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RESUMO

Os objetivos do presente trabalho foram: buscar compreender,
utilizando-se de provas piagetianas e da apresentagdo de outros problemas
relativos a leitura de imagem, calculo de distancia e interpretagdo de fabula,
quais estratégias e artificios, criancas, adolescentes e adultos pouco
escolarizados utilizam para equacionar os problemas que |hes sao propostos;
comparar os dados coletados entre esses trés grupos e analisar se as
diferengas entre eles sao significativas.

Conscientes das dificuldades enfrentadas pelos jovens e adultos nas
classes de alfabetizacdo, optamos pela realizacido de um trabalho que pudesse
auxiliar os profissionais dessa modalidade de ensino, possibilitando uma maior
reflexdo sobre a influéncia da escolarizagdo no desenvolvimento cognitivo.

A analise dos resultados revelou que € baixo o nivel cognitivo dos
alunos da EJA, segundo as provas piagetianas aplicadas, além de demonstrar
que o grupo de adolescentes se sobressaiu aos demais grupos na resolugao
dos problemas que exigiam abstragéo.

Também revelou que as estratégias utilizadas pelos sujeitos foram
influenciadas pelas caracteristicas dos estadios cognitivos a que pertenciam e
por suas experiéncias cotidianas, mas estas nao se mostraram como
elementos suficientes para que resolvessem satisfatoriamente os problemas
propostos.

Concluimos que a escola pode ter contribuido para um maior
desenvolvimento dos niveis de abstragdo dos sujeitos, colaborando para que
0s adolescentes obtivessem os melhores resultados na resolugdo dos
problemas.



ABSTRACT

The aims of our current work was: to seek understanding by using the
piagetianas’ test and other problems on which are related to image, distance
calculations and the interpretation of myths where specific and regular children,
teens, and adults with poor education succeed or not on solving problems that
were presented to them; compare all datas acquired, with the three different
kinds of groups which will be analyzed in order to see if the discrepancies
found are of significance.

Knowing the difficulties of youth and adults when facing alphabetization
classes, we choose to do a work which could to assist the professionals of this
teach moddalitie, making it possibile for a better understanding concerning
influences of alphabetization on cognitive developed.

The result’s analysis showed a low cognitive level of the EJA students,
according to piagetian tasks, and yet, it has shown that the youth group was
superior to the remaining groups on the problems resolutions, when analyzing
abstraction problems.

The analysis has also revealed that the strategies used by the characters
were bias towards theirs characteristics of their present cognitive stage and way
of life. However, these were not sufficient to prove and support the pre-disposed
problems.

In conclusion we found that the school could have contributed for a better
developed abstraction level of the students, helping those obtaining better
results when solving the problems presented.
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CONSIDERAGOES INICIAIS SOBRE A EDUCAGAO DE JOVENS E
ADULTOS (EJA) NO BRASIL

‘o estudo dos adultos jovens, porque sédo
menos criadores e fazem ja parte de uma mesma
sociedade organizada que os canaliza, os freia e
suscita a sua revolta é infelizmente bastante mais

dificil que o da crianga”

Jean Piaget, 1971
A preocupagdo com a educagao junto aos Jovens e Adultos no Brasil
nao € nova. Segundo Haddad e Pierro (2000a) comegou no periodo colonial,
com os jesuitas evangelizando e transmitindo normas de comportamento e
ensinando os oficios necessarios ao funcionamento da economia colonial. A
educacdo basica para os jovens e adultos sempre foi uma garantia dos
cidadaos, desde a nossa primeira Constituicdo, mas desde os jesuitas ela teve
carater politico e ficou renegada aos mais pobres, uma vez que as elites
sempre tiveram acesso a educacio. A educacao basica sempre foi entendida
como direito das criangas, ficando os recursos do governo voltados para esse
fim, que de certa forma ja configura uma situagdo de restrigdo de
oportunidades de acesso a escolarizacao.

Uma das propostas do governo é erradicar o analfabetismo; o PNE

-Plano Nacional de Educagao — inclui um capitulo sobre a EJA, com diretrizes,



objetivos e metas para o periodo de 2001 a 2010. Uma das metas é o
estabelecimento de programas visando alfabetizar 10 milhdes de Jovens e
Adultos em cinco anos, e, até o final da década, erradicar o analfabetismo.
Outra é a continuidade do processo: assegurar em cinco anos a oferta de
Educacao de Jovens e Adultos, equivalente as quatro séries iniciais do ensino
fundamental, para 50% da populacédo de quinze anos ou mais que nao tenham
atingido esse nivel de escolaridade (SERVICO SOCIAL DA INDUSTRIA, 2002).
Outros programas neste sentido partem do MEC (Ministério da Educagao e
Cultura), como por exemplo, o que foi feito em 2004 em 60 classes de
Alfabetizagdo de Jovens e Adultos de todo o Brasil para avaliar a leitura e
escrita.

Sendo o Brasil um pais em desenvolvimento, programas do Governo
para combater o analfabetismo estdo vindo em boa hora, pois promovem a
melhoria do indice de desenvolvimento humano. Sabemos que sdo boas as
metas do governo, mas sera que poderemos alcanga-las se a escola continuar
a expulsar esses alunos oferecendo-lhes um ensino desinteressante que nao
atende suas necessidades, que ndo valoriza suas experiéncias e que lhes
rotula de fracos e desinteressados?

Ao longo da nossa histdéria, muitas campanhas foram realizadas em prol
da melhoria do ensino, pois os precarios indices de escolarizacao de nosso
pais, quando comparados aos de outros paises do mundo, mostravam-se
preocupantes. Observando os resultados de escolarizacdo entre os paises,
verificamos que no ultimo relatério da Unesco (2005) o Brasil € o 71° colocado

em qualidade da educacao entre 121 paises. Essa qualidade é avaliada pela
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Unesco por meio da permanéncia das criangas na escola até a 52 série. No ano
passado, o pais estava em 72° lugar, passando de um Iindice de
Desenvolvimento da Educacdao de 0,899 para 0,905, crescimento pequeno
justamente na permanéncia na escola.

A alta repeténcia - a maior da América Latina - e a quantidade de horas
diarias que as criangas passam na escola sao dois dos fatores que a Unesco
aponta como problematicos para o Brasil.

O Brasil tem hoje cerca de 16 milhdes de analfabetos, dado que o insere
entre os 12 paises com o maior numero absoluto de analfabetos e representa
1,9% da populagcdo mundial que nao sabe ler e escrever; indice que era de 2%
em 1998.

Apesar de citado pelas campanhas e projetos de alfabetizagéo, o Brasil
€ apontado entre os 20 paises que podem nao atingir a meta de reduzir em
50% o numero de analfabetos até 2010. Segundo dados do ultimo relatério do
INAF (Indicador nacional de Alfabetismo Funcional), datado de 2005, apenas
26% da populagao tém dominio pleno das habilidades relacionadas a leitura e
escrita, ficando o restante da populacdo dividida entre analfabetos e
alfabetizados em nivel rudimentar e basico (INSTITUTO PAULO
MONTENEGRO, 2005).

Com relagao as politicas publicas para minimizar o analfabetismo adulto,
Haddad (1992) faz uma retrospectiva histérica dos caminhos que a EJA teve no
Brasil. Ele nos fornece instituigbes, governos e politicas, que se mostraram

interessados (ou n&o) por essa modalidade de ensino, e ainda observa que
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Falar sobre a educagao de Jovens e Adultos no Brasil é falar
sobre algo pouco conhecido. Além do mais, quando conhecido,
sabe-se mais sobre suas mazelas do que sobre suas virtudes.

A educagao de Adultos no Brasil se constitui muito mais como
produto da miséria social do que do desenvolvimento. E
consequéncia dos males do sistema publico regular de ensino e das
precarias condigbes de vida da maioria da populagédo, que acabam
por condicionar o aproveitamento da escolaridade na época
apropriada. E este marco condicionante - a miséria social — que
acaba por definir as diversas maneiras de se pensar e realizar a
educacdo de Jovens e Adultos. E uma educacgédo para pobres, para
Jovens e Adultos das camadas populares, para aqueles que sao
maioria nas sociedades do Terceiro Mundo, para os excluidos do
desenvolvimento e dos sistemas educacionais de ensino. (HADDAD,
1992, p.13)

Subsidiando as idéias do autor, Oliveira, em trabalho apresentado na
222 Reunidao Anual da ANPEd, caracteriza social e culturalmente esse jovem

ou adulto agente desse processo de ensino. Para essa autora

O adulto, para Educacédo de Jovens e Adultos, ndo é o estudante
universitario, o profissional qualificado que freqlienta cursos de
formagcdo continuada ou de especializagdo, ou a pessoa adulta
interessada em aperfeicoar seus conhecimentos em areas como
artes, lingua estrangeira ou musica, por exemplo. (OLIVEIRA, 1999,

p. 2).

N&o é o estudante de vestibular, ou com uma histéria de escolaridade
regular. Sao jovens geralmente migrantes, provenientes de areas
empobrecidas, filhos de trabalhadores rurais e de pouca escolarizagdo e que
buscam a escola tardiamente. Esse € o perfil do estudante dessa modalidade

de ensino. Trata-se, portanto mais de uma questao cultural do que etaria.

Refletir sobre como esses Jovens e Adultos pensam e aprendem,
envolve, portanto, transitar pelo menos por trés campos que contribuem para a
definigdo de seu lugar social; a condigdo de “ndo criangas”, a condigdo de
‘excluidos da escola” e a condicdo de “membros de determinados grupos

sociais”.
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Esses jovens ou adultos que retornam a escola para estudar sdo muitas
vezes marginalizados pela sociedade, com estigmas de alunos-problema que
nao obtiveram éxito em experiéncias anteriores e que apresentam grandes
dificuldades de aprendizagem e isto se constitui no outro grande problema para
os professores que trabalham com essa modalidade de ensino. Nao é apenas
a posicao histérica desses adultos inseridos no mundo do trabalho, das
relagdes interpessoais diferente da criangca e do adolescente, ndo € apenas a
condicdo de excluidos ou marginalizados da sociedade, mas a condi¢gado de
adultos que apresentam grande dificuldade de aprendizagem dos conteudos

escolares.

Geralmente, as criticas a educacédo de Jovens e Adultos referem-se ao
tipo de ensino oferecido, considerado desinteressante e desvinculado da
realidade cotidiana dos alunos, baseando-se, quase sempre, num sistema de
ensino que prioriza a memorizagdo. Mas se essas condigbes fossem
satisfeitas, ou seja, vincular o ensino a realidade desses sujeitos, ou

contextualiza-lo, seria suficiente para que eles aprendessem?

Sabemos que ha problemas de ordem social em relacédo a esses alunos,
mas nos parece que ha também outros déficits quando estes se deparam com
determinados problemas que exigem reflexdo. No entanto, convém lembrar que
esses mesmos sujeitos sdo capazes de enfrentar e muitas vezes resolver
situagbes do seu dia-a-dia, ou seja, atuam cognitivamente em ambientes

especificos onde vivem e trabalham.

Isso tudo suscita a seguinte indagacao: por que eles nao aprendem os

conteudos escolares? O que fazer para que passem do nivel de decodificagcao
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para a interpretacédo? Becker (2001, p. 99), ao discutir o papel do professor na
sala de aula, faz a seguinte pergunta: “como pode um professor ensinar bem

se ele desconhece a capacidade do aluno?”.

Partimos do ponto de que é preciso conhecer, pelo menos em parte, nao
sO 0 que esse adulto pensa, mas como ele pensa. Estdo os professores da

educacao de Adultos preparados para atendé-los?

E notério que os cursos de formacdo de educadores, sejam
universidades ou outras instituicdes, raramente estao voltadas para o ensino do
adulto, sendo a crianga o alvo principal. Had um desafio crescente para as
universidades em garantir ou ampliar os espacos de discussao referentes a
EJA.

Ao longo da histéria, documentos importantes mostram que por muito
tempo, para as campanhas de EJA foram utilizados como alfabetizadores
pessoas nao especializadas. A tdnica era usar voluntarios como se essa fosse
uma obra de assisténcia social.

Também fica facil entender a discrepancia do numero de pesquisas na
area de alfabetizacao de adultos em relacao a alfabetizacado de criancas, sendo

esta ultima muito maior.

Oliveira (1999) também destaca a consideravel limitagdo de estudos na
area da psicologia que subsidiam a compreensado dos processos cognitivos

desse adulto “nao-crianga”
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As teorias do desenvolvimento referem-se, historicamente, de
modo predominantemente a crianga e ao adolescente, ndo tendo
estabelecido, na verdade, uma boa psicologia do adulto. Os
processos de construgdo do conhecimento e de aprendizagem dos
adultos sdo, assim, muito menos explorados na literatura psicoldgica
do que aqueles referentes as criancas e adolescentes (OLIVEIRA,
1999, p. 2-3)

A pequena atencado dedicada aos estudos apds a adolescéncia pode
estar relacionada a concepgao do desenvolvimento cognitivo do adulto, como
algo estagnado, um periodo em que ja ndo ocorrem mudangas ou evolugoes.
Pouca literatura é dedicada a essa fase, como se o desenvolvimento dos
processos psicologicos se encerrasse na adolescéncia e os anos vindouros
fossem resultados dos desenvolvimentos apresentados até entdo. Alguns
autores ndao negam que ocorram mudangas cognitivas nos adultos, mas nao
acreditam que essas experiéncias possam introduzir mudangas evolutivas

suficientes para se falar de uma nova fase do desenvolvimento.

Os psicologos evolutivos tém demonstrado interesse em investigar os
processos psicoldgicos apds a adolescéncia, atentando para essas questdes e
procurando entender o que acontece cognitivamente nessa etapa da vida.
Segundo Palacios (1995, p. 313) “o desenvolvimento psicolégico € um

processo que dura toda a vida”.

Somente nos ultimos anos € que a EJA tem merecido atencao por parte

de educadores e pesquisadores.

Nos ultimos anos tem havido renovacdo pedagdgica e criacdo de
nova concepgao de educagdo de Jovens e Adultos, incluindo a
alfabetizagdo, que nos permite olhar com mais esperanga para os
resultados empreendidos nesse campo (SERVICO SOCIAL DA
INDUSTRIA, 2002, p. 59).
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Fonseca (2002) afirma que muitas campanhas em prol da Educacgao de

Jovens e Adultos vém sendo realizadas

[...]Jcom efeito, ndo é pequeno o nimero e a diversidade de iniciativas
que, voltadas para a reducgdo dos indices de analfabetismo ou para a
elevagdo das taxas de escolarizagdo da populagdo, vém sendo
empreendidas nos ultimos anos, ora ditadas pela consciéncia ou
preocupacgao social das instituicbes civis e governamentais, ora
forjadas por pressbes da midia e de agéncias nacionais ou
internacionais (FONSECA, 2002, p. 9)

Embora as iniciativas voltadas para a educacao de Jovens e Adultos
venham aumentando, ainda sdo poucas as pesquisas que procuram

compreender como pensam 0s sujeitos da EJA.

[...] ndo apenas é deficitaria a pesquisa em Educacao de Jovens e
Adultos, em relagéo a diversidade e a relevancia de suas questodes,
como também sao raros os estudos que a poderiam subsidiar, em
particular no campo da psicologia, de onde poder-se-ia esperar
contribuigdes, por exemplo, para a reflexao sobre as caracteristicas
dos processos cognitivos na vida adulta (FONSECA, 2002, p. 20)

Este trabalho propde uma discussdo quanto ao modelo de ensino
convencional, que desconsidera o0 modo peculiar como os adultos pensam
(segundo a nossa experiéncia). Ao aplicar o mesmo tipo de ensino (conteudos
escolares) em uma classe heterogénea, prevalece a tendéncia de nivelar quem
esta aprendendo com os demais alunos que apresentam dificuldades no

processo cognitivo.

Como educadores, preocupa-nos nao possuir subsidios para entender
como esse adulto processa as informacgdes que recebe, ou o que falta para que

ele consiga atingir outros niveis de conhecimento.

No que se refere a construgdo do conhecimento, € na teoria Piagetiana
que sdo encontrados subsidios para tentar entender, pelo menos em parte,

esse problema.
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OBJETIVO

Os objetivos do presente trabalho sado: buscar compreender, utilizando-
se de provas piagetianas e da apresentacdo de outros problemas relativos a
leitura de imagem, calculo de distancia e interpretacdo de fabula, quais
estratégias e artificios criancas, adolescentes e adultos pouco escolarizados
utilizam para equacionar os problemas que lhes sdo propostos; comparar os
dados coletados entre estes trés grupos distintos e analisar se as diferencas

entre eles sao significativas para resolver tais problemas.

JUSTIFICATIVA

Este trabalho procura compreender quais sao as estratégias utilizadas
pelos adultos na resolugao de alguns problemas cognitivos, entendendo-se
como estratégia os instrumentos construidos na interagdo com o meio, com
base nas estruturas que desenvolveu e que o individuo dispde para atingir um
objetivo e como problema, qualquer situagao de conflito cognitivo ou quando

nao ha equilibrio entre acomodacgao e assimilacao.

