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RESUMO

Atualmente observamos que a Educacdo Fisica Escolar, vista como area de
conhecimento, deve promover, junto aos alunos, a construcdo e compreensao da
motricidade, por meio da apropriacdo dos conteudos que se relacionam as
manifestacfes de nossa cultura corporal, bem como das estruturas capacitativas que
possibilitam estas manifestacdes. Porém, ainda € comum encontrarmos esta area
misturada a alguns equivocos com relacdo a sua verdadeira importancia, seus
objetivos, conteudos e metodologias. Para que os alunos se apropriem de sua
motricidade, tornou-se indispensavel uma investigacdo do processo de tomada de
consciéncia e suas implicacdes educacionais na Educacdo Fisica Escolar. Adotamos,
para esta tarefa, a Epistemologia Genética de Jean Piaget por entendermos que a
génese do conhecimento explica-se na relacdo solidaria entre o sujeito e objeto,
partindo de niveis menos elaborados de conhecimento para niveis mais complexos.
Portanto, o conhecimento € visto como um processo que tem sua génese e
organizacdo prépria, ndo se tratando simplesmente de um produto acabado. Tal
entendimento nos permitiu estudar e compreender melhor os processos que garantem
a estruturacdo do conhecimento humano bem como a génese e o funcionamento do
processo de tomada de consciéncia da acdo motora do sujeito. Ao propormos esta
pesquisa qualitativa, com aplicacdo do método clinico, tivemos como objetivo investigar
como as aulas de Educacéo Fisica tém se ocupado com a tomada de consciéncia da
acao motora da crianca, tendo em vista uma professora que apresenta uma acao
pedagogica tradicional e outra, com uma acdo pedagogica construtivista. Para
identificarmos estes pressupostos epistemologicos na acdo docente das duas

professoras, aplicamos trés instrumentos: uma avaliacdo situacional, uma entrevista



semi estruturada e observacdo de trés aulas de cada uma. Os dados encontrados
foram analisados e organizados em trés temas: concepcdo de aprendizagem,
concepcao de Educacao Fisica (objetivos, conteidos e metodologia) e concepcao de
avaliacdo. Analisando os dados encontrados, podemos inferir que a professora que tem
sua acao pedagogica fundamentada nos pressupostos epistemologicos do
construtivismo, podera contribuir de forma mais significativa para a construcdo e
compreensao da motricidade junto aos alunos. Para investigarmos nossa problematica
junto as criangas, elaboramos a prova motora do chute, composta por duas etapas:
chute na bola e conversa pelo telefone. Para aplicarmos esta prova constituimos dois
grupos com dezesseis criancas cada um, com idade entre seis e oito anos, que foram
filmados e questionados individualmente, em dois momentos distintos, havendo um
periodo de intervalo de oito meses entre a primeira e segunda filmagem. Diante das
informagdes encontradas junto as criangas, pudemos organizar trés niveis de
consciéncia da acdo motora do chute: nivel um, nivel dois e nivel trés, sendo o primeiro
0 mais primitivo e o Ultimo o mais elaborado que encontramos. Diante deste estudo
concluimos que, antes que o sujeito construa conceitos, ha uma consciéncia propria
do corpo e o funcionamento deste ndo obedece a leis mecanicas. Portanto, na
Educacédo Fisica Escolar, além de vivenciar as experiéncias motoras, o aluno devera
compreendé-las para que a construgcdo e compreensdo de sua motricidade seja uma

realidade.

PALAVRAS-CHAVE: Epistemologia Genética, Educagdo Fisica, A¢do Motora,

Educacao Motora e Tomada de Consciéncia.



ABSTRACT
We can observe, nowadays, that School Physical Education, considered here as a
knowledge area, must promote student’s construction and understanding of their motor
abilities by learning the contents related to their body actions and capabilities. However,
it still common to find a little misguidance related to its real importance, its goal,
contents and methodologies. In order to help students to embrace their motor abilities, it
is fundamental to investigate the process by which they develop awareness and its
educational implications for School Physical Education. This task was based on Jean
Piaget Genetic Epistemology, because we understand that the genesis of knowledge is
founded on the cooperative relationship between subject and object, starting at less
elaborate levels of knowledge towards to most complex ones. Therefore, knowledge is
seen not as a final product but as a process with its own genesis and organization. This
view allowed us to better study and understand the processes which grant not only the
development structures of human knowledge but also the genesis and functioning of the
subject motor actions awareness. As we proposed this qualitative research, with use for
clinic method, we aimed to investigate how Physical Education classes have placed the
development of awareness in children motor action. We observed the classes of a
teacher who has a traditional pedagogical approach and of another teacher whose
approach is constructivist. In order to identify these epistemological assumptions in their
teaching actions, we used three instruments: a situational evaluation, a semi-structured
guestionnaire and the observation of three classes of each. The resulting data were
analyzed and organized into three themes: concept of learning, concept of Physical
Education (goals, contents and methodology) and concept of evaluation, from which we
can infer that the teacher whose practice is based on constructivist epistemology may

contribute most significantly for the construction, development and acknowledgment of



students motor abilities. By focusing our investigation on children, we tested the motor
skill of kicking in two groups with sixteen children each, ages between six and eight.
They were filmed and questioned individually in two different moments within an eight-
month lapse between the first and the second shootage. By considering the information
gathered from the children, we were able to organize three levels of awareness of their
motor action for kicking: phase one, phase two and phase three; being the first the more
primitive and the last the more elaborate. Thus, we concluded that, before one
constructs their concepts, there is a self-awareness of the body and its functioning

doesn’t obey to mechanics laws.

KEY-WORDS: Genetic Epistemology, Physical Education, Motor Actions, Motor

Education and Awareness.
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INTRODUCAO

Qual a funcdo da Educacédo Fisica na escola? Esta foi uma das
inquietacbes que nos guiou durante a construcdo desse trabalho. Esta questdo é
recorrente em nossa vida profissional, pois ha sete anos atuo como professora na
rede privada de ensino superior, no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica.
Desta pratica profissional vejo a Educacéo Fisica em meio a alguns equivocos. Um
deles esta relacionado ao fato desta disciplina ser entendida ainda como uma area
de simples atividades,ou seja, nas aulas de Educacédo Fisica predomina um
espontaneismo que se explica na pratica recreativa de modalidades esportivas,
vazias de qualquer atitude reflexiva por parte do professor ou do aluno. Acreditamos
que a atitude reflexiva é de fundamental importancia para que o aluno possa
compreender a sua motricidade.

Embora estejamos imbuidos dessa missdo da Educacédo Fisica na
escola, observamos ainda que, em meio aos equivocos, € muito comum, nao so na
graduacdo, mas também em outros cursos de extensao que ministramos, a crenca
entre os participantes de que um bom e variado niumero de atividades recreativas &
o suficiente para uma boa aula de Educacdo Fisica. Esta preocupacdo com a
quantidade de atividades também se manifesta quando nossos alunos da graduacao
vao as escolas de ensino fundamental e ainda se defrontam com uma prética
pedagogica influenciada pelo militarismo. Observam, nas aulas de Educacéo Fisica,
criancas e adolescentes em fila, professor com apito a comanda-los (Escola firme!
Escola cobrir! Escola descansar! Direita! Esquerda! Vamos correr dez voltas ao
redor da quadra...). Sobrevive ainda entre os professores a crenca de que a

Educacao Fisica Escolar serviria de auziliar de outras disciplinas. Portanto a aula de
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Educacdo Fisica é espaco para a realizacdo de atividades que possam contribuir
com a Matematica, Lingua Portuguesa e outras. Defende-se que algumas
brincadeiras poderiam auxiliar na melhoria da coordenacdo motora das criancas e
auxilia-las na escrita ou entdo outras brincadeiras poderiam promover o raciocinio
rapido para auxiliar nos célculos matematicos. Trata-se de outro equivoco que
revela a falta de conhecimento de um objeto de préprio da Educacdo Fisica na
escola. Outra situacdo experimentada frequentemente pelos alunos da graduacéao,
em suas atividades de estagio supervisionado no ensino regular, é que sao
interpelados pelos professores atuantes na escola, desejosos por saber se nao
conheceriam um “joguinho” novo capaz de manter os alunos ocupados. Estes
“joguinhos” sdo vivenciados prazerosamente ou ndo pelas criancas em suas aulas
de Educacéo Fisica, ocasido em que, colocando a salvo as excecdes, o professor
fica livre para dedicar-se a outros afazeres. Uma das perguntas que nos incomoda
insistentemente é: para que serve tudo isso na vida do aluno? Ainda que os
professores possam justificar esta aula relacionando-a a socializacdo, cooperacao e
recreacado, resta-nos uma inquietacdo sobre o que realmente os alunos aprendem
nesta aula. E mais, qual a contribuicdo desta aula para a construcdo da consciéncia
corporal e da autonomia do sujeito?

Entendemos que, mais do que atividades recreativas que garantam a
diversdo, a socializacdo e a cooperacdo entre os alunos, a Educacdo Fisica na
escola deve ocupar-se em oportunizar aos alunos situacdes que contribuam para a
construcdo e compreensao de sua motricidade. Para isso é indispensavel a tomada
de consciéncia, pois se nao fosse assim, como ngs, professores, garantiriamos aos
nossos alunos, a construcao e a compreensao dessa motricidade?

Se considerarmos, de maneira ampla, que um dos principais objetivos
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da Educacédo é possibilitar ao sujeito relacionar-se e compreender a realidade na
qual vive, e que a principal tarefa da Educacao Fisica na escola € criar situacdes e
condicBes que oportunizem a construcao e compreensao da motricidade do sujeito,
h& uma insistente pergunta que continua sem resposta: qual a contribuicdo, para o
aluno, de uma aula de Educacao Fisica que se preocupa apenas com um receituario
de atividades recreativas? Qual a contribuicdo de uma aula que, na maioria das
vezes, reproduz as mesmas experiéncias que a crianca tem fora da escola? Sera
que os estilos de aula comentados anteriormente contribuiriam para que o aluno
pudesse compreender melhor a si e ao mundo? Ou seja, quando os alunos saem da
aula de Educacéao Fisica, que pode ter sido prazerosa e divertida, o que foi que eles
aprenderam com relacdo a sua motricidade? Alguns insistem em justificar esta
intervencao pedagogica e dialogar a favor da socializacdo e da cooperacao que 0s
alunos poderiam experimentar nestas aulas. Acreditamos que as tarefas de divertir,
socializar e possibilitar a cooperacdo através de atividades recreativas, deva ser
preocupacao de toda a escola. Afinal, por que o ensino da Lingua Portuguesa e da
Matematica, bem como de outras disciplinas que compdem a grade curricular, ndo
pode ocupar-se com isto também?

Estas situacOes apresentadas até aqui deixam ver a falta de
conhecimento, salvo excecdes, dos atuais e futuros profissionais. Sabemos que ha
explicacbes (ndo se tratam de justificativas) capazes de elucidar este quadro. Ha
relacdo, por exemplo, com a maneira de como 0 processo ensino e aprendizagem
sao entendidos por estes professores; ha ainda um preconceito de que as atividades
propostas pela Educacdo Fisica dispensam o raciocinio por parte daquele que
realiza, como se a acdo motora estivesse submetida ao funcionamento de leis

mecanicas; 0 preconceito de que para atuar na area de Educacdo Fisica nédo é
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necessario ao professor estudar; a confusdo entre conteddo, objetivo e atividade.
Enfim, os principais fatores estdo relacionados, sobretudo com o processo de
formacao desses profissionais e também com os pressupostos epistemoldgicos que
fundamentam, ainda que inconscientemente, a intervencdo pedagogica realizada
pelo professor.

Se entendida enquanto area de conhecimento, a Educacdo Fisica
Escolar apresenta conteudos especificos a serem trabalhados através de propostas
metodoldgicas e avaliativas, tendo como objetivo geral a constru¢cdo e compreensao
da motricidade humana. Estes conteudos relacionam-se as manifestacées de nossa
cultura corporal (jogo, danca, ginastica, luta e esporte), bem como as estruturas
capacitativas que possibilitam estas manifestacdes como flexibilidade, equilibrio,
coordenacdo motora, lateralidade, velocidade, ritmo, entre outros. A compreensao
destes contetdos sO sera possivel se pensarmos em um processo que permita ao
sujeito tomar consciéncia de si para apropriar-se destes conhecimentos, pois néo
acreditamos que seja possivel ao sujeito compreender algo sem que esteja presente
0 processo de tomada de consciéncia. Este processo dependera de como o
professor exerce a sua acdo docente nas aulas de Educacéo Fisica.

Ao refletirmos sobre a principal tarefa da Educacao Fisica na escola,
chamou-nos a atencdo a importancia da tomada de consciéncia das acodes.
Construimos entéo este trabalho com o objetivo de investigarmos como as aulas de
Educacao Fisica Escolar tém se preocupado com a tomada de consciéncia da acao
motora do aluno, entendendo este processo como indispensavel, se realmente
desejamos a compreensao da motricidade pelo sujeito.

O alicerce deste trabalho foi fundamentado nos estudos da

Epistemologia Genética proposta por PIAGET (1990b), pois acreditamos, tal qual o
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autor, que o conhecimento ndo estd previamente constituido nas estruturas inatas
do sujeito, mesmo porque estas estruturas sédo o resultado de um processo continuo
de construcdo. Também né&o acreditamos que o conhecimento esteja dado no
objeto, visto que a constituicdo deste depende de um processo mediado pelas
estruturas internas que o0 sujeito constroi. Apostamos na explicacdo da
Epistemologia Genética, pois acreditamos que a génese do conhecimento explica-se
na relacdo solidaria entre o sujeito e objeto, partindo de niveis menos elaborados de
compreensao para niveis mais complexos e elaborados. Tal entendimento nos
permitiu estudar e compreender melhor a génese e o funcionamento do processo de
tomada de consciéncia da acdo motora do sujeito. Para que pudéssemos caminhar
de forma organizada, estruturamos o trabalho em quatro capitulos.

No primeiro capitulo “O corpo e a consciéncia do corpo na historia do
pensamento e da Educacéo Fisica”, dedicamo-nos, no primeiro momento (O corpo
na historia do pensamento), a uma retomada histérica na filosofia através dos
estudos de Platdo, Santo Agostinho, Descartes, Merleau-Ponty e Piaget, com o
propoésito de apresentar o entendimento a respeito do corpo humano que cada um
destes estudiosos alimentou, bem como a influéncia de suas teorias sobre o
pensamento cientifico. No segundo momento deste capitulo (O corpo na historia da
Educacdo Fisica), apresentamos as diferentes concepcbes de corpo, que
prevaleceram e ainda prevalecem no entendimento sobre a Educacdo Fisica
Escolar.

Atualmente predomina um pensamento cartesiano a respeito do corpo
humano, que seria explicado pela somatéria de duas partes: corpo+mente ou
corpo+espirito ou razdo+emocdo. Este pensamento tem conseqiéncias para a

Educacao Fisica na escola: uma delas é acreditar que esta disciplina é uma area de



22

atividade e, como tal, apresentaria uma série de atividades recreativas que devem
preocupar-se com a diversdo, a socializacdo e a cooperacdo entre os alunos,
cabendo ainda a esta disciplina a responsabilidade de organizar algumas festas que
as escolas promovem como o Dia das Maes, Dia das Criangas e Quadrilha da Festa
Junina, por exemplo. Percebemos que nesta concepc¢ao, as manifestacdes de nossa
cultura corporal como o esporte, por exemplo, tem a sua pratica entendida como
objetivo final da aula. Sendo assim, ndo ha uma preocupacdo em compreender,
através desta vivéncia, a manifestacdo da acado de um sujeito que se comunica, se
expressa e transcende as suas limitagcdes ao movimentar-se. Portanto, infelizmente,
as aulas de Educacdo Fisica estariam a servico da atividade como um fim em si
mesma, ou seja, nelas predomina a pratica de modalidades esportivas variadas e de
jogos recreativos que se sustentam num espontaneismo. E a pratica pela prética,
sem haver nesta experiéncia preocupacdo com o processo de reflexdo por parte do
aluno, que pudesse contribuir na compreenséo de sua motricidade. A disciplina de
Educacao Fisica fica caracterizada entdo como area de atividades espontaneas.
Considerando este espontaneismo que, infelizmente, ainda se
manifesta nas aulas de Educacdo Fisica investigamos, no segundo capitulo,
“Questdes epistemoldgicas no desenvolvimento do conhecimento e a tomada de
consciéncia”, que apresenta, em sua primeira parte (Questdes epistemologicas no
desenvolvimento do conhecimento), algumas teorias que buscam explicar a
construcdo do conhecimento. Fizemos isso por acreditar que na Educacdo Fisica
Escolar hd um conhecimento especifico a ser construido junto aos alunos: a cultura
corporal que se expressa através do jogo, da danca, do esporte, da ginastica e da
luta, além das estruturas capacitativas. E, para que os alunos se apropriem desses

conhecimentos € necessario analisarmos o desenvolvimento da inteligéncia da
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crianca, sendo para isso indispensavel a tomada de consciéncia das acdes
efetuadas. Portanto, nesta primeira parte abordamos o Apriorismo, 0 Empirismo e a
Teoria da Assimilacdo e, posteriormente, na segunda parte ( A tomada de
consciéncia no desenvolvimento da crianca), retomamos, em Piaget (1977 e 1987),
a génese deste mecanismo. Para tanto, debrucamo-nos sobre os dois primeiros
anos de vida do ser humano (estagio sensoério motor) e analisamos 0s seis niveis
que o compdem. Vimos inicialmente como se da a diferenciacdo entre sujeito e
objeto para que compreendéssemos o fenbmeno da tomada de consciéncia em sua
génese. Este processo passa a existir a medida que, ao relacionar-se com o mundo,
relacdo essa mediada pela acdo motora, o sujeito assimila, acomoda, organiza e se
adapta as condicbes encontradas. A nossa discussao partiu entdo do
desenvolvimento da acao pratica (inteligéncia sensério motora) do sujeito sobre o
mundo e caminhou a medida que esses esquemas foram interiorizados,
reorganizados e ampliados, possibilitando ao sujeito o dominio conceitual cada vez
mais elaborado de sua acdo motora. Sendo assim, a passagem da inteligéncia
pratica (forma pratica de conhecimento) para o pensamento conceitual é alcancada
através do processo de tomada de consciéncia, ndo se tratando este de um simples
iluminar de conhecimentos pré determinados em nossas estruturas cognitivas e nem
colhidos pela experiéncia pura. Na terceira parte (Implicacdes das reacdes circulares
no processo de tomada de consciéncia), abordamos a questdo da manifestacao da
intencionalidade da acdo do sujeito e analisamos como o habito prepara,
funcionalmente, a inteligéncia. Embora néo seja intencional (as novidades sé&o
fortuitas), notamos que o habito se apresenta mais enriquecido que no reflexo
(exercitacdo funcional). Sucessivamente apresentamos as reacfes circulares

secundarias e terciarias que, a medida que tém o seu funcionamento garantido,
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estruturam-se condutas mais elaboradas e complexas. Este processo de
estruturacdo ocorre tendo em vista 0s varios estagios que se constituem, bem como
os diferentes e sucessivos niveis de consciéncia do sujeito sobre sua propria acao.
Seguinte a inteligéncia sensério motora falamos, na quarta parte deste trabalho (A
tomada de consciéncia no plano do pensamento), da representacdo mental. Um dos
indicios da “passagem” da inteligéncia sensorio motora para a representacao mental
é a linguagem. Observamos que, da mesma forma que as a¢cdes motoras estao para
a inteligéncia sensoério motora, a coordenacdo das acbes mentais estdo para a
inteligéncia representativa, sendo que esta é precedida por aquela numa relacéo
que, posterior e gradativamente, diminui sua intensidade, sem extinguir-se.

No terceiro capitulo apresentamos a metodologia que nos permitiu
organizar este trabalho: o método e os materiais utilizados, a caracterizacdo dos
sujeitos que participaram da pesquisa e os critérios adotados para a categorizacao
das respostas.

No quarto capitulo nos ocupamos em analisar os dados que
encontramos bem como os diferentes niveis de tomada de consciéncia da acao
motora do chute para que, ao final, possamos responder as questdes aqui
apresentadas; nele também s&o analisadas as implicacbes educacionais que

poderemos observar a partir dos dados por nés encontrados.



CAPITULO |

O CORPO NA HISTORIA DO PENSAMENTO E DA EDUCACAO

FISICA

Este capitulo tem o propdsito de discutir o entendimento a respeito do
corpo humano durante a histéria da humanidade e encontra-se organizado em dois
momentos.

No primeiro momento apresentamos uma abordagem historica que
investigou o tratamento que foi dispensado ao corpo humano durante a histéria do
pensamento da humanidade. Esta abordagem justifica-se, pois ao escrevermos
sobre a relacdo entre a tomada de consciéncia e a construgdo do conhecimento,
torna-se indispenséavel que se resgate a visdo sobre o ser humano que cada época
histérica alimentou a respeito do seu corpo.

No segundo momento a abordagem histérica é feita sobre a Educacéo
Fisica na escola brasileira para entendermos 0os motivos pelos quais ela se constitui,
na atualidade, com determinadas caracteristicas. Esta andalise é de fundamental
importancia para que posteriormente verifiquemos a relacdo da Educacdo Fisica

com a elaboracédo da tomada de consciéncia.

I.1- O corpo na historia do pensamento

Nosso objetivo é selecionar e analisar alguns autores que tiveram

relevancia no cenario filosofico da histéria do pensamento humano. Para isso,
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destacamos o pensamento de Platdo, Santo Agostinho, Descartes, Merleau Ponty e
Piaget, tendo em vista a discussado por eles apresentada sobre o ser humano (mais
especificamente sobre a sua dimensao corporal).

Do periodo da filosofia antiga (século VI a.C. ao século VI d.C.),
destacamos o pensamento de Platdo (428/427 a. C. — 348/347 a. C.), que propds a
Teoria das Idéias ou das Formas. Esta teoria postulava a divisdo da realidade em
duas partes: uma autbnoma, chamada de “mundo das idéias”, onde existiriam as
imagens eternas e imutaveis (modelos abstratos de tudo o que encontramos na
natureza); e outra denominada “mundo dos sentidos” do qual alimentamos opinides
incertas e provisorias, pois acreditava-se que a percepcado das coisas sdo copias
imperfeitas da realidade. Ao “mundo das idéias” chamou de inteligivel e ao “mundo
dos sentidos”, de sensivel. De acordo com Platdo s6 chegamos ao conhecimento
seguro quando o reconhecemos com a nossa razao, pois esta nos auxilia a alcancar
a idéia universal maior de Bem. Segundo ARANHA e MARTINS (1993, p. 96), no

ideario platonico, “... acima do ilusorio mundo sensivel, ha o mundo das idéias

gerais, das esséncias imutaveis que o homem atinge pela contemplacdo e pela
depuracdo dos enganos dos sentidos.” Assim, na concepcao platbnica, o ser
humano é um ser dual: a alma assemelha-se ao que é divino e 0 corpo ao que é
mortal. Observamos isso na obra Fédon, quando PLATAO (2000, p. 62) conversa

com Socrates e afirma que:

Quando o corpo e a alma estéo juntos, a natureza impde aquele que
seja escravo e obedeca e a esta, que tome as rédeas e comande;
nesta ordem de idéias, qual deles, uma vez mais, te parece idéntico
ao divino,e qual deles te parece idéntico ao mortal? Ou, na sua
opinido, ndo é o divino que esta naturalmente apto a comandar e a
chefiar, e 0 mortal, a obedecer e ser escravo? [...] A qual deles, pois,
a alma se assemelha? E bem de ver, Sdocrates: a alma, ao que é
divino; o corpo, ao que é mortal.
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A alma tinha como funcdo, no pensamento platbnico, depurar os

enganos aos quais o ser humano era conduzido através de seus sentidos,

garantindo assim o conhecimento. S6 assim o espirito contemplaria 0 mundo das

verdadeiras idéias. Este conhecimento proporcionado pelos sentidos foi chamado

por Platdo de Doxa ou Opinido (semelhante a um estagio intermediario entre a razao

e a ignorancia), pois imperfeito e restrito ao mundo dos fenbmenos (em constante

fluxo). J& o conhecimento pela razéo foi definido por Platdo de Episteme (ciéncia),

pois a razdo atinge o mundo das idéias (esséncias imutaveis). Para este pensador

(2000, p. 67):

... cada sentimento de prazer ou de dor é como pregos que fixassem
a alma ao corpo; e assim a ligam a ele, a enleiam na substancia
corporal, por tal forma que tudo aquilo que o corpo |he disser ela
toma por verdadeiro. E que o fato de comungar de suas crencgas,
dos seus motivos de alegria, a leva por forga a adquirir oS mesmos
habitos e cultura; e, como tal, jamais chega ao Hades em estado de
pureza, antes vai sempre contaminada pelo corpo; em resultado do
gue ndo tarda a cair num outro e, como que se inseminando, a criar
de novo raizes, o que em definitivo a exclui do contato com o que €
divino, puro e unico na sua forma.

Observamos entdo que a alma é prisioneira do corpo. Encontramos

outro exemplo que expressa este pensamento na obra Fédon (1983, p. 67 e 68), em

que Platdo afirma:

Temos dum lado que, quando ela deseja investigar com a ajuda do
corpo qualquer questdo que seja, o corpo, é claro, a engana
radicalmente. A alma do filésofo, alcando-se ao mais alto ponto,
desdenha o corpo e dele foge. E é entdo este peso que nos guia:
durante todo o tempo em que tivermos 0 corpo, € nossa alma estiver
misturada com essa coisa ma, jamais possuiremos completamente o
objeto de nossos desejos! O corpo de tal modo nos inunda de
amores, paixdes, temores, imaginacdes de toda sorte, enfim, uma
infinidade de bagatelas, que por seu intermédio [...] ndo recebemos
na verdade nenhum pensamento sensato [...] esta para nés de fato
provado: para podermos saber alguma coisa puramente, temos de
separar-nos dele (do corpo) e observar as coisas em si com a alma
em si. Se é possivel [...] saber algo com nitidez na companhia do
corpo, de duas uma: ou ndo se pode adquirir o conhecimento de
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modo algum, ou o podemos mortos, porque a alma estara entédo
isolada, separada do corpo; antes, nao.

Concluimos, entdo, que a verdadeira esséncia do ser humano estava
na alma (pura, perfeita e imortal) e esta era prisioneira do corpo (impuro e mortal),
podendo conduzir o homem a imoralidade, visto que é portador de desejos e paixdes
e desvia a alma da verdade. Para que isso ndo acontecesse, acreditava-se na
necessidade de uma alma superior, que privilegiasse um comportamento
moralmente digno, livre das influéncias do corpo. Para Platdo (1994, p. 408), a alma

era imortal, pois:

. para bem conhecer a sua verdadeira natureza, ndo se deve
considera-la, como fazemos, no estado de degradacdo em que a
pdem sua unido com o corpo e todos os outros males consequientes
dessa unidao; convém, sim, contempla-la atentamente com os olhos
do espirito, tal qual € em si mesma, despojada de tudo que lhe é

7

estranho. Entdo se vera que é infinitamente mais formosa, e se
distingliira com mais nitidez a natureza da justica bem como das
outras coisas de que havemos de falar.

Portanto, para alcancar o mundo inteligivel, o corpo (mundo do
sensivel) deveria ser abandonado. Concluimos entdo que, na concepcédo platbnica,
o corpo sofre uma desqualificacdo enquanto o pensamento (a alma) € valorizado.

No entanto, na obra A Republica, Platdo (1994), ao apresentar o
projeto de uma cidade ideal, admitiu a contribuicdo do corpo, através da ginastica,
na educacao dos cidadaos.

Entendia que tanto a ginastica como a musica eram edificantes para a
sociedade, pois visavam a coragem e ao amor a patria. Embora o autor (1994, p.
115) defendesse a pratica da ginastica na educacao, prevaleceu uma concepcéo de
corpo enquanto um instrumento para o aperfeicoamento da alma, pois ao explicar a

sua concepcao afirmou que :
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Depois da musica, € pela ginastica que se devem educar os jovens
[...] E preciso que por ela se exercitem desde a infancia e através de
toda vida..Ndo é o corpo, em minha opinido, por mais bem
constituido que seja, o que por sua virtude faz virtuosa a alma; €, ao
contrério, a alma que, quando boa, da ao corpo, por sua virtude, toda
a perfeicdo que ele é capaz.

Afirmava o autor que a ginastica tem por objetivo o que nasce e morre,
pois que seu fim é examinar o que pode aumentar ou diminuir as forcas. A alma
caberia a tarefa de possibilitar ao corpo toda a perfeicdo de seu funcionamento
como defendia o autor com relacdo a masica e a ginastica.

Uma parte da filosofia cristd foi fortemente influenciada pelo ideal
platdbnico que explicou o ser humano através de uma concepcdo dualista. Esta
concepgao ajustou-se aos ideais defendidos pela Igreja, pois no cristianismo, o
homem foi explicado através de uma concepg¢do dualista, isto é, corpo e espirito e
esta concepcao foi fortalecida a medida que a Igreja a pregava como o caminho
possivel para se alcangcar uma vida livre dos pecados, onde haveria a elevacdo da
alma para um encontro com Deus. Surgiu a crenca de que a salvacdo sé aconteceria
se fosse mediada pela Igreja; fora dela esta possibilidade néo existiria. O homem
estaria condenado ao pecado da carne e deveria tentar domina-lo. Percebemos que
neste entendimento o corpo era demonizado e visto como fonte de pecado e
empecilno para que se alcangasse uma existéncia ultraterrena e espiritualizada.
Portanto o sujeito deveria abdicar dos prazeres da carne (nome que era usado para
referir-se ao corpo), se desejasse uma vida mais préoxima de Deus. O corpo passou
a simbolizar o perigo e a ameacga, pois afastava o homem de uma vida moralmente
correta. A pureza da alma seria alcancada através da flagelagédo, das autopuni¢cdes
e da negacao dos desejos.

Percebemos, entéo, que estando a natureza do ser humano vinculada

a esséncia espiritual, sua existéncia estava em fun¢cdo de um mundo abstrato
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(paraiso). A dimenséao corporal do ser humano ficou mais uma vez relegada a um
plano que ndo merecia consideracfes a nao ser pelos perigos que oferecia a alma.
Deste periodo histérico destacamos o filésofo Santo Agostinho (354 d. C. — 430 d.
C.), que elaborou suas explicacfes influenciado pelo ideario neoplaténico (filosofia
de Plotino), que defendia uma concepcdo de mundo, do homem e de Deus que
durante muito tempo caracterizou-se como pedra fundamental da Igreja, restando
até hoje resquicios dessa concepcéo.

No entendimento agostiniano, corpo e alma eram criacfes divinas e
encontravam-se misturadas. Para ARANHA e MARTINS (1993, p. 101), quando
Santo Agostinho apropriou-se do ideario platénico, substituiu o “mundo das idéias”
pelas idéias divinas, acreditando que, ” ... segundo a teoria da iluminagdo, 0 homem
recebe de Deus o conhecimento das verdades eternas: tal como o sol, Deus ilumina
a razdo e torna possivel o pensar correto.” Nesta perspectiva, a razdo estaria
subordinada a fé que faz daquela uma auxiliar. Este entendimento também pode ser
percebido na expressdo agostiniana “Creio para que possa entender” ou ainda
“Aquilo que a verdade descobrir ndo pode contrariar os livros sagrados, quer do
Antigo quer do Novo Testamento.” Nestas expressfes observamos que toda
existéncia humana é de natureza divina, pois a fé cristd explica e satisfaz todas as
suas inquietacdoes. Temos entdo que a fé era a via de acesso a verdade eterna
sendo ela precedida por um trabalho da razdo. Da obra Confissées (2000, p. 13),
sabemos que “... a razdo relaciona-se, portanto, duplamente com a fé: precede-a e é
sua consequiéncia. E necessario compreender para crer e crer para compreender.”

Acreditamos que, para 0 pensamento agostiniano, a alma se serviria de

um corpo tendo em vista a transcendéncia hierarquica dela sobre ele, pois:
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Os 6rgaos sensoriais sofreriam as acdes dos objetos exteriores, mas
com a alma isto ndo poderia acontecer, pois o inferior ndo pode agir
sobre o superior. Ela... ndo deixaria passar despercebidas as
modificagbes do corpo e, sem nada sofrer, tiraria de sua prépria
substancia uma imagem semelhante ao objeto... que constituiria a
sensacdo, ndo é, paixao sofrida pela alma, mas acao.

Seu pensamento fortaleceu a crenca de que a alma se serve do corpo:
este, terrestre e finito; enquanto aquela, divina, imortal e infinita, seria 0 caminho que
conduziria a Deus. Observa-se ainda que para ele, a alma apresenta uma razao
superior e outra inferior. Nesta estaria a possibilidade do conhecimento da realidade
sensivel (passageira, pois em mutacdo) e resolveria as nossas necessidades;
naquela, o conhecimento das idéias, do inteligivel, da sabedoria que permite ao
homem elevar-se até Deus e ser por ele iluminado. E dessa relacdo com Deus que 0
homem receberia o conhecimento das verdades eternas.

AGOSTINHO (2000, p. 265 e 266), dialoga com Deus e, no sexto

topico da segunda parte de Confissdes, pergunta quem Ele € e, obtendo a resposta

que foi Ele que tudo criou, o autor questiona a si proprio:

... € tu, quem és? Um homem, respondi. Servem-me um corpo € uma
alma; o primeiro exterior, a outra interior. Destas duas substancias, a
qual deveria perguntar quem € o meu Deus que ja tinha procurado
com o corpo... A parte interior, que é a melhor. Na verdade, a ela é
gue os mensageiros do corpo remetiam [...] as respostas do céu, da
terra e de todas as coisas que neles existem,e que diziam: N&o
somos Deus, mas foi ele quem nos criou. O homem interior conheceu
esta verdade pelo ministério do homem exterior. Ora, eu, homem
interior-alma- eu conheci-a também pelos sentidos do corpo... Por
isso te digo, 6 minha alma, que és superior ao corpo, porque vivificas
a matéria do teu corpo, dando-lhe a vida, o que nenhum corpo pode
fazer a outro corpo.

Fica claro também, na obra de Santo Agostinho, que o corpo é visto
com desmerecimento; a alma é quem se relaciona com Deus e da vida ao corpo que

merece, por isso, maior importancia.
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Sobre a relacéo estabelecida pelo homem com Deus, MORAES (1997,
p. 33) afirma que na Europa Medieval prevaleceu uma visdo organica de natureza,
ou seja, acreditou-se numa interdependéncia entre fendmenos materiais e
espirituais, embora corpo e alma fossem concebidos como substancias distintas, tal
qual defendeu o pensamento de Santo Agostinho. Quanto ao seu pensamento,
ocupava-se mais com as questdes relacionadas a Deus e a alma humana, pois
“Naquela época, o objetivo principal da filosofia era servir de base a teologia e tinha
como causa de suas preocupacoes religiosas a salvacdo da alma apdés a morte.
Esse pensamento foi denominado de teocentrismo.”

Durante os seéculos XVI e XVII (inicio da filosofia moderna),
aconteceram grandes revolucbes no conhecimento cientifico decorrente de
importantes estudos desenvolvidos num periodo que ficou identificado como Idade
Moderna e que apresentou trés marcos principais: 0 Renascimento, o Racionalismo
e 0 Empirismo. Neste periodo de nossa historia: o homem volta a ocupar o lugar
central de suas discussbes (antropocentrismo); acontecem o0s grandes
descobrimentos gracas as viagens de navegacdo; na astronomia temos um
consideravel avanco mediante o uso do telescépio. O pensamento e a cultura
renascentista sdo difundidos através dos livros impressos, 0 que destitui a Igreja
enguanto centro que dominava e transmitia o conhecimento ao povo. Ao propor,
através das inquietacdes de Copérnico, uma visdo heliocéntrica do mundo,
constituiu-se um novo olhar sobre o0 mundo que superou a visdo existente até entao.
Experimentaram-se ainda, no Renascimento, grandes progressos na arte, na
literatura, na filosofia e sobretudo na ciéncia, com o0 advento da experimentacao
cientifica.

Enquanto na ldade Média a origem de tudo estava em Deus
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(teocentrismo) e o homem apresentava-se com uma nhatureza pecadora, na
Modernidade a origem esta no homem, visto agora como valioso e grandioso que se
ocupa com as grandes e imponentes manifestacdes da arte e da ciéncia. Destacou-
se, desta época, o interesse pela constituicdo do corpo humano resgatando, da
Antiguidade, a dissecacao de corpos que foi de grande importancia para a medicina
e para a arte. O corpo humano reaparece nu, desprovido de todo pudor que o
condenava ao pecado na Idade Média, expressando-se assim um redescobrimento
do homem.

Ha transformacdes significativas também no olhar que se projetava
sobre a natureza; abrem-se novos horizontes para explicacdo do mundo, uma vez
que as concepcoes e valores medievais estavam em vias de faléncia. Enquanto na
época medieval o mundo era explicado através dos principios cristdos, na era
Moderna propunha-se uma investigacdo da natureza mediante os proprios sentidos
do corpo humano. Sobre isto MORAES (1997, p. 35) destaca o sistema de
investigacdo proposto por Bacon, denominado de inducdo cientifica, que defendia
que “...para se ter o correto conhecimento dos fendbmenos, seria necessario basear-
se em fatos concretos da experiéncia para chegar as leis e a suas respectivas
causas.” Este filosofo foi considerado o precursor do método empirico. O
pensamento humano ganhou maior autonomia e novas possibilidades de conhecer e
interpretar a realidade humana tornaram-se concretas, conforme mostra MORAES

(1997, p. 33 e 34);

Em consequéncia, ocorreram mudancas nas relagcbes humanas do
ponto de vista social, politico e cultural, e também nas rela¢gdes do
homem com a natureza, em virtude da compreensdo de que a
linguagem da natureza jA& ndo representava, como outrora, a
linguagem divina. A visdo do mundo- maquina deu origem a um novo
método de investigacdo cientifica, que envolve a descricdo
matematica da natureza. O espirito desse modelo mudou
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profundamente a compreensdo da natureza e o0 objeto de
investigacdo que, desde a Antiglidade, objetivava a sabedoria, a
ordem natural, a vida em harmonia com o universo e a realizacéo da
ciéncia para maior gloria de Deus.”

Portanto, os séculos XVI, XVII e XVIII caracterizaram-se como um
periodo de grandes descobertas e invencgdes, possibilitadas pela abertura de novos
horizontes, tendo em vista a contestacdo e faléncia dos conhecimentos que
predominaram na Idade Média, amplamente disseminados pelo cristianismo.
Destacaram-se, nesse contexto, pensadores como Galilei, Bacon, Hume, Descartes
e Newton que propuseram, mediante suas concepc¢oes, explicacdes para a realidade
humana.

Neste nosso trabalho destacaremos o pensamento de René Descartes
pois, na Educacdo Fisica, este pensador € um marco representativo para as
discussbes sobre as concepc¢des do ser humano.

Diante das incertezas encontradas no Renascimento, tornara-se
necessario encontrar um caminho que fosse certo para o pensamento do século
XVII. Com estas preocupacoes, Descartes (1596 — 1650) inaugurou o racionalismo
moderno que buscava na razao, recuperar as certezas cientificas, oferecendo um
modelo explicativo que fosse capaz de explicar o mundo. Para isto, este filésofo
radicaliza a duvida, suspendendo seus juizos a respeito daquilo que imaginava
conhecer até entdo.

Em sua obra, MeditacBes (1996, p. 258), apresenta suas duavidas e
discute-as. No primeiro grau, ele duvida das percepcées feitas pelos sentidos do
corpo humano, pois os vé como fonte constante de erros e ilusdes. Assim, ndo

poderiam ser vistos como fontes confiaveis para conhecer as coisas, pois:
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Tudo o que recebi, até presentemente, como 0 mais verdadeiro e
seguro, aprendi-o dos sentidos e pelos sentidos: ora, experimentei
algumas vezes que esses sentidos eram enganosos, e é de
prudéncia nunca se fiar inteiramente em quem ja nos enganou uma
vez.

Para DESCARTES (1996), os conhecimentos apontados por nossos
sentidos podem tratar-se de ilusdes, enganando-nos. Ao apresentar o segundo grau
de davida, baseou-se no argumento do sonho e ponderou se tudo o que acreditara
perceber ndo seria uma ilusdo tal e qual em um sonho. Segundo ele, ainda que
acreditAissemos em algumas coisas que nossos sentidos nos mostravam,
poderiamos estar sendo enganados por conhecimentos que seriam produzidos
COmo em Nossos sonhos.

Mas, ainda assim havia verdades que “escapavam” a estas duas
davidas primeiras, pois ao filosofo ndo era dado duvidar das formas, das

quantidades e, sobretudo, das verdades matematicas. O autor (1996, p. 260) afirma

que:

... quer eu esteja acordado, quer esteja dormindo, dois mais trés
formardo sempre o numero cinco e o quadrado nunca ter4 mais do
gue quatro lados; e ndo parece possivel que verdades tdo patentes
possam ser suspeitas de alguma falsidade ou incerteza.

Diante do que foi encontrado no primeiro e segundo argumentos da
davida, o autor (1996, p. 260) apresentou o terceiro argumento (Deus Enganador)
afirmando que, se “... hd um Deus que tudo pode e por quem fui criado e produzido
tal como sou... pode ocorrer que Deus tenha desejado que eu me engane todas as
vezes em que faco a adicdo de dois mais trés... “. Sob o dominio dessa hipotese
pode ocorrer que eu me engane sobre todas as coisas que penso. Apos esta duvida

empreendida, DESCARTES (1996, p. 267 e 269) coloca que:
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... apos ter pensado bastante nisto e ter examinado cuidadosamente
todas as coisas, cumpre enfim concluir e ter por constante que esta
proposicdo, eu sou, eu existo, é necessariamente verdadeira todas
as vezes que eu enuncio ou que a concebo em meu espirito... nada
admito agora que ndo seja necessariamente verdadeiro... nada sou,
pois, falando precisamente, sendo uma coisa que pensa, isto €, um
espirito, um entendimento ou uma razao.

Considerando o que foi declarado por Descartes, entendemos que a
existéncia do sujeito estava assegurada pelo ato de pensar e este estabelecia uma
relacdo direta com a duvida, pois duvidar € pensar. Portanto, se duvido, penso e se
penso, concluo pela minha existéncia, ou seja, Penso, logo existo. Tem-se desta
afirmacdo o que foi chamado pelo filésofo (1996, p. 270 e 271) de res cogitans ou

cosia pensante. Nao obstante, o que é uma coisa que pensa (?):

E uma coisa que duvida, que concebe, que afirma, que nega, que
quer, que nao quer, que imagina também e que sente... enfim, sou o
mesmo que sente, isto €, que recebe e conhece as coisas como que
pelos 6rgdos dos sentidos, visto que, com efeito, vejo a luz, ouco o
ruido, sinto o calor.

Essa coisa que pensa conhece as coisas e para explicar o
conhecimento das coisas materiais utiliza-se do exemplo do pedaco de cera de
abelhas para demonstrar que, a medida que aproximava esta cera do fogo, ela
derretia. Porém, mesmo que houvesse transformacédo do elemento quando posto
proximo ao fogo, a mesma cera permanecia, isto €, havia uma mudanca do que
antes julgava conhecer, embora a cera continuasse a mesma, cabendo aos sentidos
registrar a mudanca de estado, a transformacdo seria percebida pela razao.
Portanto, para o pensamento cartesiano (1996, p. 273), o conhecimento a respeito

da cera ndo se da pelos sentidos ou pela imaginagéo, pois € preciso:



37

gue eu concorde que ndo poderia mesmo conceber pela
imaginacdo o que é essa cera e que somente meu entendimento é
guem o concebe... e assim compreendo, somente pelo poder de
julgar que reside em meu espirito, aquilo que acreditava ver com
meus olhos.

Sendo assim, € a razdo que organiza e conhece o mundo dos objetos,
pois a experiéncia nada organiza. Desse entendimento decorreu uma valorizacéo do
pensamento e uma desqualificacdo da experiéncia e, consequientemente, do corpo.

Quanto a concepcédo de corpo ou res extensa, DESCARTES (1996, p.
268), explicou seu entendimento em suas obras, quando se questionava sobre “o
que, pois, acreditava eu ser até aqui?... pensei que era um homem. Mas, que € um

homem?” E o proprio autor (1996, p. 267 e 268) respondeu:

Considerava-me, inicialmente, como provido de rosto, maos, bracos e
toda esta maquina composta de 0ssos e carne, tal como ela aparece
em um cadaver, a qual eu designava pelo nome de corpo. No que se
referia ao corpo, ndo duvidava de maneira alguma de sua natureza.
Por corpo entendo tudo o pode ser limitado por alguma figura; que
pode ser compreendido em qualquer lugar e preencher um espaco de
tal sorte que todo outro corpo dele seja excluido, que pode ser
sentido ou pelo tato, ou pela visdo, ou pela audi¢cdo, ou pelo olfato,
que pode ser movido de muitas maneiras, n8o por si mesmo, mas por
algo de alheio pelo qual seja tocado e do qual receba a impresséo.
Pois ndo acreditava de modo algum que se devesse atribuir a
natureza corporea vantagens como ter de si o poder de mover-se, de
sentir e de pensar.

Observamos um corpo passivo, subordinado a superioridade do
pensamento. Quanto ao funcionamento do corpo, em Discurso do Método,

DESCARTES (1996, p. 139), explica a acao dos musculos:

A causa exclusiva de todos 0os movimentos dos membros é que 0s
muasculos se encolhem e seus opostos se alongam... e a causa
exclusiva que faz um musculo encolher-se mais do que seu oposto é
gue recebe, por pouco que seja, mais espirito do cérebro do que o
outro. Nao que o0s espiritos que provém imediatamente do cérebro
sejam por si sOs suficientes para mover tais musculos, mas fazem
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com que 0s outros espiritos que ja existem nesses dois musculos
saiam todos muito rapidamente de um deles e passem ao outro...
aquele de onde saem mais longo e mais frouxo, e aquele no qual
entram... se encolhe e atrai o membro a ele ligado.

Na obra, As paixfes da alma , o autor explica a origem desses espiritos
gue migram do cérebro para os muasculos. A alma, de acordo com o pensamento
cartesiano, tem sua morada na glandula pineal, localizada no cérebro. Sob a acdo
da alma, essa glandula irradia para os poros do cérebro os espiritos animais, os
quais serdao conduzidos aos musculos, gracas ao trabalho dos nervos. Observamos
entdo que para o autor (1996, p. 328 e 329) o corpo e alma sédo substancias

distintas, porém, conforme propés,encontram-se misturadas, pois:

A natureza me ensina, também, por esses sentimentos de dor, fome,
sede, etc., que ndo somente estou alojado em meu corpo, como um
piloto em seu navio, mas que, além disso, lhe estou conjugado muito
estreitamente e de tal modo confundido e misturado, que componho
com ele um Unico todo... Pois, com efeito, todos esses sentimentos
de fome, de sede, de dor, etc., nada sdo exceto maneiras confusas
de pensar que provém e dependem da unido e como que da mistura
entre o espirito e o corpo.

Portanto, ao corpo ndo era dada a consciéncia de sua acao que
oportunizava o0 conhecimento. Aquela seria um privilégio da alma vista como
responsavel pelo pensamento que, conforme ja vimos, passou a ser visto como
superior.

Para o pensamento moderno, as concepg¢des propostas pelo modelo
cartesiano apresentavam sinais de esgotamento, pois 0 pensamento dualista que
fora estruturado ja ndo oferecia explicacdes apropriadas para a Idade Moderna.

De acordo com ARANHA e MARTINS (1993), uma das questbes que

se discutia era o fato da consciéncia nao ser algo independente do mundo, como se
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0S objetos expressassem a sua existéncia em si, devendo ser capturados, pelos
sentidos, como verdades absolutas. Acreditamos que, diferentemente do que propds
0 pensamento cartesiano, o objeto é aquilo que o sujeito |he atribui de significado,
sendo esta atribuicdo dependente da acdo do sujeito sobre o mundo. Portanto, o
pensamento moderno refutou a explicacdo cartesiana que defendia ser o
conhecimento uma exclusividade da razéo.

A fenomenologia expressou esta critica ao pensamento de Descartes e
defendeu um processo de humanizacédo das ciéncias. Para ARANHA e MARTINS

(1993, p. 123), a fenomenologia tem sua atencao voltada para:

... a no¢ao de intencionalidade, pela qual é tentada a superacéo das
tendéncias racionalistas e empiristas surgidas no século XVII. A
fenomenologia pretende realizar a superacdo da dicotomia razéo-
experiéncia no processo de conhecimento, afirmando que toda
consciéncia é intencional, pois ndo ha pura consciéncia, separada do
mundo, mas toda consciéncia tende para o0 mundo; toda consciéncia
€ consciéncia de alguma coisa. (grifo nosso)

Para o pensamento fenomenolOgico, a objetividade pretendida pelo
pensamento dualista deixou de existir, pois 0 mundo nao € algo bruto, dado a priori,
necessitando apenas ser capturado pelos sentidos do corpo humano. O corpo
humano era explicado pelas teorias anteriores e, sobretudo, pelo cartesianismo
como obedecendo a leis causais e a alma como parte superior e produtora do
conhecimento. Acreditamos que as relagdes entre sensivel/ inteligivel; corpo/alma
nao se explicam por episddios causais pelos quais o0 corpo era visto como elemento
exterior e a alma como uma dimensao puramente interior. Isto implicaria dizer que o
corpo convertia-se hum suporte, num instrumento sob o legado da alma.