As preocupacbes e interesses, bem como a justificativa para este
trabalho, sdo, em grande parte, resultado de nossa longa experiéncia
profissional com alunos de EJA. Ha 11 anos trabalhando com o ensino de
Jovens e Adultos (ensino a distancia) recebemos alunos da comunidade e

alunos que passaram pelo PAIl - Programa de Alfabetizagdo Intensiva, criado
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pelo sistema SESI. E possivel perceber que estes, que concluiram as quatro
séries iniciais do ensino fundamental, portanto, os recém alfabetizados,
continuam a apresentar dificuldades na leitura, escrita, nas atividades de

matematica, e principalmente, na interpretacao de informacoes.

Além de trabalhar com Jovens e Adultos, nossa pratica como diretora de
pré-escola também se desenvolveu no acompanhamento de criangas em fase
de pré-alfabetizacdo, em classes de educacgao infantil. A convivéncia com
esses alunos tornou possivel acompanhar as atividades que sao
desenvolvidas. Esses pequenos individuos nos tém oferecido elementos para
uma comparagao entre sua aprendizagem e a dos adultos.

Por trabalharmos com alfabetizacdo em realidades diferentes (adultos e
criangas), é inevitavel estabelecermos comparagdes entre esses dois grupos,
aparentemente tdo distintos. As vezes, as criangas se sobressaem em tarefas
simples em relagao aos adultos, e as vezes os adultos as superam. Sao grupos
diferentes nos quais percebemos que, embora exista uma relagdo na forma
como procuram respostas para problemas simples, percorrem caminhos
diferentes na busca de solugdes. Dai o interesse em investigar como esses
sujeitos resolvem problemas e que mecanismos utilizam para isso, uma vez
que se encontram, segundo Piaget, em estadios diferentes de
desenvolvimento.

De acordo com Ortiz (2002),

para entender como o aluno aprende, € conveniente deter-se no
processo de desenvolvimento, pois a aprendizagem de novos
conhecimentos estd intimamente ligada ao processo de
desenvolvimento, de transformacao no préprio sujeito.(ORTIZ, 2002,

p.6)
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Desta maneira, acreditamos estar contribuindo para as praticas
educativas e para o enriquecimento do ensino nas classes de EJA. Também,
mesmo que de forma indireta, esperamos trazer alguma contribui¢do para os

alunos dessa modalidade de ensino.
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PESQUISAS EM EDUCAGAO SOBRE JOVENS E ADULTOS

Como discutimos anteriormente, as pesquisas relacionadas a Educacao
de Jovens e Adultos tém crescido substancialmente nos ultimos anos, embora
ainda sejam poucas se comparadas a quantidade de pesquisas voltadas a
educacao das criangas.

Haddad (2000b) fez um estudo sobre o estado da arte em educagao de
Jovens e Adultos, realizando um levantamento da producdo discente da pds-
graduagao no periodo de 1986 a 1998. Dentre as muitas conclusbes a que
chegou, destacaremos algumas que sao mais relevantes para esta pesquisa.

* A produgao académica de corte filoséfico ou epistemoldgico é
muito reduzida.

* As abordagens tedricas dominantes nos estudos situam-se nos
campos da Sociologia, Politica e Filosofia da Educagao, juntas
oferecem fundamento para mais da metade das teses e
dissertacdes.

* A maioria dos trabalhos sdo estudos de caso, relatos analiticos ou

sistematizagcdes de experiéncias, praticas ou projetos referidos a
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uma ou pouca unidades escolares ou salas de aula, quando muito
a um programa de ambito municipal ou estadual.

* No que concerne as concepgdes da EJA, o pensamento freirieano
continua a ser referéncia dos pesquisadores.

* As conclusbes das investigacbes tém baixo grau de
generalizacdo. Os dados empiricos sdo pouco expressivos.

e Diferentemente de sua pesquisa da arte, anterior, em que
prevaleciam os estudos sobre historia, politicas e estruturas de
funcionamento de cursos, na Uultima década, a maioria dos
estudos refere-se as praticas de alfabetizagao e escolarizagao de
adultos.

 Evasado e repeténcia sdao fendbmenos generalizados explicados
pela inadequacdo dos modelos pedagogicos as necessidades
educativas dos trabalhadores.

* As pesquisas sobre a tematica do professor de EJA, reafirmam a
existéncia ainda hoje de um preconceito sobre esse campo de
trabalho, considerado como campo de segunda linha.

Podemos concluir que esse campo do conhecimento esta ainda em
constituicdo e como afirma Haddad, reflete baixo grau de interlocugdo com a
producdo de conhecimento latino-americana e internacional, que sdo mais
fecundas no campo tedrico e conceitual.

A falta de espago nas universidades que garanta discussdes sobre as
questdes que envolvem a EJA pode ser considerada um grande obstaculo para

que ocorra uma evolucdo das pesquisas sobre esse tema e também reforca o
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preconceito quanto a EJA, a medida que esta modalidade de ensino é colocada
a margem das discussoes centrais relacionadas a educacgéao.

Dois autores responsaveis pelas mais importantes e aprofundadas
pesquisas sobre o desenvolvimento cognitivo, Piaget e Inhelder (1976), ao
realizarem o mais completo estudo sobre o desenvolvimento cognitivo durante
a adolescéncia concluiram que € nesta ultima etapa que se atinge o
pensamento formal, que se estende pela fase adulta, portanto seria a ultima
etapa da sequéncia do desenvolvimento do pensamento.

Em nossa busca, constatamos que ndo sao muitas as pesquisas que
estudam as caracteristicas do desenvolvimento cognitivo do adulto.
Provavelmente por ser um periodo que ndo apresenta mudangas cognitivas
relevantes, ou talvez por existir certa concordancia em admitir que, nesse
periodo da vida, adquire-se paulatinamente, um tipo de pensamento cujas
caracteristicas se assemelhavam as descritas por Piaget sobre o pensamento
formal.

Flavell, Miller e Miller (1999) ao discutirem sobre as operagbes formais,
nos dizem que estudos de outros pesquisadores revelaram outras tendéncias
evolutivas que ocorrem dos sete anos até o final da adolescéncia, além das
descritas por Piaget. Nesses estudos os aspectos mais significativos sdo: o
aumento do conhecimento especifico, maior capacidade de processamento de
informagdo, avangos da metacognicédo, desenvolvimento do sentido do jogo,e
aperfeicoamento das competéncias existentes.

Palacios (1995), que se insere no grupo dos psicélogos evolutivos, diz

que, o que determina o nivel de competéncia cognitiva das pessoas mais
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velhas nao é tanto a idade, mas uma série de fatores como o nivel de saude, o
nivel educativo e cultural, a experiéncia profissional e a motivacdo. E o
conjunto desses fatores que determina boa parte das probabilidades de éxito
que as pessoas apresentam, ao enfrentar demandas de natureza cognitiva.

Baseando-se nessas idéias, Oliveira (2004) defende a idéia de “ciclos da
vida” em lugar de estadios, pois estes, diferentemente dos ciclos, n&o
contemplam a multiplicidade de possibilidades de desenvolvimento humano e
nao nos remetem a um percurso contextualizado historicamente, mas a um
percurso abstrato.

Algumas pesquisas mais recentes tém buscado compreender o
desenvolvimento cognitivo apés a adolescéncia. Essas pesquisas, em geral
mostram o baixo nivel cognitivo em que podem se encontrar os alunos da EJA,
aqueles que tiveram pouca ou nenhuma escolaridade. Entre eles, Baeta (1978)
pesquisou as operagcoes mentais apresentadas em adultos de baixa
escolaridade. Foram aplicadas nove provas operatorias em trinta sujeitos
analfabetos e trinta sujeitos com o primario completo, todos adultos variando
entre 18 e 45 anos. Seu objetivo era verificar se havia diferengas significativas
entre os dois grupos de sujeitos. Baseando-se na teoria piagetiana
estabeleceu, do ponto de vista cognitivo, um perfil dos pesquisados e concluiu
que, embora o grupo de analfabetos tenha apresentado sérias limitagées no
dominio das operagdes logicas, o grupo dos sujeitos com ensino fundamental
completo também nao apresentou as estruturas cognitivas correspondentes ao

estadio operatério concreto e, menos ainda, ao operatorio formal.
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Costa (1987), fundamentada na teoria de Piaget, aplicou sete provas
piagetianas do comportamento operatério a 60 alunos do Mobral para
diagnosticar o comportamento operatério dos mesmos. Concluiu que 66% dos
sujeitos, componentes da amostra, ndo chegaram ao estadio operatério
concreto. Os alunos encontravam dificuldades em solucionar os problemas que
exigiam pensamento hipotético-dedutivo; privilegiavam a percepgdo e a
experimentagdo. Também percebeu que o0 modo de operar desses sujeitos,
frente a problemas propostos, guarda profunda relagdo com seu modo de
perceber o mundo que o circunda. Para a autora, ndo se pode exigir das
pessoas que nao possuam nocdes de conservacao e de inclusdo, uma
aprendizagem que ultrapasse o estagio das operag¢des concretas.

O mesmo resultado obteve Ortiz (2002), que desenvolveu uma pesquisa
com o objetivo de conhecer o nivel de operatoriedade de 35 alunos da
Educacao de Jovens e Adultos na cidade de Mogi Guagu, determinado pelas
provas piagetianas diagnosticas do comportamento operatério e concluiu que
0os sujeitos estudados encontravam-se nos niveis elementares de
operatoriedade, o que pode explicar as dificuldades para aprender
determinados conteudos.

Lima (1993) realizou um estudo de caso com um aluno objetivando
detectar em que medida a alfabetizagdo de um sujeito adulto esta relacionada
ao seu nivel de desenvolvimento cognitivo. A autora aponta a existéncia da
relagdo entre a aquisigao da escrita e a cognigao, na medida em que a escrita,
para cumprir seu papel de comunicagdo com o outro, torna-se um instrumento

internamente orientado, que cumpre um papel auto-regulador.
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Sauner (1994) desenvolveu um trabalho com adultos, para verificar
como estes interpretam um texto escrito acompanhado de imagens, em
situagdo de interrogatorio clinico. Fundamentada na psicologia genética de
Piaget, e nas contribuigdes do construtivismo interacionista, revendo as idéias
de Luria, Ferreiro e Teberosky e Palacio realizou sua pesquisa de campo
qualitativa, com 30 sujeitos adultos analfabetos e semi-analfabetos, oriundos
da zona rural, candidatos as classes de alfabetizagdao e analisou como estes
interpretam o texto escrito acompanhado de imagem e confirmou a suposi¢cao
de que, diante de um texto escrito ilustrado, o adulto, diferentemente da
crianga, procura uma correspondéncia entre grafema-fonema, sem se
preocupar com a imagem.

Como vimos, a maioria dessas pesquisas aponta que, um dos principais
problemas dos jovens e adultos pesquisados, é a falta de estruturas cognitivas
necessarias para a aprendizagem.

Por outro lado, Carretero e Cascon (1995) informam que vém sendo
desenvolvidas pesquisas que nao compartiiham com a idéia de que os alunos
nao aprendem determinados conteudos porque nao atingiram certos niveis de
seu desenvolvimento cognitivo, pois justificam que essa posigdo nédo tem
levado em conta que o desenvolvimento cognitivo ndo € apenas um conjunto
de estratégias de raciocinio, que pode ser aplicado a qualquer conteudo, mas
que consiste também em blocos de informagdes especificas que dependem da
experiéncia concreta de cada aluno.

No ambito dos estudos sobre cognigéo, € notavel a énfase que se tem

dado a influéncia da escolarizagdo no desenvolvimento cognitivo. Sob esse
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aspecto, um trabalho bastante mencionado é o de Luria (1990). Ele realizou
uma pesquisa empirica com camponeses da Asia Central, regido bastante
isolada, no inicio dos anos 30. O objetivo de sua tese, compartiihada com
Vygotsky, era estudar ndo sé o funcionamento cognitivo das pessoas e povos
de “culturas tradicionais”, mas também mostrar as transformagdes que ocorrem
no pensamento como resultado de mudancas sociais e culturais. Verificou que
a maior parte dos sujeitos que havia sido escolarizada ou participado de cursos
de treinamento profissional resolveu as tarefas dadas, categorizando,
generalizando e deduzindo a partir de informagdes dadas pelos pesquisadores.
Os sujeitos analfabetos responderam as tarefas usando seu conhecimento
cotidiano, sendo a maior parte de suas reflexbes baseadas nao em hipoteses
ou categorias, mas na experiéncia cotidiana. Esse trabalho marca a histéria da
Psicologia no que se refere as influéncias da escolarizagdo no funcionamento
cognitivo.

Vévio (1999) realizou um estudo com seis sujeitos jovens e adultos em
processo de escolarizacao. Ela utilizou tarefas que puderam revelar como cada
individuo elaborava textos narrativos (autobiografias) e como o processo de
escolarizacido afetava seu desempenho comunicativo. Pretendia observar se o
avanco nas séries de ensino e a participacao em eventos de letramento para
além dos oferecidos na escola influenciavam e transformavam discursos. Ela
constatou que nao havia correlacéo positiva entre o nivel de escolaridade dos
sujeitos e a incorporagao crescente, por eles, de conhecimentos apreendidos
na escola. No que se refere a produgéao de autobiografias orais e escritas, nem

o dominio da linguagem escrita, nem o nivel de escolaridade mostraram-se
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suficientes para explicar os desempenhos dos sujeitos. Outros elementos
foram mais significativos como: a consideragdo de outras esferas, além da
escola e a analise dos papéis e do tipo de participagdo desses sujeitos nessas
esferas.

Opondo-se a estes resultados esta o trabalho de Gongalves (2000), que
analisou se o estabelecimento da coeréncia textual esta relacionado a
aquisicdo da leitura e da escrita. Foi solicitado a 40 jovens e adultos, em
processo de alfabetizacdo de dois ciclos da educagao basica de uma escola
publica do Recife que produzissem oralmente uma histéria original. As histérias
foram analisadas em niveis de coeréncia. Em sua pesquisa foram feitas
comparagdes entre os ciclos e conclui-se que o nivel de escolaridade contribuiu
para o estabelecimento da coeréncia na producao da historia.

Tulviste (1991), em investigacao realizada com criangas Nganasans que
frequentavam a escola, trouxe importantes contribuicbes para o estudo das
relagbes entre escolarizagdo e cognigao. Ele partia das hipéteses de que na
escola emerge um novo tipo de pensamento, especifico para resolver
problemas escolares, e que o0 sujeito nado transfere uma habilidade
desenvolvida para resolver problemas cotidianos para a resolucdo de
problemas escolares, isto €&, no processo de escolarizacdo ocorre a
aprendizagem de um novo método. Para explorar essas hipoteses, problemas
silogisticos com conteudos cotidianos e problemas com conteudos escolares
foram apresentados as criangas que deveriam explicar e justificar suas
respostas. Os resultados obtidos confirmaram sua hipotese: a maioria das

criancas, 22 em 35, usou tanto o método escolar quanto o método empirico
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para resolver problemas silogisticos. Os estudos realizados por Tulviste, o
levaram a concluir que a escola promove um novo modo de funcionamento
cognitivo, mas a auséncia de demandas pode levar a perda dessa
aprendizagem.

Quanto aos trabalhos que relacionam cultura e desenvolvimento
psicoldgico, temos o trabalho de Franco (2004) que baseado na epistemologia
genética, discute as possiveis interferéncias das vivéncias culturais no
raciocinio operatério dos sujeitos. Em sua pesquisa foram feitas entrevistas
abertas, a respeito do cotidiano dos sujeitos, seguindo os principios do método
clinico piagetiano. Ficou demonstrado que os sujeitos pesquisados podem
pensar de modo operatorio para lidar com o que precisam, mesmo que nao
consigam em situagdes que nao lhes dizem respeito.

Partindo dos caminhos tragados por Vygotsky e Luria encontramos os
trabalhos de Oliveira (1999) que tem dedicado grande parte de suas pesquisas
a estudar as relagdes entre cultura e desenvolvimento psicolégico,
especificamente no que diz respeito as relagdes entre escolarizacdo e
desenvolvimento cognitivo.

Oliveira (1999) discorre sobre as possiveis relagdes entre a cultura e a
producdo de diferentes modos de funcionamento intelectual, segundo trés
linhas de pensamento.

A primeira abordagem afirma a existéncia de diferengas cognitivas entre
diferentes grupos culturais. Se ha grupos de adultos que ndo conseguem
aprender adequadamente, isso se deve a sua pertinéncia a um grupo cultural

especifico.
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A segunda abordagem é aquela que busca negar a importancia das
diferengas entre os individuos e grupos culturais. Cole e Scriber (1974 apud
OLIVEIRA, 1999), dois importantes investigadores das relagbes entre cultura e
pensamento, dizem que todo ser humano é capaz de abstrair, categorizar,
inferir. Tulviste (1991), complementando esse pensamento, diz que todos
somos inteligentes e todos pensamos de forma adequada, ja que os
mecanismos psicolégicos sao universais.

A terceira é a que recupera a idéia de diferencas em outro plano e esta
associada a abordagem historico-cultural. Sejam os seres humanos diferentes
ou ndo na origem, 0 que importa para a compreensao de seu psiquismo é o
processo de geragcdo de singularidade ao longo da sua histéria. Essa
abordagem postula a cultura como constitutiva do psiquismo, mas n&o a toma
como uma forga que se impde a um sujeito passivo, “ao contrario, a agao
individual, com base na singularidade dos processos de desenvolvimento de
cada sujeito, consiste em constante recriagdo da cultura e negociagao
interpessoal” (OLIVEIRA, 1999).

Para a autora, se a primeira abordagem apdia-se num postulado
determinista, que relaciona tracos do psiquismo com fatores culturais, a
segunda pode conduzir a um relativismo radical e a uma postura
espontaneista, que nao admitiria nenhuma intervencdo nos modos de
funcionamento peculiares a cada grupo cultural, uma vez que todo conteudo,
ou toda visdo de mundo €& importante. Nesta segunda abordagem, o

desenvolvimento psicolégico, os valores, habitos e formas de organizar o
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conhecimento pelos jovens e adultos teriam que ser respeitados, restando
pouco espago para a intervengao pedagdgica.

A terceira abordagem é que é a defendida por Oliveira.

A autora, ao estudar o conhecimento e a aprendizagem nos grupos de
EJA, pesquisou as diferengas cognitivas que podem existir nos sujeitos
pertencentes a diferentes grupos culturais. “Estariam os alunos da EJA
operando de uma forma universal ou marcada por uma pertinéncia cultural
especifica?” (OLIVEIRA, 1999, p. 6). A autora concluiu em outros trabalhos
que, jovens e adultos excluidos do processo de escolarizagédo, portanto, do
compartilhamento de praticas culturais socialmente valorizadas, apresentariam
diferencas na maneira como realizam operagdes cognitivas quando
comparados aos modos tipicamente letrados de pensamento.

Um outro trabalho da pesquisadora Oliveira (1996) busca relacionar a
possibilidade de influéncia do processo de escolarizacdo nos modos de
organizacao conceitual de jovens e adultos. Nele encontramos uma importante

afirmacgao que ira particularmente contribuir com este trabalho:

Em termos gerais, as consequéncias cognitivas do processo de
escolarizacdo referem-se sempre a aspectos relativos a
descontextualizagdo do pensamento (capacidade de operagdo com
categorias abstratas, independente das vivéncias pessoais concretas
e liberta das coagdes do campo perceptual imediato), o controle da
prépria produgdo cognitiva (mecanismos de auto-instrucao,
monitoramento ou regulacdo intencional do desenvolvimento da
tarefa em curso) e procedimentos meta-cognitivos (consciéncia
sobre os proprios processos do pensamento, escolha deliberada de
estratégias para realizagcao de diferentes tarefas). (OLIVEIRA, 1996,
p. 98)

A discussao entre escolarizagédo e funcionamento cognitivo, tem gerado
conclusdes divergentes nesse campo de pesquisa: por um lado a escolarizagéo

tem sido considerada um “divisor de aguas”, que polariza sujeitos com modos
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de funcionamento cognitivo distintos e, por outro, a influéncia da escolarizagéo
sobre o funcionamento cognitivo tem sido rejeitada.

Em nossa pesquisa em especial, ndo podemos desconsiderar o papel da
escolarizagdo no desenvolvimento cognitivo, mas também n&o podemos
aceitar que ela seja o fator determinante para este desenvolvimento, pois se
assim o fizermos o que pretendemos entdo, com os individuos que nao tiveram
acesso a escolarizagao e que precisam aprender?

Embora sejam poucas as pesquisas que estudam a cognigdo dos
adultos, verificamos que boa parte das pesquisas citadas revelou que € baixo o
nivel cognitivo dos alunos da EJA; acreditamos ndo ser suficiente realizar mais
uma pesquisa para constatar em que nivel cognitivo se encontram esses
alunos, procuramos entdo, aprofundar um pouco mais os estudos a fim de
entender que outros fatores podem interferir no processo de aprendizagem,
pois assim poderdo ser elaborados conteudos e estratégias de ensino mais

eficazes.
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O QUE ESTA EM JOGO QUANDO RESOLVEMOS PROBLEMAS

COGNITIVOS?

Baseando-nos na teoria de Piaget, sabemos que, pelo menos dois
fatores irdo determinar o modo como sao resolvidos os problemas de ordem
cognitiva: as estruturas cognitivas do sujeito e os mecanismos reguladores da

inteligéncia.

As estruturas cognitivas

Sabe-se que nao se aprende as mesmas coisas da mesma maneira em
todas as idades. Com base nas idéias de Piaget, podemos afirmar que a
capacidade de construgdo de novos conhecimentos €& determinada pelas
estruturas de pensamento que o sujeito possui antes de tentar assimilar ou

compreender 0 novo objeto.

Para Piaget, o processo de adaptagcdo é realizado por meio dos
mecanismos de assimilacdo e a acomodacido, que conduz a um equilibrio

sempre provisorio entre o sujeito e o meio. E esse processo de equilibracéo e
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de regulacao da atividade do sujeito sobre o meio que explica as construgdes
de suas estruturas e conhecimentos produzidos. Para entendermos esses dois
conceitos € necessario falarmos sobre o que Piaget chamou de esquemas.
Esquemas, segundo o autor, sao estruturas mentais, ou cognitivas, pelas quais

os individuos intelectualmente se adaptam ao meio.

um esquema é com efeito, o que é generalizavel numa agéo dada:
por exemplo, depois de ter atingido um objeto afastado puxando o
pano sob o qual ele estava,0 bebé generalizard essa descoberta
utilizando muitos outros suportes para aproximar de si muitos outros
objetos em variadas situagoes. (PIAGET, 1973, p.105).

Uma crianga quando nasce apresenta poucos esquemas, € a medida
que se desenvolve, estes se tornam generalizados, diferenciados e, mais
numerosos. A partir das estruturas disponiveis, o0 sujeito constréi outras novas
para se reequilibrar quando as situagdes e conteudos ainda n&o assimilados
revelam a insuficiéncia da organizagao das suas estruturas. Nesse momento
ele se transforma (acomodacéo) e constréi novas estruturas mais adequadas e
mais flexiveis. A assimilagcdo acontece novamente, mas em um nivel um pouco
mais elevado.

Podemos entender que as estratégias que um individuo utiliza para
resolver um problema dependem dos esquemas que ele desenvolveu.

Se o sujeito aprende de modo diverso, em diferentes estadios, é porque
desenvolveu estruturas também diversas que determinam sua aprendizagem e
consequentemente, o0 modo como se comporta diante de problemas. Mesmo
que os sujeitos ndo tomem consciéncia, se deparam constantemente com
situagdes de conflito que os obrigam a diferenciar novos esquemas ou novos

instrumentos de adaptagao ao meio.
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Os estudos tedricos que defendem a idéia de que o desenvolvimento é
sempre um pré-requisito para a aprendizagem, tem como seu maior
representante Piaget, para o qual o desenvolvimento cognitivo € um processo
de equilibragdes sucessivas, denominado estadios. Embora Piaget tenha
escrito uma teoria muito elaborada e complexa sobre o desenvolvimento, o que
mais é divulgado sobre a sua obra, talvez sejam os chamados estadios

cognitivos.

Cada estadio define um periodo de desenvolvimento ao longo do qual o
individuo constréi certas estruturas cognitivas. Para Piaget, esses estadios sao
sucessivos (e a ordem em que ocorrem ndo muda, embora haja variagado nas

idades) e cada um deles é necessario a formagao do seguinte.

A teoria cognitiva piagetiana nos diz que o desenvolvimento passa por
quatro estadios distintos: o sensodrio-motor, o pré-operatério, o operatério-
concreto e o operatério-formal. A descricao desses estadios € necessaria para

esclarecer como, aos poucos, vai se constituindo a inteligéncia.

Estadio Sensério-motor

Inicia-se quando o individuo nasce e estende-se até, aproximadamente,
0 segundo ano de vida. Neste estadio a crianga esta basicamente voltada as
percepgbes sensoriais e para 0s esquemas motores, ou seja, para o

aprendizado através da agao sensorial e motora que exerce no meio.
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Piaget (1983) considera que nessa fase a crianga ainda nao possui
pensamento, embora tenha uma conduta inteligente (inteligéncia pratica), isto

porque esta bastante ligada a eventos e situagdes imediatos.

Segundo o autor, um ato de inteligéncia sensério-motora sé tende a
satisfacdo pratica, isto €, ao éxito da agcdo, e ndo ao conhecimento

propriamente dito. E uma inteligéncia vivida, e de modo alguma reflexiva.

Os esquemas sensodrio-motores, segundo ele, sdo construidos a partir
de reflexos inatos que vao sendo modificados através das experiéncias. Assim,
a crianca fortalece a nogao do ‘eu’ e nesse mesmo periodo comegam a ser

construidas as concepcgdes de tempo, espacgo e causalidade.

No final desse estadio comeca a delinear-se a funcido simbdlica, que
mesmo em sua fase mais elementar, possibilita a evocacdo de uma acao nao
habitual ao contexto atual da crianca por meio de seu préprio corpo. Tal fato

marca o inicio do estadio seguinte, conhecido como estadio pré-operatério.

Estadio Pré-operatdrio

O estadio pré-operatério é dividido em dois subestadios o primeiro
ocorre por volta dos dois aos quatro anos e o segundo, por volta dos quatro a
sete anos de idade, e € marcado pelo aparecimento da oralidade. Neste
estadio a crianga ja disponibiliza de esquemas de agao mais interiorizados que
sdo denominados por Piaget de esquemas simbdlicos, ou seja, neste periodo
do desenvolvimento cognitivo, as criangas ja sao capazes de abstrair, sem a

necessidade de uma acao imediata, indicando, portanto acdes interiorizadas.
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O pensamento é extremamente dependente da percep¢ao imediata. Por
isso, segundo ele, neste periodo as criangas ndo possuem a nogao de

conservagao.

As agdes no periodo pré-operatorio ja se tornam internalizadas, porém,
nao reversiveis; a crianga ainda nao é capaz de retornar ao ponto de partida
como forma de completar sua operagdo de pensamento e assim garantir seu

conhecimento.

O pensamento pré-operatério recebe o nome de pensamento
egocéntrico (ou seja, centrado no ego, no sujeito). E um pensamento rigido
(ndo flexivel) que tem como ponto de referéncia a prépria crianga. Essa etapa
representa o primeiro estadio da inteligéncia intuitiva. E quando se inicia a
descentralizagdo da assimilagdo egocéntrica, o que representa grande

progresso rumo ao pensamento operatério.

Na primeira parte da inteligéncia intuitiva, que vai dos dois até os quatro
anos aproximadamente, desenvolve-se o pensamento simbdlico e pré-
conceitual, surgindo a linguagem, o que coincide com a formagéo do simbolo, e

isto implica em diferenciar significante e significado.

E a imitacdo que possibilita a aquisicdo dos significantes sociais que
formardo as representacdes socializadas. Sao as representacdes verbais que
constituirdo as representacbes conceituais. Esta evolucdo ndo se da
subitamente, ao contrario, se efetua lentamente. No inicio, a linguagem apenas

reforca a representacdo preparada pela imitacdo, isto é, as representacdes
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evocadas, tanto as referentes a jogos, como as pré-conceituais. Sao

intermediarias entre o simbolo imaginario e o concreto.

A partir dos quatro até os sete anos, as coordenagdes das relagdes
representativas vao progredindo gradativamente, o que favorece o
desenvolvimento dos conceitos, portanto, o pensamento operatério. Mas o
pensamento € ainda pré-operatério e os julgamentos sdo controlados por
ajustamentos intuitivos. Aos poucos a crianga vai corrigindo-os por um sistema

de ajustamentos que anunciam as operagoes.

Estadio operatdrio concreto

A idade de sete aos oito anos em média assinala um momento decisivo
na construcdo dos instrumentos, quando as acgdes interiorizadas adquirem a
categoria de operagbes. Ainda que apoiadas em suportes materiais, tais
operagdes representam expressivo progresso, porque as acgdes, além de
interiorizadas, tornam-se reversiveis e enquanto transformacdes reversiveis
modificam certas variaveis e conservam outras a titulo de invariantes, ou seja,
apresenta nogao de conservagao, que no entender de Piaget € o melhor critério
para indicar o aparecimento das operacdes ao nivel das estruturas concretas.

Nesta etapa, a crianga ainda esta presa as aparéncias do objeto, aquilo
que é observavel. Como dizem Carretero e Cascon (1995, p. 275), “o sujeito
que se encontra na fase das operagdes concretas costuma ser capaz apenas
de pensar sobre os elementos de um problema tal e qual ele foi apresentado,

ou seja, apodia-se em dados reais presentes”, mesmo que seja capaz de ir
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além, ele sempre se baseara em um prolongamento do real, ou seja, o possivel
esta subordinado ao real.

Conforme Flavell, Miller e Miller (1999), para mergulhar em um problema
a crianga geralmente comega com a realidade e dirige-se relutantemente para
a possibilidade (o reino da possibilidade abstrata € algo incerto e ocasional,
enquanto a realidade é palpavel e segura). Segundo a teoria de Piaget, a
independéncia em relagdo ao concreto s € atingida, ou melhor, se completa
na adolescéncia, fase em que o individuo se liberta do atual e se orienta para o
ndo-atual e para o futuro. E preciso ressaltar, ainda, que os progressos
descritos nesta etapa referem-se a atividade concreta e a experiéncia vivida,

nao constituindo ainda em pensamento formal.

Estadio operatdrio formal

O periodo posterior as operagdes concretas € o periodo das operacdes
formais que se inicia por volta dos onze anos e vai até os quinze anos
aproximadamente. E o periodo da adolescéncia, marcado por profundas
transformagdes tanto fisicas e emocionais, quanto no pensamento, e ao qual
nos deteremos mais, por se tratar do estadio em que 0s nossos sujeitos,

adultos, alvos da pesquisa, deveriam se encontrar.

Segundo Piaget (1983), apenas na etapa operatorio-formal o
adolescente é capaz de raciocinar proposicionalmente. Nesta fase o raciocinio
pode, pela primeira vez, levantar hipéteses. De posse dessa faculdade de
produzir e operar com base em hipoteses, ao adolescente se torna possivel

derivar delas todas as consequéncias légicas cabiveis. Diferentemente do
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periodo anterior, o sujeito agora € capaz de raciocinar ndo apenas sobre

objetos fisicos presentes, mas sobre hipoteses e enunciados.

Se no periodo operatério concreto a crianca esta presa as aparéncias,
aquilo que é observavel, percebido, no periodo formal o sujeito é capaz de ir
além da mera aparéncia.

Apresentamos a seguir algumas diferengas que ocorrem no estadio

formal em relagao aos estadios anteriores:

O real e o possivel

Para Piaget os adolescentes e os adultos costumam diferir da crianga
quanto a relacdo entre o real e o possivel. Como vimos no estadio anterior, a
crianga apdia-se apenas em dados reais. O adolescente, pelo contrario,
quando diante de um problema, nao leva apenas em conta os dados reais, mas
as relacdes causais possiveis entre os elementos, e estes serdo analisados de
maneira légica, comparados com a realidade, por meio de experimentagao. Ele
raciocina sobre hipdteses e esta € a principal novidade dessa nova fase, e
como diz Piaget (1971, p. 85) “raciocinar sobre hipoteses € pelo contrario
subordinar o real ao possivel e ligar possiveis vinculos necessarios que

englobam sim, mas ultrapassam também o real".
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Carretero e Cascon (1995) afirmam que,

diante de uma nova tarefa formal, o adolescente j& ndo esta
preocupado exclusivamente com a ocupacéo restrita de organizar a
informagdo que recebe dos sentidos. Gragcas a esta nova
propriedade, tem, agora, a capacidade potencial de conceber e
elaborar todas ou quase todas as situagbes possiveis que poderiam
coexistir com a situagdo dada. O adolescente e, por extensdo, o
adulto, gracgas a esta caracteristica do pensamento e ao dominio da
combinatéria, serdo capazes nao s6 de relacionar cada causa
isoladamente com o efeito, como também considerar todas as
combinagdes possiveis, entre as diferentes causas que determinam
tal efeito.(CARRETERO E CASCON, 1995, p.276)

O carater hipotético dedutivo

Outra diferenga marcante deste estadio em relagéo aos anteriores é que,
enquanto os sujeitos operatérios concretos sdo muito menos teodricos e
especulativos, o pensador formal libera-se do concreto, coloca hipbteses e
teoriza, faz deducgdes e verifica se os fendmenos previstos realmente ocorrem.
Como dizem Flavell, Miller e Miller (1999, p 117), “cria uma histéria plausivel
sobre o que pode estar acontecendo e faz experimentos para ver o que
realmente acontece e entdo aceita, rejeita ou revisa sua histéria de acordo com
eles”.