Varios foram os representantes da fenomenologia: Husserl, Heidegger,

Ricoeur, Sartre e Maurice Merleau-Ponty, o qual destacaremos em nosso trabalho
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por entendermos que seu pensamento € indispensavel quando nos propomos a
investigar e identificar as diferentes concepgcdes de corpo e suas influéncias no
campo da Educacéo Fisica.

Maurice Merleau-Ponty nasceu em 1908 e faleceu aos 53 anos, tendo
se ocupado entre outras obras, da fenomenologia da percep¢cdo. MERLEAU-PONTY
(1996, p. 01) afirmou que a fenomenologia tem como preocupacao de seus estudos

a esséncia dos fendbmenos.e:

. todos os problemas, segundo ela, resumem-se em definir as
esséncias: a esséncia da percepcédo, a esséncia da consciéncia, por
exemplo. Mas a fenomenologia é também uma filosofia que repde as
esséncias na existéncia, e ndo pensa que possa compreender o
homem e o mundo de outra maneira sendo a partir de sua “
facticidade.

Destaca-se no pensamento pontiano a necessidade de refletir sobre a
interacdo entre 0 mundo, o0 corpo e a consciéncia.
Quanto ao entendimento a respeito do corpo, o autor (1996, p. 269)

afirmou que:

Quer se trate do corpo do outro ou de meu préprio corpo, ndo tenho
outro meio de conhecer o corpo humano sendo vivé-lo, quer dizer,
retomar por minha conta o drama que o ultrapassa e confundir-me
com ele. Portanto, sou meu corpo, exatamente na medida em que
tenho um saber adquirido e, reciprocamente, meu corpo € como um
sujeito natural, como um esboco provisério de meu ser total.

O corpo é entendido como a possibilidade para que eu esteja no
mundo, ou seja, € a possibilidade de minha existéncia. Tendo em vista estas
consideragbes, 0 corpo ndo se explica apenas pelos processos anatdomicos e
fisiol6gicos. Embora seja formado por partes, nenhuma se explica por si s0, isto €, a
existéncia e a funcdo de cada uma destas partes relaciona-se com as demais partes

e concretiza a existéncia do corpo vivido, partindo de sua esséncia e das
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experiéncias do ser no mundo.

Observamos que ndo se trata mais, como desejou 0 pensamento
dualista, de um corpo visto como objeto e a consciéncia, um simples pensamento.
Ha uma unidade concreta e implicita, pois o0 corpo e 0 pensamento se entrelacam na
experiéncia do mundo vivido e 0 sujeito e 0 mundo se unem pela percepcao,
caminho para alcancar o significado das coisas e do mundo. Para MERLEAU-
PONTY (1996, p. 167), perceber é “... tornar presente qualquer coisa com a ajuda do
corpo, haja vista que (grifo nosso), eu ndo estou diante de meu corpo, estou no
meu corpo, ou melhor, sou meu corpo.” Para o autor a percep¢do € um processo
corporal, resultante da relacdo entre o corpo e o mundo, ndo se constituindo, este
mundo, exatamente naquilo que eu penso. Nao se trata de questionar se as
evidéncias de minha percepcdo me mostram verdadeiramente um mundo. Para o
autor (1996, p. 14), trata-se do caminho contrario, pois “... 0 mundo é aquilo que nos
percebemos... 0 mundo néo é aquilo que eu penso, mas aquilo que eu vivo; eu estou
aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente com ele, mas ndo o possuo, ele &
inesgotavel.” Este “mundo”, para o pensamento do autor (1996, 01), é “... um mundo
antes da reflexdo, um mundo que ja esta sempre ali...” e com o qual a consciéncia
se depara. Evidencia-se uma conexao entre 0 homem e o mundo, uma relacéo entre
consciéncia e natureza.

Em Fenomenologia da Percepcédo (1996, p. 143), o autor se dispde na
primeira parte da obra, a apresentar e discutir seu entendimento sobre o corpo
afirmando que:

0 corpo € o veiculo do ser no mundo, e ter um corpo é, para um ser
Vvivo, juntar-se a um meio definido, confundir-se com certos projetos e
empenhar-se continuamente neles [...] meu corpo inteiro ndo é para
mim uma reunido de 6rgaos justapostos no espaco. Eu o tenho em
uma posse indivisa e sei a posicdo de cada um de meus membros
por um esquema corporal em que eles estdo todos envolvidos.
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Quanto as relacbes entre os segmentos do corpo, MERLEAU-PONTY
(1996, p. 208), defendeu que “... nés mesmos somos aguele que mantém em
conjunto esses bragos e essas pernas, aquele que ao mesmo tempo 0s V€ e 0s
toca.”

Em suas inquietacdes filosoficas, Merleau-Ponty analisou o ser
humano a partir de sua raiz sensivel, corporea, estruturando um pensamento de
ambiguidade que explica o ser humano como um sujeito dinamico e uno. Assim, este
fildsofo estabeleceu uma critica radical a concepcdo dualista que edificou a
separacao entre corpo e mente, sujeito e objeto e defendeu que a vivéncia do
homem no mundo € corporal, marcada pela motricidade que nos remete a uma
intencionalidade original, tendo sentido e significacdo para o sujeito da experiéncia.
Esta experiéncia concretiza-se no mundo em que vive 0 sujeito.

Portanto, Merleau-Ponty supera a visdo de um corpo passivo,
receptaculo de um mundo dado a priori. Compreendemos que a percepcao é uma
relacdo estabelecida entre o corpo e 0o mundo, estando neste mundo, além do
proprio sujeito, 0s corpos das coisas e 0s corpos dos outros sujeitos. Nao se trata
portanto, de uma reacdao fisica e fisiolégica a um conjunto de estimulos externos,
pois que, a percepcao empresta sentido ao que é percebido passando a fazer parte
da vida do sujeito. Confere expressdo a nossa historia, ou seja, € a maneira de
estarmos/vivermos no mundo, eu sou habitante deste mundo enquanto corpo e o
mundo se revela ao corpo pela percepcéao.

Esta percepcao é entdo a propria consciéncia que nao é dada a priori,
pois para que ela exista € condi¢do indispensavel a relacdo entre sujeito e mundo,
estando o0 sujeito no mundo para apreendé-lo e reconhecer. MERLEAU-PONTY

(1996, p. 280) defendeu que este conhecimento que vai sendo construido e é
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construtor da prépria consciéncia, se instala nos horizontes abertos pela
percepcdo.” A consciéncia se encontra entdo fundamentada no conhecimento
sensivel constitutivo do ser no mundo e do conhecimento manifesto nos processos
corporais, 0s quais nao encerram o mundo em si, pois, de acordo com o autor

(1996, p. 15):

Trata-se de reconhecer a prépria consciéncia como projeto de
mundo, destinada a um mundo que ela ndo abarca nem possui, mas
em direcdo ao qual ela ndo cessa de dirigir- e o mundo como este
individuo pré-objetivo cuja unidade imperiosa prescreve a
consciéncia a sua meta.

Pensamos que esta relacdo com o mundo s6é possa ser efetivamente
constituida se considerarmos a condicdo de corpo em que se apresenta o0 ser
humano. O sujeito existe no mundo na condi¢g&o de corpo e é nesta condicdo que se
relaciona com a realidade e constréi consciéncia. Ao buscar a origem da
intencionalidade que caracteriza a consciéncia, MERLEAU-PONTY (1996, p. 95)

afirma que tenho consciéncia de meu corpo através do mundo... tenho
consciéncia do mundo devido a meu corpo.”

Portanto, a visdo de Merleau-Ponty sobre o corpo humano trata do
corpo Vvivo ou corpo proéprio, lugar central de nossas acgdes originais e expressao de
uma intencionalidade original que permite ao sujeito se lancar em suas relagcdes com
o mundo a fim de apreendé-lo. Destaca-se dai que esta intencionalidade é a
esséncia da consciéncia. Esta intencionalidade operante, que se confunde com a
motricidade, existe em nds, pois 0 homem é portador de sentido e como tal se move
ao encontro de outros homens e de coisas que estdo no mundo. Porém, o autor
(1996, p. 196) nos alerta para o fato de que a motricidade “... ndo € como uma serva

da consciéncia, que transporta 0 corpo ao ponto do espaco que nos previamente

nos representamos. A consciéncia é o ser para a coisa por intermédio do corpo.”
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SERGIO (1994, 1995 e 1996), filésofo e idealizador da Ciéncia da
Motricidade Humana, fundamentou-se, entre outros pensadores, na obra de
Merleau-Ponty e, tal qual este estudioso, posicionou-se contrario a perspectiva
dualista que enaltece a alma e desqualifica o corpo. Em sua obra Motricidade
Humana: contribuicbes para um paradigma emergente, aquele autor portugués

(1994, p. 30 e 31) declarou que:

A motricidade diz-nos que o Mundo esta dentro de nés, antes de
qualquer tematizacdo. Porque o Homem é portador de sentido- dai a
sua intencionalidade operante ou motricidade que [...] supde de facto,
o desenvolvimento das estruturas componentes do sistema nervoso
central; mantém a regulacdo, a execu¢do e a integracdo do
comportamento; traduz a apropriacdo da cultura e da experiéncia
humana — no entanto, como intencionalidade operante, ela confere
especial relevo ao projecto, a vontade de criagdo, ou melhor: de
ruptura e transcendéncia, que anima a pessoa consciente e livre.
(grifo nosso)

De acordo com SERGIO (1996, p. 20), o estudo da motricidade feito
por Merleau-Ponty, propde um olhar sobre o ser humano numa perspectiva
sistémica, portanto um sujeito aberto ao mundo, aos outros e a transcendéncia,
procurando encontrar e produzir o que, na complexidade, Ihe permite unidade e

realizacdo e o homem conhece e se conhece, transforma e se transforma, pois:

a motricidade invoca a totalidade humana (corpo, espirito,
natureza, sociedade), ndo sé no desenvolvimento motor [...] a
motricidade humana é estado e processo porque dele emergem um
codigo genético, uma estratégia bioquimica, um sistema nervoso,
um nivel energético de base e também os fatores culturais, de
aprendizagem e afinal tudo o que constitui a praxidade humana.

Transparece, na motricidade, um constante movimento evolutivo do
homem em superar e superar-se, construir e construir-se; este movimento caminha

na direcdo da transcendéncia do homem, ou seja, a possibilidade de se mover no
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mundo da ao homem a condi¢cdo de superar-se, de evoluir, dai ser o homem um
projeto em constante construcdo, pois nunca esta acabado e encerrado em sua
existéncia.

Pensamos que neste constante movimento do vir a ser do homem no
mundo, a consciéncia tem um papel de grande importancia. Se nao fosse assim,
como falar de um sujeito em constante evolucdo, de um sujeito que segue em
direcdo da transcendéncia? Para Merleau-Ponty, a consciéncia é ato significante
que da e encontra sentido.

PIAGET (1978a), ao comentar o pensamento de Merleau-Ponty,
afirmou que este autor encontrou-se com uma questdo central da fenomenologia
quando esta propde haver uma explicacdo originaria de um comeco absoluto da
consciéncia. Piaget, por sua vez, defendeu que toda consciéncia tem uma historia
gue se encontra inicialmente ligada ao esquematismo da acgéao.

Enquanto para Merleau-Ponty todo conhecimento cientifico estaria
assentado sobre o mundo vivido, tendo este como sua origem absoluta, PIAGET
(1978a, p. 173) propbs (e mostrou em sua obra), que a passagem do vivido ao
reflexivo trata-se de uma construcdo e questiona: “por que o ‘vivido’ nao seria, ele
também, construido em lugar de ser originario” , pois que este mundo vivido néo se
trataria do imediatismo e sim de uma explicacdo ou determinacao.

Com o objetivo de esclarecer esta questdo do vivido/reflexivo, este
autor colocou-se diante de duas outras questdes. Inicialmente interrogou-se se o
vivido seria igual para todos os sujeitos e, para isso, perguntou (1978a, p. 173)
“como tirar de uma subjetividade individual informacgdes que permitem dizer qualquer
coisa de valido acerca das inten¢des ou significacbes conduzindo a subjetividade

epistémica?.”
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Esta questdo nos faz crer que, em caso afirmativo, ou seja, se
realmente o “vivido” se apresentasse enquanto elementos comuns das experiéncias
feitas pelo sujeito, haveria ai a necessidade de uma segunda questédo: qual seria a
origem dessa estrutura comum aos sujeitos das situacdes vividas? O autor (1978a,
p. 173) posicionou-se contrariamente as respostas que se deixassem seduzir pela
origem absoluta do conhecimento ao afirmar que “dizer que ela esta la e que se
constata ndo € uma resposta para quem quer combater o empirismo”. Arriscar uma
resposta que traga para a discusséo a consciéncia, também nao nos agradaria, pois
veremos no capitulo seguinte desse trabalho que nédo se trata (a consciéncia), de
uma lampada que, ao ser acesa, lanca luz sobre um mundo de significacdes, como
se fosse algo latente a espera do momento mais apropriado para se fazer presente.
PIAGET propbe que tenhamos um olhar investigativo que se ocupe de uma
experiéncia entendida no plano de um fenémeno, antes de qualquer acao reflexiva.
Para que possamos seguir na compreensdo da origem do mundo vivido, este autor

(1978a, p.173), posicionou-se da seguinte forma:

ndo existe a menor prova de que o mundo vivido constitua uma
experiéncia originaria e a primeira questédo a formular a seu respeito
[...] é perguntar-se como essa experiéncia é possivel, quer dizer,
quais sdo as condicdes prévias que lhe permitem conferir
“significacdes”(aos objetos, aos atos, etc. ).
O préximo desafio que Piaget nos deu foi elucidar a origem desse
sistema que se organiza e da significacdo ao “vivido”. Ele afirmou (1978a, p. 173)
gue este sistema origina-se em “uma série de atos, mas nao descontinuos,
descoordenados, sem o que ndo haveria nem sistema nem significagdes.”

A condicdo para que existam tais significacbes € que a experiéncia

vivida tenha um ‘sentido’ e isto sé é possivel porque esta experiéncia é solidaria de
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uma histéria. Dessa conclusdo (que chamaremos de primeira), decorrem outros
problemas a serem respondidos. A experiéncia vivida pelo sujeito considera a
consciéncia de seu desenvolvimento anterior ou esta mesma consciéncia é
influenciada pela sua historia independente da consciéncia que o0 sujeito tenha
dessa mesma historia, ou, nas palavras do préprio autor (1978a, p. 174), “a
consciéncia engloba sua prépria histéria ou é a histéria (independentemente da
consciéncia que dela subsiste) que engloba a consciéncia?”

Ao comentar o posicionamento de Merleau-Ponty, PIAGET (1978a, p.

174) defendeu uma origem genética para o pensamento’, pois questionou:

..."se se reconhece a importancia de um desenvolvimento genético
para a afetividade, ndo ha a menor razéo para nédo se fazer o mesmo
guanto ao pensamento e eu posso seguir, sem dificuldade [...] que o
pensamento da crianca subsiste sob o do adulto, contanto que se
admita que houve transformacdo e constru¢do do primeiro para o
segundo.

Portanto, o que Merleau-Ponty chamou de “vivido” pode variar entre os
individuos, mas o que Piaget nos chamou a atencdo é que nossa preocupacao nao
deve mais ser depositada sobre o conteldo dessa experiéncia, mas sim sobre a
capacidade da experiéncia vivida, que € comum a todos 0s sujeitos e isto supde
uma organizacdo pois que uma significagdo s6 o é quando relativa a uma outra.
PIAGET (1978a, p. 174) refutou novamente uma explicagdo apriorista para a

organizacao inicial desta experiéncia vivida ao defender que o individuo:

. entrega-se a assimilacdes e diferenciacbes e constréi assim um
esquematismo, tdo dindmico e ligado aos seus conteudos quanto se
queira, mas operar disso um esquematismo e que intervém desde a
percepcdo ( pois as Gestalts sdo esquemas e nado recriacdes
descontinuas por ocasido de cada situacdo ou objeto analogos aos

! Mostrou-nos isso em suas obras como O nascimento da inteligéncia na crianca; A formacéo do
Simbolo; A construcéo do real na crianga; A psicologia da crianca.
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precedentes) e desde a acdo (pois a repeticdo de uma acdo em
circunstancias comparaveis nao € trabalho de mecanismo
associativo, mas de significacBes devidas aos esquemas de
assimilacdo que asseguram essa generalizacao.

Quanto a construcdo da acado, o autor (1978a, p. 174) sinalizou, aos
associacionistas que a “repeticdo de uma acdo em circunstancias comparaveis nao
é trabalho de mecanismo associativo, mas de significacdes devidas aos esquemas
de assimilacdo que asseguram essa generalizacdo.”

As consideracfes feitas até aqui nos mostram que ha uma relacdo
entre comportamento e consciéncia.

Acreditamos que, ao efetuarmos a abordagem do desenvolvimento do
sujeito no periodo senso6rio motor (segundo capitulo deste trabalho), encontramos
um sujeito que se relaciona diretamente com as coisas no mundo gragas a
possibilidade de existir enquanto corpo, corpo este que se movimenta e, mediante
esta acdo, atua sobre o mundo, adaptando-se e transcendendo-se.

Em Piaget, percebemos que a consciéncia ja se faz presente na acéo
do sujeito, antes mesmo do pensamento. No quarto estagio do periodo sensério-
motor, quando ja podemos observar a coordenacédo intencional entre os esquemas
meios e esquemas fins, PIAGET (1987, p. 203), afirmou que “O ato inteligente esta
assim constituido, ndo se limitando a reproduzir, pura e simplesmente, os resultados
interessantes, mas a atingi-los gracas a novas combinacdes.” Ainda que neste
estagio a acao do sujeito ja se apresente mais complexa do que aquelas realizadas
nos trés primeiros estagios do sensério-motor, ainda ndo podemos falar de
pensamento, pois 0 que observamos € que ha uma consciéncia que € propria do
corpo. Esta condicdo alonga-se até o quinto estagio, quando ocorre a ‘descoberta de
NOvVoS meios por experimentagcdo ativa’. Como veremos posteriormente neste

trabalho, ndo h& ainda um pensamento elaborado que garanta ao sujeito o
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planejamento de sua acado, ou seja, uma antecipacdo de suas acdes (isto ocorrera
no sexto estagio). Isto implica dizer que inicialmente ha uma consciéncia propria do
corpo (Piaget chamou de consciéncia em atos) que, posteriormente, apresentar-se-a
também no nivel conceitual. Portanto, para Piaget a consciéncia é antes de tudo
consciéncia do corpo, antes mesmo do proprio pensamento e se expressa,
inicialmente, nos esquematismos sensoério-motores.

Observamos em “O nascimento da inteligéncia na crianca”, que o
desenvolvimento da inteligéncia sensorio motora garante ao sujeito um saber fazer,
isto € , mediante a acdo do sujeito ele apropria-se do mundo. Isto possibilita ao
individuo estruturar a realidade temporal, espacial, causal e dos objetos, atraves
primeiramente, da acdo corporal. Ha inicialmente um saber fazer préprio do corpo
que permite ao sujeito construir o mundo e dele tomar consciéncia; posteriormente
esta consciéncia sera retomada, porém no nivel da representacdo simbolica ou
inteligéncia refletida.

No topico seguinte daremos continuidade apresentando o contexto
histérico da Educacdo Fisica Escolar, investigando o entendimento que se

alimentou sobre o ser humano, especialmente sobre a dimensao corporal.

|.2- O corpo na historia da Educacéao Fisica

Para analisarmos as relacfes existentes entre a Educacdo Fisica
Escolar e o processo de tomada de consciéncia é preciso investigarmos como as
diferentes concepc¢des de corpo, estudadas anteriormente, influenciaram na acéo da
Educacao Fisica na escola e na realidade que temos hoje constituida.

O pensamento cientifico que prevaleceu no século XIX e XX,
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estruturou-se na concepcao cartesiana a qual se apoiava na metafora da maquina
para explicar o ser humano. E € esta a visdo, a do corpo maquina, que predominou
na Educacdo Fisica® que se iniciou em nossas escolas a partir do final do século
XIX. Autores como MARINHO (s/d); BETTI (1991); GALLARDO et all (1998);
GHIRALDELLI JR. (1991); CASTELLANI FILHO (1994) e SOARES (1994), expfem
em suas obras a trajetoria histérica que esta disciplina experimentou em nossas
escolas.

Inicialmente, sob a forte influéncia dos modelos europeus,
principalmente a do método aleméo e, atendendo aos interesses da burguesia
nascente no século XX, os meédicos higienistas apropriaram-se da pratica do
exercicio fisico e implantaram, nas escolas, o que chamaram de Educacéo Fisica.
Tinham como objetivo principal a higienizacao social e a purificacdo da raca. Coube
a Educacao Fisica Higienista, segundo GHIRALDELLI JR. (1991, p. 17), preocupar-
se em “erigir a Educacao Fisica como agente de saneamento publico, na busca de
uma sociedade livre das doencas infecciosas e dos vicios deteriorados da saude e
do carater do homem e do povo.”

Assim, pretendia curar o povo da falta de habitos saudaveis, da
preguica, da letargia, gracas a implantacdo de programas de exercitacdo corporal.
Com o objetivo de evitar a deterioracdo da saude e da moral dos sujeitos, foram
implantadas, nas escolas, de acordo com GALLARDO et all (1998), propostas de
trabalho de disciplinacdo e exercitacdo corporal, buscando corpos fortes, ageis,
saudaveis e resistentes para atender aos longos periodos de trabalho nas industrias
implantadas, que davam forca ao capitalismo nascente.

Destacava-se entdo o exercicio fisico realizado de forma automéatica e

mecanica, sob a expressao da metafora do corpo maquina, sem preocupacdes que

? Inicialmente a Educacéo Fisica era chamada de Ginastica. (MARINHO, s/d)
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fossem voltadas a autonomia do pensamento e cidadania do sujeito. Prevaleceu um
entendimento da Educacdo Fisica como atividade pratica voltada para o
desenvolvimento e aprimoramento das capacidades fisicas através de técnicas de
adestramento, vendo nisso uma grande contribuicdo para o intelecto do sujeito, ou
seja, a pratica da Educacao Fisica estava a servico do pensamento, sendo este a
expressao da razéo. Ao corpo caberia, tal qual uma maquina, obediéncia as tarefas
impostas pelo pensamento, estando este localizado em uma dimenséo superior com
relacédo ao corpo.

A ocorréncia da | Guerra Mundial (1914) desnuda outra necessidade
para nosso pais: aléem da necessidade anteriormente apresentada pela implantacéo
do capitalismo, destaca-se a formacdo de combatentes aptos a defenderem a nossa
patria em casos de guerras. Tendo em vista esta preocupacdo e considerando o
momento histérico do Brasil, a Educacédo Fisica nas escolas sera ministrada, na
primeira metade do século XX, por militares/instrutores. Estes profissionais recebiam
sua formacdo na Escola de Educacdo Fisica da Forca Policial do Estado de Sé&o
Paulo (primeira escola de formacédo, criada em 1907) ou no Centro Militar de
Educacao Fisica do Rio de Janeiro (fundado em 1922).

GHIRALDELLI JR (1991, p. 18), comenta que as atividades propostas

pela Educacédo Fisica Militarista:

... SO tém utilidade se visam a eliminacdo dos ‘incapacitados fisicos’,
contribuindo para uma ‘maximizacdo da forca e poderio da
populacdo’. A coragem, a vitalidade, o heroismo, a disciplina
exacerbada compdem a plataforma béasica da Educacdo Fisica
Militarista..., por sua vez visa a formacao do ‘cidadado-soldado’, capaz
de obedecer cegamente e de servir de exemplo para o restante da
juventude pela sua bravura e coragem.

A prética pedagogica que dava suporte a esse trabalho tinha seus

alicerces construidos sobre extenuantes sessdes de adestramento fisico, realizados
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sob a supervisao dos instrutores militares; reproduzia-se na escola, a pedagogia do
quartel. Nessa época separavam-se homens e mulheres pois, enquanto os homens
destinavam-se aos combates, as mulheres deveriam preparar-se para cuidar de
casa e parir as futuras geracdes. Observa-se novamente um corpo maquina, ou
seja, ao comando de alguém (classe dominante) executam-se acdes necessarias em
determinado momento. As aulas de Educacdo Fisica resumem-se a pratica
mecanica de uma variedade de exercicios que preparam 0 sujeito para 0S campos
de combate.

Concluimos entdo que, na primeira metade do século XX a Educacéo
Fisica pelos portdes da escola, embora ndo houvesse ainda uma legitimacédo do
objeto de estudo desta disciplina. Sua existéncia estava reduzida a pratica do
exercicio fisico, sem que para isso houvesse uma fundamentacéo reflexiva. Sobre
isso, BETTI (1991, p. 89) defende que a Educacdo Fisica tratava-se de uma
atividade util para o Estado “sendo sempre tratada em separado nos curriculos
escolares. A eugenia, a higiene/saude, a preparacdo militar e o nacionalismo foram
0s nucleos de convergéncia dos grupos interessados na implantacdo da Educacao
Fisica.” Este pensamento apoiava-se numa compreensao de sujeito fundamentada
na dualidade corpo-mente; corpo-espirito ou razdo-emocdo, expressdo do
pensamento cartesiano presente ainda no cotidiano escolar.

No Brasil, a partir da segunda metade do século XX (periodo pos-
guerra) houve uma aceleracdo da industrializacdo e da urbanizacdo e, sob um
modelo americano, destacou-se a pratica de esportes.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de 1961, torna obrigatoria a

Educacdo Fisica para o ensino primario e médio®, embora o entendimento sobre

® De acordo com BETTI (1991), embora a Educacéo Fisica ja fosse obrigatéria no ensino primario,
era praticamente inexistente.
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esta disciplina ndo fosse tdo diferente das primeiras décadas do século XX. BRASIL
apud BETTI (1991) escreveu que em 1967, o ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) conceitua a Educacdo Fisica como instrumento utilizado pelo Estado na
busca de corpos fortes e ageis, capazes de trabalhar longas horas e defender a
patria, além de admitir a competicAo como pratica comum. Portanto, percebemos
que ainda sofriamos a influéncia do pensamento que predominou na Educacao
Fisica na primeira metade do século passado.

Entendendo ainda a Educacédo Fisica como um instrumento importante
para a edificacdo de uma sociedade capitalista, houve o fortalecimento do processo
de esportivizacdo que se estruturou tendo em vista uma critica ao trabalho
desenvolvido pelos militares. Conforme BETTI (1991), os exercicios propostos pelos
militares cerceavam a liberdade dos alunos. Esta seria garantida com a pratica do

esporte, pois acreditava-se, segundo GALLARDO et all (1998, p. 19), que:

O esporte levaria a crianca a compreender que entre ela e o mundo
existem outros individuos, e que para a convivéncia social €&
importante a obediéncia a regras claras e precisas. Na pratica
esportiva, 0 aluno aprende a vencer por meio do esfor¢co pessoal e a
conviver com vitorias e derrotas (melhores e piores; vencedores e
derrotados; aptos e inaptos).

Portanto, apostava-se numa semelhanca entre a estrutura do
fendbmeno esportivo e a estrutura social vigente. O esporte poderia ser um dos
instrumentos utilizados pelo Estado para a adaptacdo social do individuo.
Concluimos entéo que, na década de 60, a Educacao Fisica e o esporte foram vistos
praticamente como sinénimos. BETTI (1991) lembra que o Método Desportivo
Generalizado é fruto da influéncia do método francés em nosso pais e pretendia,

mediante o aspecto ludico, incorporar a Educacédo Fisica os conteudos esportivos,

procurando um paralelismo entre o esporte e a vida, ou seja, a vida é comparavel a
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competicdo e, por isso, a luta é constante. Mais uma vez, portanto, a Educacao
Fisica (vista como sinbnimo de esporte) caracterizou-se como um instrumento de
preparacao para a vida, conforme os interesses da classe dominante. A Educacao
Fisica na escola fundamentava sua acéo sobre os pilares das ciéncias biologicas, ou
seja, o ser humano era compreendido tendo em vista os aspectos fisiologicos,
anatémicos e biologicos.

Na década de 70 predominou o esporte na Educacdo Fisica com a
implantacdo das turmas de treinamento para futura participacdo em campeonatos
oficiais, 0 que demandou infra-estrutura esportiva nas escolas estaduais. As aulas
de treinamento poderiam substituir as aulas de Educacdo Fisica e até hoje
predomina o entendimento que coloca o esporte como sua funcéo e seu sinébnimo.
N&o é raro encontrarmos professores que insistem na idéia de uma Educacéo Fisica
que se preocupe em detectar e revelar atletas que possam participar de
campeonatos. Sabemos tratar-se, este entendimento, de uma pratica pedagdgica
excludente, haja vista que apenas os alunos que obtiverem um melhor desempenho
€ que conquistardo o destague. Nao acreditamos ser essa a funcdo da educacao
Fisica Escolar.

Assim como na época em que predominou a ginastica, também sobre o
esporte ndo houve uma preocupacao tedrica com este fendbmeno social. Infelizmente
foi mais um instrumento que contribuiu para a alienacdo das pessoas e sua pratica
continuava resumida ao simples fazer: corpo obediente como o sdo as maquinas.

Observamos entdo que a Educacao Fisica identificou-se em nosso
pais, até a década de 70, com a reproducao mecanica dos movimentos, tendo nesta
pratica uma inspiracdo tecnicista. Acreditava-se que o ser humano seria educado a

medida que os seus movimentos fossem treinados. Este processo era garantido pela
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pratica da ginastica e do esporte e estruturava-se na preparacao, recuperacao e
manutencao da forca de trabalho. O desempenho fisico converteu-se em mais uma
mercadoria a ser negociada no mercado capitalista. Prevalecia ainda a visdo do
corpo maquina, que atendendo aos comandos, realizava suas tarefas de forma
mecanica, como se nao houvesse entre 0 movimento e o pensamento, nenhuma
relacéo.

Até hoje encontramos a concepcao cartesiana de corpo em nossas
escolas que, em sua pratica pedagdgica, comumente classifica as suas atividades
em cognitivas ou corporais. A primeira categoria estaria a cargo das disciplinas ditas
tedricas: portugués, matematica, geografia e outras em que, equivocadamente,
imagina-se usar s 0 pensamento.

Na outra categoria, a corporal, tais atividades caberiam a Educacéo
Fisica, pois ela trabalha o nosso corpo do pescoco para baixo (também entendida de
forma equivocada). Esta situacdo deixa claro o dualismo corpo/mente, amplamente
enraizado em nosso universo, pelo paradigma cartesiano, o qual centralizou a
identidade humana na razdo. Nesta concepcdo ndo conseguimos identificar uma
preocupacao em entender a organizacao e o funcionamento dos mecanismos (além
dos fisiologicos), que garantem o desenvolvimento do corpo enquanto acédo sobre o
mundo. N&o houve, até aqui, preocupacao que nao estivesse resumida a uma Visao
de preparar o sujeito para a resisténcia ao esfor¢o através do adestramento fisico.

Na década de 80, a Educacéo Fisica foi marcada por uma crise de
identidade que encontrou solo fértil, pois retornavam ao nosso pais professores que
fizeram pés-graduacdo no exterior e ainda, 0s primeiros cursos desse porte foram
montados no Brasil. Os profissionais da Educacao Fisica buscaram pos-graduar-se

em outras areas, como a Educacao, por exemplo. Para BETTI (1996), foi esta
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relacdo com a area de educacédo e o debate por ela fomentado nas décadas de 70 e
80 que fez com que alguns professores de Educacado Fisica conduzissem 0s seus
trabalhos com um viés pedagdgico, fundamentando-se entdo nos conhecimentos
das ciéncias humanas como a Filosofia, Histéria, Sociologia, Antropologia,
Psicologia, entre outras. Os conhecimentos que fundamentaram as discussfes da
Educacdo Fisica jA ndo sdo provenientes apenas das ciéncias bioldgicas; sao
conhecimentos advindos das ciéncias humanas e sociais. A relacdo estabelecida
entre estes varios fatores contribuiu na discussao e reflexdo sobre a realidade da
Educacdo Fisica que, conforme DAOLIO (1998, p. 44), modificou-se

consideravelmente na década de 80, pois:

As obras que se seguem a esse periodo comecam a refletir sobre a
Educacdo Fisica ndo somente como uma atividade técnica ou
biolégica, mas a encaram como um fendmeno psicolégico e social.
Em decorréncia de referencial tedrico dentro da area, difundiu-se
também uma visdo interdisciplinar, segundo a qual as ciéncias
historicamente constituidas ofereciam base teérica para o estudo da
Educacéo Fisica, do corpo e do movimento humanos, destacando-se
entre estas a psicologia, a histéria, a sociologia e a pedagogia.
Portanto, € na década de 80 que, segundo o autor (1998, p. 45), a
Educacao Fisica influenciada pela pedagogia comeca a ser vista como pratica social
e “foi incluida a Educacdo Fisica a perspectiva de conflito... a geracdo que
despontou no periodo passou a denunciar o estabelecido, assumindo posi¢des de
critica social.”
A Educacdo Fisica se fortaleceu na area pedagdgica, tendo assistido
ao impulso da psicomotricidade que fazia oposicao a vinculagdo da Educacao Fisica
mecéanica e automatizada que prevaleceu na esportivizagdo. De acordo com

DAOLIO (1998), instala-se uma preocupacéo com a educagado motora do sujeito.

Na psicomotricidade acreditava-se educar o sujeito através do
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movimento, ainda que para isto ele precisasse ser repetido por diversas vezes. Para
isso, buscava-se o desenvolvimento de estruturas psicomotoras de base, o que
garantiria a aprendizagem de conteudos cognitivos de outras disciplinas, como o
Portugués e a Matematica. Nao havia, por parte dos profissionais, uma preocupacao
com os processos de reflexdo e de ensino especificos da Educacdo Fisica. Este
entendimento fez com que esta disciplina perdesse a sua especificidade, tornando-
se auxiliar de outras disciplinas. Embora tenha contribuido ao mostrar a importancia
dos processos de desenvolvimento e aprimoramento das estruturas psicomotoras de
base e a aproximacdo do professor de Educacédo Fisica das praticas pedagdgicas
propostas pela escola, GALLARDO et all (1998, p. 23), aponta algumas criticas

como.

Toda seqliéncia de desenvolvimento motor ja esta preestabelecida,
com as criancas sendo ‘encaixadas’ em estagios, fases ou tipos de
movimentos esperados. Outro inconveniente € a especializacdo em
uma ou algumas modalidades da cultura motora, em especial o
esporte.

Ainda que a psicomotricidade se ocupasse com as questdes
psicolégicas, mantinha o foco em uma perspectiva desenvolvimentista das estruturas
capacitativas do movimento como coordenacao, equilibrio, lateralidade, velocidade,
forca. Isto implicava dizer que a tarefa da Educacgdo Fisica na escola era de
proporcionar o desenvolvimento destas capacidades e para iSso preconizava-se
novamente a pratica do esporte, havendo desde o inicio, uma especializacdo
esportiva precoce. Portanto, ainda que o foco de discussao tivesse mudado, a
concepcgao cartesiana ainda permanecia para explicar o ser humano. Diga-se ainda,
o proprio termo psicomotricidade revela o dualismo corpo/mente existente na
Educacéo Fisica e no pensamento cientifico.

Ganhava forca, nos anos 80, uma critica a Educacéo Fisica que havia
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se concretizado até entdo e que refletia uma visdo fragmentada e elitista do ser
humano, que se estruturava no comportamentalismo. A Educacédo Fisica
fundamentou-se em outros elementos da pedagogia e da psicologia vistas numa
perspectiva humanista, pois percebia-se, ainda que de forma elementar, um
entendimento diferenciado do ser humano para além do corpo maquina, do
predominio de acOes automaticas e mecanicas. Neste periodo destacam-se as
propostas de Vitor Marinho de Oliveira e Jodo Batista Freire. O primeiro, em sua
obra intitulada Educacdo Fisica Humanista , critica 0 encaminhamento dado pela
Educacdo Fisica: visdo fragmentada de corpo, movimentos automatizados e 0s
fundamentos psicolégicos apoiados no comportamentalismo.

FREIRE (1991 e 1992), posiciona-se criticamente com relacédo ao papel
secundario que a Educacéo Fisica desempenhou na escola, no decorrer da historia,
legado de uma visdo cartesiana sobre o corpo humano. Em contrapartida propde
que a Educacao Fisica deve ocupar-se do homem em movimento e defende uma
educacao de corpo inteiro, pois 0 sujeito que faz € o mesmo que pensa. Afirmou
(1991, p. 05) que o que ha de mais fundamental na obra piagetiana para a Educacao
Fisica é “...mostrar que a inteligéncia representativa, desde sua estruturacdo inicial
até aos mais elevados niveis do pensamento formal, deriva-se das coordenacdes
das acoes fisicas.” Portanto, para FREIRE (1991), a contribuicdo para a Educacao
Fisica € mostrar a importancia da acdo motora no processo de desenvolvimento
cognitivo do sujeito, apesar de nao ser tarefa simples relacionar a teoria piagetiana
com a Educacado Fisica, devido as dificuldades de compreensdo e ao risco de
simplifica-la demais.

Foi também na década de 80 que o pensamento do fildsofo portugués,

Manuel Sérgio, exerceu influéncia sobre a Educacéo Fisica brasileira ao propor uma
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analise mais radical desta area. Preocupacfes como 0 objeto de estudo da
Educacéo Fisica e como se da a sua pratica cientifica levaram o autor a propor um
corte epistemologico mediante a mudanca do paradigma que sustentava essa area
até entdo: o paradigma cartesiano. Ao reconhecer como ultrapassado este
pensamento, defendeu a estruturacéo da ciéncia da motricidade humana, tendo esta
como objeto de estudo o movimento intencional da transcendéncia do ser humano,
gue se manifesta na danca, ginastica, esporte, jogo, ergonomia, educacao especial,
reabilitacdo. Para isso adotou o paradigma da complexidade como o pano de fundo
para os diadlogos estabelecidos e defende a Educacdo Motora como ramo
pedagogico da ciéncia da motricidade humana, entendida pelo autor (1996, p. 164 e

166) como:

Uma ciéncia do homem e, como tal, eleva-nos a um metassistema
no qual o fisico, o biolégico e o antropossociologico e ainda a
poesia tornam-se diferentes, complementares e... integrados ao
mesmo tempo! [...] a ciéncia da motricidade humana permite a
discussdo em torno de questdes de natureza tedrica, metodologica
e pratica [...] a motricidade humana é bem a expressao corporal da
incompletude!

A motricidade supde entdo um enfoque ndo apenas fisico (como faz
crer a terminologia Educacao Fisica), mas sim um olhar que busque a dimensao
sistémica e original do ser humano.

Acreditamos que a preocupacido de SERGIO (1996) seja propor uma
Educacdo Motora que ultrapasse a mera atividade préatica até entdo predominante
na Educacédo Fisica. Trata-se do fazer e, além disso, compreender o que esta sendo
feito para um saber ser do sujeito, pois que somos sujeitos inacabados. Nesta

perspectiva, o0 movimento € entendido como a expressdo da motricidade (e esta

mediadora no processo de conhecer), refutando qualquer explicacdo simplista
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estruturada apenas na dimensao fisica, como havia predominado até entdo no
pensamento cartesiano. Ao reivindicar, em seu pensamento, abordagens
epistemoldgicas, sugere que 0 movimento € 0 espaco de integracao entre processos
automaticos, sensoriais, adaptativos ou cognitivos — compreender isto é de
fundamental importancia para explicar nossos processos cognitivos.

Quanto a tarefa da Educacdo Motora, SERGIO (1996, p. 166) acredita
que “reside no fato de proporcionar espaco e tempo ao movimento da
transcendéncia a um ser consciente e suas limitacdes e que ao supera-las encontra
o0 sentido da vida.”

Para que a Educacdo Motora promova a transcendéncia (superagao)
do sujeito, acreditamos que seja indispensavel que, nesta disciplina, o aluno tenha o
questionamento como uma constante. SERGIO (1995) afirma que é na convivéncia
com a incerteza, com a nossa incompletude, com a nossa inquietacdo, com o0s
nossos sonhos, que encontrariamos o sentido das aulas de Educacdo Motora. No
prefacio de “Motricidade Humana: contribuicbes para um paradigma emergente”,
(1994, p. 07), encontramos, nos dizeres de FEITOSA, que “é importante
compreender, os fendmenos de transcendéncia permanente, de que deve ser sujeito
consciente o ser humano (em tarefa de construcdo de um mundo novo e de um novo
sentido para a sua vida), pois é dificil viver sem compreender.” (grifo nosso)

Diante desta tarefa de compreender os fendbmenos do mundo do

humano, acreditamos que no espaco escolar, seja o professor quem garanta isto,
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em sua acdo pedagdgica. Especificamente nas aulas de Educacéo Fisica®, mediante
0s conteudos especificos da cultura corporal, o professor devera intervir com o
objetivo de garantir ao sujeito a construcdo e compreensédo de sua motricidade. Para
isso, pensamos ser de fundamental importancia entendermos a elaboragcdo da acao
humana e do processo de tomada de consciéncia, sem o qual ndo haveria a
possibilidade de estruturar um processo de construcdo e compreensao da
motricidade pelo sujeito. Porém, para que possamos compreender iSSo, € preciso,
antes, analisar como se da o desenvolvimento e a organizacao da inteligéncia pelo
sujeito. Este € o assunto central de nosso proximo capitulo: a organizacdo e o
funcionamento da inteligéncia do sujeito e a génese da acdo e o processo de

tomada de consciéncia.

* Embora SERGIO defenda em sua obra a substituicio da terminologia Educacdo Fisica por
Educacdo Motora, neste momento manteremos a segunda pois entendemos que esta troca néo
significaria diretamente uma mudanca na compreensao destes termos. Assim mantemos também a
terminologia utilizada em nossos documentos que regulam a educacéo em nosso pais, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional e os Parametros Curriculares Nacionais.



CAPITULO Il

QUESTOES EPISTEMOLOGICAS NO DESENVOLVIMENTO DO

CONHECIMENTO E A TOMADA DE CONSCIENCIA

Para discutirmos a tomada de consciéncia no desenvolvimento do
conhecimento da crianga, tornou-se necessario entendermos como se da esse
desenvolvimento. Piaget retomou cinco teorias que poderiam ser apresentadas para
explicar o desenvolvimento da inteligéncia e a construcdo do conhecimento: o
intelectualismo vitalista, a teoria das tentativas e erros, 0 empirismo associacionista,
o apriorismo e teoria da assimilacdo. Para nosso trabalho, destacamos as trés
tltimas por entendermos serem as mais importantes e as que dao sustentacédo as

intervencdes pedagogicas dos educadores.

I.L1- QUESTOES EPISTEMOLOGICAS NO DESENVOLVIMENTO DO
CONHECIMENTO

[1.1.1- O empirismo associacionista

Uma das solucbes apontadas diante do esforco de explicar o
funcionamento da inteligéncia é a teoria empirista, que apresenta o conhecimento
como um atributo da aprendizagem em funcdo da experiéncia. Investigaremos o
empirismo associacionista tendo em vista o pensamento de David Hume. Para este
fildbsofo o conhecimento humano € fruto da experiéncia vivida pelo sujeito e as
percepcdes dai decorrentes podem se apresentar de duas maneiras: as impressoes,

as quais sao fornecidas pelos sentidos por meio das percepcdes internas e externas,
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e as idéias, que se apresentam como representacdes da imaginacdo e podem ser
entendidas como coOpias modificadas das impressdes. Verificamos estas duas

espécies de conhecimento quando HUME (1980, p. 140), exemplifica que:

Todos admitirdo sem hesitar que existe uma consideravel diferenca
entre as percepgdes da mente quando o homem sente a dor de um
calor excessivo... e quando relembra mais tarde essa sensacédo ou a
antecipa pela imaginacdo. Essas faculdades podem remedar ou
copiar as percepcdes dos sentidos, mas jamais atingirdo a forca e a
vivacidade do sentimento original [...] O mais vivo pensamento é
ainda inferior a embotada das sensacoes.

Ao analisarmos as questbes relacionadas a construcdo do
conhecimento, observamos que a mente organizaria as informacdes fornecidas pela
experiéncia ou, nas palavras do autor (1980, p. 140), “... todo o poder criador da
mente se reduz a simples faculdade de combinar, transpor, aumentar ou diminuir os
materiais fornecidos pelos sentidos e pela experiéncia.” Esta experiéncia soé
possibilitaria o conhecimento dos fenbmenos observaveis.

Encontramos na obra “Investigacdo sobre o entendimento humano”
que, as idéias, analisadas de forma mais apurada, seriam derivacdes das
impressdes, e 0 processo de organizacdo desempenhado pela mente dar-se-ia por
meio de uma associacao de idéias e impressdes. Esta associacdo aconteceria tendo
em vista trés principios: semelhanca, contiglidade de tempo ou lugar e a causa ou

efeito. De acordo com HUME (1980, p. 142), observamos que:

E evidente que existe um principio de conex&o entre os diversos
pensamentos ou idéias do intelecto e que, no se apresentarem a
memdéria ou a imaginacdo, sdo introduzidos uns pelos outros com
certo grau de método e regularidade... a analise nos mostrara que a
imaginacao nao procede inteiramente ao acaso, mas ha sempre uma
conexdao entre as diferentes idéias que se sucedem umas as outras.
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Ao abordar as circunstancias de funcionamento do pensamento, o
autor coloca que existem dois tipos de conhecimento: as relacdes de idéias e
questbes de fato. Na primeira, conforme o filésofo (1980, p. 143), estariam as
evidéncias e certezas de alguns conhecimentos, visto que “... as proposi¢cdes desta
espécie podem ser descobertas pela simples operacdo do pensamento, sem
dependerem do que possa existir em qualquer parte do Universo.” E o caso da
Geometria, Aritmética e Algebra.

Considerando as questdes de fato ndo encontramos esta mesma
evidéncia de verdade. Além do registro pelos nossos sentidos e dos registros de
nossa memoaria, qual a natureza dessa evidéncia que garante qualquer existéncia
real? Para Hume os raciocinios que elaboramos a respeito das questdes de fato
fundamentam-se na relacdo de causa e efeito, 0 que ultrapassaria a evidéncia de

nossa memoria e de nossos sentidos. HUME (1980, p. 144) explicou que “... 0
conhecimento dessa relacdo ndo €, em caso algum, alcancado por meio de
raciocinios a priori, mas origina-se inteiramente da experiéncia, quando verificamos
que certos objetos particulares estdo constantemente ligados uns aos outros.”
Hume, também, afirma que o que conhecemos nas relacdes de causa e efeito sdo
os fendbmenos apenas observaveis e esta relacado poderia ser explicada pelo habito
ou costume, ou seja, das causas que parecem semelhantes, esperamos efeitos
semelhantes. Em quais principios estaria fundamentada entdo a relacdo de causa e
efeito ja que a experiéncia passada da informacOes apenas sobre determinado
objeto e num determinado periodo de tempo? Isto ndo quer dizer necessariamente

que se repita no futuro , pois que a semelhanca pode manifestar-se apenas

aparentemente. O autor (1980, p. 146) comentou a dificuldade encontrada pela
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investigacdo humana com relacdo aos principios e as causas originais que

fundamentam as relacdes de causa e efeito:

seria em vao que tentariamos descobri-las; e tampouco
encontraremos jamais uma explicacdo delas que nos convenca
plenamente. Essas origens e principios primeiros sdo completamente
fechados a curiosidade e a investigagdo humanas.

Cabe registrar entdo que o nosso conhecimento da relacéo de causa e
efeito deriva exclusivamente da experiéncia e as conclusées a que chegamos sao

resultado da suposicdo de que o futuro estard de acordo com o passado. Porém,

para HUME (1980, p. 149):

E impossivel, por conseguinte, que quaisquer argumentos derivados
da experiéncia provem essa semelhanca do passado com o futuro,
uma vez que todos esses argumentos se baseiam na suposicdo de
tal semelhanca. Por mais regular que se admita ter sido até agora o
curso das coisas, isso por si sO, sem 0 concurso de algum novo
argumento ou interferéncia, ndo prova que no futuro continuara a ser
assim.

Concluimos entdo que as inferéncias que fazemos a respeito das
relacbes de causa e efeito sdo explicadas pelo principio do habito ou costume,

entendido pelo filésofo (1980, p. 152) como:

... 0 grande guia da vida humana. E aquele principio Unico que faz
com que a nossa experiéncia nos seja Util e nos leve a esperar, no
futuro, uma sequéncia de acontecimentos semelhantes as que se
verificaram no passado. Sem a acdo do habito, ignoramos
completamente toda questdo de fato além do que esta
imediatamente presente a memdria ou aos sentidos.

Observamos que, para a teoria empirista associacionista ndo ha uma
atividade organizadora propria do sujeito da razao a néo ser aquela que possibilita a

associacdo entre as idéias e as impressbes e a constituicdo dos habitos. Isto
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significa dizer que a acdo enddgena do organismo (assimilagdo e acomodacéo) é
negligenciada e o conhecimento seria o resultado de associacfes entre as idéias,
derivadas das impressoes e a consequente formacéo de habitos.

Contudo, para PIAGET (1987, p. 340):

Toda e qualquer forma de registro da experiéncia, além da
associacdo sob as suas diferentes formas (reflexo condicionado,
“transferéncia associativa”, associacao de imagens etc.), sup8e, com
efeito, uma atividade intelectual que participa na construcdo da
realidade exterior percebida pelo sujeito.