Este estadio é caracterizado pelo pensamento cientifico devido ao
raciocinio hipotético dedutivo, caracteristico dessa fase, que contrasta com o
raciocinio empirico dedutivo do operatorio concreto. Este tipo de pensamento
comega com o possivel, mais do que com o real. O operatério formal “nao
raciocina apenas sobre o que tem diante de si, mas também sobre dados nio
presentes que apenas podem ser concebidos sem que sejam necessariamente

constataveis” (Flavell, Miller e Miller (1999, p117).
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O carater proposicional

Tudo o que vimos neste estadio ocorre porque a légica do adolescente é
regida pela légica das proposi¢cdes. Segundo Flavell, Miller e Miller (1999), o
sujeito operatério concreto pensa apenas dentro dos limites de uma Unica
proposicao e considera as proposi¢cdes isoladamente testando-as uma de cada
vez com os dados empiricos relevantes. Piaget chama esse pensamento
operatdrio concreto de intraproposicional, isto €, pensar dentro dos limites de
uma unica proposi¢ao. O sujeito operatério formal, embora também teste as
proposi¢des individuais contra a realidade, ele faz algo mais, raciocina sobre as
relagdes légicas que existem entre duas ou mais proposi¢coes, € uma forma
mais util e abstrata de raciocinio que Piaget denominou interproposicional. Os
sujeitos dessa fase utilizam-se de proposi¢cdes verbais para expressar suas
hipbteses, raciocinios e resultados obtidos.

Pensemos agora nos jovens e adultos, alvos desta pesquisa. Com base
nessa teoria, € razoavel supor teoricamente que o adulto epistémico, tendo
passado por todas essas etapas, teria desenvolvido tais estruturas, a fim de ser
capaz de operar formalmente, utilizando-se do raciocinio hipotético dedutivo e
proposicional. Entretanto, ndo é isso o que acontece na pratica, salvo raras
excecoes.

Mas porque isso ocorre? E preciso ter em mente que o desenvolvimento
cognitivo, sua estagnacao ou até mesmo sua evolugao sofrem a influéncia de
quatro fatores determinantes: a maturacdo, a experiéncia, as transmissdes
sociais e a equilibragdo, a qual confere unidade aos trés primeiros (PIAGET,

1972).
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Como nosso objeto da pesquisa € o adulto, podemos subtrair o fator
maturacgao, restando-nos as experiéncias e a transmissao social. Considerando
estas afirmagbes, podemos perguntar: teriam sido as experiéncias sociais
desses individuos insuficientes para que tais estruturas cognitivas se
desenvolvessem? Seriam necessarios anos de escolarizagao formal para que
elas se firmassem?

A busca de respostas para essas questbes € relevante, pois se
definirmos que estas estruturas cognitivas sO6 sao passiveis de
desenvolvimento no contexto escolar e na idade apropriada, o que entdo se
pretende oferecer aos alunos das classes de alfabetizacdo de adultos? Como
se deve trabalhar com esses sujeitos que nao vivenciaram anteriormente
situacdes escolares?

Estudando um pouco mais Piaget (1971), verificamos que o préprio autor
nos da algumas respostas para compreender por que alguns sujeitos nao
chegam ao estadio formal. Ele nos diz que podemos pensar que: as estruturas
do pensamento formal formam-se com atraso ou podem ndo chegar a se
formar. Todo individuo normal é capaz de atingir as estruturas formais, mas
com a condicdo de o0 meio social e a experiéncia adquirida lhe fornecerem os
alimentos cognitivos e as incitagées intelectuais necessarias a uma tal
construgao.

Segundo esse autor, a outra explicagao resultaria da diversificagao das
aptiddes. Caso a situagao experimental ndo corresponda as aptiddes ou
interesses do sujeito, pode ocorrer que ele faga uso de um raciocinio

caracteristico da fase anterior (operagdes concretas). A diferenga de aptiddes



42

acabaria por excluir, para certas categorias de individuos, mesmo normais, a
possibilidade de chegar as estruturas formais.

A Ultima explicagcdo € a que Ihe parece mais provavel, porque permite
conciliar as consideragdes de estadios com as aptiddes, permitindo afirmar que
todos os individuos normais conseguem chegar as operagdes formais, mas que
o fazem em dominios diferentes, e estes dominios dependem, entdo, das suas
aptidoes e das especializacbes sem que a utilizacao destas estruturas formais

seja exatamente a mesma em todos os casos.

Piaget (1971) observa:

Seriam, portanto, capazes de pensamento formal no seu dominio
particular, ao passo que, em presengca das nossas provas, a
ignordncia ou esquecimento de um certo numero de nogdes
familiares a certa categoria de estudantes, impedi-los-iam de
raciocinar formalmente, dando-lhes a aparéncia de permanecer ao
nivel das operagdes concretas (PIAGET, 1971, p.93).

Os mecanismos reguladores da inteligéncia

A capacidade de abstracdo € uma caracteristica singular e inerente a
prépria natureza humana. Essa capacidade permite ao homem, a todo instante,
criar novos sentidos e novos significados. Sem a abstragdo o homem néao se
adapta ao meio.

Uma das caracteristicas do estadio formal é essa capacidade de
abstracdo, mas estariamos enganados se pensassemos que ela s6 aparece
nessa etapa da vida, pois quando falamos em abstracdo, podemos nos referir a
qualquer idade da crianga, diz Castro (1990). Ela comega com o bebé, com a

crianga muito pequena, pois € o0 processo pelo qual a crianga resolve
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problemas novos que a realidade |he propde, por meio das coordenacdes
internas disponiveis. Piaget (1974" apud CASTRO, 1990) nos diz que todos os
processos pelo quais a crianga passa exigem coordenagdes: co-ordenacao de
acdes como, por exemplo, coordenar as agdes da mao com a visao, mas
também coordenagdo e reorganizagdo de estruturas em fungcdo de novos
dados.

Para Piaget, o processo de abstragao, portanto, ndo provém diretamente
das coisas, mas da nossa acao sobre elas.

Para elucidar melhor esses mecanismos, tomaremos emprestado uma
representacdo que Piaget (1974 apud CASTRO, 1990) elaborou para

simbolizar “a epigénese das fungdes cognitivas”.

Corte atrzvés do cone reversa que simbolizaria
3 cplginese s fumchos cognitvas.

E a seccdo de um cone invertido, tendo na parte interna uma espiral,
cuja parte central simboliza o desenvolvimento.

Utilizaremos a explicagéo de Castro (1990) para esta espiral:

As voltas da espiral seriam as varias etapas, sabendo-se que as
anteriores ndo se perdem, mas sao integradas nas superiores. No
corte do cone, vé-se um intervalo entre a parte interna e a parte

" PIAGET,J. Adaptation vitale et psychologie de I’intelligence.Paris: Hermann,1974.
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externa, e os tragos, que o preenchem, mostram a influéncia do meio
sobre as fungdes do sujeito e do sujeito sobre o meio (nota-se que
os tracos se entrecruzam). Vemos que, se essa espiral toma aspecto
de desenvolvimento, de ampliagdo, de aumento de potencialidades,
€ porque houve constante interagdo com o meio. Seria possivel
fazermos mil tragos cruzados, mostrando as relagdes entre o
endogeno e o0 exdégeno na constru¢do das estruturas do
conhecimento. (CASTRO, 1990, p. 11)

Para Piaget, a abstracao reflexiva, como um processo de construcao,

estaria presente em

toda a imagem da espiral e ndo depende apenas dos

fatores internos, mas também da acao do meio.

Segundo o autor, podemos falar em dois tipos de conhecimentos, e ele

os classificou de acordo com suas fontes e modos de estruturagdo. Um tipo de

conhecimento é o fisico ou empirico, que se da por meio da experiéncia direta

sobre as coisas; abstraimos diretamente dos objetos certas propriedades: a

cor, peso, forma, e outros. Essas caracteristicas estdo presentes nos objetos e

podem ser notadas através da observagdo. Tal experiéncia se da por

abstragao empirica.

Designaremos por abstragdo empirica (empirique) a que se apdia
sobre 0s objetos fisicos ou sobre os aspectos materiais da propria
agao. Observemos que mesmo sob suas formas mais elementares,
este tipo de abstracdo nao poderia consistir em puras “leituras”, pois
para abstrair a partir de um objeto qualquer propriedade, como o seu
peso ou a sua cor, & necessario utilizar de saida instrumentos de
assimilagdo (estabelecimento de relagbes, significacdes, etc),
oriundos de “esquemas” sensorio motores ou conceituais nao
fornecidos por esse objetos, porém construidos anteriormente pelo
sujeito. (PIAGET, 1995, p. 5)

Na abstracao empirica o conhecimento pratico é importante, mas € uma

acao de primeiro grau, como € chamada por Piaget, que caracteriza o processo

de abstracao simples ou empirica, a qual serve de apoio a uma outra acao

mais complexa de segundo grau, ou seja, serve de apoio ao processo de
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abstracdo, aquisicdo necessaria e que constitui a matéria prima do
conhecimento.

Outra dimensao do conhecimento, cuja constru¢do depende de outro
tipo de acdo, uma agdo de segundo grau ou de segunda poténcia, € o que
Piaget chamou de légico-matematica e se refere as coordenagdes presentes
apenas nas agoes internas do sujeito; sao as relagbes ou comparagoes entre
dois elementos, por exemplo. Estas abstracbes dependem do que nods
“fazemos”, fisica ou mentalmente, e ndo do que as coisas sdo. Esta abstracao
€ chamada de reflexiva ou reflexionante. De acordo com Piaget (1995), na
abstragao reflexiva a atividade cognitiva torna-se cada vez mais interiorizada
na medida em que os esquemas sao exercitados nas acdes e enriquecidos
pela retroalimentagdo (feedback) das agdes e consiste num processo de
reconstrugdo de novas combinagcbes que permite a integracdo de uma
estrutura operacional de etapa ou de nivel anterior em uma estrutura mais rica
de nivel superior.

A abstracao reflexionante decorre das atividades cognitivas do sujeito
(no uso de esquemas, operagoes, estruturas, etc) para delas retirar certos

caracteres e utiliza-los para outras finalidades (novos problemas)

[...] ela transpbée a um plano superior o que colhe no patamar
precedente (por exemplo ao conceituar uma agao); e designaremos
esta transferéncia ou esta projecdo com o termo "reflexionamento”
(réfléchissement) [...] ela deve necessariamente reconstruir sobre o
novo plano B o que foi colhido do plano de partida A, ou pér em
relacao os elementos extraidos de A com os ja situados em B; esta
organizacgao, exigida pelo processo de abstragéo reflexionante, sera
designado por reflexao (réflexion). (PIAGET, 1995, p. 6)

Vemos que, embora presente em todos os estadios, a abstragao

reflexiva, nos seus dois sentidos (reflexionamento e reflexado), sé pode tornar-
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se consciente na etapa das operagbes formais quando o sujeito é capaz da
reflexdo sobre a reflexdo. E entdo que a abstragdo passa a ser réfléchie,
alcangcando o nivel do pensamento reflexivo em sentido estrito.

Nos niveis superiores, portanto, a reflexdo torna-se refletida e o
pensamento torna-se reflexivo, voltando-se sobre si mesmo, o que permite ao
sujeito refletir sobre seu préprio pensamento. Piaget (1995) distingue os trés
niveis de abstragcdo do seguinte modo: 1% abstragdo propriamente dita, que
consiste em depreender certos modos de organizagao dos conhecimentos do
sujeito; 2% o reflexionamento que torna a projetar o que foi abstraido em um
plano de conhecimento superior; enfim, 3% a reflexdao, que €& a reconstrugao
mental, em um novo plano, daquilo que foi transportado do patamar inferior.

Not (1993 p.69) nos diz que “deslocamo-nos de uma abstragdo a
seguinte ou a precedente em um processo de abstracdo crescente ou
descrescente”.

Isso tudo nos leva a acreditar que, embora a abstragao esteja presente
em toda a espiral do desenvolvimento e seja um fator necessario na resolugao
de um problema, o seu nivel, ou, o patamar em que é capaz de atingir, ira
determinar como cada sujeito se posicionara diante de um problema.

Embora o estadio cognitivo e o grau de abstracdo sejam dois
mecanismos com 0s quais o sujeito resolve uma tarefa, ha também outros
esquemas que o individuo langa mao quando resolve tipos especificos de
problemas, como veremos a seguir.

Na presente pesquisa os problemas abordados foram: o da leitura de

uma imagem metaférica (propaganda), calculo de distancia e interpretagao de
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uma fabula, por se tratar de problemas de evidente necessidade de abstracao
para sua interpretacdo e mobilizagdo de diversas operagbes mentais (ou

estruturas) para sua realizagéo.

Problema da leitura de imagem - o que esta em jogo?

Atualmente, vivemos em um mundo de linguagens plurais, em que se
inclui a linguagem visual. Desde os primeiros anos de vida as criangas se
deparam com uma variedade de imagens e empreendem esforgos para decifra-
las.

O mundo é visual. Ler imagens também é ler o mundo. O contato
cotidiano com imagens possibilita a crianga perceber diferengas, detalhes e
mudancgas, além de atribuir um significado pessoal a esses simbolos.

E isso ja é ler. Nao uma leitura convencional, de cédigos linguisticos,
mas uma leitura mais ampla das imagens que circundam os pequenos desde
cedo e as quais necessitam ser interpretadas para que esse mundo faca
sentido para ele.

N&o ha como negar a importancia desse inicio de leitura. A utilizagéao
da imagem visual na busca da compreensao de mundo instiga a crianga a todo
instante, levando-a, por intermédio das propriedades dos signos visuais a
induzir conceitos, iniciando-as no processo da leitura de simbolos de natureza

diversa: linguisticos e n&o linguisticos.

E nado é sb a crianca que é afetada pela proliferagcdo de imagens: nés, os
adultos, nos vemos cada vez mais cercados de simbolos iconicos, os quais se

impdem e requisitam uma interpretagao.
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Na publicidade contemporéanea, a imagem €& presenga obrigatéria,
influenciando pensamentos, sugerindo o que devemos comer, vestir, ter e
pensar. De acordo com Rossi (2003), a cultura vivida pelo aluno hoje se
caracteriza pela saturagdo de imagens e a maioria das informagdes que ele
recebe chega por intermédio delas. Isto faz com que se perceba a importancia
do desenvolvimento de um olhar critico sobre as imagens, ou seja, a
importancia de saber discernir o que a imagem realmente esta informando (ou

desinformando). Porém, ainda é raro esse tipo de atividade nas escolas.

Uma explicagdo a respeito da pouca relevancia atribuida as imagens no
contexto escolar é formulada por Scarpit (1986 apud CAMARGO, L., 1995).
Segundo a pesquisadora, o fato de n&o se privilegiar o trabalho com livros de
imagem nas escolas decorre da idéia de que o texto escrito deve ser
considerado como o unico meio de comunicagao realmente sério, sobre o qual

pode se exercitar o pensamento.

Essa idéia, ainda apregoada em muitas escolas, representa um
equivoco, pois a leitura de imagens envolve abstragdao e, consequentemente,
coloca em jogo varias operagdes mentais. Ao observar uma imagem, seja ela
uma obra de arte, sequéncias de gravuras, propagandas ou outras, o individuo
percebe uma mensagem, pensa sobre ela, usa seus conhecimentos anteriores
para poder entendé-la, formula hipoteses e faz inferéncias, realiza
comparagdes, justifica com base em indicios encontrados nesse tipo de texto
suas afirmagdes, transmite essa mensagem verbalmente e assim, comunica-

se. Sendo assim, esse tipo de texto se constitui em um meio de comunicagao
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igualmente rico, que exercita o raciocinio e cuja leitura permite conhecer o nivel

de pensamento interpretativo e de desenvolvimento cognitivo de um individuo.

Segundo Camargo (1998) para ler uma imagem, € necessario distinguir
dois tipos de leitura. O primeiro deles € denominado de leitura denotativa e se
caracteriza pela analise dos elementos e as caracteristicas mais relevantes da
imagem, ou seja, sera relatado aquilo que € visto objetivamente na imagem,

sem fazer qualquer juizo de valor.

Como exemplo podemos citar o individuo ou crianca que apenas
descreve o lugar, o cenario, os objetos e personagens, bem como alguns
elementos da linguagem visual que intervém na imagem: plano, angulo, luz, cor

e enquadramento.

O segundo nivel é denominado de leitura conotativa e trata-se de uma
interpretacéo subjetiva dos indicios, marcas graficas, expressdes faciais dos
personagens visando atribuir sentido a cena, ou seja, deixar emergir uma
significagdo coerente. E necessario estabelecer a relagéo existente entre os
significantes da imagem, de modo a produzir significados, os quais convergem

para um significado globalizador.

Essa fase Not (1993, p. 37) denomina de “tratamento de informagao” e
envolve operagdes mentais complexas tais como estabelecimento de relacgdes,
comparagdes, classificagdes, levantamento de hipoteses, antecipagdes e

outras.

Resumindo, ndo basta apenas ser afetado pela emissdo da imagem:

compreendé-la implica conhecer os elementos que a compdéem, o que
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representam convencionalmente, para poder conferir-lhes sentido e assim
proceder a uma interpretacdo, ou seja, transformar a informagdo em

conhecimento.

O conceito de imagem utilizado nesse estudo refere-se a imagem
estatica (diferente das imagens animadas) e icénica, ou seja, representacdes

de cenas ou objetos.

O uso da propaganda torna-se adequado, uma vez que nela podem-se
analisar os dois niveis de leitura: denotativo (0 que realmente se vé) e

conotativo (o que os indicios sugerem).

Rossi (2003), ao tratar da imagem publicitaria, destaca que esta exige
um pensamento abstrato para poder ser interpretada. Dessa forma, a crianca
pré-escolar, cujo pensamento prende-se muito ao concreto, ndo consegue na
maioria dos casos chegar a mensagem original da imagem. Além disso, o
egocentrismo predominante nessa fase ndao permite uma interpretagdo mais
ampla. Muitas vezes a criangca usa suas vivéncias para dar sentido ao texto

visual.

No entender da autora, mesmo as criancas com maior familiaridade com
arte e imagens nao conseguem ainda apreender as mensagens metaféricas de
uma propaganda, devido ao fato de ainda encontrarem-se no estadio
operatdrio concreto. Sendo assim, somente no final do Ensino Fundamental e
Ensino Médio ha a abstragcdo por parte da crianga da idéia central de uma

imagem publicitaria.
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Convém, também, destacar que a familiaridade com a arte e materiais
publicitarios contidos em jornais e revistas vai ampliar as possibilidades de
relacionar corretamente os elementos constituintes do texto verbal. O
adolescente que possui mais contato com arte vai justificar sua fala a respeito

do que vé com maior seguranga do que aquele que pouco conhece do assunto.

Rossi (2003) destaca trés niveis no processo de evolugdo da leitura
estética: O Nivel | consiste numa interpretagdo que enfoca o real, o concreto. E
uma leitura realistica e nao “mentalistica” feita pela criangca, em que “o tema da
imagem € precisamente aquilo que esta representado, o que engendra,

frequentemente, a interpretacado da narrativa”.

Nesse nivel o aluno vai ver na imagem o que pode ser generalizado a
partir de seus esquemas nesse dominio, como no caso da crianga que olha
para um quadro expressionista que representa um rosto e interpreta como uma

mascara, pois so havia encontrado tais formas e olhos em mascaras.

No nivel Il, embora o aluno ainda ndo esteja completamente de posse
das habilidades do pensamento formal, mantendo ainda uma concretude com
as coisas representadas na imagem, ja existe uma evolugdo no modo de
concebé-la. A obra vai expressar o estado de espirito de quem a produziu (o
artista). Portanto, se a obra é triste, o artista estava triste na hora que a

produziu.

No nivel lll ja ha a transcendéncia da concretude; os significados s&o
buscados ndo no concreto, mas em outras possibilidades. Esse nivel deve sua

existéncia ao inicio do pensamento formal e a familiaridade com a arte e a
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discussdo estética. De acordo com Piaget (1983), as operagdes formais
constituem a estrutura do equilibrio final, para o qual tendem as operacdes
concretas quando elas se refletem em sistemas mais gerais que combinam

entre si as proposi¢cdes que exprimem.

Dessa forma, a crianga desse estadio cognitivo ja possui condigbes de
caminhar ao encontro de niveis cada vez mais elevados de compreensao
estética. Contudo, outros fatores também intervem nesse processo. Rossi
(2003), baseando-se em Piaget e Vygotsky destaca que em um meio (familiar,
escolar, social), no qual a discussado estética ndo é privilegiada impede-se o
desenvolvimento de idéias mais sofisticadas, as quais permitem uma leitura

das imagens cada vez mais critica.

Problema do calculo de distancia — o que esta em jogo?

Piaget se interessava principalmente pela explicagdo do conhecimento
que poderia ser obtido sobre os estados dos objetos ou por transformacgdes
desses estados, pois, todo conhecimento, segundo ele, implica nédo apenas
interpretacdo, mas também transformacéao da realidade.

Segundo o autor, ha dois tipos de experiéncias que os sujeitos podem
vivenciar em relagdo aos objetos: a experiéncia fisica e a légico matematica.
Dessas experiéncias, emanam dois tipos de conhecimento: o figurativo e o
operativo. Sobre eles discorreremos e faremos uso para explicar como se da o

calculo de uma distancia pelo sujeito.
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Quando um sujeito se depara com um problema proposto, (tal como
apresentamos em nossa pesquisa), em posse das estruturas que desenvolveu
ele podera buscar a solugéo nas evidéncias dadas pelo objeto, ou nas relagbes
que podera estabelecer com aquele objeto.

Piaget (1969) define o aspecto figurativo do conhecimento como aquele
que depende da imagem mental (que sé funciona sem a presenga do objeto),
da percepgéo (que so funciona em presenga do objeto) e da imitacdo (que
funciona com ou sem o objeto). Ele caracteriza esse aspecto do conhecimento
como “cépia” do real. E o conhecimento estatico, reprodutivo.

O outro aspecto do conhecimento é o operativo,

[...] que caracteriza as formas de conhecimento que consistem em
modificar o objeto ou o acontecimento que se quer conhecer, de
maneira a atingir as transformagdes como tais e seus resultados, e
nao apenas as configuragbes estaticas que correspondem aos

estados reunidos por essa transformacao. (Piaget, 1969, p.73).

Um simbolo utilizado apresenta sempre dois aspectos em
funcionamento: um aspecto externo, estatico, perceptivo, reprodutivo
(Figurativo) e um outro aspecto interno, transformador, conceitual, construtivo,
aplicativo (Operativo). E dependendo da énfase nos aspectos figurativos (F) ou
operativos (O) do simbolo empregado, teremos também modalidades diversas
de cognicdo. Se um aluno, ao ler um texto, por exemplo, se ativer a
compreensao e reprodugao das caracteristicas inerentes ao texto, dizemos que
ele esta preso aos aspectos figurativos dos simbolos. Mas, se ele pretende
avaliar, aplicar, comparar, interpretar o texto lido, ele estara tentando
ultrapassar seus aspectos materiais (do texto) e penetrar em seus aspectos

significativos transformacionais (CAMARGO, D.,1995)
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A crianga por volta dos dois aos sete anos, passa pelo estadio pré-
operatorio e chega as operagdes concretas; somente por volta dos doze anos é
que vai atingir as operagdes proposicionais, como vimos. No periodo das
operagdes concretas, a crianga € dominada pela aparéncia do fendmeno;
concluimos, entdo, que seu conhecimento sera em grande parte figurativo e
somente quando suas estruturas mentais estiverem mais elaboradas ela sera
capaz de pensar operativamente, pois a operag¢ao é o produto das estruturas
mentais ja amadurecidas (como a que se espera de um adulto). “A
possibilidade de operar manifesta-se essencialmente pela capacidade de
considerar as situagdes como um todo, (isto é, ndo se deter num aspecto ou
noutro da situagdo, considerar as partes como pertencentes ao conjunto)”.
(CHIAROTTINO, 1980, p. 89).

Figurativo e operativo ndo sao dois compartimentos isolados do
conhecimento, mas dois aspectos diferentes do mesmo conhecimento, no
entanto, nas escolas o operativo € completamente esquecido e, para Piaget,
este deveria ser priorizado, uma vez que a escola pode contribuir para o

desenvolvimento da capacidade operativa.

O Problema de interpretagcao de uma fabula — o que esta em jogo?

Ao interpretar um texto, o mais simples que seja, a dificuldade imediata
do leitor é encontrar unidade por tras de tantos significados, dizem Savioli e
Fiorin (1995) Numa cronica ou numa pequena fabula, por exemplo, surgem

personagens diferentes, lugares e tempos desencontrados e agdes diversas.
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Mas quando o leitor encontra o fio condutor, a primeira impressao de
desorganizagao cede lugar a percepgado de que o texto tem harmonia e

coeréncia.

Se um texto for lido de maneira fragmentaria, pode dar a impressao de
um aglomerado de nog¢des desconexas, ao qual o leitor pode dar o sentido que
quiser e, embora haja varias possibilidades de interpretacdo de um texto, ha
limites. Certas interpretacdes se tornarao inaceitaveis se levarmos em conta a

conexao, a coeréncia entre seus varios elementos.

Savioli e Fiorin (1995) afirmam que ha trés niveis de leitura e que estes
se distinguem um do outro pelo grau de abstragdo: o primeiro nivel
compreende os significados mais complexos e mais concretos, o segundo nivel
organiza os dados concretos num plano abstrato e o terceiro nivel compreende
os significados mais simples e abstratos. A analise de um texto ndo consiste
apenas em encontrar a oposigao reguladora dos seus sentidos, como por
exemplo: liberdade x submissao, vida x morte, etc; pois, se somente isso for
feito, reduziremos sua riqueza a quase nada; mas a importancia de detectar a
estrutura fundamental de um texto reside no fato de que ela permite dar uma
unidade profunda aos elementos superficiais, que, a primeira vista, parecem
caoticos. As diversidades se manifestam no nivel da superficie do texto e a

unidade se encontra no nivel mais profundo.

Em uma leitura, o leitor cumpre o trajeto que parte da estruturas da
superficie, passa pela intermediaria e chega a profunda. Parte dos significados

dispersos na superficie para atingir significados cada vez mais abstratos.
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A fabula, talvez por seu carater metaférico, exige maior abstragdo do
que os outros tipos de textos. Assim como a metafora, ela € um importante

recurso de linguagem e um importante instrumento de areas como a literatura.

A fabula é um tipo de texto que usa animais para trazer a tona o
comportamento de humanos. E & medida que vamos lendo o texto e
identificando os elementos que contém tragos humanos, que vamos deixando
de ler a fabula como histéria de animais e a entendemos como histéria de
homens. Esses tragos estabelecem a leitura que deve ser feita do texto, que
nao provém “de delirios interpretativos do leitor, mas estd inscrita com

virtualidade (possibilidade) no texto” (SAVIOLI E FIORIN, 1995, p 102).

Conforme Ribeiro e D’Onofrio (2000, p. 25) a fabula é “[...] uma narragao
que por ser representativa do discurso do saber se apresenta extremamente
pedagogica e ilustra, com clareza, as caracteristicas principais de cada um dos
niveis, principalmente um dos maiores deles, o da metaleitura [...]". Em projeto
desenvolvido pelas autoras foi criada uma metodologia que possibilita
identificar os niveis de leitura, calcados na teoria da interpretacdo, que os
alunos devem caminhar até chegar ao nivel de metaleitor, que tem o dominio

do conhecimento.

Sao apresentados pelas autoras os seguintes niveis de leitura:



57

e O Primeiro nivel de leitura € o do ledor: é aquele que Ié,
compreende o texto, identifica tempo, espaco, personagens, etc.

Faz a leitura literal do texto.

O segundo nivel é o do leitor intérprete, o que faz a leitura
contextualizada: o leitor associa as figuras as pessoas, percebe o

discurso figurativo.

e O terceiro nivel & do leitor critico, que questiona o texto. Ele
descobre os varios temas e a moral, percebe o discurso tematico,
a critica do texto e a sua aplicacéo. E também chamada de leitura

tematica.

* O quarto nivel € o da metaleitura. O sujeito faz a leitura do texto,
por meio de encenacdo (expressdo corporal e cenario) e das
adaptacdes dos temas (fidelidade ao tema), percebe o discurso
metalingliistico. Faz a leitura da sua leitura. E capaz de construir

um novo texto.

Por entendermos que o terceiro nivel (leitura tematica) exige maior
abstracdo do que os niveis anteriores, este foi o nivel enfatizado em nossa

analise, deixamos, portanto de lado, a analise do quarto nivel.

Seria este pensamento critico uma caracteristica presente apenas no
estadio formal? Como uma crianca poderia interpretar uma fabula, sendo que
nao estaria em um estadio que lhe permitisse tais estruturas? E o adulto ja

possui as estruturas para abstrair a idéia?
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Entendemos que esse nivel de interpretacdo poderia estar presente nos
adultos bem mais que nas criangas, mas seriam mesmo o0s adultos mais

capazes cognitivamente de interpretar e abstrair uma fabula?
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METODOLOGIA

Nosso objetivo foi buscar compreender, utilizando-se de provas
piagetianas e da apresentacdo de trés outros problemas, quais estratégias e
artificios os adultos pouco escolarizados utilizam para equaciona-los, comparar
os dados coletados entre trés grupos distintos (criangas, adolescentes e
adultos) e analisar se as diferengas apresentadas entre eles sao significativas.

Em nossa pesquisa escolhemos alguns problemas de ordem cognitiva a
fim de verificar as estratégias utilizadas pelos sujeitos na sua resolugao.

Trata-se de um trabalho baseado na teoria Piagetiana, porém para a
elaboracdo dos problemas trabalhados, apresentacdo e discussdo dos
resultados, recorremos a outros autores, que, com mais especificidade, nos
deram alguns subsidios tedricos. Para a leitura de imagem, buscamos Rossi
(2003), que em seus estudos, baseia-se nas idéias de Piaget. Para analise da
fabula, Savioli e Fiorin (1995) e Ribeiro e D’ Onofrio (2000).

A coleta de dados foi realizada nas escolas, nos meses de maio a
novembro de 2004. Participaram do presente estudo duas escolas: uma pre-
escola particular e uma escola SESI que contempla as salas de Educacao de

Jovens e Adultos (EJA). Em ambas escolas optou-se pelas classes de
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alfabetizacdo. Na pré-escola foi escolhida a sala de pré lll, com oito alunos.
Nesta classe os alunos estavam sendo pré-alfabetizados. Nas classes de EJA
foram escolhidos, de forma aleatdria, 17 alunos do programa de alfabetizagéo.

Constituiu nossa amostra, ainda, um grupo de adolescentes. A
pesquisadora conseguiu reunir dez adolescentes advindos de varias escolas,
particulares e estaduais da cidade de Rio Claro. Nao era um grupo de
alfabetizagcdo, mas foi incluido por representar um estadio cognitivo e de
escolaridade distinto dos demais grupos.

Conscientes das dificuldades enfrentadas pelos jovens e adultos nas
classes de alfabetizacao, optou-se pela realizacdo de um trabalho que pudesse
auxiliar os profissionais dessa modalidade de ensino, possibilitando uma maior

reflexdo sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas.

Caracterizagao dos sujeitos

Participaram da pesquisa trés grupos distintos. O primeiro foi formado
por oito criangas de uma pré-escola de Rio Claro, cujas idades variam de cinco
a sete anos, sendo trés meninos e cinco meninas. Apenas uma destas criangas
estava alfabetizada. Todas as criangas pertenciam a classe média e
freqientavam a pré-escola desde o maternal. No ano da pesquisa estas
criangas iniciaram o curso de pré-alfabetizacao.

O segundo grupo foi formado por dez adolescentes, com idades de onze
a quatorze anos, sendo cinco garotos e cinco garotas, que freqientavam as
aulas do ensino regular (6%, 72 e 8%) em diferentes escolas da cidade de Rio

Claro e pertencentes a classe média e média baixa. A escolha deste grupo
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deu-se em funcgéo do objetivo que era o de comparar a evolugéo dos resultados
nao de um grupo homogéneo, mas pertencentes a estadios cognitivos distintos.

O terceiro grupo foi formado por dezessete Jovens e Adultos,
trabalhadores, de ambos os sexos, cujas idades variam de vinte e trés a
cinqienta e um anos e que frequentavam o Programa de Alfabetizagéo
Intensiva (PAl), fases 1 e 2, e ndo estdo plenamente alfabetizados. A classe
social deste grupo é considerada baixa.

O Programa P.A.l.,, da instituigdo SESI, atende jovens a partir de quinze
anos e corresponde ao ensino supletivo das primeiras séries do fundamental
(fase 1 — 12 e 22 série; fase 2 - 3% e 42 série). Os integrantes deste grupo,
nunca foram a escola, ou tiveram seus estudos interrompidos.

Deve-se ressaltar que os grupos foram escolhidos com a intengdo de
abranger trés estadios distintos de desenvolvimento: pré-operatorio, operatorio

concreto e operatério formal.

Instrumentos

Foram realizados encontros individuais com cada um dos sujeitos. No
primeiro encontro foi aplicada uma série de provas piagetianas: conservagao
de quantidades discretas, conservagao de liquido, classificagdo, conservacgao

de volume (a qual foi aplicada no grupo de adolescentes e de adultos).

As provas piagetianas serviram para caracterizar cognitivamente os

sujeitos.
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No segundo encontro, foram apresentados aos trés grupos (adultos,
adolescentes e criangas), individualmente (dois encontros com cada sujeito), e
de forma idéntica, trés problemas, a fim de verificar as estratégias utilizadas por

eles na resolugéo e o nivel de abstragao dos sujeitos.