Portanto, para este autor (1987, p. 344), 0 sujeito constroi o
conhecimento gracas a uma atividade inteligente progressiva que organiza esta
experiéncia que, “... longe de emancipar-se da atividade intelectual, s6 progride na
medida em que é organizada e assimilada pela propria inteligéncia.” Verificamos
entdo que a realidade ndo esta dada no inicio do desenvolvimento intelectual; ela é
o fim supremo deste funcionamento.

Ha neste momento uma questdo a ser discutida: se ndo podemos
negar uma atividade organizadora prépria do sujeito, também n&o podemos negar a
acdo que o meio exerce sobre o sujeito. A tarefa é sabermos como se da a acéo do
meio sobre o sujeito e como estas experiéncias sao registradas.

Para isso retomaremos alguns exemplos do funcionamento dos
esquemas reflexos para apresentarmos como a atividade intelectual organiza a
experiéncia do sujeito. Analisaremos de forma particular o reflexo da visdo no bebé
que, nos primeiros dias de vida, ndo tem os objetos constituidos ainda, a ndo ser na
condicdo de manchas moveis, ndo apresentando nocbes de profundidade e de

distancia. Para o autor (1987, p. 72), “Esses quadros sensoriais ndao tém, de fato,

significacdo alguma, n&o estando coordenados com a suc¢ao, nem com a preensao,
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nem com qualquer outra coisa que pudesse constituir uma necessidade para o
sujeito.”

PIAGET (1987, p. 73) afirmou que nos primeiros dias de vida, esses
quadros sensoriais constituem um alimento para o reflexo da visdo que, a medida
que funciona, desenvolve-se e garante, posteriormente, em sua forma mais
complexa, uma visao objetiva da realidade em que vive o0 sujeito, pois a medida que
a percepcao visual se enriqguece com as acomodacdes a distancia e ao relevo que o

reflexo da visdo sofre:

. 0S objetos seguidos com os olhos servirdo de alimentos mais
diferenciados a essas mudltiplas operacdes. Ainda mais tarde, ou
concorrentemente, 0s quadros visuais adquirirdo significados
relativos a audicdo, a preensado, ao tato, a todas as combinacfes
sensorio-motoras e intelectuais: alimentardo, assim, funcionamentos
cada vez mais sultis.

Verificamos entdo que, inicialmente, o objeto a ser olhado esta
assimilado a atividade do sujeito. Este funcionamento € puramente reflexo sendo
gue posteriormente este se transformara em reacdes circulares, o que indica uma
aprendizagem em funcdo dos objetos. A reacdo circular prolonga o exercicio do
reflexo, fortalecendo-o e possibilitando a sua adaptacdo ao meio, implicando assim
um poélo de acomodacédo (pois considera as novas coisas do meio a serem vistas) e
um pélo de assimilacdo (a medida que se repete em seu funcionamento). Enquanto
acomodacao, € necessario considerar a acomodacao do cristalino, reflexo pupilar a
distancia e convergéncia binocular, como integrantes do reflexo, ou seja, ja eram
integrantes da estrutura hereditaria do proprio olho. Porém, isto ndo significa que o
funcionamento desta estrutura seja algo mecanico, tal qual um motor que entra em

funcionamento. Os instrumentos dessa acomodacdo sO serdo efetivamente

utilizados quando a propria experiéncia intervir, pois, de acordo com o pensamento
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piagetiano (1987, p. 74), somente “... ao fazer funcionar os reflexos de acomodacéo
a proposito das coisas, a criangca conseguira manejar corretamente esses
instrumentos.*

Portanto, com relacdo a acomodacédo do cristalino, reflexo pupilar a
distancia e convergéncia binocular, por exemplo, ndo basta apenas que uma
montagem hereditaria entre em funcionamento como se fosse um motor pré
programado. Para que o reflexo da visao funcione e evolua, € indispensavel fazer
experiéncias, pois estas garantirdo as acomodacdes especificas tendo em vista 0s
diferentes objetos que o sujeito percebe. Esta acomodacdo especifica sup0e,
‘reacOes circulares’ adquiridas, além da adaptacédo hereditaria que observamos no
inicio. Portanto, o exercicio funcional do olhar ndo se resume apenas a um exercicio
reflexo, comporta também uma parte de acomodacéo adquirida, pois considera os
diferentes objetos e suas caracteristicas.

Quanto a assimilacéo, esta € inicialmente, dado o funcionamento do
reflexo, reprodutora, pois a crianca olha cada dia mais para os objetos que estéo
dispostos no meio, simplesmente para manter o reflexo em funcionamento, isto €, o0s
objetos a serem vistos sao alimentos para o reflexo.

A questéo central sobre a assimilacdo é analisarmos como ocorre a
“passagem” do exercicio funcional do reflexo (repeticdo pura) para a visdo objetiva,
visto que isso supbe uma adaptacdo da estrutura do sujeito as coisas e destas
aguela.

Para discutirmos esta questdo, investigaremos o fenémeno da
assimilacdo considerando a assimilacdo generalizadora, a assimilacao recognitiva e
a coordenacdo dos esquemas de assimilacdo visual com 0s outros esquemas de

assimilagcdo mental.
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Em O Nascimento da Inteligéncia na Crianca, na observacdo 30,
percebemos que Laurent, aos vinte e um dias de vida realiza movimentos mal
coordenados de cabeca diante da percepcdo de luzes para fazer perdurar a
excitacdo e, logo posteriormente, pela primeira vez, segue com o olhar um fésforo
em movimento, distante vinte centimetros de seus olhos. Aos vinte e trés dias,
Laurent encontra-se deitado repousando a cabeca sobre a face direita, quando o
pesquisador mostra-lhe os dedos da méo a vinte centimetros de distancia do rosto
da crianca que acompanha olhando os dedos, até que ao final, encontra-se deitada
com a cabeca em repouso sobre a outra face. Da-se a mesma reacao, diante de um
lenco, aos vinte e cinco dias de vida. Isto exemplifica que o meio exerce uma acao
sobre o sujeito desde os primeiros dias de vida, pois 0 uso ou ndo da montagem
hereditaria depende das condi¢cdes exteriores. Dai em diante observamos que
Laurent acompanha cada vez mais atentamente o movimento do objeto diante de
seus olhos. E como se houvesse um aumento gradual do interesse com relagéo as
“coisas” moveis. E importante destacar que o sujeito ndo olha o que é novo, pois
este objeto ndo corresponde aos seus esquemas até entdo construidos; nem olha

para o que é conhecido. PIAGET (1987, p. 75) explicou que:

Em resumo, o olhar em geral e os diferentes tipos de acomodacao
visual, em particular, exercem-se progressivamente, a proposito de
situacBes cada vez mais diversas. E nesse sentido que a assimilacédo

dos objetos a atividade da visao se considera ‘generalizadora’.
Essa generalizaggo do esquema da visdo implica um
“reconhecimento”, uma vez que derivam do esquema global, diversos esquemas
particulares tendo em vista as diferentes classes de quadros visuais (objetos méveis,

imoveis, que aparecem, que desaparecem, com maior ou menor intensidade de luz).

Todos eles s@o alimentos para o exercicio de, inicialmente, olhar por olhar e
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progressivamente olhar para ver. Mas, as diferencas dessas classes visuais
implicam um funcionamento diferenciado, embora estejam todos relacionados ao
esquema da visdo. Podemos concluir assim que a assimilacdo generalizadora
acarreta a formacao de esquemas particulares.

Esta construcdo de esquemas particulares também pode ser
observada em relacdo aos outros esquemas como a succao, fonacédo, audicéo,
preensao.

Uma outra questdo que PIAGET (1987 e 2002) abordou para discutir a
importancia da experiéncia no desenvolvimento da inteligéncia, € a constituicdo do
objeto. Considerando-se que o0 objeto ndo esta constituido no inicio da evolugéo
mental e, ao final do periodo sensorio motor iremos encontra-lo constituido, néo
poderia, esta constituicdo, ser independente da acéao do sujeito?

Com esses exemplos observamos que a experiéncia ndo se trata de
algo com vida propria que se apresenta e impde-se ao espirito do sujeito (que
apresentaria uma postura passiva). Entre a experiéncia e o proprio sujeito ha
processos internos que compdem uma atividade organizadora  propria da
inteligéncia. Acreditamos no pensamento piagetiano (1987, p. 341) quando

argumentou que:

O espirito da crianga avanca, com efeito, a conquista das coisas,
como se 0s progressos da experiéncia supusessem uma atividade
inteligente que a organiza, em vez de resultar dela... foi 0 que
verificamos ao mostrar que a experiéncia nada mais é do que uma
“acomodacdo”, por muito exata que possa tornar-se.

O desenvolvimento da inteligéncia ndo €, portanto, somente o
resultado da experiéncia. Ao contrario, é justamente a atividade prépria da

inteligéncia que organiza e da sentido a experiéncia. Portanto, a realidade jamais
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sera explicada por uma leitura pura da experiéncia, pois esta depende da atividade
do sujeito. Diante desse fato concordamos quando PIAGET (1987, p. 342) afirmou

que:

A experiéncia ndo pode ser, portanto, nem mesmo no comego, um
simples contato entre o0 sujeito e uma realidade independente dele,
pois que a acomodacao é inseparavel de um ato de assimilacdo que
atribui ao objetivo uma significacdo relativa a atividade do proéprio
sujeito.

Sendo assim, ndo podemos concordar que a experiéncia seja
entendida como uma pressdo do meio exterior sobre o0 sujeito que através das
impressdes formam as idéias e, por aquisicdo de habitos, constréi conhecimento.
Pelo contrério, trata-se de um sujeito que age na tentativa de se adaptar a esta
pressédo exercida pelo meio, construindo novas coordenacdes e ligacdes que néo
sdo dadas na experiéncia em si. Em PIAGET (1987), supera-se o entendimento de
que a experiéncia seria sinbnimo de simples percepc¢ao e recepc¢ao de dados, como
se fosse um registro de dados exteriores associados. Se assim o fosse, 0
conhecimento estaria reduzido a uma reproducdo de um dado exterior. A
experiéncia € acado e construgdo progressiva que organizam 0O sujeito e o meio
simultaneamente. Portanto, a experiéncia € indispensavel na construcdo e
organizacdo do conhecimento, mas nao é suficiente para explicar este processo.

Veremos, na sequéncia, uma outra teoria que discute o funcionamento

da inteligéncia: a teoria apriorista.
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[1.1.2- O Apriorismo

No tépico anterior observamos que, embora a experiéncia seja
indispensavel ao desenvolvimento da inteligéncia, ela ndo é suficiente para explicar
este processo. Uma outra explicacdo elaborada € o apriorismo.

Nesta teoria, o desenvolvimento da inteligéncia ocorre gracas a uma
estruturacdo endogena da percepcao ou do sistema conceitual e das relacées que o
sujeito apresenta. Quanto a origem destas estruturas, PIAGET (1987, p. 352) disse
que “... sdo concebidas como algo que mergulha suas raizes no sistema nervoso ou,
de modo geral, na estrutura pré-formada do organismo.” Sendo assim, estas
estruturas impor-se-iam ao sujeito a medida que uma dada situacao da realidade se
manifestasse, desencadeando tal estrutura. O autor (1987, p. 336), ao analisar

criticamente esta teoria, considerou que:

... 0S progressos da inteligéncia sédo devidos ndo a uma faculdade
inata, mas a manifestacdo de uma série de estruturas que se
impdem de dentro para fora a percepcéo e a inteligéncia, a medida
que se manifestarem as necessidades provocadas pelo contato
com o meio. Assim, as estruturas expressariam a  propria
contextura do organismo e das suas caracteristicas hereditarias.

E preciso analisar ent&o se o apriorismo realmente cumpre o proposito
de explicar o funcionamento e o desenvolvimento da inteligéncia do ser humano.

Diferentemente do empirismo associacionista, a teoria apriorista
localizou o principio da organizacdo em nos, pois a origem das estruturas pré-
formadas estariam em nosso sistema nervoso e no organismo psicofisioldgico.
Contudo, de acordo com o pensamento piagetiano (1987, p. 355), “... ao procurar
garantir assim a atividade interna da organizagao contra as interferéncias do meio

externo, acabou por subtrai-lo ao nosso poder pessoal.” Isto resultou, como no caso
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da Psicologia da Forma, “... num formalismo estatico concebido como pré-existente
ou elaborado a margem da nossa intencionalidade.”

Esta afirmacdo nos deixa pensar que tais estruturas pré-formadas
existiriam independentes de nossa experiéncia sobre 0 mundo. Assim, poderiamos
concluir que a acdo do sujeito sobre o mundo apenas solicitaria estruturas pré
existentes, sem que isto implicasse qualquer idéia de transformacéo destas. De
acordo com a teoria piagetiana (1987, p. 355), a inteligéncia seria entendida, mais

uma vez, como subordinada a percepc¢ao e esta “... concebida como um fenbmeno
determinado por estruturas internas todas feitas... acabando por confundir-se cada
vez mais com a percepcao ‘empirica’, quer dizer, exteriormente pré-formada; com
efeito, num e noutro caso, a atividade desaparece em beneficio do todo elaborado.”

Para contribuir na investigacéo e identificacdo das limitacbes da teoria
apriorista, Piaget apontou, inicialmente, a existéncia de dois pontos essenciais que
aproximariam esta teoria da teoria da assimilacéo.

Primeiramente destacou que toda solucao inteligente manifesta-se como
uma totalidade e ndo como o resultado de simples associacdes de elementos
isolados da realidade, como acredita o apriorismo. Considerando estes aspectos, 0
esquema pode ser considerado uma “forma”, desde que entendida como um
sistema definido e fechado de movimentos e percepcbes que obedece a uma
organizacao estruturada. Portanto, por mais simples que possa parecer o habito ou
a “associacao” adquiridos, eles ndo sdo o resultado de associa¢cdes genuinas; ao
contrario, resultam de ligacdes que implicam uma totalidade estruturada.

No segundo momento, o autor discutiu uma convergéncia existente

entre a Teoria Gestaltista e a Teoria da Assimilacdo quanto a origem das estruturas

intelectuais. Para o Pré formismo, ela estaria nos processos bioldgicos, vistos como
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expressao de forcas substanciais. Para Piaget, a origem das estruturas intelectuais
também encontra-se nos processos biologicos, porém considerando-os como
sistemas de relacdes que permitem uma continuidade entre estes processos
biolégicos e os intelectuais, garantindo a adaptacdo do sujeito a realidade. O autor
(1987, p. 355) esclarece melhor esta discussdo afirmando que “Portanto,
simpatizamos inteiramente com o esfor¢co da Psicologia Gestaltista para encontrar
as raizes das estruturas intelectuais nos processos biolégicos concebidos como
sistemas de relacdes e ndo como a expressao de for¢cas substanciais.”

Embora o autor tenha apontado estas duas questdes essenciais entre o
Pré formismo e a Teoria da Assimilacdo , percebemos que aquela apresenta
limitacbes em relacdo a esta. Trataremos de duas das limitagcbes da Teoria do Pré
formismo: na primeira analisaremos a participacdo da experiéncia na organizacao
intelectual do sujeito e, na segunda, abordaremos a proépria atividade da inteligéncia
que fica reduzida a um mecanismo mais ou menos automatico.

Quanto a primeira limitacdo, notamos que para o Pré formismo uma
Gestalt é pré-formada, ou seja, ndo leva em conta a experiéncia anterior do sujeito
sendo concebida como resultante do nivel de maturacdo em que se encontra o
sistema nervoso ou entdo seria proveniente da propria percepcao. Portanto, a
experiéncia ndo é vista como um dos elementos constitutivos da formacdo dessa
estrutura, limitando-se somente a desencadea-la ou a necessita-la. Contudo, néao
oferece elementos que expliquem este funcionamento.

Ao investigar a constituicdo do esquema, PIAGET (1987, p. 356)

argumentou que:

. resume em si 0 passado e consiste sempre numa organizagado
ativa da experiéncia vivida, havendo uma impossibilidade de
divorciar qualquer conduta, seja ela qual for, do contexto histérico de
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que ela fez parte, ao passo que a hipétese da ‘forma’ torna a historia
inatil e os gestaltistas negam a influéncia da experiéncia adquirida
sobre a solucdo dos novos problemas. (grifo nosso)

Diante de algumas observacdes, o autor alerta para o fato de que até
poderia parecer, a primeira vista, que 0 sujeito conquistaria 0 sucesso de sua acao
gracas a tentativas empiricas. Para compreendermos melhor esta influéncia da
experiéncia sobre a constituicdo dos esquemas, abordaremos o exemplo do reflexo
de preenséo, destacando quatro das cinco etapas em que este se organiza.

Luciene, com poucas horas de vida, apreendeu com seus dedos, 0
indicador de seu pai. Em seguida, soltou. No decorrer da mamada, a crianca é
capaz de reter entre seus dedos, por alguns minutos, um objeto qualquer.

Laurent, aos doze dias de vida, cessa seus gritos quando o pai pbe o
dedo na méo da crianca, embora logo em seguida retornem os gritos. Neste caso, 0
fato da crianca fechar a mdo em torno de um objeto € manifestacdo de interesse.

Tal qual o funcionamento inicial do reflexo da visdo, o comportamento
descrito anteriormente trata-se da preenséao reflexa, ou seja, ndo se trata de um
automatismo puro que entra em funcionamento quando em contato com 0 meio; nao
se trata de uma estrutura pré-formada. O autor compara o funcionamento desses
dois reflexos com os reflexos do espirro e do bocejo, que em nada despertam o
interesse do sujeito, ao contrario, ao que nos pareceu, da visdo e da preensao.

Segundo PIAGET (1987, p. 95), neste primeiro estagio, hdo podemos

pensar num exercicio sistematico ainda, mas:

... € licito indagar se os movimentos impulsivos dos bragos, maos e
dedos, que sdo quase continuos durante as primeiras semanas
(balancar os bracos, abrir e fechar lentamente as maos, remexer 0s
dedos etc.), ndo constituirdo uma espécie de exercicio funcional
desses reflexos.



76

Acreditando na importancia da experiéncia na organizacdo da
inteligéncia, analisamos na obra anteriormente citada (p. 95), a segunda etapa do
desenvolvimento do esquema de preensdo. “A segunda etapa é a das primeiras
reacdes circulares relativas aos movimentos das maos, anteriormente a toda e
qualquer coordenacdo da preensdo, propriamente dita, com a suc¢do e a visao.”
Estdo contidas nesta fase as reacOes circulares que garantem a preensao pela
preensdo (manutencao do objeto na mao sem vé-lo e nem conduzi-lo até a boca),
reacoes tateis e cinestésicas (raspar um corpo qualquer, remexer bracos, maos ou
dedos), coordenacao entre succao e dedos da méo, a coordenacao entre a visao e
0S movimentos gerais (olhar para maos e dedos).

Laurent, aos 0; 1 (08), abre e fecha a mao repetidas vezes agarrando e
soltando o cobertor. E dificil explicarmos este funcionamento, porém devemos
reconhecer ai um exercicio da preensédo pela preensdo, ou seja, tal qual no
funcionamento inicial da visdo, ndo podemos afirmar ainda uma acomodacdo do
esquema ao objeto, porém nao podemos descartar a preensao em falso.

Ao 0; 1 (19), a mao parece mais apta a agarrar. Percebe-se isso quando
um adulto Ihe oferece a mao ou um lenco a palma da méo da crianca que pareceu
orientar-se para 0 objeto. Parece estar ai um caso em que a mao € excitada pelo
contato com o objeto, revelando assim um inicio de acomodacdo. Contudo, esta
adaptacdo do esquema ao objeto ainda é no nivel reflexo, pois hotamos que a mao
nao se detém na busca verdadeira do objeto.

Segundo o autor (1987, p. 103), este funcionamento inicial trata-se de
um exercicio em vazio pois “... 0 bebé pode balancar os bracos, abrir e fechar as
maos, remexer os dedos etc., durante semanas a fio, executando todos esses

movimentos em vazio e sem verdadeiro contato com uma realidade que resiste.”
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Nesta fase, os objetos caracterizam-se como alimentos funcionais para o reflexo (o
contato da mao que agarra os objetos ao acaso, que aflora ou arranha
fortuitamente). Estes exercicios nos mostram, tal qual a visdo, a succao e outros
reflexos, uma fase de assimilagcdo puramente funcional (agarrar por agarrar) que se
prolonga para a segunda fase, momento este em que podemos identificar a
existéncia de uma assimilacdo generalizadora e de um reconhecimento tatil. E
também nesta fase que se constitui o inicio da preens&o sistemética. E o caso de
Laurent 0; 2 (03) que dedicou-se a acao de arranhar e tentar agarrar, soltar, arranhar
e agarrar de novo etc. Estes comportamentos vao ficando cada vez mais nitidos até
que aos 0; 2 (14) e aos 0; 2 (16) identificaram-se as caracteristicas de uma reagao
circular: no inicio a crianca tateia o objeto e, posteriormente, arranha, agarra, prende
e larga o lencol com uma determinada regularidade e, ao final, registra-se um
desinteresse progressivo, pois a medida que o esquema evolui, Laurent arranha
menos, para agarrar logo. Ao final do terceiro més Laurent ja consegue agarrar para
chupar (terceira fase).

E possivel observar entdo que estes comportamentos de arranhar e
remexer, inicialmente aplicados apenas sobre os objetos, serdo aplicados a tudo,
inclusive ao seu rosto e as proprias méaos. Isto nos deixa ver a ampliacdo do
esquema que diferencia-se e da lugar a uma assimilacao recognitiva, possibilitando
a crianca reconhecer seu nariz, olhos e maos, quando os procura. Para PIAGET
(1987, p. 104), a0 mesmo tempo em que Se registraram estes progressos da
assimilacdo, o esquema acomoda-se gradualmente aos objetos: “... a mdo adota a
forma da coisa agarrada, o polegar opde-se, pouco a pouco, aos outros dedos,
basta que, a partir do terceiro més (ou mesmo um pouco antes), se roce a méao da

crianca pelo lado de fora para que ela procure logo agarrar.” Observamos que ocorre
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um ajustamento da acdo do sujeito aos objetos. E notavel que a estrutura do
esquema de acdo modifica-se tendo em vista a experiéncia vivida pelo sujeito.
Quanto a coordenacdo de esquemas, esta acontecera gradativamente na terceira
etapa.

Ainda na segunda etapa, vejamos o exemplo de Jacqueline que aos 0; 2
(30) parece aperceber-se dos dedos que se agitam e olha-os com atenc&o. Aos 0; 3
(13), toma para si o cobertor com as duas méos e, quando estes elementos entram
no campo de visdo da menina, os olhos procuram ver as maos, ainda que o
movimento destas em nada dependa da visdo. Esta situacao prolonga-se até os 0; 3
(21), quando a menina segue com os olhos 0 movimento das méos que se afastam
e parece espantada por vé-las reaparecer. Neste exemplo o autor (1987, p. 103)

esclareceu que:

... 0 olhar procura seguir o que a mao faz, mas a mao de maneira
nenhuma tende a realizar o que o olhar vé: ela ndo consegue sequer
manter-se no campo visual! Mais tarde, pelo contrario, a mao regular-
se-a4 pela visdo, tal como esta pela mao: € isso que permitira a
crianca agarrar os objetos vistos.

Embora o autor ja assinale um consideravel progresso para a fase
posterior, nesta segunda etapa percebemos que a mao desempenha sua acéo
independente do olhar, sendo ainda governada pelo tato, sensacdes cinestésicas ou
pela sucgcdo. A coordenagdo entre os esquemas de preensdo e de succéo
manifestar-se-a na terceira etapa, como podemos observar em Luciene que, aos
0; 4 (9) ndo esboca reacao alguma por uma argola posta diante de seus olhos, mas
quando o objeto é posto em sua mao, leva-o a boca e exercita a succao.

Posteriormente passeia com o0 objeto diante dos préprios olhos. No mesmo dia,

passado algum tempo, ao mostrar a crianca o0 mesmo objeto, olha-o fixamente,
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abrindo e fechando a boca, realiza movimentos de succdo, mas ndo agarra o objeto.
Notamos que a visdo do objeto desencadeou os movimentos da suc¢do, mas nao
ainda os de preenséao. Isto acontecera se a palma da méao for levemente tocada pela
argola. Aos 0; 4 (10), assim que a argola € agarrada, € conduzida até a boca. Este
comportamento é aplicado constantemente, mesmo que o0 objeto ndo esteja no
campo visual ou que a crianca deixe cair o objeto. Ela tateia até reencontra-lo.

Como poderiamos explicar este desenvolvimento progressivo da
preensdo observado até aqui? Trata-se de estruturas pré-formadas que, diante do
contato com o meio, manifestam-se como respostas que se originam no sistema
nervoso, tendo em vista o seu grau de maturacdo? Diante dos exemplos que
apresentamos, esta compreensdo nos parece limitada, pois ndo explicam a
transformacdo e a objetivacdo cada vez maior dos esquemas. Acreditamos que a
medida que os esquemas vao sendo aplicados sobre a realidade, vao ajustando-se
aos objetos. Isto nos deixa ver uma transformacéao dos reflexos, pois estes levam em
consideracao, em seu funcionamento, as caracteristicas dos objetos encontradas na
experiéncia. Se observarmos o periodo sensorio motor, veremos que o reflexo de
preensdo, assim como 0s outros, amplia-se desde o inicio, tendo em vista a
experiéncia vivenciada pelo sujeito.

Assim, considerando o0 pensamento piagetiano (1987, p. 106),

observamos que:

. apos ter exercido em falso os diversos movimentos da méo e o
agarrar por agarrar, apos ter exercido sua preensao a proposito de
todos os sélidos que encontra ao seu alcance e ter adquirido, assim,
uma acomodacdo cada vez mais precisa aos varios objetos [...] ap0s
ter desenvolvido uma espécie de reconhecimento téatil-motor das
coisas,a crianca acaba também por interessar-se pelos objetos que
apanha, na medida em que a preensdo [...] coordena-se com um
esquema ja inteiramente constituido, como é o da sucgao.
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Inicialmente notamos que esta coordenacédo € ainda parcial, pois a mao
apodera-se dos objetos e a boca atrai a mao. A medida que o esquema se organiza
progressivamente, observamos que a coordenacdo torna-se mais rica e, segundo

PIAGET (1987, p. 107):

... resulta de uma assimilagéo reciproca dos esquemas em presenca:
a boca procura chupar o que a mao apanha e a mao procura agarrar
0 gque a boca chupa [...] vé-se, desse modo, uma vez mais, em que
consiste a organizacdo progressiva dos esquemas: uma adaptacdo
mutua, com acomodagao e assimilagao reciprocas.

Ainda nédo podemos afirmar, nesta terceira etapa, que a visado faca
regéncia sobre a preensao, mas é possivel observar que ha uma influéncia daquela
sobre esta. A atividade da méao parece aumentar quando é olhada ou ainda diminuir,
pois 0s seus deslocamentos podem se apresentar restritos ao campo visual.
Portanto, a crianca ainda ndo agarra o objeto que vé, apenas 0 que toca ou suga.
Contudo, considerando estas afirmagfes, ndo podemos negar as modificacdes

causadas pelo olhar sobre a preensdo. Para PIAGET (1987, p. 111), estaria ai o

inicio de uma verdadeira coordenacao, ou seja:

... um inicio de uma adaptacéo reciproca [...] a méo tende a assimilar
aos seus esquemas o dominio visual e o olho a assimilar aos seus o
dominio manual: basta que a crianca perceba certos quadros visuais
para que a sua mao tenda a conserva-los por assimilacdo
reprodutora, na medida em que esses quadros sao assimilados aos
esquemas manuais [...] isso equivale simplesmente a dizer que a
mao procura agarrar tudo o que os olhos véem.

Este momento em que ja podemos observar a coordenacdo dos
movimentos de preensdao com a Vvisdo, corresponde a quarta etapa e estes
processos prolongam-se também pela quinta etapa. Devemos agora nos ocupar

com a explicacdo desta relagéo entre a visdo e a preensao.
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Piaget a explica considerando a nocao ativa de assimilacédo e destaca a
atividade realizada pela méo que se reproduz e se conserva. Evidentemente que,
para que algo seja conservado, € necessario que seja alimentado. Assim € que a
atividade da mao incorpora a realidade daquilo que podera alimenta-la, ou seja, a
mao agarra tudo o que encontra, a crianga passa a olhar a acdo da mao e, também
pelo interesse cinestésico e motor, € levada a fazer durar essa atividade manual.
Assim, a coordenacdo entre dois esquemas acontece por assimilacao reciproca e,

de acordo com o autor (1987, p. 112):

... a crianca descobre que, mexendo a mao de certa maneira (mais
lentamente etc) conserva na vista o quadro interessante. Assim como
ela assimila ao seu olhar o movimento de suas maos, também
assimila a atividade manual, o quadro visual correspondente:
movimenta com as maos a imagem que contempla, tal como observa
com os olhos 0 movimento produzido.

Se antes sO 0s objetos tateis alimentavam os esquemas manuais, agora
0S quadros visuais também alimentam a atividade das mé&os e podem ser
considerados “assimilados” a atividade sensério motora dos bracos e das maos. A
preensao propriamente dita aparecerd na quarta etapa, desde que a crianca veja a
sua mao e o objeto desejado simultaneamente.

Tendo em vista as quatro etapas do reflexo da preensao que abordamos
até aqui, ao contrario do que defende o Pré formismo, nos pareceu que o esquema
investigado resume em si 0 passado e se caracteriza tendo em vista a organizacao
ativa da experiéncia vivida, estando em constante transformacéo, ou seja, 0S hovos
comportamentos que se manifestam em cada fase caracterizam-se sempre como
um desenvolvimento das fases anteriores.

Nao nos pareceu que esta constante transformacdo do esquema,

acompanhada por nés, seja decorrente de uma maturacéo interna e que dispensaria
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0 proprio exercicio desse esquema que aconteceria durante a experiéncia e também
as conquistas do préprio esquema de uma fase a outra.

Acreditamos que esta transformacao do esquema fica garantida gracas
a sua evolucdo histérica que se estrutura a medida que se exercita e que as
conquistas desta exercitacdo sejam transmitidas de um periodo a outro. Segundo o
autor (1987, p. 359), esta parece ser a Unica interpretacao possivel considerando os

exemplos que analisamos até aqui:

... comparando o progresso da inteligéncia em 3 criangas, dia apos
dia, vé-se como cada nova conduta se constitui por diferenciacao e
adaptacdo das precedentes. Pode-se acompanhar a histéria
particular de cada esquema através das sucessivas fases do
desenvolvimento, ndo podendo a constituicdo das estruturas ser
dissociada do desenrolar histérico da experiéncia.

Portanto, a experiéncia ndo faz funcionar um mecanismo ja pronto,
como desejaria o Pré formismo, como vimos na primeira limitacdo levantada por
Piaget.

Uma outra limitacdo da Teoria da Forma, esta relacionada com a
prépria atividade da inteligéncia que fica reduzida a um mecanismo mais ou menos
automatico, pois na visdo gestaltista, as estruturas ndo tém intrinsecamente

atividade alguma. Percebemos, conforme PIAGET (1987, p. 362), que elas:

Surgem no momento em que se reorganiza o campo da percepgao e
impdem-se como tais, sem resultar de qualquer dinamismo anterior a
elas; ou... se fazem acompanhar de uma maturacdo interna, esta
mesma é dirigida pela estrutura pré-formada, que portanto, ela nao
explica.

Para o autor (1987, p. 364), a percepcao ndo é o fato mais importante,
embora tenha se mostrado na construcdo ou elaboracdo de um esquema. Diante

das observacbes feitas pelo autor no periodo sensério motor, “... toda percepcao
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nos apareceu como elaboracdo ou aplicagdo de um esquema, isto €, como uma
organizacado mais ou menos rapida dos dados sensoriais, em funcdo de um conjunto
de atos e de movimentos, explicitos ou simplesmente esbocados.”

Portanto, a percepcao se explica pela inteligéncia que se desenvolve a
medida que as estruturas vao se exercitando e se organizando para garantir a
adaptacdao e, tal qual PIAGET (1987, p. 363) afirma, “O fato primordial € portanto, a
propria atividade assimiladora, sem a qual nenhuma acomodacédo € possivel, e € a
acdo combinada da assimilacdo e da acomodacdo que explica a existéncia dos
esquemas e, por conseguinte, da sua organizacao.”

Quanto a relacéo entre percepcéo e inteligéncia, o autor (1987, p. 364)
esclarece que “... toda a percepcdo € uma acomodacdo de esquemas que exigiram
para sua construcdo um trabalho sistematico de assimilacdo e organizacdo, e a
inteligéncia é apenas a complicacdo progressiva desse mesmo trabalho, quando a
percepcao imediata da solugéo nao é possivel”.

Percebe-se uma diferenca na complexidade e na velocidade de
funcionamento dos esquemas a medida que as seis fases do periodo sensorio motor
vao se sucedendo. Mas estas diferencas ndo seriam justificativas para colocar em
campos opostos a percepcao direta e a compreensdo. H4 um outro mecanismo a
explicar: a reorganizacdo e mais especificamente as “boas formas” e as formas
“menos boas”.

Enquanto para o pensamento apriorista o ato de compreender € a
reorganizacdo do campo da percepcao, tendo em vista a substituicdo de formas
inadequadas (menos boas) por outras mais adequadas, na Teoria da Assimilacéo,
conforme PIAGET (1987, p. 365), as percepcdes de estrutura acabada “... sdo o

ponto culminante de elabora¢cdes complexas, nas quais intervém a experiéncia e a
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atividade intelectual, e ndo poderiam ser escolhidas como representativas no
problema da descoberta das ‘boas formas’.” Estas ndo surgem de forma isolada,
mas sempre em funcdo de uma pesquisa prévia que, “... longe de confundir-se com
uma maturacdo ou um simples exercicio, constitui uma exploracdo real, isto é,
implicando a experimentacéo e o controle.”

Ainda é necessario despendermos nossas forcas sobre o assunto da
correcdo, ou seja, como as formas menos adequadas para determinada situacao
sao substituias pelas formas mais apropriadas? Fundamentados em PIAGET (1987,
p. 366), acreditamos que esta questdo tenha relacdo com o processo de

reorganizacao que ocorre no desenvolvimento da inteligéncia e também nas quatro

etapas que destacamos do reflexo de preenséao:

... toda reorganizacdo dos esquemas pareceu-nos sempre constituir
uma correcdo dos esquemas anteriores, por diferenciacdo
progressiva, e toda organizacdo em processamento apresentou-se-
nos como um equilibrio entre a tendéncia assimiladora e as
exigéncias da acomodacao, logo como exercicio controlado.

Com relacdo ao desenvolvimento da inteligéncia, esta questdo do
controle pode ser observada desde a sua primeira fase pratica até na sexta fase do
periodo sensdrio motor, quando este controle foi interiorizado, na forma de correcéo
mental dos esquemas e de suas combina¢des. Evidencia-se que, inicialmente, o
controle é feito tendo em vista os éxitos e fracassos da acao realizada pelo sujeito e
a busca da verdade como tal s6 comeca com a inteligéncia reflexiva. Portanto, a
correcdo das formas “menos boas” para as “formas mais adequadas” se opera
gracas a uma acomodacdo gradual das estruturas a experiéncia e de umas as

outras.
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Apoés investigar a Teoria do Empirismo Associacionista e a Teoria
Apriorista sobre o desenvolvimento da inteligéncia e fundamentados em PIAGET

(1990, p. 03), concluimos que:

O conhecimento n&o poderia ser concebido como algo
predeterminado nas estruturas internas do individuo, pois que estas
resultam de uma construgéo efetiva e continua, nem nos caracteres
preexistentes do objeto, pois que estes s6 sdo conhecidos gragas a
mediacdo necessaria dessas estruturas; e estas estruturas o0s
enriguecem e enquadram (pelo menos situando-os no conjunto dos
possiveis).

[1.1.3- A Teoria da Assimilacao

Ao apresentarmos as duas teorias anteriores, consideragcdes
importantes sobre a Teoria da Assimilacdo ja foram feitas, pois, a medida que
investigavamos as limitacdes da Teoria do Empirismo Associacionista e da Teoria da
Forma, faziamos apresentando a hip6tese da assimilagdo. Para discuti-la, Piaget
parte de duas conclusdes as quais chegou ap0s analisar as outras duas teorias
citadas.

Na primeira afirmou ser a inteligéncia uma atividade organizadora que
ao funcionar, prolonga o funcionamento da organizagéo bioldgica e a supera, tendo
em vista a elaboragéo de novas estruturas.

Na segunda apontou que, embora haja uma diferenga qualitativa entre
as estruturas sucessivas que resultam do funcionamento intelectual, tais estruturas
séo fiéis as mesmas leis funcionais (assimilacdo e acomodac¢éo). PIAGET (1987, p.

380), ao fazer estas duas colocacdes afirma que:

... 0 COrpo vivo apresenta uma estrutura organizada, isto €, constitui
um sistema de relacdes interdependentes; que ele trabalha para
conservar a sua estrutura definida e, para fazé-lo, incorpora-lhe os
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alimentos quimicos e energéticos necessarios, retirados do meio
ambiente; que por conseqiéncia, reage sempre as acdes do meio
em funcdo dessa estrutura particular e tende, afinal de contas, a
impor.ao ljniverso inteiro uma forma de equilibrio dependente dessa
organizacao.

Diante do funcionamento do corpo vivo abordado anteriormente, é
necessario destacar a importancia do processo de assimilacdo: o ser humano
assimila a si 0 universo e concomitantemente se acomoda, pois estes processos se
organizam tendo em vista as acOes e reacbes do sujeito sobre as coisas e a
natureza dos objetos que estdo no mundo. Para o autor (1987, p. 380), “... tudo o
que corresponde a uma necessidade do organismo € matéria a assimilar, sendo
essa necessidade a propria expressao da atividade assimiladora como tal.”

Novamente é retomado o periodo sensério motor para observarmos
esta questdo da assimilacdo levantada pelo autor. Desde os reflexos até os
comportamentos adquiridos as “coisas” sé@o incorporadas aos esquemas do sujeito,
pois que aquelas séo alimentos funcionais para o desenvolvimento da conduta e s&o
também um exercicio para este processo. Estas seriam, as formas mais
elementares da assimilacdo psicolégica, isto €, o processo de assimilacdo
manifesta-se na vida do sujeito desde suas primeiras acdes no mundo.
Considerando esta organizacdo prévia em que se origina a vida psicolégica, o autor
oferece a hip6tese de que a organizacdo biolégica inicial prolonga-se na
organizacao intelectual. Nao se trata, a organizacéao intelectual, de um conjunto de
respostas que seriam determinadas mecanicamente por estimulos externos e nem
de algumas condutas que conectariam estes novos estimulos as reacfes anteriores.

Estamos diante de uma atividade real que estd construida sobre uma estrutura

propria e assimila a esta um nimero crescente de objetos.
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Da mesma forma que a assimilacdo biolégica prolonga-se a medida
que as coisas sao assimiladas aos esquemas do sujeito, anuncia-se uma
assimilacéo intelectual dos objetos ao espirito, como podemos notar no pensamento
racional. A razdo apresenta dois processos inseparaveis: uma organizacado das
nocdes que utiliza e uma adaptacdo destas noc¢des ao real que, segundo PIAGET

(1987, p. 381 e 382):

. supde uma incorporacdo dos objetos a organizagdo do sujeito
como uma acomodacao desta as circunstancias exteriores [...] tudo

7

isso quer dizer que a organizacdo € a coeréncia formal, que a
acomodacdao é a “experiéncia” e a assimilagéo é o ato de julgamento,
na medida em gue une os conteddos experimentais a forma ldgica.

Estas compara¢gBes que séo feitas pelo autor nos planos bioldgico,
sensorio motor e racional, mostram que a acomodacédo se concretiza em funcéo da
assimilacdo, ou seja, a atividade assimiladora é um fato primordial. Diante disso
coloca uma questdo: partindo do plano fisiolégico e seguindo na dire¢cdo do plano
racional, h& um mesmo processo de assimilagdo do universo ao organismo que
possibilite ao sujeito compreender a realidade exterior e situar-se nela?

Podemos identificar, inicialmente, um antagonismo entre a assimilacao
fisiologica e a racional. Conforme PIAGET (1987, p. 383), encontramos a primeira
centrada no organismo e trata-se de “... uma incorporacao do meio ao corpo vivo e 0
carater centripeto desse processo é tao apurado que o0s elementos incorporados
perdem sua natureza especifica para se transformarem em substancias idénticas as
do préprio corpo.” Por sua vez, na assimilacdo racional o objeto incorporado ao
sujeito ndo é “destruido” e sim, submetido a realidade do préprio sujeito. Notamos
entdo que mesmo havendo essa idéia de antagonismo entre a assimilagdo

fisiologica e racional, ndo podemos abandonar a idéia de tratar-se de um mesmo
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mecanismo. A assimilacdo sensdério-motora é que vai estabelecer uma ligacdo, uma
continuidade entre estes dois extremos.

No inicio, a assimilacdo sensorio-motora é tdo egocéntrica quanto a
assimilacéo fisiolégica, pois 0 objeto alimenta o funcionamento das operacdes do
sujeito. Porém, para PIAGET (1987, p. 384), em suas formas mais elaboradas esta
assimilacédo “... consegue inserir o0 real nos quadros exatamente adaptados as suas
caracteristicas objetivas, tdo bem que tais quadros estédo prontos a ser transportados
para o plano da linguagem, na forma de conceitos e de relagdes logicas.” Mas,
como explicar esta passagem da incorporacdo egocéntrica a adaptacao objetiva?

Poderiamos, para responder esta questdo, recorrermos aos
progressos da acomodacdo mesmo porque, a evolugcdo da acomodacédo assinala a
objetividade crescente dos esquemas de assimilacdo. Porém, esta constatacdo nao
nos permite avancar muito, pois ao buscarmos compreender este progresso da
acomodacdo, deparamo-nos com a necessidade de abordar o mecanismo
assimilador.

Entretanto, porque ndo assistimos a acomodacédo dos esquemas ao
meio exterior desde o inicio? Porque também, desde o inicio nossas operacoes
elementares ndo sdo voltadas ao meio externo? Para tratar destas inquietacdes
devemos observar que essa exteriorizacao gradual que acontece nas seis fases do
sensorio motor € apenas um dos aspectos a serem considerados. O segundo
aspecto € complementar a essa questdo da exteriorizacdo: € 0 processo de
coordenacado crescente que marca os progressos da assimilacédo. Inicialmente, os
esquemas apresentam uma interligacdo gracas a subestruturas organicas e reflexas

e, gradativamente, estes esquemas primarios e depois secundarios e terciarios,
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organizam-se em sistemas coerentes. De acordo com PIAGET (1987, p. 385), isto

acontece:

. em virtude de um processo de assimilacdo muatua sobre que
insistimos frequentemente e que comparamos a implicacao crescente
dos conceitos e relacdes. Ora, ndo s6 esse progresso da assimilacdo
€ correlativo ao da acomodacdo, mas, além disso, é ele que
possibilita a objetivacdo gradual da propria inteligéncia.

Ao ser aplicado sobre os objetos, os esquemas de assimilacdo se
generalizam e diferenciam e esta diferenciacdo ndo é o resultado apenas da
variacdo dos objetos a que o0s esquemas véem-se forcados a acomodar. A
diferenciacdo explica-se, segundo PIAGET (1987, p. 385), pois 0os objetos sao

assimilados, simultaneamente, por diversos esquemas e, ainda que nao se

coordenem entre si:

... cada um deles da lugar a diferenciacdes espontaneas; mas estas
sdo de pouca importancia e é a variedade infinita das combinacdes
possiveis entre esquemas que constitui o grande fator de
diferenciacéo [...] € na medida em que a coordenacao dos esquemas
impele o sujeito a interessar-se pela diversidade do real que a
acomodacao diferencia os esquemas e ndo em virtude de uma
tendéncia imediata a acomodacao.

Estes processos de coordenacdo e diferenciacdo de esquemas
explicam a objetivagdo da assimilacdo. Sendo assim, notamos uma continuidade
entre a incorporacdo egocéntrica que se manifesta no inicio do julgamento
propriamente dito. Para PIAGET (1987, p. 386), “... € um mesmo e Unico processo
de assimilagdo que leva o sujeito, em via de se incorporar ao universo, a estruturar
esse universo em funcdo da sua propria organizacdo e a situar a sua atividade,

finalmente, entre as proprias coisas.”
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Se o0 progresso da assimilacdo ndo se explica apenas pela
experiéncia, € preciso, juntamente com PIAGET (1987, p. 386), analisarmos o papel

da acomodacéo que se desenvolve a medida que progride a assimilagcéo, visto que:

As relacdes entre 0 sujeito e 0 seu meio consistem numa interacao
radical, de modo tal que a consciéncia ndo comeca pelo
conhecimento dos objetos nem pelo da atividade do sujeito, mas por
um estado indiferenciado; e é desse estado que derivam dois
movimentos complementares, um de incorporacdo das coisas ao
sujeito, 0 outro de acomodacao as proprias coisas.

Considerando a indiferenciagao inicial que existe entre o sujeito e 0
objeto observamos que, a medida que assimilagdo e acomodacao se diferenciam,
acompanhamos um sujeito que elabora as formas e uma experiéncia que confere
conteudos a estas formas. No entanto vale ressaltar que ha uma inter relacdo entre
a forma e o contetdo, pois as estruturas sdo construidas tendo em vista as
necessidades e situagcdes, ou seja, dependem da experiéncia. E esta, por sua vez
ndo explica por si s6 a diferenciacdo dos esquemas, pois pelas proprias
coordenacdes os esquemas sdo suscetiveis de multiplicacdes.

Concluimos que ao mesmo tempo que a atividade assimiladora é
construcdo de estruturas, € também a incorporacao das coisas a essas estruturas.

Para o autor (1987, p. 389) a assimilagéo e a acomodacéao:

inicialmente antagbnicas, na medida em que a primeira permanece
egocéntrica e em que a segunda é simplesmente imposta pelo meio
exterior, completam-se mutuamente na medida em que se
diferenciam, sendo os progressos da acomodacéo favorecidos pela
coordenacdo dos esquemas de assimilacao e reciprocamente.

Tendo em vista a investigacdo que apresentamos até aqui sobre as

teorias que explicam o0 desenvolvimento da inteligéncia, acreditamos,
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fundamentados em Piaget, que a Teoria da Assimilacdo € a que melhor explica o
desenvolvimento da inteligéncia do ser humano, revelando e ultrapassando as
limitacBes contidas na Teoria do Empirismo Associacionista € na Teoria da Forma
ou Apriorismo.

No tdpico seguinte abordaremos, de acordo com a Teoria da
Assimilacéo, o desenvolvimento do conhecimento na crianga, considerando as seis
fases que constituem o periodo sensorio motor, bem como o processo de tomada de

consciéncia.

11.2- A TOMADA DE CONSCIENCIA NO DESENVOLVIMENTO DO

CONHECIMENTO DA CRIANCA

Frequentemente encontramos discussdes que tratam dos aspectos da
tomada de consciéncia no plano do pensamento, do proprio conceito construido pelo
sujeito da acéo, tal qual pudemos analisar na obra de PIAGET (1977), intitulada “A
Tomada de Consciéncia’. Nesta obra, 0s experimentos analisados foram
desenvolvidos com sujeitos que ja expressavam diferentes niveis de tomada de
consciéncia sobre algum fendmeno do mundo fisico. Neste momento temos a
intencdo de, além de abordar as questbes relativas a tomada de consciéncia no
plano conceitual, aborda-la inicialmente no plano da ac&o pratica (consciéncia em
atos).

Segundo a teoria de Piaget, as estruturas internas ndo sado dadas a
priori; ao contrario, resultam de uma construcédo efetiva e continua, proveniente da
relacdo entre sujeito e objeto. Ja as caracteristicas do objeto, estas s6 poderao ser

concebidas através da mediacdo das proprias estruturas do sujeito, citadas
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anteriormente. Nesta discussédo, de acordo com o autor (1990b, p. 04), deparamo-
nos com a questdo central da Epistemologia Genética: o processo que garante a
passagem de um conhecimento mais elementar para um saber mais elaborado. Este
processo de elaboracdo traz em si duas dimensdes: na primeira dimenséo temos o
conhecimento construido em determinado nivel e a passagem deste a um nivel
seguinte e, na segunda dimensdo, 0s avancgos e retrocessos do conhecimento e
estruturacao formal do pensamento.

Portanto, neste tépico retomaremos os diferentes niveis de
conhecimento apresentados pelo autor (1987), bem como o seu funcionamento e a
sua organizacdo. A nossa discussao parte, entdo, do desenvolvimento da acéo
pratica do sujeito sobre 0 mundo e caminha a medida que os esquemas de acdo do
periodo sensério motor se interiorizam e se reorganizam, possibilitando ao sujeito
um conhecimento cada vez mais complexo da realidade. Portanto, o pensamento
tem sua génese na acao do proprio sujeito e sua evolugdo permite a construcéo do
conhecimento, no plano do pensamento. Este, por sua vez, nao parte
exclusivamente do individuo e nem do objeto; ao contrario, depende da relacdo
entre estes dois elementos que, gradativamente vao se concretizando e permitindo
ao sujeito sucessivas tomadas de consciéncia. Para PIAGET (1977, p. 13), “... a
tomada de consciéncia depende de regulacdes ativas que comportam escolhas mais
ou menos intencionais e ndo de regulacbes sensoriomotrizes mais ou menos
automaticas.”