Os problemas escolhidos, de certa forma, refletem atividades que sao
desenvolvidas em sala de aula, o que motivou nossa escolha. Também tivemos
o cuidado de escolher tarefas que pudessem ser aplicadas tanto no grupo de

criangas, como no de adolescentes e adultos.

Em todos os questionamentos esperava-se que o individuo respondesse

0 que espontaneamente Ihe viesse a mente.

Antes de apresentarmos os problemas aos sujeitos, aplicamos as provas

piagetianas mencionadas e os classificamos em 4 estadios:

No primeiro nivel do pensamento pré-operatorio: aqueles que nao foram

capazes de realizar nenhuma prova do operatério concreto;

No segundo nivel do pensamento pré-operatério: aqueles que foram

capazes de realizar uma ou duas das provas do operatério concreto;

No nivel operatério concreto: aqueles que realizaram a maioria (trés ou

quatro) das provas do operatoério concreto, mas nao as do formal;

No nivel operatério formal: aqueles que realizaram provas do operatorio

concreto e com éxito a prova do operatério formal.

Pediu-se a cada sujeito de cada um dos trés grupos que resolvesse 0s

seguintes problemas:
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Problema 1 — Leitura de imagem
Uma propaganda de carro era apresentada a cada um dos sujeitos para
que fosse observada. Em seguida diziamos: Fale para mim o que vocé acha

que esta acontecendo nesta cena.

Fig. 1- figura apresentada aos sujeitos para o problema de leitura de imagem
fonte: revista superinteressante n181. outubro/2002

Quando necessario, faziamos algumas perguntas para ajuda-los, tais
como:

O que esse carro esta fazendo ai?

Essas pessoas estéo tristes ou felizes? Por que?

Sera que da para perceber quem é o dono do carro?



64

Os alunos faziam as narragdes que eram gravadas e posteriormente,
transcritas.

Para a andlise dos resultados, consideramos leitura denotativa as
respostas que buscavam apenas descrever os elementos mais relevantes da
cena, como por exemplo: “estou vendo um carro, duas mulheres e dois
homens”.

Consideravamos que o sujeito havia feito a leitura das fisionomias
quando este era capaz de dizer se estavam tristes ou felizes e ainda quando
eram capazes de “identificar” o dono do carro, que poderia ser aquele que
olhava com prazer para o carro coberto, enquanto os outros estao aborrecidos
com a situacao.

Consideramos leitura conotativa aquela que expressasse que, na
propaganda o carro estava recebendo maior atengao e cuidados do que as
pessoas. O carro recebeu até mesmo um guarda-sol maior do que o das
pessoas. Estas estavam aborrecidas com a situacdo, exceto aquela que
poderia ser “o dono do carro“, pois olhava com muita satisfacdo para o carro

estacionado em baixo da barraca.

Problema 2 — Calculo de distancia
No local da atividade havia uma lousa em que era desenhada uma casa
(que representava a casa do sujeito), um caminho tortuoso e um prédio que

poderia representar o local de trabalho ou a escola onde estudavam.
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Apresentado o desenho, era entao feita a seguinte pergunta:

Como vocé faria para medir essa distancia da sua casa até o seu
trabalho (escola)? Como vocé poderia medir esse caminho?

Nenhum Instrumento era dado a eles. Anotavamos apenas a resposta
apresentada.

Apos o registro da resposta, era feita uma nova pergunta transferindo o
problema para a vida real, com a intengdo de observarmos se as respostas
seriam mais precisas uma vez que poderiam utilizar-se da experiéncia para
respondé-las.

E se fosse na vida real (de verdade), como vocé faria para medir a
distdncia da sua casa até o local de trabalho (ou escola, no caso das

criangas)?
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Para a analise dos resultados, consideramos resposta satisfatoria
aquela que dissesse que o caminho na lousa poderia ser medido com uma
corda, barbante, ou algo similar, e que este poderia ser colocado sobre o
caminho, depois esticado e medido. Poderiamos supor que o sujeito que assim
respondesse estaria demonstrando um conhecimento operativo sobre o
problema.

Resposta satisfatoria para a vida real, seria dizer que o caminho poderia
ser medido em quildmetros, metros ou quarteirdes, utilizando-se o marcador de
quilometragem de um veiculo, por exemplo.

Quanto ao aspecto figurativo, consideramos aqueles que diziam n&o ser
possivel medir o caminho desenhado, a ndo ser que este fosse reto, que seria
medido apenas se pudesse ser esticado, ou se de algum modo pudéssemos

tirar as curvas.

Problema 3 - Interpretagao de fabula
A fabula de Esopo, narrada por Ash (1994), A cegonha e a raposa, era
lida pela pesquisadora para cada um dos pesquisados em voz audivel e

pausadamente:

A raposa e a cegonha
Um dia a raposa convidou a cegonha para jantar. Querendo pregar uma pega
na outra, serviu sopa num prato raso. Claro que a raposa tomou toda a sua
sopa sem o menor problema, mas a pobre da cegonha com seu bico comprido

ndo pode tomar uma gota. O resultado foi que a cegonha voltou para casa
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morrendo de fome. A raposa fingiu que estava preocupada, perguntou se a
sopa ndo estava do gosto da cegonha, mas a cegonha n&o disse nada.
Quando foi embora, agradeceu muito a gentileza da raposa e disse que fazia
questao de retribuir o jantar no dia seguinte.

Assim que chegou, a raposa se sentou lambendo os beigos de fome, curiosa
para ver as delicias que a outra ia servir. O jantar veio para a mesa numa jarra
alta, de gargalo estreito, onde a cegonha podia beber sem o menor problema.
A raposa, amoladissima, s teve uma saida: lamber as gotinhas de sopa que
escorriam pelo lado de fora da jarra. Ela aprendeu muito bem a ligdo. Enquanto
ia andando para casa, faminta, pensava: "Nao posso reclamar da cegonha. Ela
me tratou mal, mas fui grosseira com ela primeiro”.

Do livro: “Fabulas de Esopo” - Companhia das Letrinhas, 1994

Em seguida era feita a seguinte pergunta:
O que é que vocé entendeu com essa fabula?
Os alunos respondiam e as respostas eram gravadas. Sucedia-se,
entdo, um pequeno questionamento:
1. Quem a raposa convidou para jantar ?
2. Por que ela serviu sopa num prato raso?
3. Por que a cegonha ndo conseguiu tomar uma gota?
4. Por que a raposa perguntou para a cegonha: “O que foi? Ndo gostou da

sopa?”’

o

Por que a cegonha convidou a raposa para jantar?

o

Por que a cegonha serviu sopa numa jarra alta?
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Para a analise dos resultados, consideramos que a mensagem da fabula
havia sido interpretada (leitura tematica) quando os sujeitos eram capazes de
perceber que a cegonha convidou a raposa, tdo somente, para poder retribuir o
que ela lhe havia feito. Ela queria “dar o troco”. Essa relacido de reciprocidade
presente na fabula exigia dos sujeitos uma maior abstragdo para ser percebida.

A pergunta numero 4 do questionamento referia-se a ironia da raposa ao
fingir ndo entender o porqué da cegonha ndo tomar a sopa. Incluimos em
nossa analise mais esse item para observar em que grupo dos sujeitos

pesquisados a ironia foi percebida.

As atividades foram apresentadas em sessdes individuais, em salas

desocupadas, livres de interrupcdes de eventuais usuarios.

Procedimento Experimental

Visando analisar e verificar como criangas, adolescentes e adultos,
interpretam imagens, calculam uma distancia e interpretam uma fabula,
procurou-se identificar quais as estratégias utilizadas por eles na resolucao das

situagdes propostas.

Num primeiro momento foram aplicadas as provas piagetianas ja
mencionadas, as quais tiveram o intuito de verificar em qual estadio cognitivo
se encontravam os sujeitos € em um segundo momento, foram apresentados
0s problemas também ja mencionados. A intencdo de utilizarmos as provas
piagetianas era a de termos mais um elemento para a analise dos resultados

obtidos na resolucéo dos problemas propostos.
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Convém destacar que, embora o foco deste trabalho sejam os adultos,
também foram escolhidos grupos de criangas e adolescentes aos quais foram
apresentados os mesmos problemas, para que pudéssemos comparar 0s
resultados obtidos com a finalidade de compreender melhor como esse adulto
pensa. Afina

I, adultos, adolescentes e criancas devem se encontrar em fases
diferentes de desenvolvimento cognitivo e, portanto, devem aprender de modo
diferente em funcdo dos esquemas construidos; mas, utilizam as mesmas
estratégias para resolver problemas? Que semelhangas e diferengas sao
encontradas? Essas diferencas, se existirem, s&o significativas ? E possivel a

partir delas criar estratégias diversificadas de ensino para os adultos?
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RESULTADOS

Os resultados seréao apresentados a seguir, em quatro tabelas.

Tabela 1. Classificagcao do estadio cognitivo dos sujeitos segundo

resultados obtidos nas provas Piagetianas

Primeiro niveldo  Segundo nivel Estadio Estadio
pensamento pré- do pensamento  Operatdério- Operatério-
operatorio pré-operatorio concreto formal
Criancas 1(12,5%) 7 (87,5%) 0 0
N=8
Adolescentes 0 0 5 (50%) 5 (50%)
n=10
Adultos 0 1(5,9) 12 (70,6%) 4 (23,5%)
n=17

O que podemos observar nesta tabela, € que, de acordo com as provas
piagetianas aplicadas, os resultados mostram que poucos adultos (23,5%)

entrevistados encontram-se no estadio formal.

A maior parte dos adultos (70,6%) encontra-se no estadio das operagdes
concretas (embora nenhum deles tenha sido capaz de realizar todas as provas

do concreto).
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A grande maioria das criangas (87%) encontra-se no segundo nivel do

pensamento pré-operatorio.

O numero de adolescentes no estadio formal € maior do que o numero

de adultos (50%).

Tabela 2. Resultados apresentados pelos trés grupos no problema de

leitura de imagem.

Abstrai a idéia de Apenas descreve os Faz a leitura das
propaganda elementos da cena fisionomias
(leitura conotativa) (leitura denotativa)
Criangas 1(12,5%) 6 (75%) 6 (75%)
n=8
Adolescentes 8 (80%) 2 (20%) 10 (100%)
n=10
Adultos 0 15 (88%) 12 (70%)
n=17

A partir dos dados obtidos por esta tabela pode-se destacar que, embora
uma crianga tenha feito a abstragao da idéia subjacente a propaganda, nenhum
dos adultos foi capaz de fazé-lo.

Ainda podemos observar que o grupo dos adolescentes foi o0 que menos
se ateve ao aspecto figurativo da imagem. Estes ndo se limitaram as
descrigbes, como o grupo de criangas e adultos, mas ao abstrair a mensagem
fizeram uma leitura conotativa, evidenciando a valorizagdo do carro em relagao
as pessoas.

Também foram os adolescentes, os mais capazes de fazer a leitura das
fisionomias (100%), demonstrando maior familiaridade com o material

apresentado. O grupo das criangas sobressaiu-se na leitura de fisionomias em
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relacdo aos adultos, mas os trés grupos tiveram melhor resultado nesta tarefa
do que na interpretacédo da cena.

Ao analisar os resultados obtidos no problema da leitura de imagem,
verificamos que: quando os jovens e adultos ndo foram capazes de abstrair a
idéia da mensagem, recorreram a descri¢ao dos elementos da cena, do mesmo
modo que as criangas, fazendo uso de uma leitura denotativa. Além disso,
criaram situagbes novas nao explicitadas pela imagem, provavelmente

baseadas em situagdes vivenciadas por eles.

Tabela 3 — Resultados apresentados pelos trés grupos no problema de

calculo de distancia

Encontrou resposta Encontrou resposta Sugestao de fita Prendeu-se ao
satisfatoéria para o satisfatoria para o métrica, régua ou aspecto
problema apresentado na problema apresentado metro para o evidenciado
lousa (conhecimento na vida real problema na lousa pelo objeto
operativo) (conhecimento
figurativo)
Criangas 0 0 5 (62,5%) 8 (100%)
N=8
Adolescentes 2 (20%) 6 (60%) 4 (40%) 3 (30%)
N=10
Adultos 2 (11%) 11 (64%) 6 (35%) 5 (29%)
N=17

Por essa tabela pode-se observar que a maioria dos entrevistados nao
encontrou uma resposta para o problema que foi proposto na lousa;
destacamos apenas dois adolescentes e dois adultos que foram capazes de
resolver adequadamente, mas estes, em entrevista, disseram que uma
professora os havia ensinado a medir.

Destacamos o fato de 100% das criangas prenderem-se ao aspecto

figurativo do problema, o que ja era esperado.
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Nenhuma crianga encontrou resposta satisfatoria para o problema na
vida real, porém mais da metade (60%) apresentou outras sugestdes de como

”. o«

medir o caminho tragado na lousa: “mede com uma régua grande”; “é s6 pegar
uma fita métrica”; “eu ia medindo com o dedo, da pra medir com o pé e com o
braco”. As sugestées do uso de régua, trena, fita métrica, etc, também foram
apresentadas pelos adolescentes (40%) e adultos (35%).

Quando o problema foi transposto para uma situacao real, o numero de
respostas satisfatorias aumentou consideravelmente no grupo de adolescentes
e adultos.

Ao analisar os resultados obtidos no problema do calculo da distancia,
verificamos que a maioria dos jovens e adultos demonstrou conhecimento
figurativo e ndo operativo quando solicitados a resolver o problema na lousa,
mas utilizaram-se das experiéncias pessoais para resolvé-lo em situacao real,

demonstrando um pensamento concreto proprio do estadio cognitivo em que se

encontram.

Tabela 4. Resultados apresentados pelos trés grupos no problema de

interpretagao de uma fabula.

Apenas Percebe a Da nova Da Percebe a
reproduz a trama, abstrai interpretacao interpretacao ironia da
historia as intengdes para a fabula equivocada raposa-
(leitura-
tematica)
Criancas 1(1,25%) 3 (37%) 4 (50%) 0 0
n=8
Adolescentes 2 (20%) 7 (70%) 1 (10%) 0 5 (50%)
n=10
Adultos 0 11 (64%) 1(5,8%) 5(29%) 3 (17%)

n=17
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Pela tabela apresentada, podemos observar que o grupo de
adolescentes foi o que mais abstraiu a idéia contida na fabula (70%) e o que
mais percebeu a ironia da raposa.

Embora nenhum adulto tenha se limitado a reproduzir a histéria, foram
eles que deram interpretag¢des equivocadas (29%).

O grupo das criangas foi o que mais criou novas interpretagdes para a
fabula (50%), mas nenhuma crianga percebeu o tom de ironia da raposa.

A ironia também nao foi bastante percebida pelos demais grupos,
embora os adolescentes tenham apresentado a maior porcentagem (50%).

Ao analisar os resultados obtidos com o problema da interpretacéo da
fabula, verificamos que a maioria dos sujeitos jovens e adultos foi capaz de
abstrair as inten¢des da fabula, afirmando que a raposa convidou a cegonha
para jantar com a finalidade de vingar-se do que ela havia feito, “porque do

mesmo jeito que a raposa tinha feito com ela, queria fazer com a raposa”.
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Analisados os dados coletados, foi possivel perceber que embora
tenham sido propostos problemas distintos: leitura de imagem, célculo de
distancia e interpretacéo de fabula e que estes exigiam diferentes estruturas
para serem resolvidos, os resultados nos deram pistas para entender, pelo
menos um pouco, como esses jovens e adultos pensam. Assim sendo, a
investigacao e as reflexdes que desenvolvemos nos levaram a elaboragao de

algumas hipoteses sobre o desenvolvimento cognitivo desses jovens e adultos.

Nossa discussdo sera desenvolvida em trés partes: na primeira
discutiremos os dados relativos a influéncia do estadio cognitivo, na segunda a
influéncia das experiéncias cotidianas dos sujeitos na resolugao dos problemas
apresentados, e por ultimo, os dados referentes a influéncia da escolarizagao

na resolu¢cao dos mesmos.
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Ao exemplificarmos nossas afirmacdes, as perguntas da pesquisadora

serao identificadas pela letra P e as respostas dos sujeitos pela letra S.

O papel do nivel cognitivo dos sujeitos pesquisados na resolugao dos

problemas apresentados:

Quando da aplicagao das provas piagetianas, constatou-se que & baixo
o nivel cognitivo dos alunos da EJA, o que confirma o resultado da maioria das
pesquisas, pois 70% dos sujeitos encontravam-se no estadio operatorio
concreto e apenas 23,5% no estadio operatdrio formal. Isto vem corroborar os
resultados obtidos nas pesquisas de (1978), Costa (1987) e Ortiz (2002) que ao
aplicarem as provas piagetianas com a finalidade de diagnosticar o
comportamento operatério em sujeitos analfabetos ou com pouca
escolarizacao, verificaram que os mesmos nao haviam desenvolvido estruturas
para realizar operagdes que ultrapassassem o estadio das operacdes

concretas.