Podemos entender entdo que o estado de consciéncia do mundo é um
resultado sempre provisoério, de sucessivas tomadas de consciéncia, que partem de
niveis mais elementares da acao pratica (estagio sensorio motor) para niveis mais

elaborados, ou seja, ha um processo de reorganizacdo das estruturas cognitivas
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fundamentado na acéo do sujeito. Nesse sentido, as varias tomadas de consciéncia,
além de sucessivas, sao parciais e sempre provisorias.

Piaget (1987) defende que, apesar da diferenca estrutural, ha uma
continuidade funcional do esquematismo sensério motor (proprios da inteligéncia
pratica — saber fazer) e do esquematismo conceitual (caracteristicos da inteligéncia
refletida - compreensdo). Neste topico abordaremos a organizacdo e o
funcionamento da tomada de consciéncia da acdo pratica do sujeito e
posteriormente cuidaremos, no processo continuo, do dominio conceitual do

conhecimento pelo sujeito.

[1.2.1- A evolucao da inteligéncia sensério-motora e 0 mecanismo da tomada de

consciéncia.

De acordo com o0 que observamos na introducdo deste tdpico, os
esquemas sensorio motores vao sendo organizados a medida que o sujeito se
relaciona com o mundo dos objetos, dando origem a novos niveis de entendimento,
ou seja, a evolucdo do saber fazer € concretizada gracas as sucessivas tomadas de
consciéncia. Evidencia-se na obra de PIAGET (1987, 2002), que ja nos primeiros
meses de vida ha uma consciéncia ainda em atos, ou seja, 0s primeiros niveis de
consciéncia se manifestam na acéo pratica do sujeito. E neste corpo que age e que
estrutura 0 mundo que nasce a consciéncia.

Para discutirmos a evolucdo da tomada de consciéncia , retomaremos
o desenvolvimento do ser humano partindo do exercicio dos reflexos, o que permite,
logo, a construcéo dos habitos, das reacdes circulares, as sucessivas coordenacdes

entre os esquemas adquiridos, a construcao dos simbolos e a representacdo mental



94

e, finalmente, o dominio do pensamento conceitual ou compreensdo propriamente
dita. Num segundo momento abordaremos a relacdo entre o fazer (construcédo da
acado sensorio motora do sujeito) e o compreender (conhecer os mecanismos das
estruturas que permitem a construcao dos conceitos).

Vale lembrar que, inicialmente, para a crianca recém nascida, nao ha
diferenciacdo entre sujeito e objeto. De acordo com PIAGET (2002, p. 358), isto

significa que:

. 0 universo consiste, no inicio, de quadros perceptivos moveis e
plasticos, centrados na atividade propria... na medida em que esta
esteja, assim, indiferenciada das préprias coisas que ela assimila a
si incessantemente, ela permanece inconsciente de sua subjetividade
enquanto tal: o mundo exterior comeca, portanto, confundindo-se
com as sensagdes de um eu que ignora a Si mesmo, antes que 0s
dois termos se separem um do outro para organizar-se de maneira
correlata.

Observa-se entdo que inicialmente ndo ha (para o sujeito), um
universo constituido no qual se estruturem os objetos, as relacdes espaciais, causais
e temporais. Estamos diante de um mundo solipsista que, inicialmente se organiza
tendo em vista o funcionamento de algumas estruturas hereditarias que garantira o
nosso processo de adaptacdo ao mundo. Este processo permite, em seu
acabamento, a diferenciacdo entre sujeito e objeto, pois o0 mundo dos objetos
apresenta caracteristicas e leis proprias de funcionamento que independem dos
interesses e necessidades desse sujeito; o0 mundo ndo é um reflexo das vontades do
individuo.

Essas primeiras estruturas hereditarias das quais dispomos sdo os
reflexos, os quais, em seu funcionamento, mediante os processos de assimilacdo e
acomodacédo, garantirdo posteriormente a diferenciacdo entre sujeito e objeto.

Portanto, a organizacdo deste processo esta no exercicio dos reflexos, como por
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exemplo a succ¢do, audicao, fonacdo, visdo, preensdo. Os reflexos, para PIAGET

(1987, p.34 e 35), constituem:

. antes, um desenvolvimento histérico de natureza tal que cada
episodio depende dos precedentes e condiciona os seguintes, numa
evolucdo realmente organica [...] € nisso que dizemos haver uma
relagdo total, isto €, o inicio da psicologia.

Tratam-se, os reflexos, do préprio sujeito em acdo, possibilitando a
assimilacdo do mundo a sua atividade. No periodo sensorio-motor € 0 corpo que
age sobre o mundo no esforco de organiza-lo e, a medida que isto acontece, o
sujeito organiza a si proprio.

Portanto, ndo podemos concluir que os reflexos possam ser explicados
como manifestacbes automaticas e mecanicas. Sao, na verdade, estruturas
complexas que compfdem totalidades que ao se exercitarem, colocam em
funcionamento as condutas “intelectuais” do individuo. O funcionamento dos reflexos
garante, inicialmente, a relacdo do sujeito com o meio exterior, promovendo, assim,
0 processo de adaptacdo, estando implicitamente neste 0s processos que se
complementam: a assimilacdo e a acomodacao.

A acomodacao diz respeito a alteracdo das estruturas cognitivas em
funcdo do contato com o objeto assimilado. Pode acontecer de duas formas: ou o
sujeito cria um novo esquema de acao ou entdo modifica um esquema ja existente,
adaptando-o a nova necessidade. O que determina a acomodacdo € a acdo do
sujeito sobre o objeto, na tentativa de assimila-lo.

PIAGET (1987, p. 39) acredita que o exercicio do reflexo € o primeiro
aspecto da acomodacéo, pois “... 0 contato com o objeto modifica, num sentido, a
atividade do reflexo e, mesmo que esta atividade esteja hereditariamente orientada

para tal contato, este nao deixa de ser necessario a consolidacdo daquela.”
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Este exercicio dos reflexos garante uma transformacdo dos mesmos,
ou seja, ha uma modificacdo dos reflexos de acordo com as caracteristicas dos
objetos e estas “exigem” tal transformacao. Isto nos permite apontar a evidéncia de
uma aprendizagem em funcao do meio.

Simultdneo ao processo de acomodacdo, hd o de assimilacédo e é
somente na presenca desses dois que a adaptacao se torna possivel.

A assimilacdo esta relacionada a incorporacdo de um objeto, num
esquema anteriormente ja constituido ou ainda em construcdo. E esta incorporacéo
nas acdes do sujeito que garantira a significacdo do objeto. Mas, em seu inicio
implica para PIAGET (2002, p. 27), “... somente uma continuidade total entre a acéao
e 0 meio, e ndo conduz a nenhuma reacédo além da excitacdo imediata e efetiva.”

Piaget acredita que a assimilacdo realiza-se por uma crescente
necessidade de repeticdo (exercitacdo dos reflexos), apresentando uma tendéncia
do reflexo de se reproduzir e incorporar nele qualquer objeto que represente a
funcdo de excitante. Nao se trata ainda de um comportamento construido. Portanto,

de acordo com o autor (1987, p. 42 e 43), ndo podemos afirmar ainda sobre a

existéncia da reacao circular, pois néo se trata:

...da repeticdo de um comportamento adquirido ou prestes a ser
adquirido, nem de um comportamento dirigido por um objeto visado
por tal conduta; trata-se [...] de meros movimentos reflexos e néo
adquiridos, e de uma sensibilidade vinculada ao préprio reflexo e ndo
ao objetivo externo... ha uma tendéncia efetiva para a repeticdo ou,
em termos objetivos, uma repeticdo cumulativa.

Concluimos entdo que ndo podemos afirmar que haja intencionalidade
na experiéncia da repeticdo porque a necessidade (de repeticdo) é o vazio deixado
pela execucdo anterior e, em sua génese, pela descoberta fortuita de eventos

interessantes.
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Tratada a assimilacdo funcional, cumpre-nos ainda analisarmos outros
dois fenbmenos integrantes da assimilacdo: a assimilacdo generalizadora e a
recognitiva que, de acordo com o autor (1987, p. 42), se relaciona a uma “...espécie
de reconhecimento pratico ou sensorio motor que permite a crianca adaptar-se aos
diferentes objetos com que seus labios entram em contato.”

Na assimilacdo generalizadora assistimos a incorporacao de diferentes
objetos que podem excitar o reflexo. Exemplo: o lencol, o dedo, um brinquedo, o
cobertor e outros sdo objetos que podem ser assimilados ao funcionamento do
reflexo de succéo. Trata-se de um esquema global de movimentos coordenados que
necessita se exercitar assimilando novos objetos ao seu proprio funcionamento.
Portanto, ndo cabe aqui uma analise ingénua em que se defenda uma acao

intencional da crianca, pois segundo PIAGET (1987, p. 43):

...0 recém-nascido, sem consciéncia alguma dos objetos individuais
nem das regas gerais, incorpora logo ao esquema global da succéao
um numero de objetos cada vez mais variados, 0 que explica a
rapidez generalizadora desse processo de assimilagéo.

N&o ha portanto uma acédo intencional, visto que ainda ndo ha uma
diferenciacdo entre os objetos. E a necessidade a causa do movimento do sujeito,
ou seja, trata-se, esta necessidade, do vazio deixado pela execu¢do anterior do ato
e, N0 comeco, pela descoberta fortuita de um resultado interessante.

Quando a crianca suga o dedo, o lencol, um brinquedo e outros
objetos, aos olhos de um observador menos avisado, isto poderia atestar um
reconhecimento por parte do sujeito sobre os objetos. Porém, segundo PIAGET

(1987, p. 142), ndo podemos ainda afirmar o reconhecimento, pois:
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...0S novos objetos que se apresentam a consciéncia nao possuem
gqualidades proprias e isolaveis. Ou sado logo assimilados a um
esquema pré existente: coisa para chupar, para olhar, para agarrar
etc. ou sdo vagos, nebulosos, porque inassimilaveis e, nesse caso,
geram um mal-estar de que resultara, mais cedo ou mais tarde, uma
nova diferenciacdo dos esquemas de assimilacao.

Sendo assim podemos interpretar que o objeto sugado é alimento para
o funcionamento do préprio reflexo o que possibilita que o objeto va sendo
assimilado a atividade desse esquema. Na evolucdo desse tipo de assimilacéo,
segue-se a assimilacao recognitiva. Esta se caracteriza por uma discriminacdo que
implica, de acordo com o autor (1987, p. 45), “... segundo nos parece, um comeco de
diferenciacdo no esquema global de suc¢do e, por conseqUéncia, um inicio de
reconhecimento... pratico e motor, é claro, mas suficiente para que se possa ja falar
em assimilacao recognitiva.”

Estes indicios de diferenciacdo dos objetos ja € notavel desde a
primeira semana de vida do recém-nascido. Na obra “O nascimento da inteligéncia
na crianca” (1987), nas observacdes numero 04 e 06, objetos como o cobertor, 0
lencol e o dedo do pai ja ndo esgotam a necessidade de succao de Laurent, que sO
cessa seu choro quando encontra o seio, fonte de alimento e garantia da vida.

PIAGET (1987, p. 46), acredita que isso aconteca pois:

O bebé descobre, simplesmente, um complexo sensoério-motor e
postural especifico (suc¢do e degluticdo combinadas), entre os
complexos analogos que constituem 0 seu universo e sao
testemunho de uma indiferenciagéo total entre o sujeito e o objeto [...]
esse reconhecimento consiste numa assimilacdo do conjunto de
dados presentes numa organizacao definida, tendo ja funcionado e
sé dando lugar a uma discriminacdo atual gracas ao seu
funcionamento passado.

Ainda que a assimilagdo recognitiva supere a generalizadora , o autor

afirma que ainda ndo ha intencionalidade, a acao ainda é determinada por quadros
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sensoriais diretamente percebidos pelo sujeito. Nao ha possibilidade de oposicéo
entre 0 mundo interno e mundo externo, uma vez que ndo ha permanéncia do

objeto. Por enquanto, segundo o autor (1987, p. 144), sabemos que:

O ritmo da agéo é uno com seu ponto de partida, por forca da propria
unidade do esquema de coordenacdo. E com o aparecimento dos
esquemas secundarios e moveis e das reacdes diferenciadas que a
finalidade da acdo, ao deixar de ser... diretamente percebida, passa a
supor uma continuidade na pesquisa e, por consequéncia, um
principio de intencionalidade.

Portanto, o processo de assimilagcdo nos permite entender o reflexo tal
qual o autor (1987, p. 47) afirmou:

uma totalidade organizada cuja caracteristica  propria €
conservar-se em funcionamento, por conseqiéncia, funcionar mais
cedo ou mais tarde por si mesmo (repeticdo), incorporando os
objetos favoraveis a esse funcionamento (assimilacédo
generalizadora) e discriminando as situagfes necessarias a certos
modos especiais de sua atividade (reconhecimento motor).

Para o autor, o inicio da psicologia esta no funcionamento dos reflexos,
mais especificamente na assimilacdo, pois inicialmente trata-se, o reflexo, de uma
montagem hereditaria que nunca funcionou. Trés circunstancias estao inseridas
nesse processo de funcionamento dos reflexos.

Na primeira delas, a assimilagdo € um processo comum tanto a vida
organica quanto a psicolégica de um organismo vivo. Isto nos permite afirmar,
segundo PIAGET (1987, p. 51 e 52), que ha uma assimilacao fisiol6gica e outra

psicologica pois:

Entre todas as realidades exteriores que o organismo assimila,
existem, pois as que sao incorporadas ao detalhe dos mecanismos
fisico-quimicos, enquanto outros servem apenas de alimentos
funcionais e globais [...] mas em ambos os casos o fenébmeno é o
mesmo: 0 universo é englobado na atividade do sujeito.
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A segunda circunstancia explica a manifestacdo mais primitiva da vida
psiquica, que é a repeticdo. Esta apresenta uma significacado funcional, ou seja, a
repeticdo se reveste de significado para o sujeito, pois permite a conservacdo do
organismo.
A medida que o reflexo se exercita mediante a repeticdo, é possivel
que se estabeleca uma coordenacdo entre o novo e 0 antigo. Portanto, a
assimilacdo funcional possibilita a diferenca entre atividade e habito passivo. Trata-
se, esta coordenacéo, da terceira circunstancia.
PIAGET (1987, p. 52) ao abordar a repeticdo afirma que:
. a reproducdo prépria do ato de assimilacdo implica sempre a
incorporacao de um dado atual a um determinado esquema, sendo
este esquema construido pela propria repeticdo. E nisso que a
assimilacdo estd prenhe de todos os mecanismos intelectuais e

constitui, uma vez mais, em relacdo a eles, o fato realmente
primordial.

A medida que os reflexos vdo se exercitando, se (re)organizando e se
adaptando, algumas modificacfes vdo sendo incorporadas ao seu funcionamento,
isto é, a adaptacdo hereditaria, por influéncia dos elementos exteriores, sofre
modificacdes e caminha em direcdo da adaptacao adquirida, pois ha uma busca de

novidades, caracteristica principal do segundo estagio do periodo sensério motor.

[1.2.2- A segunda fase e as primeiras adaptacdes adquiridas

A medida que os reflexos funcionam e v&o se estruturando, algumas
modificacdes vao sendo incorporadas a esta organizacao do reflexo. Vimos néo se
tratar ainda de algo intencional, mas devemos observar que elementos do meio

externo estdo sendo incorporados a medida que os reflexos se exercitam. E
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justamente a presenca destas novidades que caracteriza o segundo estagio do
periodo sensorio motor, destacando-se as Adaptacdes Adquiridas ou Habitos. Para
PIAGET (1987), este segundo estagio do periodo sensério motor apresenta como
limite inferior as adaptacdes hereditarias e como limite superior 0os movimentos
intencionais, 0s quais tém sua génese na reacao circular primaria.

A adaptacdo adquirida caracteriza-se pela presenca de elementos do
meio externo ao funcionamento da adaptacdo hereditaria. Esta ndo comporta
nenhuma novidade fora do seu funcionamento. Isto quer dizer que um sujeito
transforma a sua acédo (o reflexo) em funcéo da experiéncia vivida. Chamamos a
este processo de acomodacéao adquirida.

Devemos insistir entdo que o grande marco na passagem da
adaptacdo hereditaria para a adaptacdo adquirida € a presenca de algo novo,
exterior ao sujeito, isto é, 0 sujeito encontra um novo resultado diferente dos
anteriores quando assimilacdo e acomodacao ainda eram inseparaveis. Ha aqui, na
adaptacdo adquirida, uma relacdo com a aprendizagem, pois estamos diante de
novidades encontradas que sao exteriores ao funcionamento do proprio reflexo.
Manifesta-se entdo o que Piaget (1987, p. 57) encontrou em Baldwin “...a repeticao
do ciclo realmente adquirido ou em curso de aquisicdo € aquilo a que J. M. Baldwin
chamou ‘a reacdao circular’. Esse comportamento constituira, para nos, o principio da
assimilacdo sui generis que € proprio dessa segunda fase.”

Neste segundo estagio cumpre-nos esclarecer a reacdo circular que,

para PIAGET (1987, p. 73), trata-se de:

... exercicio funcional adquirido que prolonga o exercicio reflexo e
tem por efeito alimentar e fortificar ndo ja um mecanismo
inteiramente montado, apenas, mas todo um conjunto sensorio
motor de novos resultados, os quais foram procurados com a
finalidade pura e simples de obté-los. Como adaptacdo, a reacao
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circular implica, segundo a regra, um pdélo de acomodagédo e um
polo de assimilagao.

E acomodacdo, como vimos anteriormente, quando O sujeito, em
contato com objetos, modifica suas estruturas cognitivas criando um novo esquema
de acéao ou modificando um esquema, adaptando-o a uma nova necessidade.

BECKER (1993, p. 52) afirma que a reacao circular primaria é:

Posterior ao puro reflexo enquanto descobre e conserva o novo e €
anterior a intencionalidade precedendo, portanto, a  propria
inteligéncia. Consiste na conservacao de resultados interessantes
obtidos por acaso — mas que as condutas tendem a conserva-los
por assimilacdo e acomodac&ao correlativas.

7z

A reacdo circular € a sintese da acomodacdo e da assimilagdo. E
assimilacdo a medida que garante o funcionamento do reflexo e acomodagé&o, pois
permite coordenacdes novas que ndo sao inicialmente proprias do reflexo.

Anteriormente, na adaptacdo hereditéria, tanto a assimilagdo como a
acomodacédo constituiam-se como processos indiferenciados. O funcionamento do
reflexo, garantido gracas a repeticdo, se constitui como necessidade fisiologica e é
condicdo indispensavel para o desenvolvimento organico do individuo. E a
necessidade, a expressdo da dimensdo organica e a repeticdo, a expressdo da
dimensao funcional que compdem um todo indivisivel.

Na adaptacdo adquirida haver4d uma diferenciacdo gradativa entre
assimilacdo e acomodacdo, pois acontece uma transformagdo do esquema a
medida que este incorpora a novidade, que se concretiza quando os esquemas
habituais forem aplicados, pela primeira vez, diante do meio exterior.

Acreditamos que a reacéo circular difere do reflexo puro, porque traz a
descoberta e a conservagdo da novidade e é anterior a intencionalidade,

antecedendo a inteligéncia propriamente dita. Podemos concluir pela reagao circular
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como um prolongamento da atividade reflexa, desprovida de intencionalidade ainda,
em posicdo intermediaria entre as adaptacdes hereditarias e a inteligéncia. Dos
novos resultados, apenas a descoberta € fortuita. Sua conservacdo deve-se a um
mecanismo adaptado de assimilacdo e acomodacéo sensorio motores combinadas.
Os esquemas de acdo da segunda fase se constituem como uma
totalidade indissociavel (totalidade em bloco); ndo ha espacos para coordenacdes
entre esquemas ainda. A relacdo entre os objetos ndo € intencional. As
necessidades de exercitacdo do reflexo continuam sendo ainda o motivo principal
desse funcionamento, ou seja, ndo ha a preocupacao do sujeito de agarrar um objeto
para lancar ou sugar. E este funcionamento sem fins derivados, portanto sem
intencionalidade, que pode conduzir a novos resultados. Estes, posteriormente,
tendem a conservagdo gracas aos processos correlativos de assimilacdo e

acomodacao.

I1.2.3- A terceira fase e as reagfes circulares secundarias

A terceira fase € considerada como um momento de grande
importancia no desenvolvimento do sujeito. Os comportamentos nela presentes
(reacbes circulares secundarias), dependem ainda do fenémeno da repeticao
(embora seja de maior complexidade do que aquela presente no reflexo das reacdes
circulares primarias) e ja anunciam uma coordenacao dita inteligente, porém sem
haver ainda a diferenciacdo entre esquemas meios e esquemas fins (caracteristica
da quarta fase). Sobre a terceira fase, encontramos reacdes particulares que estao

entre o universo solipsista do sujeito e o universo objetivo préprio da inteligéncia.
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As ‘“reacOes circulares secundarias” presentes nesta terceira fase
seguem o caminho de reencontrar (repetir) os espetaculos interessantes. Enquanto
na fase anterior as reacfes circulares primarias, esforcavam-se por repetir os
resultados descobertos no proprio corpo do sujeito; nas reacdes circulares
secundarias, estes resultados interessantes estdo no meio exterior ao sujeito. Para
ISSO sera necessario coordenar 0s esquemas-meios e 0s esquemas-fins.

Inicialmente esta diferenciacdo ocorre de forma elementar, ainda na
terceira fase e a posteriori, ou seja, 0 sujeito s6 da conta de que sua acao provoca
um resultado interessante, ap0s esta acdo ter sido efetuada. Neste momento,
qualquer tentativa de conservar esta acdo estara fundamentada no passado.
Portanto, as reacfes circulares secundarias ndo podem ser analisadas como

portadoras de intencionalidade pois, de acordo com o autor (1987, p. 148):

esta busca consiste, simplesmente, em reencontrar o que
acaba de ser feito e ndo em inventar de novo ou em aplicar o
conhecimento as novas circunstancias (critérios adotados para
caracterizar a inteligéncia): 0s meios ainda ndo estdo
diferenciados dos fins ou, pelo menos, s6 se diferenciam a
posteriori, quando da repeticdo do ato.

Acreditamos que somente quando 0s esquemas meios e esquemas
fins estiverem dissociados e puderem ser recombinados de diferentes maneiras
(coordenacbes entre o0s esquemas), é que poderemos realmente falar de
intencionalidade.

E necessario, fundamentando-se em PIAGET (1987, p. 146), destacar

o entendimento de intencionalidade, sobre o qual nosso trabalho estrutura-se:

. a consciéncia do desejo, ou da direcdo do ato, sendo essa
consciéncia uma funcdo do numero de acdes intermediarias
requeridas para a realizacdo do ato principal... o ato intencional é
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uma totalidade mais complexa... a consciéncia hasce da
desadaptacao e progride, assim, da periferia para o centro.

SO se converte em reacao circular secundaria fenébmenos que sao
sentidos como dependentes da acdo da crianca. Porém, inicialmente a crian¢ca nao
percebe que sua acdo € determinante para que um novo quadro se instale. Esta
relacdo entre sujeito e objeto, quando percebida, da origem ao esfor¢o da repeticéo,
elemento central das reacfes circulares secundarias. Destacamos do trabalho de
PIAGET (1987, p. 165), a observacdo 103, em que Lucienne, aos 0; 4 (28), tenta

agarrar o chocalho preso ao teto do berco e que pende diante de seu rosto:

Durante uma tentativa infeliz, bate-lhe violentamente. Susto, depois
um esboco de sorriso. Entdo ergue de novo a mao, num gesto
brusco e sem duavida intencional: nova pancada no chocalho. A
coisa torna-se entdo sistematica: Lucienne desfere, regularmente,
uma série de tapas no brinquedo, um bom nimero de vezes.

Assim, concluimos que nas reacgdes circulares secundarias ha um certo
nivel de consciéncia corporal, isto é, a consciéncia esta no corpo antes que o0
pensamento esteja constituido, e € gracas a esta consciéncia corporal ou em atos
que o sujeito organiza o mundo e gradativamente se organiza também. Isto ndo
implica afirmar que tenham havido transformacdes nas estruturas cognitivas que
garantissem a tomada de consciéncia no plano da inteligéncia refletida.

A consciéncia aperfeicoa-se e se torna mais complexa na quarta fase,
quando ja conseguimos observar uma distincdo entre 0os esquemas meios e 0S
esquemas fins. A tomada de consciéncia acontece quando o sujeito passa dos
resultados (éxito da acdo) para os processos que edificam este resultado, ou seja,
dos esquemas fins para os esquemas meios, lembrando que o resultado encontrado
€ a primeira forma de consciéncia, pois, se ndo fosse assim, como saberia 0 sujeito

das acdes que possibilitaram o sucesso de uma agcao?
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Acreditamos que esta diferenciacdo entre os esquemas meios e
esquemas fins sera construida a medida que os esquemas de acéo do sujeito forem
aplicados a situacOes exteriores cada vez mais variadas. Assim 0 sujeito podera
dissocia-los como esquemas meios ou esquemas fins e, posteriormente reuni-los de
diferentes maneiras.

E nesta distingdo entre os esquemas meios e esquemas fins que fica
caracterizada a intencionalidade, pois, se tenho um fim para minha acdo, €
necessario que determinados esquemas meios sejam aplicados, ou seja, estes ficam
subordinados aos esquemas fins. Esta subordinacédo tem sua génese na terceira fase
e torna-se preponderante na quarta fase (coordenacao dos esquemas secundarios e
sua aplicacdo as novas situacdes). Enquanto que na terceira fase (reacdo circular
secundaria) a acao do sujeito esta centrada em reencontrar uma acao interessante,
na quarta fase a acdo do sujeito goza da possibilidade de novas combinac¢des que
podem resultar em invencgdes. Percebemos entdo que, enquanto naquela fase a acao
do sujeito fundamenta-se em acdes experimentadas no passado e que, portanto,
serdo repetidas sem que possam ser ditas como adaptacdes inteligentes, nesta o
sujeito encontra-se diante de combinacdes inéditas, expressbes de verdadeiros atos
de inteligéncia.

Afinal, quais elementos explicam a “passagem” das reacgfes circulares
da terceira fase para as da quarta fase (reacdes circulares terciarias)? Para
esclarecermos esta questdo € preciso retomarmos 0s processos de assimilacdo e
acomodacéao, presentes nas fases anteriores.

Nas reac0Oes circulares primarias vimos que a acomodacao permanecia
subordinada a assimilacédo, isto €, os objetos eram incorporados aos esquemas de

acdo correspondentes, garantindo que tais esquemas se acomodassem a
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diversidade de objetos.

No inicio das reacdes circulares secundarias, ha simples diferenciacéo
de esquemas em funcédo do objeto. Exemplo disso é a observacdo 103, da obra O
nascimento da inteligéncia na crianca, em que Laurent, ao tentar agarrar a boneca
pendurada em seu berco, acidentalmente descobre a possibilidade de bater no
brinquedo, o que o faz balancar. Ao tentar reencontrar esta novidade, materializa-se
a acomodacdao especifica da reacéo circular secundaria. Piaget (1987, p. 171 e 172)

explicou que:

Depois, assim que descobriu, por assimilacdo reciproca dos
esquemas, depender esse resultado de sua acdo manual, tenta
reproduzi-lo por assimilacdo a essa atividade. Porém, como é
justamente diferenciando-a que o sujeito obtém, por acaso, 0 novo
resultado, trata-se de fixar intencionalmente essa diferenciagéo e é
nisso que consiste [...] a acomodacédo prépria das reacdes circulares
secundarias.

Acreditamos que, conforme o autor (1987, p. 172) esta acomodacao
completa a assimilacdo no momento em que a novidade fica constituida, pois “E
uma fixacdo sistematica das diferenciacées impostas pelas novas realidades que
surgem ao acaso.”

Entdo, ainda que as reacles circulares secundarias superem as
reacdes circulares primarias pelo encontro da novidade, centrando por isso o
interesse do sujeito no resultado exterior, nada mais sdo do que o prolongamento de
um esquema que ja existia previamente. Entendemos que os esquemas secundarios
anunciam a adaptacéao inteligente, haja vista as relacdes quase intencionais entre as
coisas e a acao do sujeito. Sob este ponto de vista, as reacbes circulares
secundarias avancam em sua complexidade se comparadas as reacdes circulares

primarias. Porém, ha dois motivos que impedem que consideremos 0s esquemas
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secundarios como atos de adaptacéo inteligente.

A novidade encontrada pela crianca (balancar a boneca ao tentar
agarra-la) deu-se fortuitamente, posterior a sua acdo. Este fato ilustra que o
verdadeiro ato inteligente, origina-se de um propdsito e, tendo isso como ponto de
partida, o sujeito descobre os meios para alcanca-lo. Nas reacfes circulares
secundarias permanece a necessidade de repeticdo (0 que possibilita a conservacéo
e a reproducdo do resultado encontrado fortuitamente). Isto, como vimos
anteriormente, € um dos motivos pelos quais ndo podemos considerar as reacdes
circulares secundarias como atos de inteligéncia.

Embora as reacdes circulares secundarias ndo possam ser
consideradas atos de inteligéncia, pois a novidade manifesta-se fortuitamente e &
anterior a qualquer fim estabelecido para a acdo do sujeito, esta mesma novidade
torna-se uma necessidade a ser reproduzida e desencadeia o ato. Segundo PIAGET

(1987, p. 177), a necessidade € entdo, nesta situacao, anterior ao ato e:

N&o consiste apenas em repetir, mas em adaptar, isto €, em assimilar
uma situagdo nova aos esquemas antigos e em acomodar esses
esquemas as novas circunstancias. E a isso que a reacao circular

secundaria conduzira por extensao.
As condutas caracteristicas da quarta fase apresentam, desde o inicio,
a distincdo entre meios e fins. Além dessa distingdo, ha a coordenacao intencional
dos esquemas, 0s quais anteriormente eram relativos a outras situacdes. Para que o
sujeito possa distinguir esquemas meios e esquemas fins e coordena-los
intencionalmente, é preciso haver um processo de tomada de consciéncia (ainda em
atos — 0 sujeito tem conhecimento de sua acdo que lhe permite atingir uma

finalidade). Para superar um obstaculo e atingir um objetivo, por exemplo, é

necessario que alguns esquemas sejam elevados a condicdo de meio. Sendo assim,
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a coordenacdo interna de cada esquema pode ser “modificada”, alterando assim
sua totalidade (novas combinacdes sdo possiveis). Ha entdo mobilidade interna ao
esquema e na coordenacdo entre os esquemas, 0sS quais podem dissociar-se para
reagruparem-se de uma forma diferente da inicial. Estes esquemas ja ndo sao
rigidos e imutaveis como o0s da terceira fase; constituem-se como genéricos
(possiveis de generalizacbes), moéveis, de conteudo multiplo. Selecionamos uma
outra situacdo exemplo de PIAGET (1987): a observacéo 122. Laurent até 0; 7 (13),
nao havia conseguido atingir o seu objetivo: pegar um objeto tendo como elemento
de dificuldade um obstaculo. Conseguira aos 0; 7 (28) livrar-se do obstaculo gracas
a construcdo de um esquema meio (afastar) que, posto em pratica, permitird ao
sujeito atingir seu objetivo (agarrar o objeto).

Concluimos entdo que, nas condutas da quarta fase, a finalidade de
uma acdao € identificada sem ter sido anteriormente encontrada. Trata-se de projetos
gue nascem no decurso da acdo do sujeito e este devera improvisar os meios dos

quais fara uso e eliminar os obstaculos que separam o propadsito do resultado final.

[1.2.4- As reacdes circulares terciarias (descoberta de novos meios por

experimentacao ativa)

A medida que a coordenac&o dos esquemas torna-se mais complexa, o
sujeito pode direciona-los melhor para a resolucéo de problemas, pois estédo, agora,
na quinta fase, mais enriquecidos. E uma tentativa dirigida, pois as caracteristicas do
meio sao consideradas pelo sujeito.

Para PIAGET (1987, p. 250), a quinta fase é a fase da elaboracéo do

objeto, pois:
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... € caracterizada pela constituicdo de novos esquemas devidos
nao mais a simples reproducdo de resultados fortuitos, mas a
uma espécie de experimentacdo ou busca da novidade como tal
[...] a quinta fase reconhece-se pelo aparecimento de um tipo
superior de coordenacgdo dos esquemas: a coordenacao dirigida
pela busca de novos ‘meios’ [...] pela primeira vez a crianca
adapta-se verdadeiramente as situacdes desconhecidas, nao sé
utilizando os esquemas anteriormente adquiridos, mas
procurando e descobrindo também novos meios.

Ha entdo uma intencionalidade, ou seja, uma consciéncia do desejo
gque é herdada da fase anterior. A novidade dessa fase é a possibilidade de
experimentar e tentar solucionar os desafios, encontrando novos meios (construcao
de novos esquemas meios para atingir os fins). H4& um aprimoramento da
coordenacdo dos esquemas, O que garante um sujeito mais poderoso, se
comparado aos momentos anteriores.

Quanto as reacgdes circulares, organizam-se de tal sorte que garantem
ao sujeito, pela primeira vez, a possibilidade de se apropriar das novidades. Nesta
fase, a reacdo circular diferencia-se das outras, pois ndo € mais imposta pelo meio,
ou seja, ndo se trata mais de descoberta fortuita. A crianca, diante da novidade,
adota uma nova conduta que lhe permite investigar, gracas a uma espécie de
experimentacdo, a novidade presente no objeto ou no evento. S&o as reacdes
circulares terciarias que levardo a crianga aos novos atos completos de inteligéncia
a gque chamaremos de ‘descoberta de novos meios por experimentagao ativa’.

E no nivel da reacdo circular terciaria que encontramos a génese da
diferenciacdo entre a assimilacdo e a acomodacao, pois a acomodacao conforme
PIAGET (1987, p.305) :

... passa a ser um fim em si [...] prolongando as assimilagGes
anteriores [...] mas precedendo também as novas assimilacdes e,
assim, diferencia intencionalmente os esquemas de que promanou
[..] a experiéncia comeca a constituir-se e a distinguir-se da
simples utilizacdo do real, tendo em vista alimentar o
funcionamento interno.
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Esta nova conduta surge pois, ao tentar explorar os objetos com 0s
esquemas ja construidos (assimilacéo) de onde a crianca descobre a resisténcia e a
permanéncia de certas caracteristicas que sao irredutiveis a estes esquemas, 0s
quais serdo “ajustados” as novas exigéncias do objeto a ser explorado
(acomodacéao). A acomodacao ndo ocorre as cegas,; este processo fica garantido a
medida que ocorre 0 ajustamento dos esquemas ja existentes as novas
circunstancias

E o que podemos observar nos estudos do suporte, do barbante e da
vara.Trata-se ndo somente da tentativa de reproduzir um resultado anteriormente
encontrado, mas, ao que nos parece, ha um esforco por parte do sujeito para
apreender, pelo espirito, o objeto em si mesmo. Esta afirmacdo ndo implica a
existéncia da experimentacdo auténtica, mas ja constitui o seu equivalente funcional.

A quinta fase caracteriza-se pela intencionalidade presente que garante
a possibilidade de experimentar e solucionar os desafios, construindo novos
esquemas meios para atingir os fins. Trata-se, a quinta fase, de um prolongamento
da quarta e, simultaneamente, € precedente da sexta dita de “invencdo de novos

meios por combinacdo mental”.

[1.2.5- Invencao de novos meios por combinacdo mental

Na sexta fase ha um refinamento ainda maior das coordenacdes, pois
0 mesmo sujeito que investigava um desafio descobrindo novos esquema meios por
experimentacdo ativa, agora ja € capaz de inventar novos meios por combinacao
mental dos esquemas ja constituidos. Esta seria a novidade desta fase: a quase

premeditacdo da acdo pelo sujeito. A experimentacdo de esquemas, presente na
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fase anterior, da lugar a tomada de solucdes de dimensdo mental. E o inicio do
pensamento antes da acdo do sujeito. Podemos encontrar um exemplo assim em
PIAGET (1987, p. 316), na observacao 179, em que Jaqueline, aos 2; 6 (25), diante
do problema de colocar uma corrente de reldgio dentro de uma cavidade, encontra
a solucéo para o problema “... agarrando a corrente com as duas maos, introdu-la na
caixa com a mao esquerda enquanto detém com a direita a parte restante, para
impedir que ela caia. No caso de se prender, ela retifica logo o0 movimento.”

Embora quinta e sexta fases estabelecam uma relacdo de
continuidade, vale destacar uma importante diferenca entre 0s processos
concretizados nestes dois momentos: até na quinta fase a construcéo de esquemas
e sua coordenacdo concretizam-se no plano da acdo motora do sujeito. A
estruturacdo do mundo em relacdo aos esquemas do sujeito apresenta uma
coordenacdo sucessiva (um esquema ap0s o0 outro). Portanto, trata-se de um
processo mais lento. Ja na sexta fase € como se houvesse, gradativamente, uma
continuidade dessa experiéncia material para o plano mental, o que tornaria a
manifestacdo do sujeito mais rapida, pois 0os esquemas sdo mais flexiveis, mais
moveis e evocados mentalmente para a resolucdo dos desafios. O sujeito nao
depende mais de sua acao plastica sobre o mundo, pois ja pode premeditar
mentalmente.

Ha nesse momento uma continuidade e uma descontinuidade. A
continuidade manifesta-se quando concluimos: sdo 0s esquemas motores que,
exercitando-se e coordenando-se, tornam-se mais complexos e evoluem na direcao
da construcdo dos conceitos. E a descontinuidade estaria presente nessa
“passagem” do plano motor para um trabalho no plano mental.

Portanto, todo conhecimento, por mais profundo que seja, tem sua
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origem na coordenacdo dos esquemas motores do sujeito. E este saber fazer
(inteligéncia pratica) que permite ao sujeito interagir com o meio ambiente e construir
sucessivos e provisorios nivies de consciéncia, cada vez mais complexos. O sujeito
entdo € poélo organizador do mundo, pois através de sua acao transforma o meio e a
si proprio. Ndo é algo que observamos apenas exteriormente. E necessario
considerar, como vimos anteriormente, 0S processos internos que garantem a
(re)organizacao dos esquemas e estes, por sua vez, tornam-se gradativamente mais
complexos.

Quanto a descontinuidade, ela estaria presente na “passagem” do
plano motor para um trabalho predominantemente mental, ou seja, 0 sujeito ja nao
depende somente da dimenséo pratica de sua acao, pois, 0 pensamento agora €
evocado mentalmente. Ha portanto diferencas estruturais de um estagio ao outro,
mas permanece um carater integrativo entre os mesmos. Trata-se dos primordios da
capacidade de representacéao.

Trata-se, a sexta fase de um prolongamento da fase anterior, porém
agora a coordenacdo dos esquemas esta ainda mais aprimorada. A possibilidade da
combinacdo mental proporciona a invencdo de novos meios, concretizada na
premeditacdo da acdo do sujeito. Os esquemas motores anteriormente construidos e
coordenados sdo agora coordenados mentalmente. A novidade dessa fase é a
condicdo da premeditacao.

O autor afirma ser a premeditacdo o inicio do pensamento que
antecede a acdo. Para aquele que observa o sujeito que age, € como se a solucao
tivesse sua génese num “estalo”, num momento de “iluminacdo” maior do sujeito.
Aos menos avisados, esta visdo poderia corresponder a um entendimento apriorista

de desenvolvimento do sujeito, ou seja, 0 sujeito atingiu um momento ideal para que
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0 seu conhecimento aflorasse e isto pode parecer que a solucéo ja estivesse pré-
formada no sujeito. Porém, € necessario reforcar que ndo podemos basear a nossa
analise apenas no que observamos externamente. Ha4 que se considerar 0s
processos internos que garantem 0sS nOvVOs esquemas, novas coordenacdes e niveis
cada vez mais complexos de conhecimento que vao sendo construidos, pois o0s
esquemas motores estdo sendo internalizados (dai a possibilidade da
premeditacdo), num processo de construcdo de sucessivos niveis de consciéncia.

MONTOYA (2003, p. s/n°),afirma que:

0 acabamento da inteligéncia sensério motora, significa
também o comec¢o de interiorizacdo dos esquemas sensorio
motores, 0s quais, ao se coordenarem e reorganizarem, vao se
prolongar nos futuros pré conceitos e jogos simbdlicos.

A observacdo 180, descrita por PIAGET (1987), mostra o inicio deste
processo de internalizacdo dos esquemas de acdo. Lucienne ao 1; 4 (0), ja
experimentou reencontrar uma corrente dentro de uma caixa de fésforos com uma
abertura de 10 mm. Apds algumas tentativas sem sucesso, ela coloca seu dedo
indicador na pequena abertura e consegue retirar da caixa um pedaco da corrente e
puxa até conseguir que toda a corrente saia da caixa. A corrente entdo € reposta na
caixa e a fenda diminuida para trés mm, sem que Lucienne tenha acompanhado
este processo. Ela inicialmente tenta colocar o dedo na abertura e reencontrar a
corrente (como fez anteriormente). Ha fracasso. Apés um periodo de pausa, ela
passa a imitar, através de seus gestos, a ampliagdo da fenda. Durante vérias vezes
ela abre e fecha a boca aumentando gradativamente o nimero de vezes que faz
iIsso. Esta acdo demonstra o desejo de ampliar a fenda para atingir a cavidade ali

existente. Para o autor (1987, p. 317):
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... 0 esforco da representacao que ela assim forneceu exprime-se
entdo plasticamente, isto é, ndo podendo pensar a situacdo em
palavras ou imagens visuais nitidas, ela recorre, a titulo de
‘significante’, ou de simbolo, a uma simples indicacdo motora.

Trata-se, este processo, da imitacdo, isto é, a representacdo em atos
que permite ao sujeito evocar e reproduzir os fendbmenos percebidos (no caso da
observacgéo 180, abrir e fechar a caixa de fésforos).

Gradativamente este processo ira acentuando-se e o0 que
anteriormente era apenas o inicio da premeditacdo (0 pensamento antecipando a
acdo), torna-se cada vez mais claro e fica concretizado a medida que o sujeito

encontra com novas situagcbes e inventa solugbes. Esta invencdo se trata de

combinar esquemas mentais. De acordo com PIAGET (1987, p. 320):

. diferentemente das anteriores, as presentes condutas parece
terem deixado de desenvolver por exploracdo tateante e
aprendizagem, passando a depender agora da invencao subita; isto
é, em vez de ser controlada, em cada uma de suas fases e a
posteriori, pelos préprios fatos, a pesquisa € agora controlada a
priori por combinacdes mentais: a crianca prevé, antes de
experimentar, quais sdo as manobras que fracassardo e quais as
gue terao éxito.

Vale destacar ainda que a capacidade imitativa €, para a crianga, na
sexta fase, o instrumento construido para pensar uma situagdo de seu desejo. Tanto
a imitacdo quanto a representacdo sdo processos simultaneos, isto é, 0 sujeito é
capaz de representar porque imita e a imitacéo é possivel, gracas a possibilidade de
representar (embora a capacidade de representar, na sexta fase, seja elementar).
Ao buscar a génese da representagcao (imagem), o autor questiona se a capacidade
representativa é algo inédito ou seria o produto interiorizado da imitacao.

hY

Vimos que a capacidade imitativa origina-se a medida que o0s
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esquemas coordenam-se de forma mais complexa (substituicio da exploracdo
tateante e exterior por uma internalizacdo dos esquemas). A imitacao diferida € um
dos estagios desenvolvidos pela imitacdo, ou seja, 0 sujeito € capaz de imitar na
auséncia do modelo, estando afastado temporal e espacialmente do mesmo. E
nessa imitacdo, entdo, que encontraremos a génese da imagem. Trata-se de uma
das atividades do ser humano em fungcédo das coordenacdes dos esquemas motores
e mentais (é a acdo motora sobre 0s objetos que, ao ser interiorizada, constituira a
imagem). Portanto, ao contrario dos signos, a imagem € algo particular, € individual,
depende da acdo que o sujeito exerce sobre a realidade.

Para PIAGET (1990a), a imagem ndo € um simples prolongamento de
processos perceptivos, mas depende de um processo de construcdo relacionado
aos esquemas da inteligéncia (“matéria sensivel”). Portanto, a imagem € um esboco
de imitacdo possivel (p. 91). Sabemos que a imitacdo constitui-se a medida que a
acomodacado dos esquemas sensorio motores traduz-se em gestos visiveis. Porém,
esta imitacdo, a medida que evolui sem a necessidade de exploracdes exteriores e
permanece no plano virtual e interno, caracterizaria uma imitacao interiorizada ou
imagem.

No decorrer do texto, percebemos que a imitacdo ndao depende mais de
gestos visiveis e nao se interioriza de imediato — € como se houvesse um estagio
intermediario, pois a imagem permanece exterior ainda. E o caso que vimos,
anteriormente, de Lucienne que, diante da necessidade de abrir e fechar a caixa de
fosforos para reencontrar uma corrente, representa plasticamente esta necessidade
— recorre ao proprio corpo, abrindo e fechando a boca. Trata-se de uma
representacao imitativa e estaria entre a imitacao diferida e a imagem propriamente

dita. Portanto, a representacdo imitativa ndo é uma face interior da imagem, como
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acreditaria 0 senso comum, pois se assim o fosse, a imagem seria um pré-requisito
para a imitacao.

O autor ainda chama atencdo para importantes diferencas entre a
imagem (simbolo) e os signos (concretizacdo da linguagem). Ao contrario da
linguagem que se caracteriza como algo coletivo e é adotado como convencao
social, a imagem ¢€ algo individual e intimo. Portanto, a imagem néao podera substituir
e nem se transformar em conceito. Convém destacar ainda, de acordo com PIAGET

(1990a, p. 93), que ha:

... uma diferenca essencial entre o simbolo que é a imagem e os
signos sociais que constituem a linguagem. A imagem mental

7

continua sendo de ordem intima e é precisamente porque diz
respeito somente ao individuo e apenas serve para traduzir suas
experiéncias particulares que ela conserva um papel insubstituivel
ao lado do sistema de signos coletivos.

A imagem desempenha papel de grande importancia no sistema de
signos, embora eu ndo precise do signo para construir a imagem.

No processo de imitacdo prevalece a acomodacdo, pois esta se
relaciona a resolugdo de problemas, como quando Lucienne tentava retirar a
corrente de dentro da caixa de fosforos. Podemos concluir que ha um esforco
adaptativo do sujeito perante a questao encontrada. Partimos entdo de um processo
acomodativo que, ao evoluir, permite ao sujeito imitar e, posteriormente construir a
imagem, sem a qual fica impossibilitada a representacdo mental. Quando prevalece
a assimilacdo e este processo segue refinando-se, trata-se do jogo. E um exercicio
funcional e prazeroso dos esquemas. O problema ja foi resolvido pelo sujeito através
da construcdo de esquemas. E como se estes funcionassem como brinquedos (por

exemplo, levar objetos para a boca). Em seu funcionamento encontramos oS

primérdios da funcéo simbdlica.
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Diante do encerramento deste tdpico, concluimos que a tomada de
consciéncia tem sua génese ainda no periodo sensorio motor. Inicialmente, em atos
e, posteriormente, a medida que novos niveis de consciéncia e conhecimento vao se
estruturando, seguimos na direcdo da inteligéncia refletida e de uma consciéncia
que, embora tenha se estruturado sobre a acado pratica, torna-se anterior a esta,
fazendo com que o pensamento anteceda a acao.

Nosso proximo passo sera discutir como 0 sujeito elabora os seus
conceitos, ou seja, como o0 funcionamento dos mecanismos das seis fases do
periodo sensorio motor parte de uma acéo pratica e, apos sucessivas tomadas de
consciéncia, atinge o estadgio da conceituacdo. Neste processo torna-se
indispensavel discutirmos a importancia das reacdes circulares para o processo de

tomada de consciéncia.

11.3- IMPLICACOES DAS REACOES CIRCULARES NO PROCESSO DE TOMADA

DE CONSCIENCIA

Ao nos debrucarmos sobre o processo de tomada de consciéncia,
acreditamos ser de extrema importancia analisarmos o funcionamento das reacdes
circulares.

Na primeira fase do periodo sensoério-motor vimos que o fenédmeno
principal € a exercitacao dos reflexos pela pura necessidade de seu funcionamento;
trata-se da adaptacdo hereditaria.

Na segunda fase, concretizam-se os habitos ou adaptacdes adquiridas.
Cabe aqui a pergunta: a partir de quando ha uma retencdo de algo exterior ao

proprio reflexo, ou seja, quando a adaptacdo hereditaria converte-se em uma
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adaptacdo adquirida? Para respondermos a este questionamento € necessario
discutirmos as reacdes circulares que para BALDWIN apud PIAGET (1987, p. 127),
sdo a “repeticdo do ciclo realmente adquirido ou em curso de aquisi¢ao.”

Quando analisamos as primeiras adaptacfes adquiridas constatamos
que ndo ha ainda uma diferenciacédo entre os esquemas meios e os esquemas fins
da acéo do sujeito. Ndo ha também em seus esquemas de acdo uma determinada
mobilidade que permita a adaptacdo continua as novas circunstancias. Portanto, ndo
podemos falar ainda em condutas inteligentes, mas € indispenséavel reconhecer que
ja ndo permanecemos mais no plano do puro reflexo. PIAGET (1987, p. 125)

destaca que:

Certas coordenagfes intersensoriais como as de preensdo com a
visdo, ndo estdo longe da conexao inteligente e ja ndo podemos
classificar essas adaptacdes como puramente organicas, visto que
adicionam ao simples reflexo um elemento de acomodacéo e de
assimilacao relativo a experiéncia do sujeito.

Entdo verificamos que, segundo o autor (1987, p. 139), enquanto na
primeira fase existe a necessidade dos reflexos exercitarem o seu funcionamento, na
segunda fase o0 sujeito encontra em sua ag¢do novos resultados ainda né&o
intencionais, descobertos fortuitamente, 0os quais serdo conservados gracas “... a um
mecanismo adaptado de assimilacdo e acomodacéo sensorio-motoras combinadas.”
A esta conservacdo BALDWIN apud PIAGET (1987) chamou de reacéao circular, a
qual implica a descoberta e a conservacdo de uma novidade. Aqui esta a valiosa
diferenca, se compararmos os fendbmenos da segunda fase com os da primeira: 0s
reflexos exercitam-se para garantir o funcionamento dos mesmos; naquela, as
tentativas de acdo do sujeito conduzem a novos resultados anteriormente

desconhecidos. Embora haja esta novidade descoberta, ndo podemos falar ainda
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Observamos entdo que a adaptacdo adquirida apresenta uma estrutura

mais elementar que a inteligéncia, porém ja mais rica que a adaptacéo hereditaria.

Dai podermos afirmar que funcionalmente o habito prepara a inteligéncia, apesar

das limitacbes estruturais. Nesta segunda fase as tentativas de acdo do sujeito

conduzem a novos resultados ainda nao intencionais, pois a descoberta durante as

tentativas acontece ao acaso. Quanto a novidade encontrada pelo sujeito, PIAGET

(1987, p. 139) afirma que:

Se a crianga tende a encontrar um resultado interessante, nao
porque seja esse o0 caminho do menor esforco; pelo contrario,
porque o resultado foi assimilado a um esquema anterior e
preciso acomodar esse esquema ao novo resultado. A reacdo
circular nada mais é, pois, do que uma nocédo global, abrangendo
realmente dois processos distintos.

M D D~

Estes dois processos distintos sdo a assimilagdo e a acomodacgéao, 0s

quais durante a primeira fase permaneceram indiferenciados. Nesse nivel, o

desenvolvimento do mundo consiste, segundo PIAGET (2002, p. 358):

em quadros perceptivos moéveis e plasticos, centrados na
atividade propria... o mundo exterior comeca... confundindo-se
com as sensacfes de um eu que se ignora a si mesmo, antes que
0os dois termos se separem um do outro para organizar-se de
maneira correlata.

Na segunda fase, assimilacdo e acomodacao vao se diferenciando

gradativamente, pois se relacionam com novas situa¢gdes. Para PIAGET (1987, p.

360):

. na medida em que as acomodacdes novas se multiplicam, por
causa das exigéncias do meio, por um lado, e das coordenacdes
entre esquemas por outro, a acomodacdo se diferencia da
assimilacao, tornando-se portanto, complementar.

O autor retoma o exemplo do reflexo da succéo para analisar as duas
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atividades agora diferenciadas (assimilacdo e acomodacéo). Aplicar o reflexo a um
novo objeto, por exemplo, sugar o polegar, imprime uma transformacdo do préprio
esquema que nada mais é que a propria acomodacao. Porém, € necessario cautela,
pois ainda ndo estamos falando de inteligéncia e sim de condutas especificas do
estagio intermediario, ou seja, a novidade é fonte de interesse a medida que pode
ser assimilado ao esquema antigo, ndo cabendo mais nos moldes primeiros. De

acordo com o pensamento piagetiano (1987, p. 140 e 141):

... obriga-os, assim, a uma acomodacao que é parcialmente distinta
da assimilagéo [...] uma atividade j& organizada, desde o principio, foi
aplicada a novas situacGes e que os elementos sensdrio-motores
vinculados a essas novas situacbes foram englobados no esquema
primitivo, assim o diferenciando [...] ha uma continuidade de uma
atividade Unica, com diferenciagao e interpretacdo complementares.

Quanto a assimilacdo, no inicio é puramente funcional: o sujeito suga
por sugar; olha por olhar. Posteriormente, o funcionamento do esquema torna-se
generalizador, ou seja, o esquema de acdo pode ser generalizado e aplicado a
objetos diferentes (€ o que acontece no exemplo de sugar o polegar). Finalmente a
assimilacdo torna-se recognitiva, pois percebe-se, de acordo com PIAGET (1987, p.
141):

guadros sensoriais em funcao das multiplas atividades desenhadas
pela assimilacdo generalizadora. Registra-se ai um primeiro principio
de exteriorizacdo, o qual se combina com a exteriorizacdo devida as
coordenagfes entre esquemas heterogéneos.

Ha esta diferenciacdo porque o individuo interessa-se pela novidade,

implicando isso na atitude de pesquisar. Para PIAGET (2002, p. 361), h4 uma muatua

dependéncia entre assimilacdo e acomodagao:
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por um lado, a assimilagdo reciproca dos esquemas e as
mdultiplas combinacdes que dela decorrem favorecem sua
diferenciacéo e, por conseguinte, sua acomodacao; por outro lado,
a acomodacédo as novidades se prolonga [...] em assimilagdo, uma
vez que é preciso conservar as aquisi¢cdes novas e concilia-las com
as velhas.

Colocamo-nos diante de um questionamento bastante pertinente para
nosso trabalho: se o segundo estagio do periodo sensoério-motor € visto como
intermediario e antecede a inteligéncia propriamente dita, podemos concluir pela
existéncia da consciéncia?

PIAGET (1987, p. 142), recorreu aos estudos de STERN e comentou

que:

H& um conjunto de quadros tateis, visuais e gustativos etc., que ndo

sdo contemplados, mas ‘“autuados”, isto €, produzidos e
reproduzidos, impregnados, por assim dizer, da necessidade de
manté-los ou reproduzi-los... 0s novos objetos como o polegar e a
lingua que se apresentam a consciéncia ndo possuem qualidades
préprias e isolaveis. (grifo nosso)

Portanto, diante do novo objeto poderemos encontrar duas situagoes:
ou estes novos objetos serdo assimilados a um esquema de agao ja existente (coisa
para sugar como o0 polegar, a lingua, a ponta da fronha); ou, quando néo sao
“identificaveis” com o0s esquemas ja construidos, estes objetos ndo seréo
assimilaveis. Isto provocara, posteriormente, uma diferenciacdo dos esquemas de
assimilagdo. Entéo, podemos concluir pela existéncia da tomada de consciéncia com
inicio apenas na dimensao funcional dos esquemas.

Sendo assim, diante da novidade encontrada, a repeticdo torna-se
necessdéria para que aquela seja assimilavel. A repeticdo entdo converte-se em
necessidade e esta é entendida como a mola propulsora do movimento, embora
ainda nao intencional, ndo consciente. Segundo PIAGET (1987, p. 143), esta

necessidade encontrada nada mais é do que “... o vazio criado pela execucéo



123

precedente do ato e, no comeco, pela descoberta fortuita de um resultado
interessante- e interessante porque diretamente assimilavel.”

Isto implica dizer que € a necessidade de sugar que inicia 0 movimento
da mao em direcdo da boca; é a necessidade de olhar o que a mao prende que
deflagra o movimento de segurar o brinquedo e trazé-lo préximo do campo visual.
Neste momento ja ndo falamos mais de esquemas unicos e isolados um do outro,
pois observamos tratar-se de acdes complementares fundidas em uma unica, tendo
em sua génese dois esquemas distintos (olhar e segurar) e que agora,
reciprocamente coordenados inauguram um novo ciclo que se fecha sobre si proprio.
PIAGET (1987, p. 143) alega que “... ndo ha associacdo entre dois grupos de
imagens nem mesmo associacao entre duas necessidades, mas a formacao de uma
nova necessidade e a organizacdo das necessidades anteriores em funcédo dessa
nova unidade.”

Diante da possibilidade de haver ou ndo consciéncia nesta segunda
fase, funcionalmente podemos afirmar que sim, uma vez que a assimilacdo, a
acomodacdo e a organizacdo da adaptacdo adquirida apresentam uma analogia
com o0s esquemas moveis das fases posteriores. Porém, numa analise estrutural,
ndo ha ainda nestas reacOes circulares primarias, a tomada de consciéncia ja
construida. Tal constatacdo deve-se ao fato de que na segunda fase, a génese da
acao do sujeito ainda é determinada por quadros sensoriais. Isto equivale dizer, para
PIAGET (1987, p. 144), que “... ndo se pode concluir que exista consciéncia de uma
finalidade: o ritmo da acdo é uno com o seu ponto de partida; por forca da prépria
unidade do esquema de coordenacgéo.”

Concluimos entdo que no segundo estagio do periodo sensério motor

nao podemos atestar ainda a tomada de consciéncia como um mecanismo acabado
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e portadora de intencionalidade. Com o desenvolvimento do processo de adaptacao,
condutas mais evoluidas serdo construidas e poderemos confirmar a tomada de
consciéncia. Até |4 varios estagios serdo construidos, bem como diferentes e
sucessivos niveis de consciéncia do sujeito sobre a sua prépria acdo que possa,
simultaneamente garantir a tomada de consciéncia.

Mas, para que iSSO aconteca € preciso que se entenda o esquema
como uma estrutura dindmica em sua totalidade, colocada em funcionamento, a qual
organiza em si, de maneira ativa, a experiéncia vivida. Os adeptos da Gestalt
defenderiam o esquema como um sistema definido e fechado de movimentos e
percepcdes como resultado de uma associacdo ou de uma sintese de elementos
anteriormente isolados. PIAGET (1987, p. 353 e 354) supera essa idéia ao explicar
que:

Os héabitos mais simples, assim como as pretensas ‘associacdes’
adquiridas, nao resultam, com efeito, de associacdes genuinas,
isto é, unindo entre eles os termos dados isoladamente: resultam
outrossim, de ligacbes que implicam desde logo uma totalidade
estruturada. SO a significacdo global do ato [...] assegura, com
efeito, a existéncia de relacbes que, do exterior, podem parecer
‘associacoes’ .

Portanto, a construcao da inteligéncia ndo se relaciona apenas com um
processo interno de maturacdo de estruturas perceptivas. E preciso analisarmos a
evolucdo dos esquemas, 0 que garante a existéncia dos seis estagios do periodo
sensorio motor, bem como 0s outros periodos.

Em nossos estudos pudemos perceber que novos comportamentos
que caracterizam cada fase ficam garantidos a medida que as fases precedentes
constituem-se. Ao mesmo tempo, estes novos comportamentos sdo elementos

intermediarios que poderdo possibilitar a estrutura de mecanismos posteriores. E

assim que nas reacdes circulares primarias encontramos o prolongamento dos
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esquemas reflexos com uma esfera de aplicacdo ampliada. Derivam das reacdes
circulares primarias, as secundarias e cada descoberta (a posteriori) implica uma
série de outras novidades. Sucede-se na quarta fase a coordenacdo entre
esquemas diferentes e isto prepara e antecede a descoberta de novos meios por
experimentacédo ativa (caracteristica principal da quinta fase). Esta antecede a sexta
fase que tem como caracteristica principal o pensamento anterior a agao, ou seja, a
finalidade de determinada acéo do sujeito € conhecida a priori.

Nesse processo evolutivo fica garantido o funcionamento do estagio
sensorio motor. Cumpre destacar que o esquema de acado inicial € conservado
nesse processo, apresentando-se de forma diferente ao final das seis fases, por
conta de um processo de complexificacdo sofrido a medida que este esquema foi
generalizado por aplicacao as circunstancias cada vez mais variadas. Portanto, um
esquema ndo pode ser considerado como estrutura isolada e fechada que vai
associando-se a medida que responde a uma necessidade, ou seja, 0 esquema nao
€ uma estrutura dada a priori frente a situacdo encontrada pelo sujeito. Ao contrario,
0 esquema estd em constante processo de construcao e depende diretamente do
contexto histérico do qual faz parte, isto €, depende da influéncia exercida pela
experiéncia adquirida diante dos novos problemas.

Sendo assim, o processo de tomada de consciéncia ndo se resume a
sucessivas associacoes que vao sendo feitas diante das novas necessidades
enfrentadas pelo sujeito. A tomada de consciéncia apresenta-se em carater de
provisoriedade, pois a medida que os esquemas sofrem influéncia das experiéncias
vividas, os mesmos transformam-se, possibilitando a reelaboracdo da tomada de
consciéncia. Ndo se trata de algo garantido simplesmente pelo processo de

maturacdo de estruturas perceptivas que vao associando-se diante das
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necessidades; pelo contrario, o processo de tomada de consciéncia estd em
constante processo de reestruturacdo e fica garantido gracas as experiéncias
vividas no meio e suas implicacdes sobre as estruturas cognitivas.

PIAGET (1987, p. 358), esclarece que toda sucesséao de fases:

... al estd para atestar a realidade da evolucdo dos esquemas e,
por consequéncia, o papel da experiéncia e da histéria. Existe, com
efeito, uma completa continuidade entre as condutas
caracteristicas das diferentes fases [...] Em resumo, 0s novos
comportamentos cujo aparecimento define cada fase apresentam-
se sempre como um desenvolvimento dos das fases precedentes.

Isto garante ao sujeito estruturas cognitivas cada vez mais complexas,
mais enriquecidas. Diante desta reorganizacdo novas acdes Sao possiveis e, ao
serem colocadas em exercicio, depara-se (0 sujeito) com novos desafios e
conseguentemente novas necessidades sdo encontradas. Assim, a busca pelo
conhecimento é continua e toma forma de sucessividade e provisoriedade,
ultrapassando o imediatismo da realidade, pois estamos diante de algo dinamico,
infinito e enddgeno.

Portanto ndo se trata, a acdo do sujeito (o chute do futebol, por
exemplo) de algo mecéanico, automatico e imposto do exterior para o interior do

sujeito. Entende-se que, de acordo com PIAGET (1978b, p. 207), a acao constitui:

...um saber, autbnomo de uma eficacia ja consideravel, porque,
embora se trate apenas de um savoir faire de um conhecimento
constante no sentido de uma compreensdo conceituada, ele
constitui, no entanto, a fonte desta ultima, uma vez que a tomada
de consciéncia se encontra muito sensivel, em relacdo a esse
saber inicial que €, portanto, de uma eficiéncia notavel, conquanto
ele mesmo néo se conheca.

E essa acao, inicialmente pratica, que possibilita a construcdo de
conhecimentos cada vez mais elaborados gracas a estruturas cognitivas

organizadas de forma cada vez mais complexa. Entretanto, por mais elaborada que
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seja a conceituacdo que um sujeito pode alcancar, toda a sua génese esta, em
tltima anélise, no funcionamento dos reflexos e na construcdo dos esquemas
motores. S&o eles que proporcionam a ligacao entre o sujeito e o objeto e caminham
na direcdo da conceituacdo. Esta por sua vez ainda precisa ser abordada, tarefa que

cumpriremos no proximo topico.

1.4 - A TOMADA DE CONSCIENCIA NO PLANO DO PENSAMENTO

Analisando a “passagem” dos esquemas sensoOrio motores para 0S
conceitos, PIAGET (1990a) afirma tratar-se de um lento processo e sugere
considerarmos a socializacdo e a verbalizacdo dos esquemas como uma das
dimensdes dessa “passagem”, propondo observarmos o emprego dos primeiros
signos verbais que servem de expresséao a crianca.

Os primeiros “esquemas verbais” (signos verbais) estdo relacionados
aos esquemas sensorio motores. Na obra de PIAGET (1990a), alguns termos sao
usados pela crianca na observacdo n° 101, por exemplo: “tch, tch”; “au-au”,
“panene” e outras. Estas “palavras” utilizadas pelo sujeito ainda se apresentam
presas ao objeto (fenomenismo egocéntrico — 0 sujeito percebe o que ha de mais
aparente no objeto) e quase que expressam 0s esquemas de acdo do sujeito. Ainda
nao podem, os esquemas verbais, serem ditos conceitos. Podemos afirmar que
estdo a caminho, pois o0s esquemas verbais conservam algo dos esquemas
sensorio-motores: 0 processo de generalizacdo (um exemplo disso é quando, na
observacdo 101, Jaqueline usa o termo au-au para caes, automoveis e até homens);
com relagdo ao conceito, 0s esquemas sensorio motores apresentam um

semidesligamento em relacéo a propria atividade e anunciam o elemento em que se



128

estrutura a comunicacédo: os fonemas verbais. De acordo com Piaget (1987, p. 282):

. esses primeiros esquemas verbais ndo passam de esquemas
sensoOrio motores em vias de conceptualizacdo e ndo esquemas
sensoOrio motores puros nem conceitos francos. Do esquema
sensoOrio motor conservam o essencial, a saber, serem modos de
acdo generalizaveis, que se aplicam a objetos cada vez mais
numerosos. Do conceito  porém, apresentam ja um
semidesligamento em relacdo a propria atividade e uma situagcéo
gue, da acgéo pura, tende no sentido da constatacdo; além disso, do
conceito anunciam o elemento caracteristico de comunicacgéo,
porquanto sdo designados por fonemas verbais que os colocam em
relagcdo com a acao de outrem.

Para que o conceito seja atingido, é necessario que duas dificuldades sejam
rompidas. Uma delas esta relacionada a generalizacdo. O conceito trata-se de algo fixo,
imutavel; € uma convencao coletiva: a mesa ndo muda de nome todos os dias. Nao é o que
acontece por exemplo na observacdo 101, com relacdo aos termos "tch-tch” e “au-au”. O
conceito atribui sua significacdo ao signo verbal. A outra dificuldade a ser transposta para
atingirmos o conceito € que 0s esquemas verbais antecedem uma linguagem organizada
(signos), portanto apresentam-se ainda como intermediarios entre o simbolo individual (ou
imagem imitativa) e o signo propriamente social. Conserva ainda, do simbolo, o carater
imitativo e sua flexibilidade. O signo (conceito) é imutavel. Piaget (1990a, p. 285) afirma que,
de posse dos esquemas verbais ou semi-signos, a crianca “aprendera rapidamente a falar”
(das frases mais curtas para as mais longas), mas ainda permanece a questdo de
compreender “... como a linguagem permite a constru¢gdo de conceitos, pois a
relacdo € naturalmente reciproca e a possibilidade de construir representacfes
conceptuais € uma das condi¢des necessarias para a aquisi¢cao da linguagem.”

Tal transformacéo é possibilitada pela narrativa; trata-se de reconstruir
uma acado através da expressdo dos atos. Estamos caminhando entdo no sentido

ndo mais de juizos de acdo (esquemas sensorio-motores), mas sim de juizos de

constatacdo (esquemas conceituais). Portanto, o autor (1990a) afirma que o
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esquema sensorio motor despreende-se da acdo, do ato e apresenta a funcédo de
reapresentar. A palavra agora é a evocacdo do ato em si, ou seja, comeca a
funcionar como signo (inicio da representacdo). Para que 0 sujeito passe a
constatacdo propriamente dita, € necessario que a narrativa se prolongue,
atualizando-se. Trata-se da descricdo que € representacdo atual (apresenta-se o
presente e também o passado). Porém, ha ainda auséncia de identidade individual
e de classe geral pois, no primeiro caso um mesmo sujeito pode ser composto de
varios personagens (de acordo com roupas vestidas, fotos, espelhos) e no segundo
caso, as classes sdo menos genéricas do que serdo a seguir, e uma classe € uma
espécie de individuo repetido em varios exemplares.

As estruturas pré-conceituais (sem classes gerais e sem identidade
permanente) relacionam-se, no plano da representacdo cognitiva, com a estrutura
dos simbolos no plano ludico. Enquanto simbolo ludico, os pré-conceitos implicam a
imagem e sdo, em parte, por ela determinados. Enquanto conceito, liberta-se da
imagem por sua propria generalidade (a imagem fica a titulo de ilustracéo).

ApOs 0s primeiros esquemas verbais, 0s pré conceitos seguem na
direcdo dos conceitos operatorios: ha uma generalidade progressiva (a total
generalidade é alcancada com a conquista da reversibilidade). Nesse processo, pré
conceitos = conceitos operatorios ha um processo de articulagdo gradual do
pensamento intuitivo. Estes conduzem a constru¢cdes ainda parciais (portanto nao
sdo conceitos). Em alguns exemplos, na observacdo 110, da obra Formacao do
Simbolo, podemos notar questdes de parte e todo (caso de objeto coletivo - aldeia -
e inclusbes abstratas — melro e corvos). Os exemplos citados destacam os
raciocinios pré conceituais e os raciocinios simbolicos. Duas diferencas destacam

esses raciocinios das coordenacdes da inteligéncia sensério motora.
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A primeira esta relacionada ao fato do raciocinio ndo acontecer mais
apenas em atos (0 que vé ou manipula). Ha evocacéo de imagens e palavras, o fim
gue se deseja atingir e 0 meio necessario para a conquista.

A segunda esta no fato da crianca poder deformar a realidade de
acordo com seus interesses e desejos e essa deformacdo do real resulta das
primeiras constru¢cdes dedutivas (deducdes semi praticas) que sao intermediarias
entre o pensamento simbdlico e o pensamento logico, de carater transdutivo
(prolonga as coordenagdes de esquemas sensoOrio motores no plano da
representacao e estdo a meio caminho entre o simbolo e o préprio conceito).

Fica claro entdo, de acordo com Piaget (1987), que ha uma
(des)continuidade entre a inteligéncia sensorio motora e a conceitual. A equivaléncia
funcional da sentido a continuidade pois, o funcionamento da inteligéncia sensorio
motora é analoga a inteligéncia conceitual (h4 uma logica de funcionamento).
Estruturalmente, os esquema sensoério motores e 0s conceituais sao diferentes (isso
caracterizaria a descontinuidade). Haveria entdo quatro motivos para isso, citados a

seqguir:

1- As relagcbes possibilitadas na inteligéncia sensério motora ligam apenas

percepcdes e movimentos sucessivos.

2- A inteligéncia sensoério motora busca o éxito e ndo a verdade, a constatacao,

a explicacéo (como é a inteligéncia conceitual).

3- Apresenta, a inteligéncia sensorio motora, uma limitacdo originaria nos

instrumentos perceptivos e motores (apresenta condicbes para trabalhar na
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prépria realidade: indicios perceptivos e sinais motores).Ndo se constitui

ainda em signos ou simbolos.

4- Pela sua limitacdo (elementos destacados nos itens a,b e c), trata-se de algo

individual.

Se pensarmos na continuidade entre inteligéncia sensorio motora e
conceitual, para atingirmos esta Ultima seria hecessario rompermos as quatro razées
citadas acima. Assim, seriam necessarios: uma aceleragdo dos movimentos
sucessivos transformando-se em uma acdo de conjunto; a tomada de consciéncia
que garante a constatacdo e explicacdo (fundadas na classificacdo e seriacao); um
sistema de signos que permita a constru¢cdo de conhecimentos gerais; um processo
de socializacédo (emprego dos signos).

Escrever sobre o processo de tomada de consciéncia remete-nos
diretamente a relacdo entre o sujeito e o0 objeto, isto €, ha uma relacao direta entre a
tomada de consciéncia e a constru¢do do conhecimento o que garante o dominio de
conceitos a respeito dos elementos que compdem a realidade em que o sujeito vive.

Para BECKER (1999, p. 17), podemos afirmar que no inicio da

diferenciacéo entre sujeito e objeto:

A acdo do sujeito, simultaneamente assimiladora e acomodadora,
produz, passo a passo, um processo de diferenciacdo. Na exata
medida em que o sujeito assimila o objeto, ele acomoda-se [...] 0 que
equivale a transformar-se a si mesmo. Esse trajeto de acdo... pode
ser visto como tomada de consciéncia: a partir dos resultados da
acdo o0 sujeito vai se apropriando, progressivamente, dos
mecanismos intimos da acdo prépria. Essa apropriacdo cria dois
mundos correlativos: o do sujeito e o do objeto.

A medida que acontece a assimilagdo do objeto, ha a transformacéo do

sujeito que, simultaneamente, modifica suas estruturas ou esquemas de ac¢éo, ou
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seja, acomoda-se ao objeto. Sendo assim, objeto e sujeito vao sendo constituidos
correlativamente gracas a tomada de consciéncia. Portanto, tomar consciéncia de
algo é poder interpretar e explicar uma acao realizada pelo sujeito que, segundo

PIAGET apud BRINGUIER (s/d, p. 127):

Na propria acdo, a compreensado esta centralizada sobre o objeto e
nao sobre 0s mecanismos que permitem atingi-lo... a acéo, ela sé
tende para um alvo e ela esta satisfeita quando o alvo é atingido. Ela
€ dominada por aquilo que eu chamaria de éxito... a tomada de
consciéncia comporta mais a compreensao: trata-se de saber como
se tem éxito.

Sendo assim, a tomada de consciéncia ndo esta resumida a um “fazer
ver’ algo ja existente anteriormente, porém inconsciente. Ao contrario, € uma
reconstituicdo conceptual do que tem sido feito na acdo ou ainda o que foi escrito
por BECKER (1993, p. 105), “a tomada de consciéncia € a acgao interiorizada em
forma de pensamento.”

Inicialmente, os esquemas de assimilacdo concretizam a acdo que
ainda é desprovida de conceituacdo. Posteriormente, gracas a sucessivas tomadas
de consciéncia, os esquemas de acao desenvolvem-se em direcao a conceituacao e
€ enriqguecida com o que 0 conceito traz de novo. Consideramos, entdo, a
conceituacdo como uma ac¢ao interiorizada.

Concluimos, portanto, que a tomada de consciéncia esta muito proxima
do processo de construcdo do conhecimento. Para tanto, a inteligéncia do sujeito
constitui-se, segundo BECKER (1993) por um processo de abstracdo havendo a
coordenacdo de acles de primeiro e segundo graus. Nas primeiras estdo aquelas
acOes praticas que levam ao éxito e que sao realizadas de forma mais ou menos
automatizada; no segundo estdo aquelas acdes que retiram das primeiras, as

coordenacdes. Isto acontece gracas ao reflexionamento. Enquanto no primeiro



133

grupo a preocupacao maior € o éxito, no segundo é a compreensao, a conceituacao.

Sobre isto BECKER (1999, p. 19) afirma que:

A conceituacdo consegue-se, pois, por progressivas tomadas de
consciéncia da acdo, de seus mecanismos intimos. Essas tomadas
de consciéncia, por sua vez, procedem da ‘periferia para o centro’,
isto €, das zonas de adaptacdo ao objeto até atingir as coordenacdes
internas da acdo... a partir de um certo nivel, verifica-se uma
influéncia decisiva da conceituacéo sobre a a¢do. A acdo passa a ser
corrigida e pode ser melhorada em funcéo da conceituacéo.

PIAGET (1978b, p. 199) propde um diagrama para explicar o processo

de tomada de consciéncia apresentado no paragrafo anterior:

I

c< P > C

Em seguida, o proprio autor (1978b, p. 198) explica a sua proposta
defendendo que:

... a tomada de consciéncia, parte da periferia, ... orienta-se para as
regidbes centrais da acdo quando procura alcancar o mecanismo
interno desta: reconhecimento dos meios empregados, motivos de
sua escolha ou de sua modificacdo durante a experiéncia etc.

A periferia P da agdo €, simultaneamente, a periferia do objeto. O
conhecimento segue na diregcdo do centro da acdo C e do centro do objeto C’,
havendo constantes permutas entre os progressos no sentido P = C e os de
direcédo P =>C".

Partir da periferia do objeto significa que o sujeito considera, num

primeiro momento, o0s resultados exteriores da acao (éxito ou fracasso) e,
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posteriormente, analisa os meios que foram empregados na conquista do resultado.
Somente mais tarde, e por fim, € que se preocupa com O que antes era
inconsciente: os mecanismos centrais (reciprocidade, transitividade, reversibilidade),
0s quais sao edificados na propria acdo do sujeito.

Para PIAGET (1978b, p. 199), “... por meio de um vaivém entre o
objeto e a acdo, a tomada de consciéncia aproxima-se por etapas do mecanismo
interno do ato e estende-se, portanto, da periferia P ao centro C.”

Trata-se entdo, a consciéncia, de uma construcdo que se estrutura a
medida que seus diferentes niveis organizam-se como sistemas mais ou menos
integrados. Esta organizacdo efetiva-se gradativamente, gracas a coordenacao de
acOes do primeiro e segundo grau.

PIAGET (1978) defende que a génese da tomada de consciéncia
apresenta-se em um contexto mais amplo e ndo se explica apenas pelas
inadaptacdes do sujeito, embora estas hdo possam ser desconsideradas.

O comportamento do sujeito parte inicialmente em busca de um fim.
Para tanto, devemos considerar a intencionalidade (ainda que somente em atos),
que guia o ato realizado e pode ou nao lograr sucesso.

Diante de um fracasso de sua acéo o sujeito buscara, por meio de uma
investigacdo, saber porque o0 esquema nao se adaptou ao objeto podendo,
posteriormente, corrigi-lo.

Esta explicacdo deixa claro que ndo saimos de uma situacéao de total
inconsciéncia e conquistamos a consciéncia como um estado final. Ela existe gracas
a atividade intelectual garantida pelo funcionamento dos mecanismos do periodo
sensorio motor, cumprindo diferentes niveis de complexidade que variam conforme

a integracao sujeito e objeto, 0os quais iniciam-se na confusao da experiéncia com a
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consciéncia de si, tendo em vista a indiferenciacdo inicial entre assimilacdo e
acomodacao.

Sobre o processo de diferenciacdo entre sujeito e objeto, PIAGET
(2002, p. 361) apontou que:

... 0 conhecimento do mundo exterior se inicia com uma utilizacéo
imediata das coisas, ao passo que 0 conhecimento de si é
obstruido por esse contato puramente préatico e utilitario. H& [...]
interacdo entre a zona mais superficial da realidade exterior e a
periferia por completo corporal do eu [...] a atividade experimental e
acomodadora penetra no interior das coisas ao passo que a
atividade assimiladora se enriquece e se organiza.

Nota-se entdo que, inicialmente, ndo ha o conhecimento do sujeito e
nem dos objetos; concretizam-se e organizam-se a medida que acontece essa
interacdo direcionada aos dois polos, garantindo enfim a organiza¢cdo do mundo e do
proprio sujeito.

Inicialmente, ha dois elementos que sdo constantes: o objetivo que a
acdo busca (intencionalidade) e o resultado que se encontra (éxito ou fracasso).
Embora haja os dois elementos citados anteriormente, o sujeito € incapaz de
perceber os mecanismos que emprega na acdo, Ou seja, a cCrianca tem a
consciéncia em atos, mas ainda ndo explica qual processo garante esta acdo. A
tomada de consciéncia acontece, segundo PIAGET (1977, p. 205), mediante ao que
€ observado do objeto, ou seja, para “tomar’ consciéncia 0 sujeito permanece
centrado na andlise dos resultados e “Reciprocamente, sera a analise dos meios,
portanto dos dados de observacéao relativos a acdo, que vai fornecer o essencial das
informacbes sobre o objeto e pouco a pouco a explicacdo causal de seu
comportamento.”

E 0 que observamos sobre os diferentes estagios de entendimento da

causalidade, por exemplo, com relacdo aos experimentos da Transmissao Mediata
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do Movimento. No nivel 1A a Transmissdo Mediata do movimento fica reduzida a
uma Transmissdo Imediata do movimento, ou seja, a crianca ainda ndo possuli
estruturas cognitivas do pensamento operatério e explica os fendmenos
fundamentando-se num fenomenismo egocéntrico. Trata-se de um pensamento pré
operatorio e caracteriza-se pela crenca de que os objetos tém vontade propria.
Portanto, a bola A, é perfeitamente possivel saltar sobre a bola B para que exerca
forca sobre C e provoque o seu deslocamento. Neste caso, 0os objetos A e B
estariam fundidos um no outro. Neste primeiro estagio fica claro a auséncia de uma
compreensao e explicacdo do fendémenao.

No nivel IB, a crianca ja atesta em suas explicagcbes uma separacao
entre os termos A e B e a Transmissdo Mediata de movimento é explicada mediante
as sucessivas Transmissdes Imediatas. Piaget denominou este fendmeno de
Transmissdo Mediata Externa, o que deixa transparecer que a criangca nao coordena
ainda um pensamento mais elaborado que dé a ela possibilidade de entender a
causalidade da Transmissao Mediata do Movimento, embora esse estagio supere o
anterior em termos de qualidade de estruturas cognitivas. Neste estagio a crianca
enfrenta dificuldades ainda para explicar o deslocamento da bola C ja que a
intermediaria B, ao receber o choque de A, permanece imovel. A dificuldade esta
centralizada no fato de que a crianca continua limitada aos observaveis, aos
elementos que sdo observaveis a olho nu. Sabemos que a combinacdo de vetores
que promove o deslocamento da bola C ndo é perceptivel e nem conhecida do
sujeito. Ha entdo um avanco, se comparado ao estagio anterior, no entendimento
que a crianca faz a respeito do acontecido, mas ainda ndo ha explicacdo por
completo do fenbmeno. Sera necessario que coordenacdes mais complexas entre as

estruturas cognitivas sejam concretizadas.
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Ja no nivel Il alcancamos uma explicacdo mais préxima do real, uma
vez que constitui-se a capacidade de explicacdo através de fendmenos né&o
identificaveis — dai a terminologia de Transmissao Mediata semi interna. Ha a idéia
de que algo passou por dentro do objeto intermediario e imovel (bola B). Assim,
estamos diante dos primordios da transitividade operatéria que ird enriquecer-se e
completar-se no estagio Ill, gracas a compreensdo da composicdo das forcas
vetoriais de acordo com o sentido e intensidade do movimento descrito no
experimento.

Averiguamos entdo que a tomada de consciéncia da causalidade
também cumpre diferentes estagios de coordenacdo das estruturas cognitivas cada
vez mais complexas. Inicialmente, o sujeito fica preso aos elementos mais aparentes
do fenbmeno e dos seus resultados. Progressivamente, analisando os resultados e
suas acdes que proporcionaram estes, € que o0 sujeito elaborard “novos”
entendimentos sem que as estruturas agora coordenadas apresentem uma ruptura
brusca com as anteriores.

BECKER (1993) afirmou que Piaget e seus colaboradores, ao
buscarem a relacdo entre o fazer (acdo) e compreender (pensamento reflexivo),
concluiram que a tomada de consciéncia se apresenta em trés niveis: o primeiro é o
da acado; o seguinte é o da conceituacdo e o terceiro é a reflexdo do pensamento
sobre si mesmo.

No nivel da acdo estamos tratando da acdo material ainda sem
conceituacdo mas o sistema dos esquemas constitui um saber muito elaborado
(saber fazer). Esses sistemas conduzirdo, posteriormente, as estruturas operatorias
mais fundamentais.

E necessario destacar ainda os processos de interiorizacdo e de
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exteriorizacdo. O processo de interiorizacdo parte das fronteiras entre sujeito e
objeto e tem seu apice com as assimilacdes reciprocas de esquema e coordenacdes
cada vez mais centrais. Trata-se do saber fazer, da acdo empirica, garantido por um
processo continuo de construcdo de esquemas que permitem ao sujeito,
gradativamente, dar-se conta dos mecanismos de funcionamento dessa acéo.

De acordo com PIAGET (1977, p. 209), o processo de exteriorizacao
tem como caracteristica as acomodacdes que partem do nivel sensério motor e

culmina com “... a construcdo das condutas instrumentais, de estruturas fisicas
espaco-temporais e de uma causalidade objetivada e espacializada.”

Os processos de interiorizacdo e de exteriorizacdo sao solidarios, pois
um esquema € tanto mais flexivel quanto maior o numero de combinacbes
estabelecidas com o0s demais esquemas (processos acomodadores).
Simultaneamente, essas variacdes favorecem as assimilacdes reciprocas.

No nivel da conceituacéo, a sua construcéo alimenta-se na acao (nivel
anterior) através das sucessivas tomadas de consciéncia e acrescenta 0 que 0O
conceito trds de novo em relacdo aos esquemas anteriores. Notamos entdo que ha
um progresso da tomada de consciéncia da acdo do sujeito mediante a capacidade
de representar mentalmente (linguagem e imagem mental sdo alguns exemplos).
Portanto, o conceito é a acéao interiorizada por meio do pensamento e da linguagem.
Ha aqui dois tipos de abstracdes a serem consideradas: a abstracdo empirica, que
garante nesse processo uma espécie de conceituacdo descritiva dos dados
encontrados e a abstracdo refletidora que tem nas coordenacdes da acdo o
substrato para elaborar as coordenacdes inferenciais que permitem relacionar e

interpretar esses dados de observacdo. Sendo assim, o autor (1977, p. 210)

defendeu que:
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... a conceituacdo se torna operatéria, mas com esta Unica ressalva
gue, embora ela se torne capaz de engendrar raciocinios e
estruturagdes... as estruturas subjacentes que permitem essas
aplicacdes permanecem inconscientes, bem como o préprio
mecanismo da acéo reflexionante.

Embora ja possamos registrar um progresso com relacdo a esta
abstracdo, pois 0 conceito agora € uma operacdo, as estruturas cognitivas que
permitem elaborar raciocinios sdo ainda inconscientes assim como a propria
abstracao reflexionante.

Analisando a exteriorizacdo no nivel da conceituacdo, encontramos
também os dois tipos de abstracbes. Novamente a abstracdo empirica alimenta o
processo de tomada de consciéncia, fornecendo elementos de seus dados de
observacdo e a abstracéo refletidora relacionada ao sujeito, permite a estruturacao
de formas operatorias e consequentemente, na relacdo com o objeto, uma *
interpretacdo dedutiva dos acontecimentos na direcdo dos objetos (C‘)”. Porém o
autor (1977, p. 210) alega que “...essas atribuicbes permanecem inconscientes, do
ponto de vista do proprio sujeito, assim como sdo as estruturas operatorias como
tais em suas inferéncias logico-matematicas.”

O terceiro nivel caracteriza-se pelos constructos conscientes do
conhecimento e operacionalizam uma reflexdo do pensamento sobre si mesmo (dai
ser dito operacdo de segunda poténcia). Quanto a interiorizacdo, 0 sujeito torna-se
capaz de compreender as teorias e consequentemente, na exteriorizacao ja podera
considerar os diferentes modelos de explicacdo para um fenébmeno.

Acreditamos que todo o conhecimento tem sua origem na

coordenacdo das acdes fisicas do sujeito. E este saber fazer (inteligéncia préatica)

que permite ao sujeito interagir com 0 meio ambiente. A possibilidade do ser humano
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movimentar-se é o0 elo que garante a relacdo entre o sujeito e 0 meio,
potencializando o funcionamento dos mecanismos da inteligéncia sensério motora. E
este 0 processo que garante a adaptacdo do ser humano, bem como o
desenvolvimento de seu pensamento. Este pensamento entendido agora como uma
acdo mental, tem sua génese em uma forma anterior de inteligéncia chamada
pratica ou sensorio motora, estagio em que predomina a acgao fisica. Posteriormente
e anterior ao pensamento operatorio, a acao fisica € transformada gradativamente
em representacdo, ou seja, 0 sujeito continua, em sua acdo, buscando adaptar e
organizar o mundo real. Concluimos que estes processos diferem entre si pelos
sucessivos e provisorios niveis de tomada de consciéncia. Contudo, 0s mecanismos
de funcionamento que garantem a organizacgao, tanto da inteligéncia pratica quanto
da representacao, sdo semelhantes.

Com relacdo aos sucessivos e provisorios niveis de consciéncia, vimos
que inicialmente ha uma indiferenciacdo entre assimilacdo e acomodacéao.
Entendemos entdo que, primeiramente, ha a observacéo do éxito da acéo ( o sujeito
privilegia o resultado) e nds reencontramos constantemente o atraso da

conceituacao sobre a acdo 0 que mostra a autonomia desta ultima. De acordo com

PIAGET (1978b, p. 173), somente depois 0 pensamento antecede a acao, pois:

. a tomada de consciéncia parte, em cada caso, dos resultados
exteriores da acéo, para, somente em seguida, engajar-se nos meios
empregados e, por fim, na direcdo das coordenagbes gerais
(reciprocidade, transitividade, etc.), isto €, dos mecanismos centrais,
mas, antes de tudo, inconscientes da acao.

Portanto, na génese da acao, o sujeito sabe fazer, € capaz de executa-
la conquistando ou ndo o éxito, porém ainda ndo compreende, ou seja, hao € capaz

de explicar esta acdo que é construida a medida que 0s esquemas motores vao se
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estruturando na relacdo com o objeto. Isto nos permite afirmar entdo que o saber
fazer ndo é um produto pronto, dado a priori como os aprioristas defendem. Trata-se
de um processo garantido gracas ao funcionamento e a (re)organizacdo dos
mecanismos do periodo sensorio motor em nivies de complexidade cada vez mais
elaborados.

Defendemos que a explicacdo da constituicAo da acdo garante a
conceituacao, isto €, o sujeito toma consciéncia de sua acdo quando € capaz de
explicar as coordenacfes necessarias, 0 que mais uma vez comprova que a tomada
de consciéncia no nivel da conceituacédo é dependente da tomada de consciéncia no
nivel da acéo (saber fazer).

Contudo € necessario atencéo, pois enquanto a tomada de consciéncia
no plano do pensamento nasce da acao fisica, a conceituacédo influencia (a partir de
determinados nivies) a acdo. Em PIAGET (1978b, p. 174), vimos isto anteriormente
no caso da Transmissao Mediata de Movimento, quando a conceituacdo fornece a
acao “... um aumento do poder de coordenacao, ja imanente a acao, e iSso sem que
o individuo estabeleca fronteiras entre a sua pratica (o0 que fazer para conseguir?) e
0 sistema de seus conceitos (por que as coisas se passam desta maneira?).”

Resumindo, Piaget (1978b, p. 175) denominou de fase | ao estagio
que:

Os sucessos praticos se efetuam somente por etapas com
coordenacBes progressivas de niveis bem distintos e espacados.
Nesse caso, assiste-se, primeiro a uma fase mais ou menos longa
(fase Il), em que a acdo e sua conceituacao sédo aproximadamente do
mesmo nivel e em que se efetuam trocas constantes entre as duas.
E, finalmente, na fase lll, ha a inverséo total da situacdo inicial e a
conceituacado fornece a acao, entdo, ndo apenas planos restritos e
provisérios que serdo revistos e ajustados durante a execucdo, mas
uma programacdo de conjunto analoga a que se observa nas fases
médias da técnica adulta, quando a pratica se apdia em teorias.

Acreditamos que o autor trata na fase lll, das operacdes formais que



142

sdo acBes ndo mais a disposicdo da causalidade; visto que se caracterizam pelas
coordenacdes implicativas e estas operacdes sao obtidas das abstracdes refletidas.
Na coordenacao implicativa, a acdo ja ndo se reveste mais somente de
propriedades fisicas, como nos primeiros estagios do periodo sensorio motor. Trata-
se, conforme PIAGET (1978b, p. 178), de uma acéo significante, “... porque 0s meios
que utiliza sdo de natureza implicativa e ndo mais causal.”
O mecanismo formador das abstracdes refletidas foi explicado pelo

autor (1978b, p. 208) como sendo:

. operacdes em segunda poténcia, portanto em operac¢des novas
mas realizadas sobre as operacbes anteriores, mostra
suficientemente que se trata uma vez mais de abstracdes a partir do
nivel precedente, mas compostas e enriquecidas segundo
combinacdes ndo efetuadas até aquele momento.

Assistimos entdo a transformacao da acdo em operacao pois, conforme
BECKER (1993), se, por um lado, foi a acdo sensério motora e pré-operatéria que
originou todas estas transformacdes, por outro lado, estas transformacdes
reestruturam completamente aquela agcédo: é a propria acdo, que, interiorizando-se,
transformou-se em operacdo. Podemos concluir ainda algo mais: ao processo de
tomada de consciéncia esta implicado o de coordenacdo das estruturas cognitivas.
Para o autor (1993, p. 178) h4d um equivalente entre a agdo de natureza causal e 0
pensamento: “0 sistema das coordenacgdes operacionais, que transforma os objetos
do pensamento assim como a agdo modifica os objetos materiais.”

Podemos afirmar, entdo, que a dinadmica que permite a adaptacdo do
sujeito no plano sensoério motor (inicialmente), posteriormente no plano simbdlico e
ainda no plano da operatoriedade do pensamento, embora apresente uma
funcionalidade semelhante, é estruturalmente diferente. Percebemos isso quando na

inteligéncia pratica o sujeito executa uma agdo sem compreendé-la e no plano do
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pensamento operatério, a compreensao ja acontece a priori, em relacdo a acao.

Para PIAGET (1977), nessas observacdes que o individuo faz sobre os
objetos, ha dois processos que merecem ser abordados: uma acao reciproca entre
sujeito e objeto e as coordenacdes inferéncias que se seguem da primeira e que
permitem ao sujeito compreender as relacdes de causalidade.

O primeiro desses processos, citado anteriormente, pode acontecer
considerando os seguintes sentidos: objeto 2*acdo e acdo =>objeto. Portanto, os
mecanismos internos que garantem a tomada de consciéncia da acdo e o
conhecimento do objeto tanto podem originar-se na acdo do sujeito sobre o objeto
como vice-versa.

Porém, as coordenacdes inferenciais por sua vez s6 acontecem em um
anico sentido, que parte da acdo e direciona-se para 0 objeto. Isto acontece pois,

conforme PIAGET (1977, p. 206):

... parece claro que os dados de observacéo de qualquer grau podem
ser fornecidos tanto pelos objetos quanto pelas ac¢des, ao passo que
uma coordenacao inferencial, ... s6 pode ter por fonte a l6gica do
sujeito, isto é, a que ele extrai proxima ou remotamente das
coordenacfes gerais de suas proprias acoes.

Especificamente neste estudo, acreditamos que, diante da prova
motora do chute o sujeito apresentara diferentes niveis de consciéncia, o que
poderia expressar as fases consideradas anteriormente. Imaginamos que quanto
melhor explicar a coordenacado de suas acfes que asseguram a realizacdo do chute,
maior o nivel de tomada de consciéncia constituido pelo sujeito. Para investigarmos
se esta nossa expectativa realmente se concretiza, abordaremos, a seguir, a

metodologia que utilizamos em nossa pesquisa.



CAPITULO Il

METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo tem como objetivo apresentar os elementos que
compuseram esta pesquisa qualitativa. Assim a entendemos, pois de acordo com
LUDKE e ANDRE (1986), autoras que compartilharam do pensamento de Bogdan e
Biklen (1982), este tipo de pesquisa caracteriza-se tendo em vista a manifestacéo de
cinco critérios, a saber: 0s seus dados séo coletados em seu ambiente natural e o
principal instrumento neste processo de coleta € o pesquisador; os dados coletados
sdo de caracteristicas predominantemente descritivos; ha uma maior preocupacéo
do pesquisador com o processo e ndo com o produto; o pesquisador presta especial
atencao aos significados atribuidos pelos sujeitos as coisas e a vida; a analise dos
dados tende para um processo indutivo.

Organizamos este capitulo em dois topicos principais. No primeiro
(Ill.1), quando apresentamos o estudo dos professores (avaliagdo situacional,
entrevista semi-estruturada e observagao de aulas) e no segundo ao estudarmos as
criancas, (constituicdo dos grupos, materiais utilizados, descricdo da prova,
descricéo dos procedimentos).

Considerando que o nosso objetivo foi investigar como as aulas de
Educacéo Fisica tém se ocupado com a tomada de consciéncia da acdo motora da

crianca, tendo em vista uma acdo pedagdgica tradicional® e outra acdo pedagdgica

® Os pressupostos epistemolégicos que fundamentam esta acdo pedagdgica estdo apoiados sobre o
Apriorismo e/ou 0 Empirismo Associacionista
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construtivista®, realizamos esta pesquisa e analisamos, através da aplicacdo da
prova motora do chute, os diferentes niveis de tomada de consciéncia. A pesquisa
foi desenvolvida na disciplina de Educacédo Fisica Escolar, junto aos alunos da
primeira série do Ensino Fundamental da rede municipal de ensino, na cidade de
Londrina (Pr). O presente estudo foi estruturado no método clinico de Piaget que,
de acordo com DELVAL (2002, p. 68), permitiu investigar como 0 sujeito organiza

mentalmente a realidade, pois:

N&o sabemos como a crianca explica as causas de um fenémeno,
mas para descobrir isso produzimos o fendmeno diante dela e lhe
pedimos que nos explique. A medida que o sujeito vai dando
explicagbes, que podem ser mais ou menos incompletas, o
experimentador procura esclarecer 0 maximo possivel as razbes do
sujeito e, inclusive, provoca outras situacdes que possam esclarecer,
completar ou contradizer as explicagbes que o sujeito Ihe da. Para
isso, é preciso que o experimentador va formulando hipoteses acerca
da explicacdo dada pelo sujeito, de suas razbes e de seu sentido, e
modificando-a ao mesmo tempo [...] Creio que a esséncia do método,
[...] consiste precisamente nessa intervengdo sistematica do
experimentador diante da atuacdo do sujeito e como resposta as
suas ac¢des ou explicacdes.

Fizemos a opcdo pelo método clinico por entendermos que nos
possibilita conhecer e compreender os progressos e limitagdes do pensamento da
crianca com relacdo a tomada de consciéncia.