Ressaltamos que ao aplicar tais provas e classificar os sujeitos
pesquisados nos estadios propostos estamos, segundo Piaget, sujeitos a erro,
pois o proprio interrogatorio, o material utilizado e a forma como as provas sao
aplicadas, etc, podem levar a distor¢des. No entanto, estes instrumentos nos
forneceram um dado a mais para compararmos o desempenho dos trés grupos
nos problemas apresentados; mas, qual teria sido a influéncia do estadio

cognitivo na resolucao dos problemas apresentados?
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Para Ortiz (2002), a dificuldade dos alunos da EJA em aprender
determinados conteudos deve-se a falta de estruturas operatérias. Costa
(1987) aponta para uma importante questdo, ao afirmar que conteudos
escolares que exijam operagdes que nao sejam concretas devem ser
repensados, ou seja, nao devem ser ministrados aos alunos conteudos para os

quais ainda ndo possuam os esquemas de assimilacdo necessarios.

Neste trabalho, ndo s6 foram apresentadas as provas piagetianas para
verificar o nivel cognitivo dos adultos, mas também os sujeitos foram
submetidos a outros problemas para que nos dessem indicios das estratégias

utilizadas por eles nas resolugdes dos mesmos.

Quando comparados os resultados dos trés grupos (criangas,
adolescentes e adultos) foi possivel observar que o grupo de adolescentes se
sobressaiu em relacdo aos demais grupos nas atividades que exigiam

predominantemente abstracao, interpretacao e reflexao.

A porcentagem de sujeitos que atingiu as operag¢des formais também foi
maior no grupo de adolescentes (50%); portanto, poderiamos esperar que 0s
sujeitos desse grupo pensassem operativamente a respeito dos problemas
aplicados, fazendo uso do pensamento proposicional para resolvé-los, mas os
resultados que obtivemos nao corresponderam as nossas expectativas.
Quando o problema do calculo da distancia foi aplicado ao grupo de
adolescentes, por exemplo, apenas um dos quatro sujeitos que fizeram uso do
pensamento operatorio para resolver o problema, encontrava-se no estadio das

operacoes formais e os outros trés, no estadio das operagdes concretas.



78

Se para Piaget (1969), o conhecimento operativo é o que consiste em
modificar o objeto ou o acontecimento que se quer conhecer, de maneira a
atingir as transformag¢des como tais e seus resultados, podemos dizer que o
conhecimento operativo esteve nas repostas que demonstraram reflexao sobre
o problema proposto e o nivel de abstracdo passou para um patamar mais

elevado, como verificamos nesses exemplos:

(P) Como vocé faria para medir essa distancia?
(S) Posso usar uma corda, uma linha. Eu deixava a linha presa na ponta da
casa sem esticar muito, ia cobrindo com a linha ai cortava e media.

(Fernando- 14 anos, op.formal).

(P) Como vocé faria para medir essa distancia?
(S) Pega um barbante, coloca na ponta até a outra ponta, acompanhando as
curvas e depois pega ele, estica e mede.

(Manoel - 32 anos, op.concreto)

Em relacdo ao problema da leitura de imagem, vimos na parte tedrica
apresentada que é no estadio das operacbes formais que se abrem as
possibilidades para a decifragdo de uma imagem publicitaria, e um maior
refinamento e sofisticagcdo na compreensao estética; encontramos 23,5% dos
adultos no estadio das operagdes formais, mas nenhum deles foi capaz de

abstrair a mensagem, limitando-se a descrevé-la.

O sujeito que se encontra no estadio das operag¢des formais deveria ser
capaz de resolver com éxito o problema da fabula, interpretando-a e
raciocinando sobre as relagdes logicas entre duas ou mais proposicdes

abstraindo as intenc¢des da raposa e da cegonha. Mesmo n&o estando no
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estadio formal, 64% dos adultos abstrairam a idéia da trama percebendo as
intengdes da raposa e da cegonha. No grupo de adolescentes o numero foi
ainda maior: 50% estavam no estadio das operagdes formais, mas 70% foram
capazes de abstrair a idéia da fabula; o mesmo se deu com as criangas,
quando 37% delas foram capazes de abstrair as intencdes da raposa e da
cegonha. Nesse caso, o estadio das operagdes formais ndo pareceu ser

condicdo necessaria para que houvesse abstracio.

As transcri¢ées a seguir revelam que nos trés grupos, as relagbes entre

os elementos da fabula foram percebidas:

(P) Porque a cegonha convidou a raposa para jantar?
(S) Porque ela ia pregar outra peg¢a naquela que pregou nela.

(Thiago, 6 anos, 2° nivel do pré-op.)

(P) Porque a cegonha convidou a raposa para jantar?
(S) ...para fazer a mesma coisa que a raposa fez com ela.

(Leticia, 12 anos,op.concreto)

(P) Porque a cegonha convidou a raposa para jantar?
(S) Para dar o troco, eu acho.

(Ricardo, 27 anos, op. concreto).

Isso tudo nos conduz a afirmacdo de que nao € possivel avaliar as
respostas de um sujeito considerando apenas o estadio cognitivo em que se
encontra. Se as pesquisas para avaliar o desempenho cognitivo de um sujeito
basearem-se apenas na aplicagao das provas cognitivas e/ou desconsiderarem
outras influéncias, correrdo o risco de obter conclusdes equivocadas. Falar de

modo simplista que o estadio cognitivo em que o individuo se encontra é que
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determina seu modo de pensamento seria uma leviandade, pois como dizem
Carretero e Cascon (1995), o desenvolvimento cognitivo ndo é apenas um
conjunto de estratégias de raciocinio que pode ser aplicado a qualquer
conteudo, mas consiste também em blocos de informagdes especificas que

dependem da experiéncia concreta de cada individuo.

Embora os jovens e adultos, presentes nas classes de EJA, muitas
vezes nao cheguem a desenvolver as estruturas do pensamento formal,
podemos pensar neles como seres produtivos, que trabalham constantemente
e que se adaptam a situagbes novas que exigem aprendizagem continua.
Essas situagdes exigem que mobilizem tudo o que ja sabem para adquirir um

novo conhecimento e para responder a novas exigéncias.

Também n&o é possivel desconsiderar a influéncia de determinadas
caracteristicas cognitivas dos estadios em que se encontram os sujeitos, nas

estratégias utilizadas por eles na resolugao dos problemas.

Uma caracteristica presente dos estadios pré-operatério e operatorio
concreto (estadios nos quais se encontra a maioria dos sujeitos da pesquisa) é
o fato dos sujeitos fixarem-se naquilo que é palpavel, naquilo que pode ser

visto, ou seja, nos aspectos figurativos dos objetos.

As leituras da imagem feitas pelos adultos, por alguns adolescente e, de
modo analogo pelas criangas, prenderam-se ao concreto, ao que estava
presente na imagem. Essa caracteristica do estadio operatério concreto,
segundo Rossi (2003) ndo permite ainda que haja uma transcendéncia da

concretude da cena para aquilo que nao esta visivel, o abstrato e metaférico.
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Os dados confirmam também as afirmacdes de Not (1993, p.10) de que ainda
nao existe, nesse estadio de desenvolvimento cognitivo, o “tratamento de
informacao”, a qual envolve operacdes mentais mais complexas, possibilitadas
pela abstragdo. Embora os sujeitos tenham recebido a informagao por meio da
visdo, ainda ndo souberam como ‘“trata-las”, pois se encontravam presos ao
concreto, o que pode ter dificultado a abstracdo que lhes permitissem perceber
elementos existentes fora da cena. Nenhum dos adultos da nossa pesquisa
conseguiu abstrair a mensagem presente na informagao publicitaria e poucos

conseguiram estabelecer relagdes entre os elementos constitutivos da cena.

Nos exemplos a seguir podemos observar as semelhangas nas
respostas entre os adultos e as criancas e que ilustram a predominancia e a
enumeragao de elementos da cena, sem, contudo, chegar a sua abstragao e

ao estabelecimento de uma relagao entre eles.

(P) O que esta acontecendo nesta cena?

(S) ...tem um carro, quatro gentes, um guarda-sol e uma barraca.
(P) E essas pessoas?

(S) Estao tomando sol na perna.

(Martin, 6 anos, 2° nivel pré-op.).

(P) O que esta acontecendo nesta cena?

(S) Um carro, uma barraca, agua né? Areia, quatro pessoas, isso é barraca
também? (guarda-sol) e ondas. Eles estdo curtindo a praia, curtindo o sol.
Acho que sé.

(Antonio, 23 anos, op. concreto).
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Resultado semelhante obtivemos quando apresentamos o problema do
calculo da distancia, pois nesta situagdo, mais uma vez, os sujeitos basearam-

se apenas nos atributos perceptuais para solucionar o problema.

(P) Como vocé faria para medir essa distancia?

(S) Reto.

(P) Mas esta reto?

(S) Néo ta torto, ta tudo torto, uma parte mais alta, outra parte mais pequena,
meio reto, outra tem ndo sei o que...

(P) Como eu posso fazer para medir se é torto, tem jeito?
(S) Néo.

(P) Entéao olhando assim, ndo tem como medir?

(S) Tem.

(P) Como vocé faz?

(S) Eu vou desenhando do jeito que eu quero .

(Laura, 5 anos, 1° nivel do pré-op.).

(P) Como vocé faria para medir essa distancia?
(S) Acho que nédo da porque séo varias voltas... tinha que ser reto.

(Miri& - 12 anos,op. concreto).

(P) Como vocé faria para medir essa distancia?

(S)E vamos supor, reto vocé fala?

(P) Curvas, como vocé poderia medir? Tem um jeito?
(S) Se tem jeito de medir? ...NGo tem.

(Luis Carlos — 37 anos, op.concreto)

(P) Como vocé faria para medir essa distancia?

(S) Eu ia medir em linha reta que dava menos quildbmetros
(P) Tem jeito de medir linha curva?

(S) Ah! Tem. E sé tirar as curvas...

(Raildo - 34 anos, op.concreto)
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Varios sujeitos, dos trés grupos, sugeriram utilizar uma régua para medir
a distancia; isto demonstra a forma mais simples de um pensamento figurativo,
pois esse instrumento poderia ser utilizado para medir uma distancia ou um
caminho em linha reta e ndo curva como haviamos proposto. Verificou-se que
0S Ssujeitos que assim sugeriram, estavam apenas atrelados ao objeto de
medida (régua), associando-o ao que foi solicitado (régua=medida) e ignorando

totalmente o caminho tortuoso do desenho.

O conhecimento figurativo permitiu que também fossem sugeridas
solugdes como: utilizar uma fita métrica, trena, etc, pois algo maleavel poderia
medir as linhas sinuosas. Temos aqui uma resposta mais complexa que denota
uma abstracdo empirica, mas apenas voltada para uma acgéo de primeiro grau
que poderia servir de apoio a uma agao mais completa, ou de segunda

poténcia.

Como ja apresentado anteriormente na parte tedrica, quando os sujeitos
nao possuem esquemas para solucionar problemas que lhes estdo sendo
propostos, recorrem a respostas mais primitivas, dos estadios anteriores e nao
as substitui por respostas mais logicas, fato que pode também ser percebido

em nossa pesquisa.

O papel das experiéncias dos sujeitos pesquisados na resolugao dos

problemas apresentados:
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Luria (1990), observou em sua pesquisa que os sujeitos analfabetos
respondiam as tarefas propostas usando seu conhecimento cotidiano e nao
reflexdes baseadas em hipoteses ou categorias. Do mesmo modo pudemos
perceber que em todos os grupos, quando os sujeitos sentiam-se incapazes de

responder os problemas, apoiavam suas respostas em suas experiéncias.

Quando o problema de célculo de distancia foi transferido para uma
situacao real, houve um consideravel aumento nas respostas satisfatérias dos
adolescentes e adultos, pois os sujeitos respondiam as questdes tentando
mostrar maior dominio do assunto, por representar uma situacdo familiar.
Como vimos, o trabalho de Costa (1987) concluiu que o modo de operar dos
sujeitos pesquisados por ela limitava-se ao seu universo, no qual privilegiam a
percepcdo € a experimentacdo. Para exemplificar nossa observacgao,

escolhemos dois relatos de nossos sujeitos adultos.

(P) Se vocé tivesse que medir a distancia da sua casa até o trabalho, como
voceé faria?

(S) Ah, eu tenho que pegar...tipo andar de carro, por exemplo e ligar o
velocimetro né? E ir contando os quilébmetros...pode ser?

(Ana Lacia, 49 anos, op.concreto)

(P) Se vocé tivesse que medir a distancia da sua casa até o trabalho, como
vocé faria?

(S) Da para medir. Eu vou andando por essa estrada e eu vou medindo o
quanto que eu gasto até chegar o lugar de trabalho.

(P) Vai andando do que?

(S) Eu vou andando ou de automével ou de a pé.

(P) E se for a pé? Como pode medir?

(S) Eu mecgo assim, a distancia, o quilbmetro.
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(P) E o que vocé vai usar para medir?

(siléncio)

(P) E se for de carro?

(S) Se for de carro...o “velocimo”. E se for de a pé eu vou medindo assim, a
distancia.

(P) Tem alguma coisa que vocé pode usar para medir essa distancia?

(S) Ah, eu acho que tem sim.

(P) O qué?

(siléncio)

Vocé sabe a distancia da sua casa até aqui na escola?

(S) Acho que uns 5 quilbmetros, acho.

(P) Mas vocé nunca mediu?

(S) N&o, eu escuto falar. E, eu posso usar...jeito tem de medir sim, andando eu
mecgo pela distancia, pela distancia né? Da estrada. Se eu for andando de a
pé, e eu gastar assim, umas duas ou trés hora, eu acho que eu vou andar
assim, uns 2, 3 quilémetros.

(Denise, 32 anos,op.concreto).

A experiéncia possivelmente tenha sido o fator que ajudou também os
adolescentes a se sobressairem sobre os demais grupos no problema da
leitura de imagem; estes, talvez tenham sido favorecidos pelo fato de
interagirem constantemente com imagens publicitarias em revistas, internet,
jornais, livros escolares e outros meios de informag¢ao veiculados na escola.
Como Rossi (2003) ressalta, esse fator também interfere no desenvolvimento

da capacidade de abstracdo da idéia de uma propaganda.

Quando a fabula foi interpretada, também ficou evidente que os adultos
elaboraram suas explicagdes a partir de experiéncias pessoais. As seguintes

falas ilustram essa observagao:
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(P) O que vocé entendeu com essa fabula?

(S) O que eu intindi é que é a mesma coisa do ser humano. Ele faz uma coisa
e quer pagar com a mesma moeda, ele sempre...uma pessoa que fazer o mal
para vocé, cé vai querer pagar com o mal, mas ai eu acho errado. Se fez o mal
pra mim eu vou querer fazer o bem para ele.

(Raildo, 34 anos,op.concreto).

(P) O que vocé entendeu com essa fabula?

(S) E que se uma pessoa prejudica a outra, ela pode, é claro que ela ndo vai
esperar né? Que seja tdo bem recepcionada pela aquela pessoa que ela
maltratou, a ndo ser que essa pessoa seja uma pessoa totalmente diferente.
Que ali é a historinha da raposa e da cegonha, mas essa historinha nos pode
trazer pra o nosso dia a dia, que as vezes pode acontecer. E também mostra
também que néo devolver o mal né? Como mal né? Porque o no caso da
cegonha e da raposa, ela devolveu o mal, mesmo mal que a raposa tinha feito
pra ela. A cegonha devolveu para a raposa e mostra que noés, seres humanos,
nédo devemos ser assim.

(Cosma, 49 anos, op.concreto).

Para resolverem o problema da leitura de imagem, os sujeitos
recorreram a experiéncias pessoais para narrar o0 que viam na cena, do mesmo
modo que as criangas, o que confirma as afirmagdes de Rossi (2003) de que a
leitura de imagens € influenciada pela experiéncia de vida do leitor e que nada

pode ser interpretado sem uma conexao com o mundo com o qual se vive.

Vimos que, quando o sujeito se depara com um problema proposto (tal
como o apresentado), as estruturas que desenvolveu poderao leva-lo a buscar
a solucdo nas evidéncias dadas pelo objeto, ou nas relagdes que podera
estabelecer com esse objeto, comprovando uma resposta baseada numa

experiéncia légico-matematica.
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Se por um lado os sujeitos fizeram uso dos conhecimentos cotidianos
para resolverem alguns dos problemas, por outro lado ndo é possivel
generalizar e afirmar que apenas a experiéncia, por si so, seja um elemento
que conduza a resolucdo de problemas. E forcoso admitir que o adulto tem um
arsenal de experiéncias bem maior do que a crianca. Contudo, se apenas
essas experiéncias fossem suficientes, certamente os alunos da EJA
apresentariam outras particularidades. Esses alunos preocupam-se com as
realizacdes praticas do dia a dia e ndo em como sao realizadas ou o porqué de
tais realizacoes, o elo entre o conhecimento sistematizado ou mesmo cientifico

com as atividades cotidiana parece rompido.