Para que a pesquisa pudesse ser desenvolvida, solicitamos a
Secretaria Municipal de Educacédo de Londrina, a indicacdo de dois professores que
apresentassem o seguinte perfil: a) um professor ou professora que estivesse
formado ha mais de dez anos em Educacao Fisica; que fosse professor da rede

municipal de ensino de Londrina (Educacéao Infantil e Ensino Fundamental de 12 a 42

séries) no minimo ha trés anos; que tivesse concluido curso de pos-graduacao; que

®Os pressupostos epistemoldgicos que fundamentam esta acéo pedagdgica estdo apoiados sobre a
Teoria da Assimilagéo.
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ndo estivesse envolvido em curso de capacitacdo continuada e que sua acgao
pedagogica fosse fundamentada nos pressupostos tradicionais; b) o outro professor
ou outra professora também deveria estar formado had mais de dez anos; ser
professor da rede municipal de ensino de Londrina (Educacédo Infantil e Ensino
Fundamental de 12 a 42 séries) no minimo ha trés anos; ter concluido curso de pos-
graduacéo; estar envolvido em curso de capacitagdo continuada e que sua acao
pedagogica fosse fundamentada nos pressupostos construtivistas.

Para alcancar os objetivos propostos nesta pesquisa, construimos dois
estudos complementares: estudo dos pressupostos tedricos epistemoldgicos que
fundamentaram a acdo pedagodgica das professoras e estudos junto as criancas do

processo de tomada de consciéncia da acdo motora do chute na bola.

[11.1- ESTUDO DOS PROFESSORES

Para identificarmos as concep¢cbes que alimentavam a acéo
pedagogica dos professores, organizou-se este estudo em dois momentos: 0s
instrumentos que foram utilizados e os pressupostos epistemolégicos identificados

na acao propriamente dita destes professores de Educacao Fisica.

[11.1.1- Definicdo dos instrumentos:

Além de considerarmos a indicacao feita pela Secretaria de Educacéao,
optamos por aplicar trés instrumentos (avaliacdo situacional, entrevista semi
estruturada e observacéo das aulas) que confirmassem que as professoras, em seus

discursos e suas agdes docentes, apresentavam fundamentos epistemolégicos que
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caracterizavam 0s pressupostos tradicionais e/ou construtivistas. Estes trés
instrumentos foram aplicados no més de fevereiro do ano de dois mil e quatro e

seguem apresentados abaixo.

11.1.1.1- AVALIACAO SITUACIONAL

Aplicamos uma Avaliacado Situacional (anexo A), que de acordo com
PALMA (2001, p. 48):

...foi composta por situagbes do cotidiano escolar do professor
durante o ensino da Educacéo Fisica. As situacfes apresentadas aos
professores foram extraidas de observacdo de aulas de Educacédo
Fisica e de informacdes constantes em falas de professores por
ocasiao da realizac&do do estudo anterior.

Este instrumento foi composto de doze situagcbes problema, cada uma
apresentando trés possiveis solucdes, que deveriam ser lidas pelas professoras.
Para cada uma destas possiveis solucdes, as professoras deveriam posicionar-se
através das siglas CM (concordo muito); C (concordo); D (discordo) e DM (discordo
muito). Esta avaliacdo foi entregue as professoras no inicio do més de fevereiro do

ano de dois mil e quatro e recolhida uma semana depois.

.1.1.2- ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Com relagéo a entrevista, RICHARDSON (1989, p. 161), considera que ela é:

Construida a partir de duas palavras, entre e vista. Vista refere-se
ao ato de ver, ter preocupacéo de algo. Entre indica a relacdo de
lugar ou estado no espaco que separa duas pessoas ou coisas.
Portanto, o termo entrevista refere-se ao ato de perceber realizado
entre duas pessoas.
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Ainda de acordo com o autor, a entrevista pode ser classificada de
duas maneiras: a entrevista estruturada ou entrevista ndo estruturada (ou semi-
estruturada) também chamada de entrevista em profundidade, tendo sido esta a
nossa opcao para nosso trabalho (apéndice A). Acreditamos que, através deste
instrumento, pudemos colher dados mais detalhados que foram analisados em etapa
posterior. Em nosso caso, com o auxilio da entrevista semi-estruturada, pudemos
nos certificar de que a indicacdo da Secretaria Municipal de Educacao estava de

acordo com o perfil solicitado inicialmente por nos.

1.1.1.3- OBSERVACAQ DAS AULAS

Além da Avaliagcdo Situacional e da entrevista semi-estruturada,
assistimos a trés aulas de cada uma das professoras indicadas pela Secretaria
Municipal de Educacéo, com o objetivo de confirmar os pressupostos subjacentes a
acdo pedagogica identificada na analise dos dois outros instrumentos. Quando
assistimos as aulas, nos mantivemos a todo 0 momento na lateral da quadra com o
propoésito de acompanhar as falas e movimentos das professoras e dos alunos para
observar a comunicacdo estabelecida entre eles em relacdo aos conteudos,
objetivos, atividades desenvolvidas em aula, bem como a reacdo das professoras
diante dos conflitos estabelecidos. Tivemos o cuidado de transcrever e organizar
estas informacdes que estdo transcritas no apéndice B.

Analisando os trés instrumentos destacamos trés temas que podem
esclarecer as concepcdes sobre as quais se estruturara a acdo pedagodgica das
professoras: concepcao de aprendizagem, concepc¢ao de Educacéo Fisica (objetivo,

conteudo e metodologia) e concepc¢ao de avaliacao.
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Tendo em vista a andlise dos referidos instrumentos aplicados,
confirmamos a indicacdo das professoras feita pela Secretaria Municipal de
Educacdo, quanto aos pressupostos tedricos que fundamentavam a acgao
pedagogica. A partir deste momento, estaremos nomeando de professora A aquela
que apresentou 0s pressupostos epistemoldgicos tradicionais e a outra professora,
aguela que apresentou em seu discurso e na sua acao pedagdgica, pressupostos
epistemoldgicos construtivistas, como professora B. A analise que nos possibilitou
tal conclusao esta apresentada no capitulo V.

Além da identificacdo dos pressupostos tedricos que fundamentavam a
acdo pedagogica das duas professoras, foi solicitado também o preenchimento de
uma anamnese, com 0 objetivo de conseguirmos informacdes sobre a formacao
profissional de cada uma delas (apéndice C).

A professora A tem quarenta e quatro anos de idade e formou-se em
Educacao Fisica pela Universidade Estadual de Londrina, no ano de 1982. Tem em
seu curriculo trés especializagdes: 1990 -Didatica (Instituto leda- cidade de Assis)
com apresentacao do trabalho final “Comunicacéo”; 1995 -Avaliacdo da performance
motora (Universidade Estadual de Londrina — cidade de Londrina) sendo a
monografia uma discussao sobre “Avaliacado postural em escolares de nove a doze
anos de idade; e em 2001, Orientacdo e Supervisao (Universidade do Norte do
Parana — cidade de Londrina), com a monografia “Evasdo no ensino médio noturno”.
Esta professora leciona na educacédo infantil ha vinte e cinco anos e no ensino
fundamental ha dezoito anos. Foi professora temporaria da Universidade Estadual
de Londrina, com a disciplina de Ginastica Olimpica. Atualmente trabalha em uma
escola municipal com educacéao infantil e ensino fundamental de primeira a quarta

série e em outra escola estadual no ensino médio.



150

A escola em que a professora A leciona esta localizada na zona leste
de Londrina, tem vinte e seis professores e funciona nos periodos da manha e
tarde. Esta organizada da seguinte forma: trés turmas de primeira série, sendo uma
no periodo da manhd e duas no da tarde; duas turmas de segunda série
organizadas tal qual as de primeira série; trés turmas de terceira série, sendo duas
no periodo da manha e uma a tarde e duas turmas de quarta série, organizadas tal
qual as de terceira. No ensino fundamental ha um total de trezentos e cinqiienta e
sete alunos; na educacao infantil sdo atendidas quarenta e oito criancas divididas
em duas turmas, uma pela manha e outra no periodo da tarde.

A professora B tem trinta e trés anos de idade e formou-se em
Educacao Fisica pela Universidade Estadual de Londrina no ano de 1991. Concluiu
o curso de mestrado na Universidade Estadual de Maringd no ano de 2004 e
defendeu o trabalho “A influéncia do jogo na educacdo da crianca no inicio da
modernidade”. Esta professora leciona na educacéao infantil e no ensino fundamental
nas quatro primeiras séries, ha doze anos. E professora temporéaria da Universidade
Estadual de Londrina com as disciplinas de Educacdo Fisica Escolar, Estagio
Supervisionado e Etica. Atualmente trabalha em duas escolas de educacéo infantil e
ensino fundamental de primeira a quarta série e é integrante do grupo GEPEF’,
existente na Universidade Estadual de Londrina.

A escola em que a professora B leciona esta localizada na zona oeste
de Londrina, tem vinte e quatro professores e funciona nos periodos da manha,

tarde e noite (turmas de alfabetizacdo de adultos). Est4 organizada da seguinte

" Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Fisica — compdem este grupo professores que das
redes publica (estadual e municipal) e particular de ensino, em Londrina (Pr), e académicos do curso
de Educacéo Fisica da Universidade Estadual de Londrina (UEL). Desde a sua criagdo (1999), um
dos objetivos deste grupo é estudar concepcdes ontoldgicas e epistemoldgicas referentes a escola,
educacao escolarizada e Educacéo Fisica. Coordenadores do grupo: Prof. Dr. José Augusto Victoria
Palma e Prof2. Dr2, Angela Pereira Teixeira Victoria Palma, ambos professores da UEL.
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forma: duas turmas de primeira série e duas de segunda, no periodo da manhag;
duas turmas de terceira série e duas de quarta, no periodo da tarde. Em educacao
infantil sdo atendidas cento e duas criancas, divididas em quatro turmas (duas pela
manha e duas a tarde); no ensino fundamental de primeira a quarta série ha um total
de duzentos e nove alunos e no projeto de alfabetizacdo de adultos sdo noventa e

cinco alunos.

[11.2- ESTUDO DAS CRIANCAS

O estudo das criancas esteve organizado tendo em vista a maneira
como o0s grupos foram constituidos, a caracterizacdo dos materiais utilizados na
prova da acdo motora do chute na bola, a descricdo desta prova e os procedimentos

aplicados junto a essas criangas.

[11.2.1- Constituicdo dos grupos de criancas

Foi solicitada, a cada uma das professoras, a indicacdo de vinte
criancas (entre seis e oito anos de idade), escolhidas em uma turma de primeira
série do ensino fundamental. Para a etapa de analise dos dados consideraram-se
dezesseis criancas de cada grupo, pois no segundo momento de estudo poderia
haver situacbes de auséncia de algumas delas ou ainda questdes relacionadas a

timidez, implicando a dificuldade de verbalizac&o do sujeito.
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[11.2.2- Materiais utilizados

Os materiais utilizados na prova foram: uma rampa, um cavalete, uma
bola e dois suportes de madeira.

A rampa foi construida com um cano de P.V.C. (poli vinil cloridrico),
com dois metros e meio de comprimento, dividido ao meio em sua extensao, para
favorecer o deslocamento da bola. O cavalete de madeira foi utilizado sob a rampa
de P.V.C. com o proposito de manté-la inclinada, num angulo de aproximadamente
quarenta graus. A bola utilizada era de borracha colorida e macia, com
aproximadamente 30cms de diametro. Os suportes verticais de madeira, com um
metro e meio de altura cada um, serviram como meta para o direcionamento da bola
no momento do chute, e estavam posicionados um de cada lado da rampa.

Disponibilizamos nas paginas seguintes fotos dos materiais utilizados.
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Figura 01: Vista lateral da disposicdo dos materiais utilizados.
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Figura 02: Vista lateral e superior da disposi¢cao dos materiais utilizados.
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Figura 03: Vista frontal da disposi¢cao dos materiais utilizados.
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[11.2.3- Descri¢cao da prova

A prova consistiu em duas etapas.

Na primeira etapa (chute na bola), a crianca era posicionada em pé, a
aproximadamente quatro metros a frente da rampa de P.V.C., de onde a
pesquisadora soltava a bola que, ao aproximar-se da crianca, deveria ser chutada
por ela com qualquer uma das pernas, com o objetivo de fazé-la passar entre os dois
suportes de madeira.

Na segunda etapa (conversa pelo telefone), a pesquisadora convidava
a crianca para uma brincadeira “faz-de-conta que estamos conversando pelo
telefone”. A crianca deveria orientar a pesquisadora, pelo telefone, na execucéo de
um chute em uma bola. Caso a criangca ndo soubesse falar ao telefone, outra
situacao hipotética era criada: pesquisadora e crianca ficavam de costas uma para
outra e entre as duas havia uma parede (imaginaria), muito alta que impedia a visdo

das duas, embora elas conseguissem se falar.

l1l.2.4- Descricao dos procedimentos

Os alunos eram encaminhados pelas professoras de Educacao Fisica,
individualmente, para o local da prova e recebidos pela pesquisadora, que explicava
0s procedimentos que deveriam ser seguidos. A opcdo pela abordagem individual
justificou-se, pois assim as criancas nao teriam conhecimento das respostas verbais
e motoras de seus colegas.

Era solicitado, nesta primeira etapa, que a crianca efetuasse o chute na

bola, tendo como alvo os dois suportes. Posteriormente, a pesquisadora fazia a
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seguinte pergunta: o que precisou ser feito para que o chute fosse efetuado e a bola
passasse entre os dois suportes? Dependendo da resposta dada pela crianca,
outras perguntas eram formuladas, tais como:

e Qual perna vocé mexeu?

e Enquanto esta perna chutava, a outra fazia o qué?

e A outra perna ajuda no chute?

e Como ela ajuda?

e Tem outra parte de seu corpo que ajuda na hora do chute?

Na segunda etapa da prova (conversa pelo telefone), a conversa
comecgava com a pesquisadora perguntando a crianga se ela sabia chutar uma bola.
Era solicitado a ela que orientasse a pesquisadora na execucao de chute na bola.
Para isso, a pesquisadora alegava estar em sua casa, ter uma bola e ndo saber
chuta-la. Pedia-se a crianca que fornecesse informacBes que permitissem a
realizacdo do chute. A pergunta que orientou esta etapa foi: Como eu preciso fazer
para conseguir dar um chute na bola? Dependendo da resposta da crianga, outras
questdes eram formuladas: (Qual pé?; eu tenho dois...; Qual perna? E a outra perna,
faz o qué? Tem mais alguma parte de meu corpo que auxilia na hora do chute?)

A aplicacéo da prova junto aos sujeitos aconteceu em dois momentos:
0 primeiro, em oito de mar¢co do ano de dois mil e quatro e teve como objetivo
identificar os diferentes niveis de consciéncia sobre a acdo do chute. O segundo
ocorreu nos dias oito e nove de novembro do ano de dois mil e quatro, portanto oito
meses depois, com o objetivo de verificar se aconteceram avancos nos niveis de
consciéncia anteriormente identificados. Os dois momentos foram filmados e

transcritos na integra (apéndice B). Entre o primeiro e 0 segundo momento, as
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criancas frequentaram as aulas regulares de Educacdo Fisica, duas vezes por
semana, com duracdo de 45 minutos cada aula. Nestas aulas, tanto a professora A
quanto a professora B continuaram a desenvolver o seu planejamento sem que este
tivesse o chute como conteudo a ser estudado.

Analisando a verbalizacdo das criangas registrada nas filmagens e,
tendo em vista o caminho metodoldgico por nds escolhido, observamos, nas
respostas das criancas, uma regularidade na manifestacédo de alguns elementos que
se assemelhavam ou ndo. Ao optarmos pelo método clinico para coleta de dados,

concordamos com DELVAL (2002, p. 161), quando afirma da dificuldade de analisar

D~

os dados coletados, pois ndo ha um procedimento geral que se aplique;

M-

necessario que o pesquisador destaque, apos repetidas leituras, o que de fato

indispensavel, sendo para isso necessario tarefas como:

Elaborar algumas categorias de analise, detectar as tendéncias nas
concepcbes e nos sujeitos e comprovar se nossos dados se
ajustam bem as categorias que vamos elaborando. E um trabalho
gue supde um exaustivo ir e vir entre os dados e as categorias que
vamos elaborando e modificando até acharmos que o ajuste foi
suficiente.

Diante disso, construimos trés categorias que expressam os diferentes

niveis de consciéncia encontrados junto as criangas, com relacdo a acdo motora do

chute. Segundo GAMBOA (1996, p. 22), podemos entender categoria como:

... formas de pensamento que expressam termos mais gerais que
permitem ao homem representar adequadamente a realidade, e
como tais, sdo generalizacdes de fendbmenos e processos que
existem fora da nossa consciéncia, e produtos da acao cognitiva
dos homens sobre o mundo exterior.

Essas categorias apresentadas foram elaboradas durante a



159

transcricdo, leitura e andlise do discurso das criancas. Procuramos identificar certos
comentarios que fossem repetitivos durante as filmagens. LUDKE e ANDRE (1986),
afirmam que esses aspectos que aparecem com certa regularidade sédo a base para
o0 primeiro agrupamento da informacdo em categorias. Portanto, a utilizacdo do
processo de categorizacao nos permitiu a analise do conteddo expresso no discurso
das criancas entrevistadas, visto que séo representacdes de uma realidade.

E importante ressaltarmos a dinamica existente entre estas categorias,
visto que nao se trata de uma estrutura rigida. Concordamos com as autoras (1986,

p. 42 e 43), ao afirmarem que:

Esse conjunto inicial de categorias, no entanto, vai ser modificado
ao longo do estudo, num processo dinamico de confronto constante
entre teoria e empiria, 0o que origina novas concepc¢des e,
consequentemente, novos focos de interesse. Nao existem normas
fixas nem procedimentos padronizados para a criacdo de
categorias, mas acredita-se que um quadro teorico consistente
pode auxiliar uma selecéo inicial mais segura.

GAMBOA (1996, p. 22) também defende a idéia da flexibilidade

presente no processo de categorizagdo dos dados encontrados ao declarar que:

As categorias tém uma funcdo metodolégica importante no
movimento que vai do conhecido ao desconhecido e vice-versa...
sdo histéricas, pois tém um processo de formacao e de evolucgédo.
Cada categoria estd ligada ao grau de desenvolvimento do
conhecimento ao qual seu contetdo estad vinculado... e por isso
ndo podem separar 0 homem do mundo, mas uni-lo com ele por
serem objetivas e refletirem os processos da natureza e da
sociedade tal como existem na realidade. (grifo nosso)

Portanto, as categorias foram sendo construidas a medida que a
pesquisadora elaborou o seu caminho para interpretar as situacdes filmadas.
Inicialmente foi preciso delimitar, entre as respostas das criangcas, 0 que

apresentavam de semelhancas e de diferencas. Reunimos entdo, em cada uma
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delas, critérios que nos dessem maior seguranca para a sua afirmacéo. As trés
categorias encontradas em nosso estudo foram organizadas em niveis e estdo

apresentados na sequéncia.

NIVEL UM: Foi comum a crianca que, quando solicitada a explicar o chute,
respondeu que n&o sabia, ndo lembrava e permanecia em siléncio. E como também
se a acdo do chute na bola ndo dependesse da acdo propria da crianca e fosse
resultante apenas da acédo da proépria bola, da rampa utilizada pela pesquisadora ou
ainda pela acdo do sapato ou ténis da criangca, ou seja, a acao € vista como
resultante da acdo de elementos exteriores ao sujeito. Percebemos que houve
entdo um éxito pratico possibilitado pela coordenacdo sensoriomotriz, mas ainda
sem a compreensdo ou explicacdo adequados desta acdo realizada. Podemos
afirmar que nao houve tomada de consciéncia, a nao ser dos resultados em atos, da
acao realizada. Concluimos que nem sempre 0 éxito do chute expressa a tomada de
consciéncia do sujeito. Este € o nivel de tomada de consciéncia mais periférico que

encontramos.

NIVEL DOIS: nas explicagdes elaboradas pelas criancas, percebemos que, na
verbalizacdo, ela ja considera a existéncia de uma relacdo de dependéncia entre a
coordenacao das acdes e o resultado da acdo do chute na bola. Para explicar o que
foi necessario para chutar a bola, a crianca referiu-se a acado do pe, da perna, da
forca, equilibrio corporal, concentracdo e habilidade. No entanto a explicacdo ainda
e confusa e justaposta, o que nos deixa ver a auséncia de uma compreensao mais
elaborada sobre a acdo que o sujeito realizou. A crianca repetia freqientemente a

acdo motora do chute no ar, sem a bola, enquanto verbalizava. Diferentemente da
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primeira explicacdo, esta crian¢a ja nao justificou mais o chute em funcdo da acéo
de objetos exteriores; ao contrario, em sua fala percebemos que a acao é dela,
porém ainda o nivel de conceituacdo apresentado sobre esta acdo néo foi suficiente
para que a crianca explicasse como construiu esta acdo motora, pois entendemos
que a consciéncia da coordenacdo entre os esquemas de acdo, neste nivel, foi
parcial. A crianca ainda apresentou uma visdo segmentada do corpo, ou seja, a
acdo do chute na bola é algo de que participa apenas a perna ou somente 0 pe.
Quando solicitada para explicar, a crianca recorria a demonstracdo. Portanto,
observamos que ha um tomada de consciéncia mais adequada se compararmos
com o nivel anterior, porém ainda nédo corresponde ao fenbmeno, pois, ao explicar a
sua acao o sujeito alcanca apenas parte dos dados observaveis. Concluimos entéo
qgue, neste estagio, ainda ndo existe uma organizacao logica e coerente da acédo do

chute que o sujeito realizou.

NIVEL TRES : as criancas deram explicacbes sobre a flexdo do joelho e do
movimento de péndulo que a perna realiza ao tomar contato com a bola. Explicaram
a importancia da perna oposta a que executa o chute para garantir o equilibrio
corporal, que também fica garantido gracas ao movimento de péndulo descrito pelos
bracos. Numa suposta auséncia da perna de apoio ou dos bracos (sugerida pela
pesquisadora), a crianca explicou que o equilibrio corporal ficaria comprometido, por
vezes provocando inclusive a queda do sujeito. Ainda ha necessidade de
demonstrar a acdo do chute. Verificamos a existéncia de um conceito mais
elaborado da acao, pois aqui o ato de chutar a bola depende do envolvimento de
todo o corpo e ndo somente de algumas partes (como um sé pé, por exemplo).

Portanto, encontramos um nivel mais complexo de organizacdo; ha mais coeréncia
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nas respostas apresentadas pela crianca, pois 0s esquemas de acdo coordenam-se
num sistema, possibilitando assim uma explicacdo mais complexa, detalhada e
objetiva do fendbmenao.

Vale lembrar que tais categorias ou estagios nao se constituiram como
compartimentos estanques onde as falas das criancas foram alojadas. Se
estavamos pesquisando um processo evolutivo (como € o caso da tomada de
consciéncia) foi necessario lembrarmos das contribuicdes de DELVAL (2002, p. 165)

ao afirmar que:

Observaremos alguma constancia nas respostas dos sujeitos de
uma determinada idade e mudancas com relacdo aos outros de
outras idades. E provavel também que estas mudancas sejam
paulatinas e que encontremos sujeitos que compartilhem
caracteristicas de dois grupos. Isso é normal porque as mudancas
nunca sao bruscas e radicais, e devem existir sujeitos que se
encontrem em uma fase de transicéo.

Percebemos entdo que nos trés niveis encontramos crian¢cas com uma
explicacdo mais complexa do que outra, embora estes sujeitos estejam no mesmo
nivel; trata-se de subniveis de tomada de consciéncia dentro de cada um dos nivies.
Tais consideracdes apontadas anteriormente poderdo ser percebidas quando
fizermos a andlise dos resultados (capitulo IV), no qual pudemos, gracas aos
exemplos dos didlogos estabelecidos entre a pesquisadora e as criancas, identificar
0s elementos que se repetiram nos niveis e que se constituiram como critérios para
a andlise do material.

No préximo capitulo analisaremos os dados que esta metodologia nos

permitiu coletar para conhecermos entdo os diferentes niveis de tomada de

consciéncia da acao motora do chute.



CAPITULO IV

ANALISE DOS DADOS

Este capitulo tem como objetivo apresentar a analise que fizemos com
relacdo aos dados coletados junto as professoras e aos alunos.

De acordo com o que vimos no capitulo da metodologia, as duas
professoras participantes desta pesquisa foram indicadas pela Secretaria Municipal
de Educacdo de Londrina. Além de considerarmos esta indicacdo para nosso
estudo, analisamos ainda outros trés instrumentos (anexo A, apéndices A e B
respectivamente).

Ao analisarmos tais instrumentos, tivemos como propoésito verificar
quais foram os pressupostos epistemoldgicos que ofereceram sustentacdo para a
acdo pedagogica de cada uma das professoras. Os dados encontrados na analise
foram estudados e organizados tendo em vista trés temas principais: concepc¢éo de
aprendizagem, concepcao de Educacao Fisica (objetivos, conteidos e metodologia)
e concepcao de avaliacao.

Com relacdo aos alunos do grupo A e grupo B, organizamos os dados
encontrados em quadros demonstrativos. No quadro um, apresentamos a idade e o
nivel de consciéncia em que encontramos cada aluno do grupo A, no momento da
primeira e segunda filmagem. No quadro dois, apresentamos os dados referentes
aos alunos do grupo B.

A categorizacdo dos diferentes niveis de consciéncia foi feita por meio
de transcricéo e andlise da fala das criancas durante a primeira e segunda filmagem

(apéncide D).
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Organizamos este capitulo analisando inicialmente os dados relativos

as professoras e, posteriormente, as criangas.

IV.1- Analise dos dados relativos as professoras

IV.1.1- PROFESSORA A

Quanto a concepcao de aprendizagem, a professora A, ao ser
questionada na questdo numero um da entrevista, se o aluno sempre aprende,
respondeu que o aluno sempre absorve alguma coisa. Esta declaracdo nos deixou
ver um conceito de aprendizagem em funcdo da experiéncia. O aluno absorveria 0
conhecimento como se fosse uma esponja, ou seja, tomaria para si, por meio da
experiéncia, algo que foi disposto pelo professor. Esta aprendizagem estara
efetuada ou ndo quando “ele te responde de forma coerente, quando ele te da a
resposta” de acordo com o que o professor ensinou a ele (na entrevista a professora
citou o exemplo das regras de um jogo de amarelinha). Portanto, ha também a idéia
de que a aprendizagem sera garantida com a incorporacéao e repeticdo daquilo que o
professor ofereceu como modelo.

Na Avaliacdo Situacional, um exemplo desta concepcdo de
aprendizagem na Educacéo Fisica pode ser verificada na questdo sete. Em uma
aula de Educacdo Fisica o professor tem como conteddo movimentos pré
desportivos para 0 basquetebol. Alguns alunos nédo estéo realizando o gesto técnico
de forma correta como o professor orientou. A professora afirmou, na situacédo A,
que concorda muito se o professor da turma, sem dizer que as criancas erraram e
sem fazer cobrancas, demonstra novamente 0 gesto a ser executado e pede para

que elas continuem com a atividade. Ainda na mesma questdo, porém na situacao
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C, concordou também quando o professor da turma procura agir de modo a néao
mostrar ao grupo que existem criancas errando e utiliza Luiz, que ele considerou que
estava executando corretamente o gesto técnico, para demonstrar e diz: “Quem de
vocés esta fazendo igual a Luiz? Ele esta fazendo corretamente. Quem estiver igual
a ele estad de parabéns. Quem nédo estiver, procure fazer igual que estara fazendo
certo”

Portanto, nos dois exemplos citados a professora deixou clara a
necessidade de que um modelo seja oferecido para a crianca e esta o internalize e
repita-o quando solicitado. Esta idéia da experiéncia pratica, geralmente diante de
um modelo previamente oferecido, entendida como sinbnimo de aprendizagem,
manifestou-se também na questdo nove da entrevista quando a professora diz que
“... quanto mais a crianca vivenciar mais ela vai estar aprendendo...”. A idéia de que
o conhecimento deve ser transferido do professor para o aluno, também é recorrente
na entrevista. Por exemplo: na questdo sete, quando questionada sobre os
conhecimentos necessarios para que um professor seja considerado um bom
professor, encontramos que “... 0 bom professor tem que planejar, saber exatamente
0 que ele quer, o que ele quer fazer e passar isso para o aluno da melhor forma
possivel né”! Ainda na entrevista, na questdo dez, a professora cita o exemplo da
discusséo que ela fez com os alunos sobre a velocidade. Apds identificar situacdes
de diferentes distancias (perto e longe), associou isso a corridas de velocidade e
resisténcia respectivamente e finalizou afirmando que “... entdo foi isso ai que eu
tentei passar préa eles”.

Observamos entdo que a aprendizagem para esta professora ficaria
garantida a medida que o sujeito internalizasse o conhecimento. Este € visto como

algo pronto, exterior ao sujeito que, ao vivencia-lo na experiéncia, apropria-se dele e
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devera repeti-lo quando solicitado. Nao houve, na fala desta professora, indicios que
apontassem para um processo de apropriacdo e (re)elaboracdo do conhecimento
pelo sujeito, ou seja, ndo houve a preocupacdo com a ocorréncia de processos
internos que garantiriam o desenvolvimento e a organizacdo do conhecimento. Para
isto sabemos que a experiéncia pratica € de fundamental importancia, mas so ela
nao basta, pois como vimos apenas esta experiéncia ndo garante, por parte daquele
que realiza, o conhecimento.

Quando acompanhamos a primeira aula da turma pesquisada, ao final,
a professora relatou que provavelmente as dificuldades encontradas pela turma
poderiam ser atribuidas ao fato de que a maioria das criancas € moradora da zona
rural de Londrina, e citou 0 nome de uma regido de vida bastante simples e humilde.
Também relatou o fato de ndo terem, os alunos desta turma, feito a pré escola antes
de entrarem para a primeira série do ensino fundamental, motivo este que justificaria
a diferenca quando comparam esta turma de primeiro ano com a outra turma que fez
o pré. Citou o exemplo de que, ao trabalhar com jogos intelectivos com esta turma
pesquisada, ela so pode explorar até 0 nimero 25 enquanto que com a outra turma,
este limite foi até o 50. Esta postura deixa-nos ver que, pelas questdes histérias e
condicbes sociais de cada aluno, a sua aprendizagem ja estaria determinada e
comprometida. Isto é perceptivel quando a capacidade de contar de uma turma é
comparada a capacidade apresentada pela outra turma. E como se o caminho ja
estivesse limitado por conta das influéncias do meio exterior, pois ndo existiram
condicOes ideais, segundo a professora, para o desenvolvimento dos individuos. Os
resultados aguardados desta turma pareceu-nos ja pré concebidos pela professora e
pela escola.

Quanto a concepcdo de Educacédo Fisica, seus conteudos sao
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instrumentos utilizados para o desenvolvimento das habilidades motoras, como a
coordenacdo Oculo-pedal (trabalhada através do futebol, de acordo com a
professora). A Educacdo Fisica € entendida como area de atividades a serem
executadas com o objetivo de desenvolver as habilidades motoras, estando este
processo resumido a pratica repetida de movimentos. Tal enfoque é denominado de
Desenvolvimentista (TANI et al, 1988) pois, atravées de atividades
predominantemente praticas sao desenvolvidas as habilidades fisicas do sujeito.
Esta preocupacéao fica explicita na questédo oito da entrevista quando a professora
declarou que “eu to me utilizando do futebol pra desenvolver coordenacdo motora,
agilidade, flexibilidade... entdo o objetivo de primeira série € coordenacdo motora,
trabalhar a coordenacdo motora, trabalhar equilibrio... entdo sdo as questdes
motoras e neuromotoras pra desenvolver na primeira série. Agora eu me utilizei da
ginastica Ritmica, me utilizei dos jogos, do atletismo pra t4 levando estas questdes
para as criancas”. Um outro exemplo contribui para nosso entendimento, quando a
professora relatou, na questdo dez da entrevista que, ao trabalhar com o contetudo
velocidade, “a gente fez alguns joguinhos né... pra testar questéo de velocidade, pra
ver quem era mais rapido, quem era menos rapido... eu trabalhei dessa forma com
eles”.

Embora na questdo nove, da entrevista, a professora demonstre uma
preocupacao para que a Educacéo Fisica nao fique restrita aos limites da quadra,
declarando que “eu ndo penso em Educacao Fisica, nessa Educacao Fisica que eu
faco hoje e acaba aqui, mas que eu faco hoje e levo pra quinta, pra sexta, pra sétima
série... e segundo grau e quando ndo tiver mais 0 segundo grau, que eu saia da
escola com uma visao que eu necessito de uma atividade fisica pra vida inteira”, ndo

observamos em suas aulas praticas uma real preocupacao para que seus alunos
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tomem consciéncia de sua motricidade e da necessidade de uma pratica constante
de atividade fisica. A preocupacao ainda esta centrada no fazer por fazer (executar
tarefas motoras). Um exemplo disso, tivemos na primeira aula que acompanhamos:
os alunos fizeram um aquecimento a convite da professora que demonstrou 0s
gestos e as criangcas 0s reproduziram. Porém, neste encontro, ndo presenciamos
nenhuma explicagdo que fosse dada as criancas sobre a importancia do
aguecimento. Esta vivéncia ficou resumida a experimentacéo pratica apenas. Como
vimos nas criticas ao empirismo, apenas a experiéncia pratica nao garante por parte
daquele que executa, a compreensao.

Sobre a questéo trés da avaliacdo situacional, o professor da situacao
hipotética trabalha de 12 a 42 séries em uma escola que visa ao desenvolvimento
integral do homem. Quando este professor utiliza-se de exercicios fisicos
objetivando a aptidao fisica, com disciplina corporal e desenvolvimento psicomotor, a
professora discordou de que o seu trabalho estara contribuindo para a formacao do
homem integral, pois a cidadania esta vinculada a construcdo de homens fortes e
saudaveis. Na situacdo C a professora discordou muito (DM) da afirmacédo de que
para dar conta de atingir os objetivos destinados a Educacéo Fisica, determinados
por ele, suas aulas devem ser preparadas através de técnicas pedagogicas diretivas,
levando a crianca a repetir varias vezes 0 mesmo movimento, corrigindo sempre 0s
provaveis erros motores. Considerando o que observamos nas aulas e conforme o
que foi relatado anteriormente, percebemos que, embora em suas respostas na
avaliacdo situacional e na entrevista a professora tenha demonstrado ndo acreditar
na repeticdo de movimentos como garantia de aprendizagem e acreditar que iSso

nao contribua para a formacdo do sujeito integral, esta € a concepcdo que a
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professora deixou transparecer em suas aulas, as quais assistimos, identificando
assim, mais uma vez, o predominio de pressupostos empiristas.

Encontramos outro exemplo na avaliacao situacional na questao dois,
situacdo A, quando a professora declarou que concordou muito (CM), pois as
atividades desenvolvidas devem procurar atingir os objetivos vinculados a melhoria
da aptidao fisica e ao desenvolvimento motor (na aula de Educacéo Fisica). Nestes
exemplos percebemos entdo que ha uma concepc¢éo de Educacéo Fisica como area
de atividade que se preocupa quase que exclusivamente com o desenvolvimento e a
melhoria da aptidao fisica e das habilidades fisicas. Tais atividades s&o, na maioria
das vezes, executadas pela simples pratica (fazer a atividade repetidas vezes, sem
refletir sobre a acdo executada). Nao houve por parte do professor, até onde
pudemos observar, uma intervencao que garanta ao sujeito a possibilidade de refletir
sobre este saber fazer e tomar consciéncia de sua agcdo motora. A preocupacao
maior € com a repeticAio de movimentos como se apenas esta experiéncia
garantisse a aprendizagem e, por consequéncia, o desenvolvimento e
aprimoramento fisico.

Ainda com relagcdo a concepcdo de Educacao Fisica, sobre as
guestdes metodoldgicas, observamos ainda uma excessiva preocupagcdo em
conter a manifestagcdo dos alunos, como a situacdo que ocorreu na brincadeira de

estatua com medo . Diante da necessidade das criancas gritarem para expressar o

seu medo, a professora pronunciou-se pedindo siléncio, dizendo que ndo se podia
falar. Ou diante da solicitacdo de estatua com dor, quando as criancas pdem-se a
gemer e a professora pergunta: “Estatua geme? Estatua com dor, mas em siléncio”.
Nesses casos, onde normas ndo sdo cumpridas, ndo ha espaco para dialogo sobre

tais situacdes enfrentadas pelo grupo que poderia contribuir para a sua prépria
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organizacdo. Pareceu-nos haver, para a professora, um modelo de como a estatua
poderia comportar-se. Tal comportamento deve ser aquele apresentado pelas
criancas, desde que fundamentado supostamente num modelo previamente adotado
pela professora, figura central deste processo.

Ha uma necessidade intensa de obediéncia as regras impostas ao
grupo e nao por ele construidas. Para isso, em algumas vezes, percebeu-se 0 jogo
como um instrumento de obediéncia as regras. E o que pudemos observar ao
analisar a questdo onze da avaliacdo situacional, na situacdo B, em que a
professora declarou “concordar muito” que o jogo estabelece a aprendizagem da
necessidade de obediéncia as regras, tanto esportivas como sociais, e isso facilitara
a crianca adaptar-se a sociedade, criando-se nela o espirito de luta, ensinando-a a
vencer e perder, condicfes necessarias as praticas desportivas e a realidade social.

Quanto aos conflitos surgidos entre as criancas, nao houve uma
tentativa de soluciona-los junto aos envolvidos. Situacdo assim encontramos na
primeira aula que acompanhamos em que duas criancas foram retiradas da aula por
um periodo de tempo e, posteriormente, retornaram a aula. Ao final, a professora
comentou que “tem gente que nao faz aula, fica aprontando. Se briga, fica trés
minutos pra fora, depois ndo pode vim pra aula, depois a mde vem na escola”. Em
nenhum momento conseguimos identificar o motivo pelo qual as criancas discutiram
e provavelmente nem elas, pois a professora se posicionou perante a turma num
tom de intimidacdo. Novamente a professora € a figura central, aquela que, na
maioria das vezes, coloca as regras para serem obedecidas pelo grupo, sob a
condicéo de penalidades para aquele(a) que nao cumprir.

Embora a professora converse com o grupo de alunos ao final da aula

sobre o que foi trabalhado, ainda ndo houve uma manifestacdo clara de discusséo
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do conteddo da aula (como na aula de expressédo corporal). Ao final da primeira
aula, nesta tentativa de conclusdo do assunto pela professora, a mesma questionou
se os alunos tinham usado muito o corpo, 0 que deixa transparecer uma idéia de
corpo separado do sujeito, como se fosse algo exterior a cada um dos alunos e que,
quando solicitado (como na expresséo corporal), pudesse ser usado tal qual uma
ferramenta.

Sobre a concepc¢éo de Educacéo Fisica, com relacdo aos conteudos,
embora ja tenhamos visto em outros exemplos a préatica de atividades para o
desenvolvimento e aprimoramento das habilidades fisicas, a professora “discordou
muito”, na questao nove da avaliacao situacional, situacdo B. Esta situacao defendia
que os jogos tém valor pedagogico e possibilitam atingir o objetivo principal da
Educacao Fisica, que € a iniciagdo e pratica desportiva, mas na educacao infantil
somente terdo valor pedagdgico os jogos pré-desportivos, pois a crianca esta se
desenvolvendo. Nesta mesma questdo, na situacdo C, a professora “concordou”
com o fato de 0s jogos proporcionarem a crianga reconhecer-se a si mesma e as
proprias acbes. E na situacdo A, “concordou muito” ao identificar que os jogos
possibilitam, via sua realizacdo, a construcdo de esquemas de acao e habilidades
motoras.

Isto nos faz crer novamente que had um discurso estabelecido na
entrevista e nas respostas da avaliacdo situacional e ha uma postura diferente na
acdo pedagogica da professora nas aulas que acompanhamos. A nés, pareceu-nos
indicios de que a professora nao teve consciéncia dessa contradicao.

Quanto ao entendimento sobre avaliacéo, a professora demonstrou-se
preocupada com este tema na entrevista (questdo dez) e declarou que encontra

dificuldades em sua realizac&do. Sobre isto, na questdo oito da avaliacdo situacional,
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embora a professora discorde de uma avaliacdo que tenha como critérios 0s
movimentos que foram ensinados e ocupe-se também do desenvolvimento da
coordenacao motora, lateralidade, equilibrio e do esquema corporal, na questao 8 da
entrevista, quando questionada sobre o0s objetivos da Educacéo Fisica para 12 série
afirmou que “na verdade eu t6 me utilizando do futebol pra desenvolver coordenacao
motora, agilidade, flexibilidade... enfim, pra ta complementando isso. Entédo, objetivo
de 12 série, eu penso que € coordenacao motora, trabalhar a coordenacdo motora,
trabalhar equilibrio... entdo sdo as questdes motoras e neuromotoras pra
desenvolver isso na 12 série. Agora, eu me utilizei da Ginastica Ritmica, me utilizei
dos jogos, do atletismo pra ta levando estas questdes para as criancas”. Diante
desta situacdo, observamos que, em suas aulas, permanece a preocupacao com o
desenvolvimento e aprimoramento das habilidades fisicas, no entanto discordou de
uma avaliacdo que tenha como critérios estes mesmos elementos. Novamente ha
indicios da falta de consciéncia desta contradicdo entre o que foi dito e o que foi feito
pela professora.

Com relacdo a pratica avaliativa, a professora “concordou muito”
guando os critérios de avaliagcdo sao pautados na participacao ordeira e disciplinada
da crianca e o grau de socializacdo que ela estabeleceu durante as aulas, deixando-
nos perceber uma preocupag¢do com as questdes comportamentais da turma, como
o siléncio e a atencdo ao planejamento colocado pela professora, ja citado
anteriormente. Em seu entendimento de avaliagcdo a professora ainda externou,
durante a entrevista, na questdo 10, uma preocupagdo com O tempo a ser
despendido para a aprendizagem de determinado conteldo e 0 consequente
rendimento, ao declarar que “Mas quando vocé faz... igual aconteceu hoje na aula

gue eu acho que eu vou ter que voltar de novo... Entdo € isso, eu ndo posso passar
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e continuar o futebol. O que eu vejo € que talvez eu esteja jogando muita informacao
em pouco tempo. Talvez tivesse ficado muito mais tempo, ndo sé6 um més com a
questdo do atletismo, pensar em levar isso até o final do ano né... porqué eu acho
gue assim, com 0s outros conteudos eles tiveram um rendimento muito maior.
Entdo, eu penso que o tempo para o atletismo néo foi suficiente”.

Diante dos temas analisados e dos dados encontrados, concluimos
que a acao pedagogica desenvolvida pela professora A esteve fundamentada nos
pressupostos da teoria empirista. Esta teoria apresenta como implicacbes
pedagogicas um processo educativo centrado no professor que, através de suas
atitudes, oferece modelos de acdo aos alunos que devem apropriar-se deste
conhecimento como algo ja pronto, exterior ao sujeito. Ao acompanharmos o0s

estudos de BECKER (1993, p. 09), encontramos que:

. uma pedagogia centrada no professor tende a valorizar relacdes
hierarquicas que, em nome da transmissdao do conhecimento,
acabam por produzir ditadores, por um lado, e individuos
subservientes, anulados em sua capacidade criativa, por outro.

Assim, verificamos que na acdo pedagOgica praticada por estes
professores, 0 acesso ao conhecimento e consequentemente a aprendizagem
estaria garantido tendo em vista 0 modelo oferecido pela experiéncia. Entéo,
justificar-se-ia a necessidade de reproducédo das experiéncias vividas pelos alunos
para que eles aprendessem.

Na Educacdo Fisica isto é observado quando o professor oferece
movimentos padronizados como modelos a serem apreendidos pelo sujeito.
Geralmente estes modelos tém sua origem nas modalidades esportivas praticadas
por equipes de treinamento e competicdo. Sendo assim exige-se dos alunos, na

maioria das vezes, a reproducao destas técnicas desportivas e, quando executadas



174

com sucesso, compreende-se, equivocadamente, que o aluno aprendeu.
Com relacéo a manifestacao dos pressupostos empiristas na Educacéo

Fisica, PALMA et al (2001, p. 151), defende que:

... seguem um ritual no qual o professor manda os alunos executarem
movimentos ou habilidades motoras, geralmente desportivos. Isto
significa dizer, de acordo com Hildebrandt & Laging (1986), que
existe uma reducdo do grau de complexidade do mundo motor, ou
seja, os professores adotam um pacote de movimentos impedindo a
ampliacdo de novas formas de execucdo e o entendimento da
complexidade que o mundo motor tem.

Para garantirmos aos nossos alunos a construgdo e a compreenséao da
motricidade humana, € preciso valorizar aquilo que o aluno ja conhece e incentivar a
construcdo de novas formas de movimentar-se. Assim, a experiéncia do
movimentar-se podera ser vivida como possibilidade de tomada de consciéncia de
sua motricidade e, ao construir novas possibilidades de movimento, o0 sujeito supera-
se e segue em direcdo a transcendéncia. Sendo assim, novas experiéncias serao
vividas pelo sujeito que constréi a sua acdo a medida que relaciona-se com o0
mundo, adaptando-se as novas situacdes, gracas a uma atividade organizadora
propria, ou seja, € 0 sujeito quem organiza, diante de suas experiéncias, 0 seu
conhecimento.

Esta maneira de entendermos a Educacao Fisica Escolar tras, para o
professor, implicacbes pedagdgicas, pois ndo basta que este professor faca
intervencdes. E necessario que nestas intervencdes fique garantida ao sujeito a
possibilidade de “fugir’ aos padrbes motores, de explorar suas possibilidades de
movimentos e relacionar-se com as outras pessoas, objetos e novas situacoes.

Pareceu-nos que 0Ss pressupostos epistemologicos da teoria construtivista

(estruturada na Teoria da Assimilagdo) sdo os mais adequados para as
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preocupacdes apresentadas anteriormente.

IV.1.2- PROFESSORA B

Com relacdo a concepcao de aprendizagem, foi perguntado, na
guestdo um da entrevista, se quando algo é ensinado pela professora, ha sempre a
garantia da aprendizagem por parte do aluno. Ela respondeu que, diante de uma
turma toda pode ser que um aluno néao tenha aprendido e que isso possa acontecer
inclusive devido a forma de ensino escolhida pelo professor. Resumidamente
podemos perceber no discurso dessa professora que uma das causas, entre outras,
para a ndo aprendizagem, sdo as escolhas que o professor faz com relacdo a sua
forma de ensino, que pode ou ndo promover a aprendizagem. Para esta professora
um dos fatores que pode interferir na aprendizagem é a forma de ensinar escolhida
pelo professor.

Esta discussdo complementa-se com a questdo seis da entrevista que
discute o erro pois, para a professora o erro “esta presente em todo o processo. O
erro é uma sucessiva aproximacdo daquilo que vocé quer. As criangcas que tém
dificuldade para aprender na aula de Educacdo Fisica, de se apropriar de
determinados conteudos, elas apresentam dificuldades também nas outras areas por
“n” fatores... ndo € s6 por causa dos erros. Acho que nao é facil dizer o que leva o
aluno a nao estar aprendendo”.

Um exemplo disso é quando, ao discutirem movimento locomotor e
nao-locomotor, as criancas tentaram estabelecer uma diferenca entre pular (sair do
ch@o sem sair do lugar) e saltar (sair do chéo e ir pra frente). A professora perguntou

se pular ndo poderia ser movimento locomotor, ao que as criancas responderam que
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nao, pois pular ndo saia do lugar. A professora pediu que uma crianca ficasse em pé
e pulasse e depois perguntou: ela ndo saiu do lugar? As criancas ainda insistiram
que nao. A professora pegou uma folha de papel, pediu que a crianca pisasse sobre
a folha e, com uma caneta, desenhou os pés dela. Solicitou que a crianca pulasse
novamente e entdo perguntou: quando ela pulou, ela voltou no mesmo lugar, dentro
do desenho que eu fiz? Com isto, ficou comprovado que aquele movimento era
locomotor também. Entendemos que a professora variou as solicitagfes e procurou,
através de questionamentos e situacbes problema, colocar os alunos diante de
conflitos cognitivos os quais geraram, nos alunos, desequilibrios cognitivos e,
posteriormente, possibilitaram ao grupo refletir sobre a acdo executada. Observamos
entdo que ha uma constante preocupacédo em identificar e compreender situacdes
do cotidiano do aluno, conhecimentos especificos a respeito de sua motricidade, ndo
havendo necessidade de copiar um modelo anteriormente fornecido; a preocupacao
foi que o aluno entendesse o movimento que estava fazendo. Diante disso, a
professora discordou de qualguer uma das situacdes apresentadas na questédo dez
da avaliacdo situacional, que defendesse a demonstracdo do gesto técnico ou que
exemplificasse a forma correta elegendo um aluno que tivesse obtido sucesso,
pedindo aos demais para copia-lo.

Especificamente sobre a concepcdo de Educacdo Fisica, com
relacdo aos seus objetivos e conteudos, esta disciplina é vista como area de
conhecimento que trabalha com a cultura corporal do movimento e que deve
proporcionar ao individuo a apropriacdo da motricidade humana para “que ele
entenda que o movimento dele tem significado e significante” e que esta Educacao
Fisica atenda ao objetivo que “na realidade é alcancar a tomada de consciéncia do

corpo e do movimento”. Acreditamos que tal concepcdo da Educacédo Fisica tenha
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feito a professora “discordar muito” na situacdo A da questdo dois, da avaliacéo
situacional, quando afirmou que as atividades desenvolvidas devem procurar atingir
0s objetivos vinculados a melhora da aptidéo fisica e do desenvolvimento motor.

Estas preocupacdes da professora manifestaram-se nas aulas, no
exemplo citado anteriormente, quando sao discutidos e questionados 0s conceitos
de movimentos locomotor e ndo locomotor. Um outro exemplo encontrado por nos
foi quando ao jogarem pega-pega (lobo-lobo-lobo) as criancas pegas ficaram bem
abaixadas, pois poderiam voltar para o jogo se um colega “livre” saltasse por cima
dela. A professora perguntou por que ficaram bem abaixadas e as criancas
responderam que foi para ficar mais facil para o colega saltar por cima. A professora
questionou entdo se, saltar a Ana Flavia (uma das alunas da turma), é igual saltar a
professora (grande estatura). As criancas fizeram a atividade de saltar uma e depois
a outra. Posteriormente a professora discutiu com as criancas as diferencas
existentes e suas implicacdes na forma como cada um deles saltou a professora e a
amiga de turma.

Nestes exemplos citados, a metodologia adotada pela professora
atestou a oportunidade de discussdo do contetdo da aula junto as criancas. A
medida que os questionamentos foram feitos foi necessario que as criancas
refletissem sobre sua acdo e a relacionassem com o0 conteddo experimentado em
aula, constituindo assim oportunidade para que o sujeito tomasse consciéncia de
sua acao. Quando a professora propb6s a pratica para que eles conseguissem
elementos e depois respondessem, tratou-se de uma acao refletida, ou seja, a
dindmica fazer e compreender exigiu uma analise mais apurada de seu agir e isto
contribuiu para a tomada de consciéncia. Nao estamos mais falando da pratica vazia

de reflexdo; falamos de uma experiéncia que permite ao sujeito seguir em direcédo a
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transcendéncia, pois agora trata-se de um movimentar-se posto no plano da
reflexdo-acao.

Percebemos na questéo cinco da entrevista, uma preocupacdo em que
a vivéncia das aulas de Educacéao Fisica possibilitem ao sujeito entender o seu dia a
dia. Identificamos isso quando a professora declarou que, no caso do conteudo de
equilibrio corporal, “eu quero que eles tenham uma noc¢édo do que € equilibrio, que
eles entendam em que situacfes do dia a dia dele estd em equilibrio... que ndo € s6
fazer o avido... que ao sentar e andar ele precisa do equilibrio e saber a respeito da
classificacdo estatico e dinamico, que eles consigam identificar e compreender as
situacbes em que eles estdo em equilibrio estatico e dinamico”. Notamos a
preocupacao da professora em fazer com que o aluno compreenda a sua acao
motora, que ele consiga, através dos conteudos propostos pela professora, tomar
consciéncia de si. Portanto, esta Educacéo Fisica Escolar supera o simples executar
de tarefas motoras e avanca na busca de um aluno que compreenda a sua
motricidade.

Debrucando-nos sobre a questdo da avaliacdo, na questdo dois da
entrevista encontramos um entendimento da avaliagdo como um processo e ndo um
produto final. A professora manteve, durante as aulas assistidas, uma sistematica de
destacar dois alunos por aula, que ja sabem que serdo avaliados; ao final das aulas
e feito um controle, através de anotacgdes, nas fichas dos alunos. Além disso, ao final
de cada conteudo a professora afirmou que utiliza de uma avaliacao grafica. Atraves
de perguntas que vao sendo respondidas, os alunos vao fazendo os seus desenhos.
Para exemplificar isso, na questao dez da entrevista a professora comentou que “ele
€ avaliado durante todo o processo daquele contetdo e ao final eu fecho com uma

avaliacdo... grafica ou por colagem... em que é feita a intervencéo e registrados os
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esforgos dele. E feito em sala de aula, com todos ao mesmo tempo... e ai eu verifico
na realidade se os objetivos foram alcancados ou ndo. Eu uso ainda trabalhos em
grupo... no decorrer do contetudo eles sao feitos. Entdo, por exemplo, vou pegar
agora a diferenca entre equilibrio estatico e equilibrio dinamico... eles sao divididos
em grupos e cada grupo tem que propor um movimento que use o equilibrio corporal
estatico e ai eles vao ter que elencar no grupo... dai eu vejo como foi o trabalho no
grupo. Eu tenho pensado em fazer uma auto-avaliacdo para cada pessoa, para que
em grupo ela consiga avaliar-se, mesmo a crianca... Mas a auto avaliacdo eu ainda
td6 pensando. Eu ainda ndo implantei”.

Pareceu-nos ser a avaliacdo uma das circunstancias que preocupa
esta professora também. Observamos ainda que houve uma sistematica de
avaliacao ja constituida que, ao ser posta em préatica, entende o aluno como alguém
participante do processo avaliativo. Ndo ha preocupacdo com o rendimento e
aprimoramento fisico que poderiam coroar um resultado final visto como ideal.
Busca-se compreender o processo que o0 aluno percorreu durante todas as aulas,
deixando ver um entendimento do conhecimento como um processo em constante
construcdo e ndo como algo pronto, definido a ser atingido de maneira homogénea
por todos.

ApoOs andlise dos dados levantados através dos instrumentos
aplicados, concluimos ser a acdo pedagodgica desta professora fundamentada nos
pressupostos tedricos do construtivismo.

Quanto as implicacbes pedagodgicas do construtivismo no cotidiano
escolar, verificamos que o professor devera, em suas intervencdes pedagdgicas,
oportunizar a construcdo do conhecimento, mediante a acdo do sujeito sobre a

realidade para que este incorpore, assimile e modifigue ao mesmo tempo que
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modifica a si mesmo. Isto significa que o sujeito € sempre ativo na formacdo do

conhecimento e que néo se limita a recolher ou refletir o que esta no exterior.

Por isso sdo de grande importancia os conflitos cognitivos que devem
mobilizar e solicitar hipéteses das estruturas cognitivas do sujeito, contribuindo
assim para o desenvolvimento e a aprendizagem. Ao elaborar hipéteses para os
conflitos cognitivos, estas poderdo ou ndo solucionar a problematica enfrentada e,
de acordo com PALMA et al (2001, p. 154), “... ao construir hipoteses o aluno
antecipa esquemas e, coordenando com outros jA construidos elaborarda novos
esquemas ou sistemas de esquemas.”

Portanto cabe aos professores desenvolver um trabalho que priorize o
conflito cognitivo como principio pedagogico para que, em sua a¢ao, o aluno possa
compreender melhor a realidade em que vive e, especificamente na Educacao
Fisica, construir e compreender a sua motricidade, sendo para isso indispensavel o

processo de tomada de consciéncia.

IV.2- DESCRICAO DOS NIVEIS DE TOMADA DE CONSCIENCIA ENCONTRADOS

JUNTO AS CRIANGCAS DOS GRUPOS AEB

Verificamos, apos a filmagem realizada em dois momentos, trés niveis
de explicacdes fornecidas pelas criangas de cada um dos dois grupos. Estes niveis
expressam as diferencas que encontramos na tomada de consciéncia dos sujeitos
com relacdo a acdo motora. Segue-se um quadro demonstrativo do grupo A e do

grupo B, bem como alguns exemplos do didlogo com as criancas.
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IV.2.1- Grupo A
NOME 12 FILMAGEM IDADE 22 FILMAGEM IDADE

Ana Nivel 2 06; 05(20) Nivel 2 07; 01(22)
And Nivel 2 06; 11(11) Nivel 2 07; 07(14)
Bru Nivel 1 06; 05(08) Nivel 2 07; 01(07)
Bru Nivel 1 06; 11(26) Nivel 2 07; 06(29)
Dhu Nivel 1 06; 06(11) Nivel 2 07; 02(14)
Gab Nivel 2 06; 02(08) Nivel 2 06; 10(10)
Gis Nivel 2 07; 01(26) Nivel 3 07; 09(29)
Isa Nivel 1 07; 00(14) Nivel 2 07; 08(17)
Jon Nivel 2 07; 01(01) Nivel 2 07; 09(02)
Kel Nivel 2 06; 04(24) Nivel 2 07; 00(27)
Lar Nivel 1 06; 03(00) Nivel 1 06; 11(02)
Leo Nivel 2 06; 05(05) Nivel 2 07; 01(06)
Lui Nivel 2 06; 02(21) Nivel 2 06; 10(24)
Mat Nivel 2 06; 05(26) Nivel 2 07; 01(29)
Nat Nivel 2 06; 08(06) Nivel 2 07; 04(07)
Tau Nivel 2 06; 02(15) Nivel 2 06; 10(18)

criancas no nivel um, como é o caso de Bru e Lar:

Quadro 01: Grupo A — primeira e segunda filmagem e idades respectivas.

Na primeira filmagem que fizemos no grupo A, encontramos cinco

Bru 06; 11; (26)
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Mas como que vocé fez pra dar este chute na bola? Dando uma bicuda! E o
que que eu tenho que fazer pra conseguir dar uma bicuda na bola? Correr e
chutar... - Nao entendi. S6 chutar (faz o0 movimento). - Entdo agora faz de
conta que eu t6 14 na minha casa... tem uma bola... explica pra mim, como eu
faco pra chutar a bola? Vai correndo e chuta! (faz o movimento do chute). -
T4 mas eu ndo sei fazer este chute, como que eu tenho que fazer pra
conseguir chutar a bola? A crianga realiza o movimento.- Como? A crianga
realiza o movimento novamente. - Mas oh, aqui na minha casa eu nao
consigo enxergar vocé, eu ndo consigo ver o que vocé ta fazendo eu preciso
que vocé me fale... como que eu fago para chutar a bola? E correndo e chuta

(faz 0 movimento).

Lar 06; 03; (00)
Explica pra gente, o que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola
entre os dois postes? Com o pé. - Mas o0 que vocé precisou fazer com o pé
pra chutar a bola? N&o sei. - Ndo sabe? Oh vamos fazer uma brincadeira...
Faz de conta que atrds de vocé tem um muro bem grande, bem alto e vocé
ndo me vé e eu t6 atras do muro e eu vou conversar com VOcé... como que
eu faco pra chutar bola... A crianca ndo responde. - Como que eu faco Lar?

Nao sei.

No nivel dois encontramos onze criancas, como é o caso de And e Gis:

And 06; 11; (11)
Conta pra gente o que que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os
dois postes? Com o pé! - Mas o que é que vocé precisou fazer? Chutar! - E

como vocé fez pra conseguir chutar a bola? Assim (repete o movimento do
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chute) - Assim como?... Chutando! - Vamos fazer a brincadeira do telefone...
como que eu preciso fazer pra chutar a bola? Chutando! - Mas como? Com o

pé! - E como que eu faco pra chutar a bola com o pé? Chutando!

Gis 07; 01; (26)

. 0 que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois
postes? A crianca fica em siléncio. - Conta pra gente 0o que vocé precisou
fazer pra conseguir chutar a bola. Ah! Coloca o pé para tras e chuta assim
(fez 0 movimento do chute). - Mas assim como? A crianca faz o movimento
do chute. - Explica pra mim, como é esse assim? Pé com pé (fez o
movimento). - Mas como? A crianca faz o movimento... Vai o pé que ta na
ponta, chuta a bola e a bola vai! (realiza o movimento). - ... vamos fazer de
conta que eu vou telefonar |4 na sua casa para vocé... como eu faco para
chutar bola? Coloca o pé para tras depois coloca o pé para frente na ponta e
chuta! (faz o0 movimento) - A outra perna faz o qué? N&o faz nada! Fica na
frente sO. E dai a outra perna chuta! (realiza o movimento) - E ela ajuda no

chute? Nao.

N&o encontramos criancas do grupo A que pudessem, na primeira
filmagem, em seu dialogo com a pesquisadora, ter expressado um nivel de
consciéncia que nos remetesse ao terceiro estagio.

Posteriormente, no segundo momento de filmagem encontramos uma
crianca no nivel um. Ao ser questionada sobre o que precisava fazer para chutar a

bola entre os dois postes, Lar - 06; 11(02) respondeu:

Chutar. - E como € isso? N&o sei. - Vamos repetir mais uma vez? E agora...

conseguiu? Nao. - Explica como vocé fez. Nao sei. - Pensa um pouquinho...
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como vocé fez pra conseguir chutar a bola? ( a crianga permanece um longo
periodo em siléncio). Vamos fazer uma brincadeira de faz de conta... no

telefone. ..como vocé fez pra chutar a bola? (o siléncio continuou)

Nesta segunda filmagem do grupo A, catorze criangcas apresentaram
explicacbes para suas acdes que nos remeteram para o nivel dois. Aqui podemos

citar como exemplo:

Jon 07; 09; (02)
O que vocé precisou fazer pra chutar essa bola entre os dois postes? (a
crianca permaneceu em siléncio olhando para os pés) Quer repetir o chute
mais uma vez?.. E agora, 0 que vocé precisou fazer? (o siléncio
permaneceu)- Vamos fazer uma brincadeira de faz de conta... que tem uma
parede bem grande e muito alta atrds de vocé. Eu vou estar do outro lado da
parede. N6és ndo nos enxergamos. Mas conseguimos conversar... Entdo
explica pra mim como eu faco pra conseguir chutar bola. Com o pé. Mas
como eu tenho que fazer com meu pé pra conseguir chutar a bola? (a
crianca permaneceu em siléncio). Jonas, vocé disse pra mim que vocé chuta
com o pé. Como que eu faco com o pé pra conseguir chutar a bola? (a

crianga repetiu o siléncio)

Mat 07; 01(29)
Fala pra mim o que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os
dois postes. Ponha o pé aqui e joga (a crianca flexiona o joelho e puxa o pé
com a mao na direcdo do gluteo) E como que eu fago isso? Nao sei.
Enquanto esse pé que vocé mostrou faz isso, o outro faz o qué? Chuta.

(repetiu o chute). Tem mais alguma coisa que ele faz? N&o. Tem mais
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alguma outra parte do seu corpo que ajuda na hora do chute? O braco. O
que o braco ajuda fazer? Nao sei. Como que o braco ajuda a chutar a bola?
Quando vai chutar o braco vai junto. (a crianca repetiu a acdo) Pra que? Nao
sei. - Vamos fazer de conta que eu telefonei na sua casa... vocé pode me
explicar como eu tenho que fazer? Pde o pé pra tras e joga pra frente.
(repete a acdo) A perna ajuda em alguma coisa? Ajuda. O que a perna faz?
Chuta. Mas que perna que eu uso pra chutar? Direita. Enquanto a perna
direita chuta, a outra perna faz o que? Fica parada. Mas ela ajuda na hora do
chute? Nao. Ajuda. (a criang¢a ficou confusa) Eu ndo entendi, ela ajuda ou
nao ajuda? Ajuda. O que ela faz? Quando uma chuta a outra fica parada.
Mas esta que fica parada vocé disse que ela ajuda na hora do chute... ela faz
alguma coisa? Nao, fica parada. Tem mais alguma parte de seu corpo que

ajuda na hora do chute? N&o.

No nivel trés encontramos Gis 07; 09;(29) que diante do
guestionamento de qual acdo precisou executar para chutar a bola entre os dois

postes respondeu:

Quando a bola veio, eu coloquei a perna pra tras, chutei e a bola foi pra 1a. (a
crianca repetiu 0 movimento) - Tem mais alguma coisa que vocé precisou
fazer pra chutar a bola? Nao sei. - Vocé sabe falar no telefone? Eu tenho
uma bola aqui na minha casa e eu nao sei como eu faco pra chutar. Vocé
pde o pé pra tras, vocé chuta e dai ela vai la pra frentona (a todo momento a
crianca olhava pra cima e em alguns momentos demonstrou-se pensativa
expressando dificuldade para explicar). - Mas eu tenho dois pés, qual pé eu
uso? O esquerdo (mostrou o direito). - E enquanto isso a outra perna faz o

qué? Nao faz nada, fica parada. Mas ela ajuda chutar? Ajuda. Como ela
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ajuda? Ela fica perto da outra, pra frente dai a outra chuta e dai ela segura
pra frente e a outra chuta e a bola vai (a todo momento a crianca repetiu a
acao)... ela segura bem firme mesmo pra vocé nao cair ( e repete o
movimento). Tem mais alguma coisa que vocé precisa fazer pra chutar a

bola? Nao.

Analisando o quadro 01, concluimos que ap0s 0s oito meses de
trabalho desenvolvido pela professora A , um grupo de quatro criancas
apresentaram uma pequena evolugdo, no entanto este avanco se deu no mesmo
nivel de consciéncia constituindo assim o0s niveis intermediarios, ou seja,
permaneceram no mesmo nivel. E o caso de Ana e Kel, que permaneceram no nivel

dois:

Ana — 06; 05(20) — 12 filmagem
Eu queria que vocé explicasse para gente, 0 que vocé precisou fazer para
chutar a bola entre os dois postes. O pé! - O que vocé fez com o pé? Chuta
(fez o movimento). - E como vocé fez pra chutar a bola com o pé? Assim (fez
0 movimento novamente). - Assim como? Chutando! - Entdo vamos fazer de
conta que eu telefonei na sua casa... vocé sabe chutar bola? ... Entéo explica
pra mim... Taca o pé. - Mas como? Chutando. - Mas como que eu fago pra
chutar a bola? Chuta assim! (executa o movimento do chute). - Ah! Mais eu
t6 aqui na minha casa, é muito longe e eu néo consigo enxergar. Explica pra

mim como que é? Chutar com o pé !

Ana — 07; 01(22) — 22 filmagem
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Conte pra mim o que vocé fez para conseguir chutar a bola entre os dois
postes. Usei a perna. - Que perna vocé usou? Essa (mostrou a perna
direita). - E como vocé fez com essa perna pra chutar? Chutando. Mas como
chutando? Assim (a crianca repete o movimento). - Vamos fazer uma
brincadeira de faz de conta no telefone... como é que eu faco para chutar a
bola? Chuta com a perna. - Mas qual perna? Esta aqui. - Eu t6 no telefone,
ndo consigo ver. A perna de ca (mostra a perna direita com a mao). - E a
outra perna faz alguma coisa? Nao. Fica parada. - E ai, como é que eu faco
pra chutar a bola? Chuta depois. - Mas explica pra mim como é que eu faco
préa depois chutar a bola. Empurra a perna pra tras e depois traz pra frente. -

Como eu fago isso? Com a forca.

Kel — 06; 04(24) — 12 filmagem
Explica pra gente, o que vocé precisou pra fazer para vocé conseguir chutar
a bola entre os dois postes? Assim. (realiza o movimento) - Assim como? A
crianca faz o movimento. - Mais 0 que vocé precisou fazer pra conseguir
chutar a bola? Assim. (realiza o movimento do chute) - Entdo vamos fazer de
conta... que entre nés tem um muro bem grande... vocé ndo me vé e eu nao
vejo vocé, por que tem um murdo aqui. - Entéo explica ai pra mim, como que
vocé faz, por que eu ndo sei chutar bola... Vai pra tras e vai pra frente
(enquanto verbalizava fazia 0 movimento).- Mas o que que vai para tras e vai
para frente? O pé. - Mais como que faz isso? Vai para tras e vai para frente
(mexeu a perna como se quisesse fazer o chute). - O que vai para tras e vai
para frente? O pé! - Qual pé? O pé da janela. - O pé da janela? E o outro pé

faz o qué? Nao sei.
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Kel — 07; 00(27) — 22 filmagem
Conta pra gente o que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre
os dois postes. A perna. - Mas 0 que da perna? Fez o que? Ajudou a chutar.
- Como que a perna ajuda a chutar esta bola? Vocé ergue a perna e depois
chuta. Repetiu o movimento. - Mas, € qual perna? Essa. (flexionou e mostrou
a perna direita) - Quando essa ai ergue e chuta, a outra faz o qué? Siléncio. -
Vamos... brincar de faz de conta... no telefone? Como que eu fago pra
conseguir chutar uma bola? Ergue a perna e depois chuta. (a crianca repetiu
a acdo) - Mas como?Depois segura a outra. - Entdo explica pra mim como eu
tenho que fazer. Ergue o pé pra tras e depois chuta pra frente (repetiu a
acao) - E a outra perna, faz o qué? Fica segurando a que vai chutar. - Mas
ela ajuda entdo na hora do chute?Ajuda. - O que ela faz? A crianga

permaneceu em siléncio.

Outras sete criancas nao conseguimos observar uma diferenca
significativa do nivel de consciéncia da primeira para a segunda filmagem. Portanto,

permaneceram no mesmo nivel. E o caso de And e Gab.

And 06; 11(11) — 12 filmagem
Conta pra gente o que que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os
dois postes? Com o pé! - Mas o que é que vocé precisou fazer? Chutar! - E
como vocé fez pra conseguir chutar a bola? Assim (repete 0 movimento do
chute). - Assim como...? Chutando! - Vamos fazer a brincadeira do telefone...
como que eu preciso fazer pra chutar a bola? Chutando! - Mas como? Com o

pé! - E como que eu fago pra chutar a bola com o pé? Chutando!
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And 07; 07(14) - 22 filmagem
Conta pra gente o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois
postes. Chutar. - E como vocé fez para chutar? Com o pé. - Qual pé? Esse
aqui (refaz a acao com o pé direito). - E 0 que vocé precisou fazer? A crianca
permaneceu um longo tempo em siléncio. A pesquisadora prop8s lancar a
bola novamente para que ele chutasse. - E agora, o que vocé precisou fazer
para chutar a bola? Com o pé. -E o que vocé precisou fazer com o pé para
chutar a bola? Chutar. - Faz de conta que atras de vocé existe uma parede
muito alta. Eu estou atras dessa parede... a gente ndo se vé... explica pra
mim o que eu preciso fazer pra chutar uma bola. Com o pé. - E como eu
tenho que fazer pra conseguir chutar a bola? Chutando. Mas como eu fago
pra chutar? Assim (a criangca repete o movimento). - Eu ndo consigo ver,
estou atras da parede muito alta. — Explica... fala pr& mim como eu fago pra
chutar a bola. (o aluno permaneceu novamente um longo periodo de tempo

em siléncio).

Gab - 06; 02(08) — 13filmagem
O que vocé fez pra conseguir chutar a bola entre os dois postes? Eu chutei
com o pé. - E como vocé fez pra conseguir fazer este chute com o pé?
Conseguindo. - Oh, vamos fazer de conta que eu t6 |4 na minha casa, na
minha casa tem uma bola... eu vou telefonar para vocé... explica pra mim
como eu fago para chutar a bola. P6e o pé para tras e chuta, chuta la na
frente e a bola vai. - Com que perna vocé faz isso? Com essa (a crianca
sinaliza a perna direita). - Quando essa ai chuta a outra faz o qué? Fica
parada. - Ela ajuda chutar? Ajuda! - O que que ela faz? Fica parada (executa

0 movimento do chute).
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Gab - 06; 10(10) — 22 filmagem
Explica pra mim o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois
postes. Colocar o pé atras e chutar pra frente. (repetiu 0 movimento) - Tem
mais alguma coisa que vocé faz pra conseguir chutar a bola? Nao. - Que
perna vocé usou pra fazer isso, vocé sabe? (a crianga balanca a cabe¢a em
sinal negativo). Enquanto vocé chuta, a outra perna faz alguma coisa? Nao. -
E ela ajuda no chute? (a crianca respondeu positivamente com a cabeca).
Como que ela ajuda no chute? (repetiu 0 movimento) Faz nada, fica parada.
Entdo ela ndo ajuda? Ajuda. Ajuda como?N&o sei. Vocé sabe falar no
telefone?... sabe chutar bola? Entdo explica pra mim. Coloca o pé pra tras e
coloca o pé pra frente. - Mas que pé? A crianca ficou em siléncio. - Eu tenho
dois pés e ndo sei qual eu uso. Siléncio. - ... enquanto um pé chuta pra tras e

depois pra frente, o outro pé faz 0 qué? Fica parado. Mas ele ajuda?

Ajuda. Ajuda fazendo o qué? Fica parado.

Ja um grupo de cinco criangas evoluiram e avangaram nos niveis de
consciéncia da acdo motora, havendo a passagem de um nivel de consciéncia para
outro, isto €, houve uma troca (ou passagem) de nivel. E o que aconteceu com Bru e

Gis.

Bru 06; 05(08) — 12 filmagem
...0 que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois
postes? A crianca permaneceu em siléncio. A professora repete. - O que
vocé precisou fazer? A criangca continuou em siléncio! - Pensa um
pouquinho! - Quer fazer de novo? A crianga faz o gesto que sim! A crianca
chuta outra vez a bola. - O que que vocé precisou fazer pra conseguir chutar

a bola? A crianca permanece em siléncio. - Oh! Faz de conta que eu vou
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telefonar pra vocé... como que a gente da um chute na bola? A crianga fica
em siléncio! - Explica pra mim, eu tenho uma bola aqui na minha casa mais
eu ndo sei chutar bola, como que faco pra chutar bola. A crianca fica em
siléncio. A professora repete. A crianca continua em siléncio. - Explica,
como que a gente faz pra dar um chute na bola? A crianca permaneceu em

siléncio.

Bru 07; 01(07) - 22 filmagem
O que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes? Chutar pra
passar entre os dois enfeites. - E 0 que vocé precisou fazer pra bola passar
entre os dois enfeites? Chutar. - E como vocé fez pra chutar? Ter
concentracdo. Tem mais alguma coisa que vocé precisou fazer para chutar a
bola? Chutar com a perna direita. - E como vocé fez para conseguir chutar a
bola com a perna direita? Chutei para frente. - Como vocé fez isso? Tendo
equilibrio. - Tem mais alguma coisa que vocé precisou fazer? N&o. - ...
vamos fazer a brincadeira de faz de conta que eu to na minha casa e
telefono pra vocé... Vocé pode me explicar como eu faco (o chute)?Tem que
ter equilibrio e concentragdo. - E ai, depois que eu tiver equilibrio e
concentracao, como eu faco pra chutar a bola? Tem que chutar para frente. -
Como eu faco? A crianca permanece em siléncio. A pesquisadora insiste:
Vocé havia dito que a perna direita chuta, e a outra, faz o qué? Fica para

tras. - Ela ajuda no chute? N&o. Ela ndo faz nada? Nao.

Gis 07; 01(26) — 12 filmagem
Conta pra gente o que vocé precisou fazer pra consegui chutar a bola entre
os dois postes. A crianca fica em siléncio. — Repete-se a pergunta. Coloca o

pé para tras e chuta assim (fez 0 movimento do chute). - Mas assim como? A



192

crianca faz 0 movimento do chute. - Explica pra mim, como é esse assim? Pé
com pé (fez o movimento). - Mas como? A crian¢a faz 0 movimento. - E dai...
Vai 0 pé que ta na ponta, chuta a bola e a bola vai! (realiza 0 movimento). -
Agora vamos fazer de conta que eu vou telefonar... para vocé... Como eu
faco para chutar bola? Coloca o pé para tras depois coloca o pé para frente
na ponta e chuta! (faz o movimento) - A outra perna faz o qué? N&o faz
nada! Fica na frente s6. E dai a outra perna chuta! (realiza o movimento) - E

ela ajuda no chute? N&o.

Gis 07; 09(29) — 22 filmagem
Explica pra mim o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois
postes. Quando a bola veio, eu coloquei a perna pra tras, chutei e a bola foi
pra la. (a crianga repetiu 0 movimento) - Tem mais alguma coisa que vocé
precisou fazer pra chutar a bola? Nao sei. Vamos fazer a brincadeira do
telefone. Vocé sabe falar no telefone? Sei. Ald6 Gis. Al6. Eu tenho uma bola
aqui na minha casa e eu ndo sei como eu faco pra chutar. Vocé p8e o pé pra
tr4s, vocé chuta e dai ela vai la pra frentona (a todo momento a crianga
olhava pra cima e em alguns momentos demonstrou-se pensativa
expressando dificuldade para explicar). - Mas eu tenho dois pés, qual pé eu
uso? O esquerdo (mostrou o direito). - Entdo é o esquerdo que tem que ir la
pra tras e depois eu fago o chute? E. - E enquanto isso a outra perna faz o
que? Nao faz nada, fica parada. Mas ela ajuda chutar? Ajuda. Como ela
ajuda? Ela fica perto da outra, pra frente dai a outra chuta e dai ela segura
pra frente e a outra chuta e a bola vai (a todo momento a crianca repetiu a
acdo). Ela segura bem firme mesmo pra vocé ndo cair ( e repete o
movimento). Tem mais alguma coisa que vocé precisa fazer pra chutar a

bola? Nao.
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Se fizermos uma analise comparativa entre a primeira e a segunda
filmagem do grupo A, podemos observar que enquanto na primeira filmagem
tivemos no nivel um cinco sujeitos (31.25% do total), na segunda filmagem este
numero desce para um (6.25%). No nivel dois, na primeira flmagem temos onze
sujeitos (representando 68.75% do total) e na segunda filmagem sao 14 sujeitos,
ou seja, 87.5% do total de sujeitos. E, no nivel trés ndo encontramos, na primeira
filmagem, sujeitos representantes. Neste mesmo nivel, na segunda filmagem

tivemos apenas um sujeito (6.25%).
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NOME 12 FILMAGEM IDADE 22 FILMAGEM IDADE
And Nivel 2 06; 04(16) Nivel 3 07; 00(19)
Car Nivel 2 06; 04(11) Nivel 3 07; 00(14)
Fla Nivel 3 07; 01(05) Nivel 3 07; 09(06)
Gab Nivel 2 06; 10(06) Nivel 3 07; 06(07)
Gus Nivel 2 06; 06(26) Nivel 3 07; 02(29)
Hel Nivel 1 06; 04(16) Nivel 2 07; 00(19)
Jan Nivel 2 06; 03(04) Nivel 3 06; 11(05)
Joa Nivel 2 06; 09(08) Nivel 2 07; 05(09)
Jul Nivel 1 06; 04(08) Nivel 3 07; 00(11)
Leo Nivel 1 06; 09(08) Nivel 2 07; 05(11)
Nat Nivel 1 06; 08(17) Nivel 2 07; 04(20)
Nat Nivel 1 06; 02(21) Nivel 2 07; 10(24)
Pat Nivel 1 06; 09(09) Nivel 3 07; 05(12)
Ped Nivel 1 06; 01(13) Nivel 2 06; 09(16)
Vic Nivel 1 07; 00(00) Nivel 3 07; 08(01)
Vic Nivel 2 07; 00(26) Nivel 2 07; 08(29)

Quadro 02: Grupo B — primeira e segunda filmagem e idades respectivas.

Na primeira filmagem que fizemos no grupo B, encontramos oito criancas no

nivel um. Como exemplo podemos citar Pat — 06; 09(09), diante da necessidade de

explicar o chute para que a bola passasse entre os dois postes, afirmou:
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Pat 06; 09 (09)
Eu preciso que vocé conte pra gente o que vocé teve que fazer para
conseguir chutar a bola entre os dois postes. Tem que preparar para poder
acertar e chutar certo. - Mas como eu tenho que fazer para fazer um chute
certo? Chutar direito. - E como que eu fago...? Eu tenho que me preparar e
me arrumar. - ... vamos fazer a brincadeira do faz de conta no telefone... sera
gue vocé pode me explicar pelo telefone como que a gente tem que fazer
pra... chutar uma bola? A gente tem que se arrumar pra poder chutar a bola.
- E como eu tenho que fazer pra conseguir chutar a bola? Tem que pegar
bem a bola pra poder chutar. - E a hora que eu for fazer o chute, o que eu

tenho que fazer? Tem que arrumar a coluna direito pra poder chutar.

Por sua vez Ped 06; 01; (13), ao ser questionado sobre a acédo

necessaria para chutar a bola, respondeu:

Eu coloco um ténis e chuto (enquanto fala, repete o gesto do chute). - E o
gue vocé tem que fazer para conseguir chutar a bola? Puxa o pé e chuta
(repete 0 movimento enquanto fala). - Mas como vocé faz isso? Nao sei.-
Entdo eu vou ligar na sua casa e ndés vamos conversar pelo telefone pra
vocé me explicar. -Explica pra mim como que eu tenho que fazer pra chutar
uma bola. Ndo sei. - Mas vocé disse pra mim que sabe chutar bola!
Esqueceu? Esqueci. - Vamos pensar como vocé faz pra chutar bola. Coloca

o ténis e chuta. - Mas como eu faco esse chute? Nao sei.

Encontramos, na primeira filmagem, outras sete criancas no nivel dois

como, por exemplo:
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Jan 06;03; (04)
Como vocé fez para conseguir chutar a bola entre os dois postes? A
crianca... repete o gesto do chute e diz: Chutei. - Mas como? Vocé jogou a
bola e eu chutei. - E 0 que vocé teve que fazer para chutar a bola? Usei a
perna (executa novamente o gesto). - De que jeito vocé usou a perna? A
crianca... repete o chute (sem a bola). - Vamos fazer de conta que a gente ta
conversando no telefone... explica para mim como a gente faz para chutar a
bola. Chutando com a perna (repete o gesto do chute). - Mas como eu tenho
que fazer para chutar a bola? Tem que dobrar a perna e dar um chute
(executa o movimento novamente). - Mas como eu dobro essa perna para
dar um chute? A crianca repete o movimento e diz: Assim! - Eu nao t6 vendo.
Eu t6 na minha casa, longe de vocé e ndo consigo te enxergar. Sera que
vocé nao pode falar para mim como é que faz para dobrar a perna e chutar?
Eu dobro aonde tem o joelho e ai eu do um chute. - Qual perna eu fago isso?
Essa! (aponta a perna direita). - Eu ndo t6 vendo. Como chama essa perna?
Eu ndo sei. - Mas enquanto eu chuto a bola com essa perna, a outra perna
faz o qué? Nao faz nada, fica parada. - Mas ela ajuda no chute? N&o ajuda,

mas segura a gente.

Joa 06; 09(08)
Explica pra gente o que vocé teve que fazer para conseguir chutar a bola
entre os dois postes? A crianca permaneceu em siléncio e, executando a
acdo do chute respondeu: Esperei a bola chegar perto e chutei. - E este
chute que vocé vai dar quando a bola chegar perto de vocé...Como é esse
chute? A crianca permaneceu em siléncio. - Vamos brincar no telefone de faz
de conta... aqui na minha casa tem uma bola, mas eu nédo sei chutar néo...

explica como a gente faz. Primeiro eu espero a bola perto de mim e depois
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eu tenho que chutar a bola. Enquanto falava, a crianca repetiu varias vezes
0 movimento do chute. - Mas o que eu tenho que fazer para conseguir chutar
essa bola? Quando ela chega perto de mim eu chuto. - Mas entédo, como eu
tenho que conseguir fazer para chutar? A crianca permaneceu em siléncio...
Chuta com o pé reto. - E como eu faco para chutar com o pé reto? Eu tenho
gue ficar reto e depois eu chuto quando a bola chegar perto. Novamente a

crianga repetiu 0 movimento do chute diversas vezes.

No terceiro nivel, encontramos uma crianca. Fla — 07; 01(05), perante

0S questionamentos da pesquisadora, estabeleceu as seguintes explicagdes:

O que vocé fez para chutar a bola entre os dois postes? Quando a bola vai
chegando perto, ai eu v6 me preparando...ai quando tiver bem pertinho, eu
chuto. - Como que eu fago esse chute? V6 onde a bola té indo, ergo o pé
um pouquinho e chuto (a crianca realiza o gesto do chute). - Qual pé que
chuta? Pé direito. - E 0 outro pé faz o qué? Anda... Fica parado... - E esse
outro pé, ajuda no chute? Ele ajuda a chutar... faz a gente ficar de pé. - Tem
mais alguma coisa que ajuda na hora do chute ou ndo? N&o, mais nada. -
Agora nos vamos brincar de faz de conta... n6s vamos falar no telefone...
como a gente faz para chutar uma bola? A gente vai onde a bola t4, dai a
gente ergue o pé direito e quando a bola estiver bem perto de mim eu chuto.
- E o outro pé faz o qué? Me faz ficar de pé. - ... como que eu vou fazer esse

chute? Mira o pé nela e chuta.

Posteriormente, no segundo momento de filmagem do grupo B, né&o
encontramos crianca alguma no nivel um. Mantivemos o nimero de sete criangas no

nivel dois, embora ndo se tratem das mesmas criangcas encontradas na primeira
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filmagem. Como exemplos selecionamos Hel 07; 00(19) e Ped (06; 09; 16). O
primeiro, ao ser indagado sobre sua acao de chutar e fazer a bola passar entre os

postes, respondeu:

Hel 07; 00(19)
Usando a perna. - E como vocé fez? Chutei. (realiza o movimento) Como...?
Assim. (realiza o movimento) - Assim como? Ficou em siléncio e depois
respondeu. Chutei a bola foi 14 perto da bola. - Mas fala pra mim, como que
vocé teve que fazer...? Chutar com a perna. - E como que a perna fez pra
chutar a bola? Assim.(realiza o0 movimento) - Conta pra mim como que vocé
faz. Balanca a perna pra chutar a bola. - NGs vamos fazer a brincadeira do
telefone... - Fala pra mim como que eu fago pra conseguir chutar bola? Usa
a perna pra chutar a bola! - E como que eu uso a minha perna? Vocé tem
gue balancar e chutar! - Balancar? Mas balancar como? Pra chutar a bola.
(levanta a perna direita como se quisesse chutar) — Entdo, mas vocé falou
gue eu tenho que balancar a perna... como eu faco? A crianca ficou quieta. -
... vocé diz que balanga uma perna € isso? E e depois vocé tem que chutar!
(realiza 0 movimento) - T4, a outra perna enquanto isso faz o qué? Fica
parada ué! - Mas ela faz o qué? Nao sei. - ...explica pra mim, a outra perna
ajuda? Mas, ela ndo ajuda muito né! - Porque? Por qué ela ndo pode chutar

né! - Ela ndo chuta? Néo.

Ped 06; 09; (16)
Conte pra gente o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois
postes. Eu... eu pus o pé pra tras e chutei. - E que pé que fez isso? A crianca
balanga a perna direita. - Enquanto este ai fez isso que vocé me falou, a

outra perna fez o que? Nada! - Mas ela ajuda vocé na hora do chute? Sim. -
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Que que ela faz? Ela faz correr. - E aqui vocé correu pra chutar a bola? N&o.
- Entdo aqui nessa tarefa que nés fizemos que vocé nao precisou correr pra
chutar a bola, essa sua outra perna ajudou na hora que ela tava parada? A
crianca mostra a perna que chutou... A crianca sinaliza que né&o. - Entéo ela
nao ajuda no chute? A crianca sinaliza que ndo. - Tem alguma outra parte do

seu corpo que ajuda na hora do chute? A crianca sinaliza que néo.

Analisando os resultados obtidos com a segunda filmagem, encontramos
nove criancas deste grupo no nivel trés. Foi o que aconteceu com And 07; 00; (19) e Car

07; 00; (14):

And 07; 00; (19)
O que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes?
Vai pra tras e para frente! - O que foi trds e para frente? A perna. - E que
perna foi para trds e pra frente? A esquerda. - E a direita faz o qué? Fica
parada. - Mas ela ajuda vocé a chutar a bola? A crianca sinaliza
positivamente com a cabeca. - O que que ela ajuda? Ela ajuda a equilibrar! -
E além da perna tem outra parte do seu corpo que ajuda vocé chutar? A
crianca sinaliza que ndo. - Vamos brincar de faz de conta no telefone...
Conta pra mim como que vocé faz pra chutar bola. Pra tras e para frente! - O
que que vai pra tras e pra frente? A perna. - Mas que perna vai para tras e
pra frente? A esquerda. - E a outra perna faz o qué? Fica parada. - Mas ela
ajuda vocé no chute? e Ajuda. — Por que que ela ajuda? Pra equilibrar! - Tem

alguma outra parte do seu corpo que ajuda a gente a chutar a bola? N&o.
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Car 07; 00; (14)
Conta pra gente o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois
postes. Chuta a perna e leva pra frente. (realiza 0 movimento) - E como que
vocé fez isso? A crianca fica em siléncio e responde. A perna, usa o
equilibrio e chuta. - E que perna que vocé usou pra fazer isso que vocé me
falou? Esquerda. - E a direita? Segurava o0 meu corpo. - Pra qué? Pra mim
ter o equilibrio. - E se ela ndo segura o que acontece? Eu caio! - E além da
perna tem alguma outra parte do seu corpo que ajuda a chutar a bola? Tem.
- O que mais? E o braco, hum, hum solta o braco junto com a perna! - E pra
gue serve o braco entdo? Pra saber chutar. - Vamos fazer de conta que
agora a gente t4 conversando por telefone.- Aqui na minha casa eu tenho
uma bola e eu néo sei chutar bola, explica pra mim no telefone como que eu
faco. Vocé tem que esticar a perna e depois vocé tem que soltar com tudo. -
Mas como? Mas tem que esticar a perna e equilibrar o corpo pra ndo cair e
também tem que chutar a bola com muito equilibrio. - E como que vocé
consegue este equilibrio ai que vocé me falou? Com a perna. - E além da

perna, tem outra parte do corpo que ajuda vocé a chutar a bola? O corpo.

Observamos que apds os oito meses de trabalho desenvolvido pela
professora B , uma crianca apresentou uma pequena evolugdo, no entanto este
avanco se deu no mesmo nivel de consciéncia, ou seja, permaneceu n0O Mesmo
nivel (nivel trés). Trata-se de Fla - 07; 01(05), que inicialmente apresentou a
seguinte explicacdo para o chute na bola e a passagem da mesma entre os dois

postes:
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O que vocé fez para chutar a bola entre os dois postes? Quando a bola vai
chegando perto, ai eu vd me preparando...ai quando tiver bem pertinho, eu
chuto. - Como que eu fago esse chute? VO onde a bola t4 indo, ergo o pé
um pouquinho e chuto (a crianca realiza o gesto do chute). - Qual pé que
chuta? Pé direito. - E o outro pé faz o qué? Anda... Fica parado... - E esse
outro pé, ajuda no chute? Ele ajuda a chutar... faz a gente ficar de pé. - Tem
mais alguma coisa que ajuda na hora do chute ou ndo? N&o, mais nada. -
Agora nds vamos brincar de faz de conta... n6s vamos falar no telefone...
como a gente faz para chutar uma bola? A gente vai onde a bola ta, dai a
gente ergue o pé direito e quando a bola estiver bem perto de mim eu chuto.
- E o outro pé faz o qué? Me faz ficar de pé. - ... como que eu vou fazer esse

chute? Mira o pé nela e chuta.

Na segunda filmagem, a explicacdo de Fla — 07; 09(06), né&o

apresentou argumentos muito diferentes dos que ja constavam no primeiro dialogo:

22 filmagem

Conta pra gente que que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola
entre os dois postes. Ergue um pouquinho o pé para trds e dai chuta ele pra
frente. - Qual pé que eu uso pra fazer isso? Direito. - Enquanto eu uso o
direito o esquerdo faz 0 qué? Segura a gente em pé. - Ele entdo ajuda a
gente na hora do chute, ou ndo? Ajuda. - Porgue ele ajuda? Por que ele faz a
gente ficar em pé. - Ah! E se ndo tivesse ele? Dai a gente cai. - Tem alguma
outra parte do seu corpo que te ajuda a chutar a bola? Hum, a perna. - E
além da perna tem outra parte? Hum, hum, ndo, ndo. - ... vamos conversar

no telefone fazendo de faz de conta... vocé pode me explicar? ... Deixa um
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pouquinho o pé pra trés e chuta pra frente. (realiza o movimento) - Mas qual
pé? Eu tenho dois. Com o pé direito. - Enquanto o direito faz isso o
esquerdo faz o qué? Segura a gente em pé. — Por que precisa segurar a
gente em pé? Porque sendo cai. - Tem alguma outra parte do seu corpo que
te ajuda a chutar a bola? A perna! - ... O que que a perna faz? Ajuda a ficar

em pé. - Além do pé e da perna tem outra parte do corpo que te ajuda? N&o.

Mais uma crianga ndo apresentou uma diferenca significativa do nivel de
consciéncia da primeira para a segunda filmagem. Portanto, permaneceu no mesmo nivel,
mesmo tendo ocorrido uma discreta evolugdo. Trata-se de Joa — 06; 09(08), que na primeira

filmagem apresentou a explicacdo que segue abaixo:

Explica pra gente o que vocé teve que fazer para conseguir chutar a bola
entre os dois postes? A crianca permaneceu em siléncio e, executando a
acao do chute novamente respondeu: Esperei a bola chegar perto e chutei. -
E este chute que vocé vai dar quando a bola chegar perto de vocé...como é
esse chute? A crianca permaneceu em siléncio. - Vamos brincar de faz de
conta... vou te telefonar. — Vocé pode me explicar como a gente faz pra
chutar uma bola? Primeiro eu espero a bola perto de mim e depois eu tenho
que chutar a bola. Enquanto falava, a crianca repetiu varias vezes o
movimento do chute. - Mas o0 que eu tenho que fazer para conseguir chutar
essa bola? Quando ela chega perto de mim eu chuto. - Mas entdo, como eu
tenho que conseguir fazer para chutar? A crianga permaneceu em siléncio e
a pesquisadora repete a pergunta. A crianca responde. Chuta com o pé reto.
- E como eu faco para chutar com o pé reto? Eu tenho que ficar reto e depois
eu chuto quando a bola chegar perto. Novamente a crianca repetiu o

movimento do chute diversas vezes.
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Na segunda filmagem Joa — 07; 05(09) explicou-se da seguinte forma:

O que vocé fez pra chutar a bola entre os dois postes? Ergue a perna e
coloca pra tras e chuta. (realiza o movimento) - Que perna que fez isso?
Essa daqui. (a crianca mostra a direita) - E a outra faz o qué...? Fica parada.
- Mas ajuda no chute? Ajuda. - Ajuda como? Assim. (realiza o0 movimento) -
Assim como? Ela ajuda na hora do chute? A crianca sinaliza que sim. - ...
nés vamos fazer de conta que eu telefonei pra vocé... como que eu fago pra
chutar esta bola? Ai vocé ergue o pé, coloca pra tras e chuta! - Ta, mas que
pé que eu ergo, ponho pra tras e chuto? A crianca fica em siléncio e
responde: o direito. (bate o pé direito) - T4, mas o esquerdo faz o qué? Fica
parado. - Mas ele ajuda na hora do chute? Ajuda. - Que que ele faz? Ele fica
meio dobrado. - Pra qué? Pra quando vocé chutar a bola, ele... ele... ele...
desdobra.- E além da perna, tem outra parte do seu corpo que ajuda a chutar
a bola? Nao.- Tem mais alguma outra parte que vocé lembra e quer me

falar? Nao.

Ja um grupo de catorze criancas evoluiram e avangaram nos niveis de
consciéncia da acdo motora, havendo a passagem de um nivel de consciéncia para

outro. E o que pudemos observar em And - 06:04(16), na primeira filmagem:

Eu queria que vocé explicasse para gente o que vocé fez para chutar a bola
entre os dois postes. Chutou com o pé (a crianca repete a agcdo motora do
chute enquanto verbaliza). - E como vocé fez para chutar a bola com o pé ?
Chutei assim (repete a acdo do chute). - Assim como ? A crianca repete a
acdo novamente. - Agora vou conversar com vocé por telefone... eu preciso

gue vocé expliqgue para mim como a gente faz para chutar uma bola. Chuta
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com o pé. - Mas como eu fagco um chute com o pé? Chuta bem baixinho,
como uma rasteirinha. - E como eu fago para chutar bem baixinho como uma
rasteirinha?A crianca repetiu o gesto ja realizado anteriormente. - Eu t6 aqui
em minha casa e eu nao estou te vendo! Fala pra mim como é que é?

Repetiu o gesto do chute novamente e respondeu: Nao sei!

Posteriormente And - 07; 00 (19), ao ser questionada sobre a acéo do

chute, explicou:

Vai pra tras e para frente! - O que foi tras e para frente? A perna. - E que
perna foi para trds e pra frente? A esquerda. - E a direita faz o qué? Fica
parada. - Mas ela ajuda vocé a chutar a bola? A crianca sinaliza
positivamente com a cabeca. - O que que ela ajuda? Ela ajuda a equilibrar! -
E além da perna tem outra parte do seu corpo que ajuda vocé chutar? A
crianga sinaliza que nao. - Vamos brincar de faz de conta no telefone. -
Conta pra mim como que vocé faz pra chutar bola. Pra tras e para frente! - O
que que vai pra tras e pra frente? A perna. - Mas que perna vai para tras e
pra frente? A esquerda. - E a outra perna faz o que? Fica parada. - Mas ela
ajuda vocé no chute? Ajuda. — Por que que ela ajuda? Pra equilibrar! - Tem

alguma outra parte do seu corpo que ajuda a gente a chutar a bola? N&o.

Se fizermos uma anélise comparativa entre a primeira e a segunda
filmagem do grupo B, podemos observar que enquanto na primeira filmagem
tivemos no nivel um oito sujeitos (62.5% do total), na segunda filmagem néo
encontramos sujeitos que apresentassem caracteristicas deste nivel. No nivel
dois, na primeira filmagem temos sete sujeitos (representando 31.25% do total).

Este nimero se mantém na segunda filmagem. No nivel trés, na primeira
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filmagem, encontramos apenas um sujeito (0 que representa 6.25%). Neste
mesmo nivel, ha segunda filmagem tivemos nove sujeitos (56.25%).

Abaixo, na tabela um encontramos um quadro comparativo entre os
grupos A e B, bem como as porcentagens encontradas na primeira e segunda

filmagem de cada grupo.