Voltamos a parte tedrica em que Becker (1998), baseando-se na teoria
de Piaget, diz que experiéncia nao significa pratica, mas o que se faz com essa
pratica; o saber vem da abstracdo; isto evidencia que apenas a exposicao a
uma ambiente alfabetizador ndo garante que o sujeito seja alfabetizado, fato
que ficou evidente, por exemplo, quando apresentamos o problema da leitura
de imagem aos adultos, pois embora estes sujeitos estejam em um mundo

carregado de imagens, nao foram capazes de interpreta-la.

Na teoria piagetiana o sujeito estabelece, desde o nascimento, relagdes
de interagao entre ele e os elementos de seu meio. Isso significa que, desde o
inicio, o sujeito age e coordena as agdes, por isso desenvolve estruturas que
Ihe permitem transformar o meio e a si préprio. O desenvolvimento do
conhecimento favorece a adaptacdo, primeiro pelo exercicio das estruturas
disponiveis e, segundo, pela construgdo de estruturas novas, permitindo uma

adaptacao mais apropriada.
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Os adultos, embora com pouca ou nenhuma escolarizagdo, nao tiveram
oportunidades de interagir com seu meio? Suas experiéncias nao foram
suficientes para que desenvolvessem as estruturas cognitivas que lhes
permitissem resolver de maneira satisfatéria os problemas propostos ? Ja é
possivel afirmar que foram insuficientes, pois vimos que ndo bastam as
experiéncias se estas ndo permitirem ao sujeito reflexdo e a construgdo de

novas estruturas cognitivas.

Em muitos casos, esses sujeitos foram privados do contato com
oportunidades e desafios cognitivos mais sofisticados. Seu tipo de vida e de
trabalho, muitas vezes, nao lhes exigiu determinadas agdes que envolvessem
pensamentos mais abstratos e que lhes permitissem avancgar outros patamares

de desenvolvimento.

Em nossa pratica ouvimos constantemente, até mesmo de educadores
de jovens e adultos, que esses alunos possuem uma trajetéria de vida através
da qual acumularam muitos habitos e valores que Ihes permitiram criar formas
de pensar e de agir e aprender. Esses educadores supervalorizam as
experiéncias desses adultos, como se elas, por si s6, compensassem 0s

déficits cognitivos.

Mas pode-se observar por esta pesquisa, que falta aos sujeitos serem
orientados na passagem de patamares mais elevados de abstragdes, valendo-
se de aprendizagens construidas nos patamares inferiores e saber tratar as
informagdes que recebem. Enquanto ndo houver a tomada de consciéncia, ou
seja, enquanto estes ndo forem capazes de explicar, pela fala, pela escrita,

desenho ou outro meio o que fizeram no nivel pratico (mas sem voltar a
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situagdo pratica) ndo ocorrerdo mudancgas efetivas na sua aprendizagem. Mas
se assim o fizerem, poderéao resolver situagdes do seu dia a dia, na medida em

que forem capazes de transferir seus conhecimentos para novas situagdes.

Resumindo, as caracteristicas dos estadios cognitivos e as experiéncias
cotidianas influenciaram nas estratégias desenvolvidas por nossos sujeitos na
busca de solugdo para os problemas, mas ndo foram suficientes para que
estes resolvessem com éxito aos problemas propostos e nem se mostraram

como elementos suficientes para explicar o desempenho dos mesmos.

O papel da escolarizagao dos sujeitos pesquisados na resolugao dos

problemas apresentados.

No decorrer da pesquisa, tornou-se necessario verificar a influéncia da

escolarizagao nas estratégias utilizadas na resolugédo dos problemas propostos.

Podemos ainda questionar qual o motivo dos adolescentes terem se
sobressaido na resolugéo de problemas sobre os demais grupos e em especial
sobre o grupo de adultos. Alguns dos estudos citados, como os de Oliveira
(1996, 1999) atribuem tal diferenciacdo de pensamento a influéncia da
escolarizagdo. O mesmo ponto de vista foi apontado por Tulviste (1991) que
concluiu que a escola promove um novo modo de funcionamento cognitivo, um
novo método de aprendizagem, mas a auséncia de demandas que requeiram o

uso desses conhecimentos escolares pode levar a perda dessa aprendizagem.

Esse novo modo de pensamento pode ter auxiliado os adolescentes a

resolverem os problemas com mais éxito do que os adultos, por terem,
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possivelmente, vivenciado em ambiente escolar situagdes semelhantes as

tarefas propostas.

A escola é o lugar privilegiado para se trabalhar atividades que se
assemelham aos problemas propostos: leitura de imagens, calculos e textos
para serem interpretados; portanto, € razoavel supor que os adolescentes
tenham sido os mais favorecidos com tais problemas. Eles ndo pertenciam ao

grupo mais “experiente” ou “mais velho”, mas ao grupo “mais escolarizado”.

Quando apresentamos o problema do calculo da distancia, apenas dois
adultos foram capazes de responder adequadamente ao problema, mas estes
fizeram uso de conhecimentos obtidos na escola, pois nos relataram que
haviam aprendido a medir linhas curvas em uma aula dada pela professora da

classe.

Em geral, a escolarizagdo nao ajudou aos sujeitos a resolverem este ou
aquele problema especifico, mas com relagdo ao problema do calculo da
distancia, pode-se observar que o0s esquemas acionados para resolvé-los

contaram com a participacao de conhecimentos adquiridos na escola.

Tulviste (1991), em seus estudos, concluiu que muitas vezes, um sujeito
nao transfere uma habilidade desenvolvida na solu¢gdo de problemas cotidianos
para a resolugao de problemas escolares. Embora esses sujeitos estejam bem
adaptados as atividades praticas do seu dia a dia, ndo conseguem estruturar
seu pensamento, ndo conseguem reorganizar as agbes no nivel da

representacdo, da consciéncia.
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Os adultos, sujeitos desta pesquisa, em determinadas situagbes nao
demonstraram possuir vocabulario adequado para responder aos
questionamentos e também apresentaram dificuldades na verbalizagdo do
pensamento, como no exemplo do problema da interpretacdo da fabula, em
que a linguagem, embora muito simples, ndo era entendida pelo interlocutor.
Se estas dificuldades ndo podem ser consideradas um impedimento para a
resolucdo dos problemas pode, em outra instancia, demonstrar a contribuicao
da escola no auxilio a verbalizagdo do pensamento, pois 0s sujeitos
adolescentes demonstraram maior elaboracdo do pensamento ao responder os
questionamentos. Nossa experiéncia tem demonstrado que as discussdes em
sala de aula se refletem no modo como os sujeitos elaboram esse pensamento.
A medida que as discussdes vdo se intensificando, os adultos aprendem
palavras novas, constroem novas frases e buscam modos de pensar antes nao

utilizados por eles.

Os exemplos a seguir ajudam a ilustrar como a falta de organizagao do

pensamento pode servir como um obstaculo para a resolugao de um problema:

(P) O que vocé entendeu com esta fabula?

(S) Eu entendi que a raposa, ela foi gulosa né? Geralmente ela comeu a
comida da cegonha, s6 que a cegonha veio também para ela repartir para
cegonha, mas a cegonha...como que a raposa comeu tudo ndo sobrava nada
para cegonha

S6 que a cegonha fez? A cegonha deu mesmo troco que ela fez para a
cegonha e a cegonha pegou e fez aquela janta, mas como se diz, para iludir a
raposa, né? Para dizer que ndo é sé a raposa que podia fazer aquilo pra ela, e
a raposa voltou embora obrigada, né?

(P) Quem a raposa convidou para jantar?
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(S) A cegonha

(P) Por que ela serviu a sopa num prato raso?

(S) S6 pra ela, né?

(P) Por que a cegonha nao conseguiu tomar uma gota?

(S) Porque ndo sobrou nada pra ela

(P) Por que a raposa perguntou para a cegonha: “O que foi? Vocé nao gostou
da sopa?”

(S) Néo tinha nada, né?

(P) Por que a cegonha convidou a raposa para jantar?

(S) Para fazer ciumes para raposa.

(Luiz Carlos, 37 anos, op.concreto)

Nao foi possivel observar se a influéncia da escolarizagdo ocorreu sobre
aspectos especificos do funcionamento cognitivo, ou seja, apenas no modo de
operar sobre os problemas, ou sobre o funcionamento cognitivo global,
requerido em atividades do dia a dia, pois no ambito do estudo realizado os

sujeitos ndo foram acompanhados em atividades fora da escola.

Sujeitos ndo ou pouco escolarizados que participam de situagdes como
a que apresentamos (resolugcado de problemas) estdo lidando com problemas
cognitivos especificos e € apenas na resolugdo destes que podem ser
avaliados. Se quisermos analisar a influéncia da escolarizagdo no
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos pesquisados para resolver situagoes do

dia a dia, temos que ouvir esses sujeitos em outras situagoes.

Na maioria das vezes, ouvimos relatos de situagdes vivenciadas por eles
referindo-se a influéncia da escola em suas vidas, mas muitas vezes esses
relatos ndo passam de expressdes que refletem melhora na autoestima depois

que passaram a frequentar a escola. Sentem-se mais capazes de auxiliar os
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filhos nas tarefas da escola, entendem melhor as noticias que |éem nos jornais
ou ouvem nos noticiarios, entendem os “porqués” de algumas agdes no seu
cotidiano e em muitos casos, sentindo-se mais seguros, chegam a se
posicionar de modo diferente diante das outras pessoas. Esses alunos véem a
escola motivados pelas chances de um emprego melhor, ou mesmo de
conseguir um. Ela € um meio de se obter algo imediato e pratico: uma

promog¢ao, um aumento, um emprego, um reconhecimento, um certificado.

Raros sdo os alunos que véem a escola em busca de elementos que
Ihes permitam se apropriar de novos conhecimentos. Sentem que a escola os
ajudara a “ser alguém na vida”, ou ter um futuro melhor e este sonho, embora

muitas vezes nao se concretize, os torna mais seguros.

Verificamos em nossa pratica que esses adultos chegam até nods
inseguros e receosos de repetirem o fracasso ja vivenciado nas primeiras
tentativas de escolarizagcdo e a insercao deste adulto no mundo tipicamente
letrado eleva sua autoestima na medida em que vao sendo capazes de superar

dificuldades escolares anteriormente consideradas intransponiveis.

Concluimos que a escola, embora possa ter contribuido para um maior
desenvolvimento das estruturas cognitivas, € possivel que mesmo fora dela os
sujeitos construam operag¢des formais se vivenciarem situagdes em que a
abstragao seja requisitada. A escola € um local privilegiado para isso, mas néo
€ 0 Unico onde isso possa ocorrer, pois como concluiu Franco (2004), o sujeito
podem pensar de modo operatdrio para lidar com o que precisam, mesmo que
nao consigam em situagdes que nao lhes dizem respeito, ou com as quais nao

tenham familiaridade.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ao final deste trabalho, remontando-nos ao objetivo desta pesquisa, que
era o de averiguar quais estratégias sdo utilizadas por criangas, adolescentes e
adultos pouco escolarizados na resolucdo de problemas que envolvam leitura
de imagem, calculo de distancia e interpretacdo de uma fabula, procurando
realizar um estudo comparativo entre estes grupos, é possivel fazermos

algumas consideragdes a respeito do que foi estudado.

Uma primeira constatacdo que se pode fazer € a de que é baixo o nivel
cognitivo dos alunos da EJA. A maioria desses alunos, ndo se encontra no
estagio das operagdes formais.

O alcance ao pensamento formal por alguns deles também nao garantiu
respostas satisfatorias ao que foi perguntado. Pode-se inferir a partir dessa
constatacao, que apesar do estadio alcancado talvez falte a esses adultos um
auxilio geralmente dado por intermédio da escola, na passagem mais
elaborada de um pensamento real e concreto para um pensamento abstrato e

formal.
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Verificamos também que em diversas situagdes as respostas dadas
pelos sujeitos adultos alvos desta pesquisa, se assemelhavam as respostas
dadas pelas criangas, embora estivessem em diferentes niveis cognitivos de
desenvolvimento sendo os adultos mais suscetiveis a influéncia das
experiéncias.

O fato de adultos e criangas apresentarem alguns comportamentos
semelhantes ndo pode ser justificativa para que se tomem “atitudes
pedagogicas” que levem a infantilizagdo no tratamento dos adultos e na
utilizacao de técnicas e recursos didaticos transpostos de uma faixa etaria para
a outra.

Outra consideracao que fazemos, conforme os dados obtidos, € que
muitas vezes a escola oferece aos alunos, jovens e adultos, aquilo que nao
estado preparados para receber, ou seja, ainda n&do desenvolveram estruturas
para tal. Nivelamos o ensino e desconsideramos as diferencas e limitagdes
desses alunos. Consideramos apenas suas idades entendendo que estao
prontos para aprender, mas vimos que nem todos os adultos encontram-se no
estagio das operagdes formais. Assim, ser adulto ndo implica pensar
formalmente, o que se constitui numa subsequiente impossibilidade de resolver
problemas que exijam tais estruturas. E preciso pensar em contetdos

pedagogicos adequados as capacidades reais desses alunos.

Ao compararmos os resultados apresentados pelos trés grupos vimos
que o grupo de adolescentes se sobressaiu em relagdo aos demais grupos nas
atividades que exigiam predominantemente abstracdo. Assim sendo,

consideramos que a escola, ao longo do tempo, mesmo nao tendo
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desempenhado eficientemente seu papel, contribuiu para esse resultado, pois
os sujeitos que a frequentaram por um periodo mais longo, (neste caso, os
adolescentes), demonstraram melhor desempenho cognitivo na resolugdo dos

problemas.

Estes adolescentes eram mais jovens que os adultos, alvos de nossa
pesquisa; alguns deles ndo se encontravam no estadio das operag¢des formais
e, provavelmente suas experiéncias de vida tenham sido menores em relagao
as dos adultos, ainda assim, seus resultados foram mais adequados, o que

pode ser verificado mediante a qualidade das respostas dadas aos problemas.

O modo de realizar tarefas escolares € especifico da propria escola e
aprendido em seu interior. E necessario considerar que um adulto com pouca
escolaridade ha muito tempo nao tem contato com conteudos académicos, nao
possui habitos de leitura, pouco escreve e, portanto, esta distante dos
instrumentos escolares. Se dissermos que eles ndo aprendem, temos que nos
lembrar de que estamos falando de conteudos escolares e nao de atividades
do seu dia a dia, pois os adultos, embora ndo tenham resolvido com eficiéncia
os problemas propostos, provavelmente o fazem em outras esferas da vida.

Esses alunos sao sobreviventes de um sistema que, de uma forma ou
de outra, os expulsou da escola, no entanto, mesmo sem a aprendizagem
escolar sistematizada eles trabalham, sustentam suas familias, participam de
grupos de lazer, grupos religiosos, alguns fazem cursos dentro de suas
empresas, compram, vendem, comunicam-se, enfim, realizam tarefas do dia a
dia. Para eles, a lacuna da aprendizagem escolar em quase nada poderia ter

Ihes favorecido nessas atividades, pois ha uma dissociacdo entre
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aprendizagem escolar e a aprendizagem do dia a dia, uma nao faz,
necessariamente, parte da outra.

Talvez falte aos sujeitos uma orientagcdo quanto ao tratamento das
informagdes que recebem, ou seja, estabelecer relagdes entre os significantes
de modo a produzir significados. O professor tem um papel fundamental ao
fazer o elo entre essas duas situacdes. Se os alunos forem capazes de explicar
o que fizeram, porque fizeram e o que fardo com o que fizeram, serao capazes
de apropriar-se do mecanismo da sua propria acdo, mas essas apropriacdes
somente serdo possiveis se o0s professores possibilitarem uma acdo de
segunda poténcia, ou seja, a descrigdo pelo aluno da tarefa pratica que
realizou, mas agora usando apenas processos internos, isto €, fazendo uso de
seus esquemas e da abstracao, tanto empirica como reflexionante.

No entanto, os conteudos escolares, embora exijam abstragcédo, sdo em
geral desenvolvidos em atividades de memorizagao ou atividades que exigem
abstragdo apenas em um primeiro patamar. O que predomina hoje nas classes
de jovens e adultos, € do tipo conteudista, que preza mais o acumulo de
informacdes do que o aprender a pensar.

Muitas vezes este ensino tem sido camuflado com novas propostas
pedagdgicas, preservando-se na esséncia, tradicional. O que ocorre entdo com
esse aluno desfavorecido pelo meio e pelas oportunidades educacionais de
uma escola é que, ao invés de serem respeitadas sua realidade e suas
diferencas (cognitivas e sociais), esse ensino favorece a poucos e deixa muitos
marginalizados dentro da sala de aula, levando-os ao pouco aproveitamento ou

mesmo a evasio escolar.
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Pode-se entdo constatar que, além da falta de estruturas necessarias
para os alunos assimilarem adequadamente determinados conteudos, falta
também ao professor certo discernimento que lhe permita vislumbrar as

dificuldades dos adultos e procurar meios para supera-las.
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