PERCENTUAL DOS ESTAGIOS

FILMAGEM NIVEIS GRUPO A GRUPO B
Um 05 -31.25% 08 — 62.5%
12 Dois 11 -68.75% 07 — 31.25%
Trés 00 01 -6.25%
Um 01 -6.25% 00
22 Dois 14 - 87.5% 07 - 43.75%
Trés 01 -6.25% 09 — 56.25%

Tabela 01: Primeira e segunda filmagem dos grupos A e B.

Os dados encontrados no grupo A e B, na primeira e segunda
filmagens, estdo sistematizados na tabela 01 e nos permitem algumas
consideracdes. Encontramos, inicialmente, no grupo A, no nivel um (nivel mais
periférico da compreensdo do chute), cinco alunos. Permaneceu neste nivel,
apos os oito meses de trabalho apenas uma crianca. No nivel dois, na primeira
filmagem estavam onze criancas e depois passou para catorze sujeitos. Ja no
nivel trés, nivel mais elevado de conceituacdo do chute que observamos em

nossa pesquisa, ha apenas uma crianca e somente no segundo momento, pois
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no primeiro ndo houve crianca. Portanto, apos os oito meses de trabalho apenas
uma crianca conseguiu elaborar uma compreensao mais detalhada a respeito da
coordenacao dos esquemas que possibilitam o chute.

O grupo B por sua vez, enquanto no primeiro momento do nivel um
apresentou oito sujeitos, no segundo momento ndo conseguimos, em nossa
investigacao, identificar sujeitos que tenham permanecido no nivel mais periférico
de conhecimento a respeito da acdo pesquisada. No nivel dois, o0 numero de
criangcas se mantém em sete nos dois momentos de filmagens, embora néo se
tratem, todas elas, das mesmas criancas. Apenas duas delas (Joa e Vic). As
outras cinco criancas (Hel, Leo, Nat, Nat e Ped), as quais demonstraram, no
segundo momento, uma conceituacdo de acordo com os critérios do nivel dois,
estiveram anteriormente no nivel um. Isto nos deixa ver que estas criancas, no
decorrer do trabalho de oito meses, puderam ampliar a sua conceituacao a
respeito do chute. E no nivel trés tivemos, inicialmente, uma crianca que
apresentou, em sua fala, uma conceituacdo que considerou a coordenacdo de
esquemas de acao na efetivacado do chute. Ja no segundo momento deste nivel
encontramos nove criancas, ou seja, mais da metade dos sujeitos no nivel de
maior conceituacao que 0 nosso estudo encontrou.

Isto significa dizer que no grupo B, apods oito meses de trabalho ja nédo
encontramos criancas no nivel de conceituacdo mais periférico. No nivel dois
encontramos sete, sendo que cinco delas estavam no nivel um quando da
primeira filmagem, ou seja, houve, durante os oito meses, a construcdo de
conhecimentos que possibilitaram a estes sujeitos a “passagem” de um
conhecimento periférico para outro ja mais elaborado, mais complexo. E, no nivel

trés, ao encontrarmos nove criancas observamos que uma delas (Fla), ja se
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encontrava neste nivel de conceituacdo desde o inicio; outras cinco criancas
encontravam-se no nivel dois e, posteriormente, “passaram” para o nivel trés e
outras trés criancas, que no primeiro momento encontravam-se no nivel mais
periférico de conceituacdo e, ap0s o trabalho desenvolvido nas aulas de
Educacao Fisica, apresentaram em sua fala elementos do nivel trés. Este ultimo

fendbmeno relatado ndo foi encontrado no grupo A.



CONCLUSOES

Quando nos lancamos ao desafio de construir este trabalho, tivemos
como objetivo verificar como a Educacéo Fisica Escolar tem se ocupado, em suas
aulas, do processo da tomada de consciéncia da acdo motora da crianca, tendo em
vista uma intervencdo pedagogica tradicional e outra construtivista. Propusemos
esta investigacao, pois observamos que o pensamento dicotébmico a respeito do ser
humano, fundamentado em uma concepc¢ao cartesiana, interfere até os dias de hoje
na Educacdo Fisica Escolar. Equivocadamente, acredita-se que caberia a esta
disciplina um conjunto de atividades para desenvolver o corpo, sendo este
concebido de acordo com o funcionamento de leis mecanicas. As outras disciplinas,
ditas tedricas, caberia o desafio de desenvolver o raciocinio e o pensamento, sendo
este superior ao corpo humano e, por isso, mais importante. H4 uma crenca de que
pensamento e acdo motora sao distintos e independentes um do outro.

E preciso compreender que esta ac¢do motora do ser humano nio é
regulamentada por um funcionamento mecanico do corpo. De acordo com a obra de
Piaget, e considerando os dados encontrados por esta pesquisa, a acdo motora
concretiza a relacdo entre sujeito e objeto, ou seja, é esta acdo que oportuniza a
ligacdo entre o sujeito e o mundo, possibilitando que as “coisas” do meio sejam
incorporadas as estruturas cognitivas do sujeito, que também as transformam por
meio da adaptacdo das estruturas cognitivas. E nesta interacdo entre o sujeito e o
objeto que o conhecimento humano vai sendo construido, partindo inicialmente de
niveis de compreensao mais primitivos e avancando, gracas as sucessivas tomadas
de consciéncia, para niveis mais elaborados. Portanto, a acdo motora do sujeito &

condicdo indispensavel para a formacédo e evolucdo do conhecimento, tendo em
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vista uma organizacdo propria do sujeito, pois o proéprio corpo em acao produz o
pensamento.

Quanto a Educacéao Fisica Escolar, o seu principal objetivo € contribuir
na construcdo e compreensdo da motricidade do sujeito e, para isso, torna-se
indispensavel uma analise sobre a tomada de consciéncia. Para Piaget, ndo se trata,
a tomada de consciéncia, de um simples iluminar de um conhecimento oferecido ao
sujeito ou pela experiéncia ou por estruturas internas pré-concebidas. A medida que
construimos este trabalho observamos que a tomada de consciéncia parte,
inicialmente, do ponto mais periférico existente na relacdo entre sujeito e objeto e,
gradativamente, caminha na direcdo dos mecanismos mais centrais da acdo do
sujeito e das propriedades intrinsecas ao objeto. Neste processo podemos afirmar
gue a tomada de consciéncia é uma reconstrucéo, no plano do pensamento, daquilo
que foi adquirido no plano dos esquemas de acdo. Esta reconstrucdo refere-se a
“passagem” daquilo que esta no plano da acéo (saber fazer) para a compreenséo
conceituada. Tal acdo, que a principio se constitui num savoire faire, € o inicio desta
compreensao conceituada. Portanto, no principio, os meios empregados pelo sujeito
para a realizacdo da acéo, permanecem despercebidos e a tomada de consciéncia é
realizada a partir dos dados de observacdo dos objetos. Posteriormente a analise
sera sobre os resultados da acéo e os dados encontrados sdo essenciais para que,
gradativamente, a explicacdo causal de seu comportamento seja construida.

Nesta pesquisa, identificamos o processo descrito anteriormente
guando analisamos as criangas e encontramos 0s trés nivies de consciéncia. Vimos
que no nivel um o sujeito ainda ndo percebe o sistema de acbes que ele constroi
para atingir o objetivo do chute e, por isso, oferece como explicacdo a acédo de

objetos exteriores. E o caso de Dhu e Isa, criancas integrantes do grupo A que, ao
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serem guestionadas sobre o que precisava fazer para chutar a bola entre os dois

potes responderam:

Dhu - 06; 06 (11)

Dhu , eu preciso que vocé conte para gente o que vocé precisou fazer pra chutar a bola
entre os dois postes. Nao sei. Nao sabe? Oh, eu vou fazer de novo, vou jogar a bola pra
vocé. E agora, o que a Julia precisou fazer pra poder chutar a bola Dhu? A crianga ficou
em siléncio. Oh. N&o escuteil A professora insistiu. Oh! Vou telefonar para vocé, faz de
conta que a gente vai conversar por telefone. Ald6 Dhu? Oi. Vocé pode fazer um favor pra
mim? Posso. Vocé sabe chutar uma bola? Sei. Sabe! Entdo explica pra mim, ai pelo
telefone, como que a gente faz para chutar uma bola, porque eu néo sei. A crianca fica em
siléncio. A professora repete. Como que fago para conseguir chutar uma bola Dhu? A

crianca fica em siléncio e depois responde: E que eu n&o lembro.

Isa - 07; 00 (14)

Eu preciso que vocé explique pra gente... como que vocé fez pra dar este chute entre os
dois postes? Eu fiz assim (realiza o0 movimento do chute) chutei o pé para tras e ai ela caiu!
Quem caiu? A bola! Isa conta pra mim, como foi que vocé fez com o pé, para vocé chutar a
bola? A crianca realiza o movimento. Conta pra mim, fala, explica pra mim como que vocé
fez? Eu chutei a bola depois ela caiu. O que que vocé precisou fazer pra vocé consegui
fazer este chute? Assim (realiza o movimento do chute) e ela caiu! Isa, vocé sabe falar no
telefone? (a crianga sinaliza negativamente com a cabeca). Entdo vamos fazer de conta que
atrads de vocé a gente tem uma parede, eu ndo vejo a Isa e a Isa também ndo me vé ta?
Fica de costas, assim td&? A gente ndo esta se vendo ta! Agora vou pedir assim para voceé...
— Isa, vocé t4 ai Isa? To. Ah! Entdo t4 bom! Isa eu preciso aprender como faz para chutar
bola, vocé sabe como chutar bola? Eu sei. Entdo explica pra mim como vocé faz? Chuta a

bola, ai ela caiu. (realiza 0 movimento). Mas como € esse chute, eu ndo sei fazer, explica ai
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pra mim! E, eu chutei ela ai depois ela caiu! (realiza 0 movimento).

No grupo B, destacamos duas crian¢cas como exemplo do nivel um de compreensao
do chute.

Leo - 06; 09(08).

Conta pra gente como vocé teve que fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes.
Chutando fraco. Mas como vocé fez pra chutar fraco a bola? Assim (a crianca repetiu o
gesto). Assim como? Eu amoleci, ai a bola caiu e eu chutei. Mas o que vocé teve que fazer
para chutar a bola? A crianca repete o gesto do chute e olha para a pesquisadora. Vamos
brincar no telefone? Eu to 14 na minha casa e liguei para vocé.Vocé pode explicar pra mim
como eu faco pra chutar a bola? Posso. Entao explica. Eu chuto fraco e dai a bola vai. Mas

pra fazer este chute, o que eu tenho que fazer? A crianca permaneceu em siléncio.

Nat - 06; 08(17).
Conta pra gente o que vocé precisa fazer para chutar a bola entre os dois postes. Quando a
bola veio eu chutei (a crianca aponta a rampa) e dai vocé pegou a bola e jogou pra mim.
Mas, na hora do chute, o que vocé teve que fazer pra chutar a bola? Eu tive que chutar e
jogar a bola para vocé. Agora nds vamos fazer uma brincadeira de faz de conta. A gente vai
conversar no telefone t4? Na, vocé pode me explicar como a gente faz para chutar a bola?
Eu chuto pra vocé. Mas conta pra mim como vocé faz esse chute. Vem a bola na frente e
dai eu chuto pra vocé a bola. E o que vocé teve que fazer para conseguir chutar? Nao sei.
Constatamos entdo que, muito embora todas as criangas deste nivel
tenham executado o chute, isto ndo quer dizer que haja, necessariamente, uma
compreensao daquilo que foi executado. Portanto, houve uma consciéncia em atos
que permitiu a execucao do chute, isto &, elas sabem executar o chute devido a uma
aprendizagem sensoério motora, mas nao houve ainda uma conceituagdo articulada

no nivel do pensamento.

Quanto aos outros niveis de consciéncia, no nivel dois as criancas ja
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consideraram, em suas explicacbes, uma relacdo de dependéncia entre a
coordenacao das suas acdes e o resultado da acdo do chute na bola. Porém, esta
explicacdo ainda € confusa pois a consciéncia das coordenacdes entre os esquemas

de acao foi parcial. E o que podemos observar em Kel e Leo, criangas do grupo A.

Kel - 06; 04 (24)

Explica pra gente, o que vocé precisou pra fazer para vocé conseguir chutar a bola entre os
dois postes? Assim. (realiza 0 movimento) Assim? E. Mas explica isso pra mim, o que vocé
precisou fazer? A crianca faz 0 movimento. Mais 0 que vocé precisou fazer pra conseguir
chutar a bola? Assim. (realiza o movimento do chute). Entdo vamos fazer de conta, vocé fica
aqui e eu vou ficar aqui (de costas), faz de conta Kel que entre nés tem um muro bem
grande, vocé ta ai,eu to aqui vocé ndo me vé e eu nao vejo vocé, por que tem um muréo
aqui oh! T4, entao fica ai. Vocé sabe chutar bola? Sei. Entdo explica ai pra mim, como que
vocé faz, por que eu ndo sei chutar bola,ensina pra mim. Vai pra trds e vai pra frente
(enquanto verbalizava fazia 0 movimento). Mas o que que vai para tras e vai para frente? O
pé. O pé? Mais como que faz isso? Vai para tras e vai para frente (mexeu a perna como se
quisesse fazer o chute). O que vai para tras e vai para frente? O pé! Qual pé? O pé da

janela. - O pé da janela? E o outro pé faz o qué? Nao sei (risos). Nao sabe? N&o.

Leo - 06; 05 (05)

Oh! Explica para mim o que vocé precisou fazer pra conseguir dar este chute entre os dois
postes? N&o sei. Vamos repetir, vamos de novo, eu jogo a bola pra vocé ai vocé chuta. E
agora Leo, o que precisou fazer pra conseguir chutar a bola? Eu chutei ali embaixo... E o
que precisou fazer pra conseguir este chute? A crianga fica em siléncio e depois responde.
N&o sei. Vamos fazer uma brincadeira da parede, vira de costas pra mim, isso! Faz de conta
gue atras de vocé tem uma parede bem grande que ndo da para vocé me ver, ai eu vou

conversar com vocé, vocé s6 me escuta, vocé ndo me vé ta! Vocé sabe chutar bola? Sei.
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Tem uma bola aqui comigo, mais eu ndo sei chutar bola ndo, serd que vocé pode me
explicar como faz? A crianca fica em siléncio. Explica pra mim, como faz pra chutar bola?
Empurra a bola com o pé (faz o movimento do chute). Empurra a bola com o pé? Mas para
aonde empurra a bola com o pé? Pra |4 (aponta o local de onde a bola veio quando ele
chutou). Pra |4 onde? Eu ndo to vendo. Pra |4 (aponta o local novamente). - Pra la? E como
gue eu fago para empurrar a bola pra la com o pé? Pega a bola e chuta. E como que eu fago
pra chutar essa bola? A crianga fica em siléncio e depois responde. Empurra com o pé com
forca e bate na bola e ai ela vai!

Ja& no grupo B, observamos Hel e Vic apresentarem suas explicacdes

para a acéo do chute.

Hel - 07; 00(19)

Como que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes? Usando a perna. E
como vocé fez? Chutei (realiza o movimento). Chutou? Como vocé precisou fazer pra
conseguir chutar assim (realizou 0 movimento). Assim (realiza 0 movimento). Assim como?
Ficou em siléncio e depois responde. Chutei a bola foi 14 perto da bola. Mais fala pra mim,
como que vocé teve que fazer pra conseguir chutar a bola? Chutar? E. Com a perna. E
como que a perna fez pra chutar a bola? Assim (realiza o movimento). Assim! E este assim
faz como, explica pra mim, conta pra mim como que vocé faz. Balanca a perna pra chutar a
bola (a crianca fala baixinho). Balanca a perna pra chutar a bola? E. Vocé sabe falar no
telefone Hel? Ha, ha (sinaliza que sim). Nés vamos fazer a brincadeira do telefone, sé que
agora no telefone, vocé precisa falar alto, pra mim pode escutar vocé, ta? Al6, Hel? Al6.
Vocé sabe chutar bola? Sei. Fala pra mim como que eu faco pra conseguir chutar bola?
Usa a perna pra chutar a bola! Eu uso a perna pra chutar a bola? E. Fala um pouquinho
mais alto que eu n&o td ouvindo! E, usa a perna pra chutar a bola! E como que eu uso a
minha perna, 0 que gque eu tenho que faze com a minha perna pra consegui chutar a bola?

Vocé tem que balancar e chutar! Balancar? Mais balancar como? Fala pra mim! Pra chutar a



214

bola (levanta a perna direita como se quisesse chutar). Entdo mas vocé falou que eu tenho
gue balancar a perna... como eu fago este balango? Explica pra mim, fala pra mim. A
crianca fica quieta. Olha s6 vocé diz que balanca uma perna é isso? E e depois vocé tem
gue chutar! (realiza o movimento) T4, a outra perna enquanto isso faz o que Hel? Fica
parada ué! Fica parada? Mas ela faz o que? Nao sei (a crianca ri). Como ndo sabe, vocé
disse que ela ajuda, explica pra mim, fala ai, eu t6 aqui no telefone, t6 esperando, a outra
perna ajuda como? Mas, ela ndo ajuda muito né! Ndo ajuda muito? E. Ajuda s6 um pouco?
E. Porque? Porque ela ndo pode chutar né! Ela ndo chuta? Ndo. Ela faz o que entdo? A
crianga fala mas a professora ndo entende. N&o entendi! Ela chuta a bola. Ela chuta a bola?

E.

Vic - 07; 00(26)

Conta pra gente o0 que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes.
Mexe o pé. E como vocé fez isso? Mexendo o pé. Mas como? Chutando. E como vocé teve
gue fazer pra conseguir chutar a bola? Mexendo o pé. Agora nés vamos fazer de conta que
eu telefonei la na sua casa. Al6 Vit! Al6. Eu ndo sei chutar bola. Explica pra mim como eu
faco pra chutar bola. Tem que mexer o pé. Mas como? N&o sei. Como que eu fago pra
mexer o0 pé? Mexendo.

E quanto as criancas do nivel trés, apresentaram uma tomada de
consciéncia mais apropriada, sendo a acdo motora de chutar dependente de uma
acdo do corpo inteiro. Notamos que ha um nivel mais complexo de organizacdo do
pensamento que se manifesta em uma maior coeréncia nas respostas apresentadas.
No grupo A identificamos este nivel de consciéncia em apenas uma crianca (Gis -
07; 09 (29).

Explica pra mim o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes. Quando a

bola veio, eu coloquei a perna pra tras, chutei e a bola foi pra la (a crianca repetiu o

movimento). Tem mais alguma coisa que vocé precisou fazer pra chutar a bola? N&o sei.
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Vamos fazer a brincadeira do telefone. Vocé sabe falar no telefone? Sei. Al Gis. Al6. Eu
tenho uma bola aqui na minha casa e eu ndo sei como eu fago pra chutar. Vocé pbe o pé
pra tras, vocé chuta e dai ela vai la pra frentona (a todo momento a crian¢a olhava pra cima
e em alguns momentos demonstrou-se pensativa expressando dificuldade para explicar).
Mas eu tenho dois pés, qual pé eu uso? O esquerdo (mostrou o direito). Entdo € o esquerdo
que tem que ir 14 pra tras e depois eu faco o chute? E. E enquanto isso a outra perna faz o
que? Nao faz nada, fica parada. Mas ela ajuda chutar? Ajuda. Como ela ajuda? Ela fica
perto da outra, pra frente dai a outra chuta e dai ela segura pra frente e a outra chuta e a
bola vai (a todo momento a crianca repetiu a acdo). Ela segura bem firme mesmo pra vocé
nao cair ( e repete 0 movimento). Tem mais alguma coisa que vocé precisa fazer pra chutar
a bola? N&o.
E no grupo B encontramos Gus, que aos 07;02(29) quando questionado respondeu que
Equilibrou e chutou. E esse chute que vocé fez, o que que vocé precisou fazer pra conseguir
chutar a bola? Equilibrio com um pé e chutei (realiza 0 movimento). O que mais que vocé
precisou fazer com 0 seu corpo pra conseguir chutar a bola? Eu empurrei meu pé pra tras e
chutei pra frente (realizou 0 movimento por etapas). E que pé que vocé fez isso? Com esse
(a criangca mostra o direito). Com esse ai? Enquanto isso o outro pé fez o que? Fica assim
(mostra a perna esquerda). Fica assim? Ha, hd. Mas ele ajuda vocé no chute ou nao?
Ajuda. Ajuda! Como que ele ajuda vocé no chute? Ele faz assim, ai eu fico assim pra ndo
cair (faz o movimento do chute coma perna direita e equilibra com a perna esquerda). E tem
outra parte do seu corpo que vocé usa ha hora do chute Gus? N&o. Nao tem alguma outra
parte do seu corpo que vocé lembre, assim que ajude na hora que vocé vai faze o chute? A
crianca sinaliza que sim. Tem? A cabeca. A cabeca? Como que ela te ajuda? Pensando
(coloca as duas maos na cabeca)! Pensando! E além da cabeca que te ajuda pensando e os
pés que chutaram a bola tem alguma outra parte? A crianga sinaliza que nao. Nao? N&o.
Jan  06;11(05), ao ser questionada sobre a sua acdo explicou a
pesquisadora que Vocé jogou a bola pra mim eu coloquei a perna pra tras e chutei pra frente

(realiza o movimento). Eu joguei a bola pra vocé, ai vocé colocou a perna pra tras? E chutei



216

pra frente (realiza o movimento). Enquanto essa perna faz isso a outra faz o que? Nada.
Fica parada? Fica. Mas ela ajuda no chute? Ajuda, ajuda a chutar, assim a gente ndo cai
(realiza 0 movimento). Ah! E se nao tivesse essa outra perna que ajuda, como é que faz? Ai
eu caia! Tem alguma outra parte do seu corpo que a ajuda na hora do chute? A crianga
pensa e responde: Nao. N&o!? Jan vamos conversar no telefone, fazendo a brincadeira do
faz de conta? Vamos. Entdo ta bom! Al, Jan? Al6! Jan vocé sabe chutar a bola? Sei. Fala
pra mim entdo como que vocé faz pra chutar a bola, explica pra mim. Eu coloco o pé pra
tras. Hum! Pra frente! Hum! E chuto (realiza o movimento por etapas). T4 enquanto vocé faz
isso, que perna que faz isso mesmo? Esquerda (a crianca mostra a perna direita). A
esquerda, e enquanto isso a direita faz o que? Fica me segurando pra mim ndo cai! T4, tem
outra parte do seu corpo que te ajuda a chutar a bola? Nao. Ndo? Os seus bragos ajudam
vocé na hora do chute? N&do. E a sua cabeca? Também ndo. Ta entdo ta bom.

Vale a pena destacar que, mesmo a pesquisadora citando o nome de
outros segmentos do corpo, a aluna ndo os reconhece ainda enquanto responsaveis
pela acdo do chute.

Encontramos entdo, nestes trés niveis, 0 movimento descrito por
Piaget para descrever a tomada de consciéncia. Inicialmente partimos do ponto mais
periférico da consciéncia da acdo motora o que, neste caso, corresponde ao nivel
um. A medida que o sujeito analisa os meios empregados para a realizacdo de sua
acdo motora, o conhecimento se constitui na direcdo dos mecanismos que
proporcionaram a acdo e para as caracteristicas intrinsecas do objeto. E o que
verificamos, embora parcialmente no nivel dois. Posteriormente, no nivel trés, a
compreensao € ainda maior, se comparado ao estagio anterior, embora o sujeito
ainda recorra a demonstracado da acdo motora analisada. Portanto, ha no nivel trés
um entendimento muito mais complexo dos que nos outros dois niveis, embora

saibamos que as coordenacfes poderdo enriquecer-se a medida que o sujeito



217

compreender a sua acao realizando posteriormente as abstracoes.

Se acreditamos que o papel da Educacao Fisica Escolar é promover a
tomada de consciéncia da motricidade humana, € necessario que, enquanto area
de conhecimento e, por meio de seus conteudos especificos, proporcione ao aluno
situacbes que exijam que o sujeito reflita sobre suas acdes para que, partindo do
ponto periférico da relacdo entre sujeito e objeto, caminhe na direcdo da
compreensao e conceituacdo de sua acdo motora. Para tanto, € necessario que
sejam criadas, durante as aulas, situacdes-problema capazes de perturbar o sujeito
da acédo, provocando um desequilibrio cognitivo, para que ele, criando e testando
suas hipoteses, busque a(s) solucdo (solugdes) para o problema encontrado. Ao
fazer isto, 0 sujeito realiza sucessivas aproximacdes para obter éxito em sua busca,
além de enfrentar, situacOes de analise, reflexdo e abstracdo. Quando a perturbacao
inicial € compensada, dizemos que houve uma regulacdo que pode acontecer para
corrigir a acéo ou para reforga-la. E diante de uma perturbacéo que o sujeito podera
regular suas acfes e atingir nivies mais elaborados de conhecimento, permitindo
uma tomada de consciéncia cada vez mais apropriada da acdo. Acreditamos que
isto tenha sido feito pela professora B, ao apresentar uma intervencédo pedagogica
fundamentada nos pressupostos epistemoldgicos do construtivismo, incentivando as
criancas a resolverem situacdes problema, tendo como principio pedagdgico o
conflito cognitivo. A medida que questionava as criancas, as mesmas elaboravam e
testavam suas hipoteses de acado, confirmando ou ndo o posicionamento do grupo
perante o conflito enfrentado, construindo o seu conhecimento sobre sua
motricidade. Esta nossa posicdo pode ser observada se retomarmos os resultados
apresentados na tabela um.

Embora esta pesquisa nos chame a atencéo para a necessidade de a
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Educacao Fisica Escolar oportunizar aos alunos a tomada de consciéncia de sua
acdo motora, ainda é frequente encontrarmos aulas desta disciplina reduzidas
apenas a atividades recreativas, conduzidas pelo professor de maneira livre,
entregando a bola aos alunos para que se divirtam; ou ainda, estas aulas sdo
utiizadas com o proposito de ensinar modalidades esportivas por meio do
aprimoramento das técnicas desportivas. Este seria alcancado tendo em vista a
repeticdo dos fundamentos especificos de cada modalidade, com o objetivo de
desenvolver as habilidades motoras e melhorar a aptiddo fisica. Temos ainda
algumas aulas nas quais se resgatam manifestacbes da cultura infantil, como os
jogos tradicionais por exemplo, mas sua contribuicdo continua reduzida tdo somente
a vivéncia pratica. Equivocadamente, na maioria destes casos, os professores de
Educacao Fisica acreditam que a vivéncia pratica garantiria a compreensao da acao
motora como se esta respeitasse um funcionamento mecanico. Acreditamos que
estas aulas ficam limitadas pela simples acdo do aluno de “fazer por fazer’ néo
havendo, por parte do professor, uma preocupacdo em possibilitar ao aluno a
tomada de consciéncia de suas acodes realizadas. Consequentemente os alunos
poderdo permanecer nos niveis mais periféricos da tomada de consciéncia de sua
motricidade. As aulas que apresentam tais caracteristicas estdo fundamentadas nos
pressupostos epistemoldgicos do empirismo e foram, nesta pesquisa, identificados
na acao pedagogica realizada pela professora A. Embora tenhamos encontrado, em
sua acao pedagogica, indicios dos pressupostos epistemoldgicos do construtivismo
quando, ao final de suas aulas, ainda de maneira superficial, procurava retomar com
as criancas 0s assuntos abordados em aula, geralmente estas iniciativas
caminhavam para discussdes a respeito do comportamento inadequado dos alunos,

destacando as questdes disciplinares e comportamentais. Portanto, ndo se
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priorizava um processo de diadlogo para resgatar os contetdos trabalhados durante
as aulas e nem para questionar as criancas sobre a relacdo entre os conteudos
estudados na Educacao Fisica Escolar e a vida cotidiana das crian¢cas. Notamos que
as aulas, na maioria das vezes, se caracterizaram por atividades recreativas, mas
ainda limitadas a simples execucao de tarefas motoras. Acreditamos que este seja
um dos motivos pelo qual o nivel de consciéncia das criangas do grupo A néo sofreu
alteracOes tdo consideraveis quanto no grupo B. Acreditamos que as criancas do
grupo B foram solicitadas com uma freqiéncia muito maior a repensarem sobre as
suas acoes.

Considerando as criancas analisadas nesta pesquisa, seria
ingenuidade apostar que a acdo pedagdgica feita pela professora seria o Unico fator
a influenciar na constituicdo dos niveis de consciéncia que 0 nosso estudo encontrou
junto as criancas. Ha outros fatores que também podem interferir neste processo
como, por exemplo, as experiéncias e solicitacbes do meio vividas pela crianca fora
do ambiente escolar. Fatores como estes sdo dificeis de controlarmos. Porém,
podemos pensar que, se a acao pedagogica feita ndo € o unico fator, € um dos que
contribuem de forma mais significativa para niveis de conceituacdo mais ou menos
periféricos a respeito da acdo motora realizada. Pensamos assim, pois acreditamos
que a maneira como a professora se relaciona com as criancas e com O
conhecimento a ser elaborado pode ou ndo promover a construcdo e apropriacao
dos diferentes niveis de consciéncia. Acreditamos que a tematica da tomada de
consciéncia deva ser preocupacdo de toda a escola e ndo apenas de uma unica
disciplina como a Educacéao Fisica.

N&o tivemos como objetivo elaborar propostas pedagdgicas que

pudessem ser sistematizadas em material didatico para aplicacdo nas aulas de
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Educacao Fisica. Porém, devemos destacar que, considerando as nossas analises,
acredita-se que uma acao docente fundamentada nos pressupostos epistemologicos
do construtivismo ofereca melhores condicbes para que o aluno construa e
compreenda a sua motricidade.

Quanto a validade desta pesquisa, acreditamos que apresenta 0s
critérios propostos por LUDKE (2001), que fundamentou seus estudos em Anderson
e Herr (1999), para a validacdo da pesquisa do professor. A validade de resultados
diz respeito a extensdo das acbOes provocadas pela pesquisa e que conduzem a
solucdo do problema destacado. Acreditamos que o0s problemas por nos
encontrados deixaram ver que a Educacao Fisica Escolar deve garantir ao aluno a
tomada de consciéncia de sua acdo motora, para que este sujeito possa construir e
compreender a sua motricidade na direcdo de sua transcendéncia. Quanto a
validade do processo, ou seja, 0s resultados encontrados que permitem a
aprendizagem aos individuos e ao sistema, esta pesquisa mostrou que uma
intervencdo pedagodgica na Educacdo Fisica Escolar, fundamentada nos
pressupostos epistemoldgicos construtivistas pode contribuir com o processo de
tomada de consciéncia da acdo motora. Além disso, os resultados encontrados
apontam para a necessidade de refletirmos sobre o processo de formacgéao de futuros
professores, especificamente os de Educacao Fisica e na capacitacdo daqueles que
ja atuam na area. Estas condi¢cdes atendem também a validade catalizadora, pois o
processo de pesquisa reorienta e focaliza os participantes na direcdo do
conhecimento da realidade para transforma-la e a validade dialégica, pois que novas
relacbes nas comunidades de professores-pesquisadores poderdo se estruturar.
Com relacéo a validade democrética, refere-se a extensao da pesquisa sobre todas

as partes investigadas, isto €, o estudo apresentado envolveu escolas municipais de
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ensino fundamental da cidade de Londrina (Pr) e os sujeitos participantes do
cotidiano do espaco escolar, como os alunos da 12 série, seus professores e
diretoras.

Gostariamos de que esta pesquisa fosse integrante de um processo
maior, preocupado em analisar e avaliar os cursos de formacao de professores de
Educacdo Fisica. Acreditamos que ele seja (til para a elaboracdo e o
desenvolvimento de projetos voltados aos estudos da génese e da organizacdo da
tomada de consciéncia, ndo so junto das criancas, mas também junto aos futuros
professores. E nosso desejo, ainda, que este material contribua para sistematizacéo
dos cursos de formacdo continuada dos professores ja atuantes e para 0 seu
incentivo, a fim de que possam repensar a sua acao docente. Assim, diante destes
desafios, buscariamos compreender melhor a tomada de consciéncia da acao
motora da crianca, especificamente nas aulas de Educacdo Fisica. Quanto a
formacao dos professores, as tarefas aqui propostas seriam oportunidades para que,
no futuro, analisassemos como se da a tomada de consciéncia da acdo docente pelo
proprio professor. Assim, por meio destes estudos, estes profissionais poderao
tomar consciéncia de sua acédo profissional e, quando necessario, reconstrui-la,

mediante o processo de acao/reflexao.
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APENDICE A

ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA COM AS PROFESSORAS

Professora A

01- Sempre que o professor ensina alguma coisa o aluno aprende?
Eu creio que nem sempre que a gente ensina, ele aprende. Eu creio que ele absorve
alguma coisa né. Eu penso que aprendizagem se da em todo o processo. Entdo hoje
eu até posso ensinar alguma coisa, leva algum conhecimento pra ele... se ele tiver
informacao, alguma informacé&o anterior, com o trabalho que foi desenvolvido ele pode
até aumentar esse conhecimento dele né... aprender alguma coisa a mais. Agora dizer

gue tudo o que eu ensino ele aprende... eu ndo acredito nisso nao.

02- Quando vocé trabalha com determinado conteddo, como é que vocé sabe se 0s alunos
aprenderam ou nédo?
Através desta avaliacdo mesmo... a diagnéstica dele, quando vocé faz uma pergunta e
ele te responde de forma coerente, quando ele te da a resposta, vamos supor num jogo
né... vocé falou pra ele das regras de um jogo e ai ele foi fazer o jogo e conseguiu
respeitar estas regras... entdo diante disso ele ta mostrando pra vocé que aprendeu. Por
exemplo, é o caso da amarelinha também. Vocé desenhou a amarelinha, ensinou os
passos pra ele e ele entendeu, jogou de forma correta... ele ta me dando essa resposta

ou através da pratica ou através da avaliagdo escrita.

03- Para vocé cumprir o seu planejamento, vocé precisa organizar 0s seus conteldos.
Nesta turma de primeira série que eu tenho acompanhado, qual é o contetdo que esta
sendo trabalhado?

Hoje foi o futebol.
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04- Por que isto é contetdo para vocé?
Porque eu creio que vai trabalhar a questdo motora, que eu creio que é a mais
importante né... as habilidades que eu vou t4 desenvolvendo né...eu vou com esta
questdo do futebol e vou trabalhar a coordenacdo 6culo-pedal... € onde a gente vai ta4
fazendo essa troca também e 0 jogo em si que ndo vai jogar com regras, a gente vai
jogar com regras adaptadas... entdo para a crianca isto € uma forma recreativa que é
onde entra esta questdo de trabalhar a questdo motora mesmo, visando mais dentro do

futebol a 6culo-pedal.

05- Quando vocé trabalha este conteddo com os alunos, 0 que vocé espera deles?
De 12 a 42 eu acho que a gente visa mesmo mais a recreacdo... entdo o objetivo de
estar trabalhando com eles a vivéncia motora € o levar conhecimento até eles porqué o
futebol que a gente vai trabalhar na semana que vem também € uma questdo bem
brasileira... quando a gente pergunta a eles: quem é que tem bola em casa?
Praticamente todos levantam a mao. Entdo trata-se de uma questdo bem brasileira, é
viavel, é questdo de nossa cultura e, com ele, eu posso desenvolver “n” coisas com

ele, como as habilidades.

06- Vamos supor que diante de um conteudo trabalhado, o aluno ndo aprendeu. Podemos
afirmar que o aluno errou?
Eu posso até estar equivocada, mas quando eu coloco a questao fisica do exercicio, é
complicado porqué eu acho quem ele vai aprendendo... hoje ele faz um movimento,
amanha ele vai melhorando esse movimento... agora quando eu falo da parte tedrica,
de regras, eu acho que ai sim. Eu vejo assim... hoje ele ta vendo isso, mas 0 movimento
td sendo construido também... 12 série: pra dizer que determinada coisa ta errada na 12
série, eu acho muito complicado t4 dizendo que t4 errado o que ele ta fazendo... pode

nao estar perfeito, pode ser melhorado.
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07- Quais conhecimentos sdo necessarios para que um professor seja considerado um bom
professor?
Essa pergunta € muito dificil. Eu acho que para o aluno, o bom professor é aquele que
deixa ele fazer tudo o que ele quer. Agora eu acho que o bom professor é aquele que é
comprometido com aquilo que ele faz, ele tem que acreditar naquilo que ele faz, e fazer
da melhor forma possivel. Este € o minimo que ele precisa ter né? Depois ter algumas
coisas pra complementar este perfil do bom professor. Primeiro tem que ter vontade,
sem ter forca de vontade né... ndo vai levar a nada. Segundo, ele tem que ter
conhecimento do trabalho dele, tem que ter conhecimento basico de nossa area pré ele
estar trabalhando... se nao tiver conhecimento ndo vai chegar a lugar nenhum. E outro:
o bom professor tem que planejar, saber exatamente o que ele quer, o que ele quer

fazer e passar isso para o aluno da melhor forma possivel né!

08- O professor deve planejar suas aulas de acordo com seus objetivos. Vocé pode citar
dois objetivos gerais da Educacao Fisica na primeira série?
A gente ta trabalhando coordenacdo motora. Entdo por exemplo, eu trabalho o futebol.
Qual é o seu objetivo? E ta levando o futebol pra eles? N&o, na verdade eu t6 me
utilizando do futebol pra desenvolver coordenacdo motora, agilidade, flexibilidade...
enfim, prd t& complementando isso. Entdo objetivo de 12 série eu penso que é
coordenacdo motora, trabalhar a coordenacdo motora, trabalhar equilibrio... entdo sao
as questbes motoras e neuromotoras pra desenvolver isso na 12 série. Agora eu me
utilizei da Ginastica Ritmica, me utilizei dos jogos, do atletismo pra ta levando estas

guestdes para as criancas.

09- Suponha que vocé ira elaborar a proposta de trabalho para a Educacédo Fisica de 12 a
42 séries, na rede municipal de ensino. Vocé adotaria seus procedimentos docentes?
Por que?

E aquilo que eu falei pra vocé. E muito complicado porqué eu acredito no meu trabalho,
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a gente tem anos por ai. Eu vejo avanco com meus alunos. Agora eu ndo sei 0 eu 0
povo quer com a Educacdo Fisica. Eu, se tivesse que levar a minha proposta, até
porque eu acho que o que eu fago ndo difere tanto do que se tem por ai... eu acho
assim... eu posso até nao seguir alguma metodologia porqué em termos de contetido eu
ja tive comparando assim com inUmeras propostas por ai... os conteddos que eu
trabalho, talvez da forma que eu coloco é que ndo bate. Por exemplo, ginastica
olimpica. Quando eu falo de ginastica olimpica, as vezes as pessoas falam assim...
trabalhar ginastica olimpica para 12 a 42 série? SO que quando eu trabalho, quando eu
uso o termo ginastica olimpica, o que eu estou trabalhando com eles? Eu té fazendo
rolamento, o rolar, o trepar, o escorregar... isso também faz parte da ginastica olimpica.
Entdo a gente vé inUmeras propostas que faz tudo isso. Talvez ndo traga a palavra
ginastica olimpica, mas ta trabalhando rolamento, a posicao invertida que nao deixa de
ser ginastica olimpica. Entdo os termos que eu utilizo, talvez ndo sejam termos que
aparecam nas propostas de hoje... eu fico muito preocupada com a minha proposta.
Fico preocupada assim com a questédo tedrica, com o que eu td trazendo para a crianca.
Agora, eu tenho uma visao de 1% a 42 que eu acredito que vocé tem que ter sim a teoria,
mas agregada essencialmente a pratica. Eu discuto, ele relevo muito isso porque eu
penso isso: que quanto mais a crianga vivenciar mais ela vai estar aprendendo ou, se
ndo é o termo aprender, ela vai ta levando isso pra vida dela porqué eu ndo penso em
Educacdo Fisica, nessa Educacao Fisica que eu faco hoje e acaba aqui, mas que eu
faco hoje e levo pra 52, pra 62, pra 72... e 2° grau e quando nao tiver mais o 2° grau, que
eu saia da escola com uma visdo que eu necessito de uma atividade fisica pra vida
inteira. Eu ndo vejo atividade fisica hoje como s pra alguns dias ou para enquanto tiver
na escola. Mas que eu tenha conhecimento pra ta fazendo isso depois. Que eu tenha

consciéncia da importancia da atividade fisica.

10- Considerando que o aluno aprendeu um contetido apresentado em sua aula, como vocé

realiza a verificacdo disso?
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A guestdo da avaliacdo... eu me preocupo, eu tenho muita dificuldade com a questéo da
avaliacdo, principalmente pra anotar, pra registrar... eu tenho assim muita preocupacao.
O que eu vejo assim... aquela questdo dos nossos pareceres que a gente tem que
anotar, tem que ver né... sdo respostas mesmos. Vocé faz uma aula, eu ndo vejo assim
que eu tenho que fazer uma avaliagcdo,, uma prova, um teste pra crianca realizar e eu ta
resolvendo isso. Mas quando vocé faz... igual aconteceu hoje na aula que eu acho que
eu vou ter que voltar de novo... Entdo € isso, eu ndo posso passar e continuar o futebol.
O que eu vejo é que talvez eu esteja jogando muita informag¢éo em pouco tempo. Talvez
tivesse ficado muito mais tempo, ndo s6 um més com a questdo do atletismo, pensar
em levar isso até o final do ano né... porqué eu acho que assim, com 0S outros
conteudos eles tiveram um rendimento muito maior. Entdo, eu penso que o tempo para
o atletismo néo foi suficiente. Teia que estar voltando. Mas, qual era o objetivo? Era
trabalhar a questdo da corrida, da velocidade, da resisténcia, o salto... Entdo eu acho
assim que como sao coisas que eles ainda vao ter ainda também na 22 série e isso vai
acontecer de forma mais gradativa até a 4% série ainda, que é a proposta da gente
desenvolver ainda, entdo eu ainda fico mais sossegada; agora se for pra dar uma

resposta rapida em cima disso, eu acho eu ndo tem muito resultado.

Quando vocé fala por exemplo, de conversar com eles sobre velocidade e outras
coisas, essa conversa é feita como?

Na prépria aula, estas aulas eu nédo trabalhei na sala. Na quadra, eu sempre coloco pra
eles o seguinte. Vamos supor que eu trabalhei a velocidade, entdo eu chego pra eles e
falo: o atletismo tem varias provas. O atletismo pra eles, eles sabem que é corrida,
salto, lancamento... s6 que eles ndo tem consciéncia que tudo isso t4 dentro de uma
modalidade chamada atletismo... tanto € que vocé viu hoje a dificuldade que foi... eles
ndo lembravam que chamava atletismo. Se vocé disser bola e rede vem logo volei na
cabeca deles, se disser cesta, vem basquete, mas o atletismo ndo vem na cabeca

deles... pra eles juntarem que corrida, salto e lancamento entrava no atletismo... eles
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nao tinham essa visdo. Ai quando eu comecei a falar, contar histérias... ah, aquele
maratonista... ai eles sabiam... ah, ele tava correndo né professora? Ai eles comecaram
a ligar as coisas. Mas até entdo saber que aquilo la fazia parte do atletismo foi muito
dificil pra eles... ndo conseguiam mesmo. Quando eu trabalhei esta questdo com eles,
eu cheguei perguntando o que é perto e o0 que é longe: oh gente, nés vamos correndo
daqui até o centro, que que eu preciso? E perto ou é longe? Ficou muito a questdo da
resisténcia se é perto ou € longe. Entdo é perto? Se é perto é velocidade. Se é longe,
tem que ser resisténcia. Entdo foi dificil mas a gente trabalhou. A gente fez uns
joguinhos né... pra testar questédo de velocidade, para ver quem era mais rapido, quem
era menos rapido... eu trabalhei dessa forma com eles. Outro exemplo: oh pessoal, o
Onibus ta passando... 0 que eu preciso para alcancar aquele 6nibus? Ah, eu preciso ser
rapido... E rapido significa o qué? Veloz. Entdo essa corrida que eu vou fazer daqui até
la é corrida de velocidade. Mas se eu tiver que correr até o centro, € uma corrida de

resisténcia que eu ndo vou aglentar. Entdo foi isso ai que eu tentei passar pré eles.

Professora B

01-

Sempre que o professor ensina alguma coisa o0 aluno aprende?

R- Nao.

Porqué?

Porque a questdo do ensino td mais ligada aos objetivos que o professor traca. E a
intencdo dele de ensinar. . Pode ser que numa turma inteira, um determinado aluno, ele
nao aprenda. Depende da forma de ensino, aquela forma de ensino que o professor
estabeleceu, ndo alcangou o objetivo com determinado aluno. Mas houve a intencdo de
ensinar.

Quando vocé trabalha com determinado contelddo, como é que vocé sabe se os alunos
aprenderam ou nao?

No meu caso eu trabalho com avaliagéo no final do conteddo. Normalmente eu faco a
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avaliacdo grafica (desenho). E feita uma intervencéo com eles com perguntas relativas
aos objetivos que foram propostos naquele conteudo e ai eu vou colocando o nome dos
alunos em meu caderno, registrando e ai eu tenho uma noc¢do de quantos se

apropriaram do conhecimento ou n&o durante todo o processo.

E esta avaliacdo durante todo o processo, como ela é feita?

Eu tenho uma ficha de avaliagdo formativa onde tem a listagem com o nome dos meus
alunos e todo dia eu pego dois alunos. O primeiro de cima e o ultimo de baixo na lista.
Estes dois sdo os ajudantes do dia. Eles seréo os primeiros da fila, recolher material e
sdo os avaliados do dia e eles sabem disso. Entdo a cada aula, dois sdo prioridade pra
mim. Os outros alunos também participam da intervencao durante a aula. Mas estes

dois, ao final da aula eu fago eu faco um controle na ficha formativa deles.

03- Para vocé cumprir 0 seu planejamento, vocé precisa organizar os seus conteddos.
Nesta turma de primeira série que eu tenho acompanhado, qual € o contetdo que esta
sendo trabalhado?

Agora é equilibrio corporal.

04- Por que isto é conteudo para vocé?
Porque é parte da cultura motora do movimento: a conduta motora. E uma das
manifestacdes em que a Educacdo Fisica pode trabalhar especificamente dentro da

cultura corporal do movimento.

05- Quando vocé trabalha este contetldo com os alunos, o que vocé espera deles?
Ai vai depender de como o planejamento t4 feito. No caso do equilibrio corporal, eu
quero que eles tenham uma nocdo do eu é equilibrio, que eles entendam em que

situacdes do dia a dia dele esta em equilibrio... que nao é s6 fazer o avido... que ao

sentar e andar ele precisa do equilibrio e saber a respeito da classificacdo estatico e
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dindmico, que eles consigam identificar e compreender as situacfes em que eles estao

em equilibrio estético e dinamico.

06- Vamos supor que diante de um conteudo trabalhado, o aluno ndo aprendeu. Podemos
afirmar que o aluno errou?
O erro esta presente em todo o processo. O erro é uma sucessiva aproximacao daquilo

que vocé quer. Eu ndo acho que foi um erro. Ele ndo conseguiu aprender por “n”
fatores... e ai a gente pode ver na préopria questdo do PIAGET, com 0s quatro
fatores(equilibragdo, maturagéo, experimentacao fisica e social). Ndo tem como eu dizer
que ele ndo aprendeu porque néo houve experiéncia. E o que nds estavamos vendo na
filmagem de ontem... sdo casos especificos de qué? As criancas que tém dificuldade
para aprender na aula de Educacdao Fisica, de se apropriar de determinados conteudos,
elas apresentam dificuldades também nas outras areas por “n” fatores... ndo é sé por

causa dos erros. Acho que néo é féacil dizer o que que leva o aluno a ndo estar

aprendendo.

07- Quais conhecimentos sdo necessarios para que um professor seja considerado um bom
professor?
E como eu havia dito pra vocé. A primeira coisa € a questdo da fundamentagéo teérica
dele, quer dizer, ser um sujeito fundamentado, ser consciente da acéo pedagdgica dele,
ele saber porque ele t4 fazendo aquelas coisas, onde ele quer chegar com aquilo e
estar em constante formacdo, quer dizer, t4 estudando... independente se é uma
instituicdo privada ou n&o. E estar inserido em qualquer lugar e estar estudando. E o

segundo esta na afetividade, que é fundamental pra vocé desenvolver um bom trabalho.

08- O professor deve planejar suas aulas de acordo com seus objetivos. Vocé pode citar
dois objetivos gerais da Educacao Fisica na primeira série?

No meu planejamento... eu até coloco o geral, a partir dos conteddos que eles estédo
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estudando naquela série especifica. Entdo, se eu fosse falar de geral pra vocé na 12
série, seria 0 objetivo geral que eu tenho para todas as séries na Educagéao Fisica... no
sentido do que a Educacdo Fisica quer, no sentido de que ele se aproprie da
motricidade humana, que ele entenda que o movimento dele tem significado e
significante... isso no geral pra todos. Se eu fosse falar s6 da primeira série, eu teria que
falar dos objetivos especificos da 12 série. Por que eu ndo vou poder falar que eu quero
que ele se aproprie do conhecimento de esporte, se na 12 série eu ndo tenho o
conteldo de esporte. Se vocé quiser eu posso pegar o planejamento e mostrar para

voCcé 0 que esta elencado la.

Mas ai ele ficard como especifico?

E, porque na realidade eu entendo ele no sentido geral. Pra mim, o geral na 12 série é
em relacdo aquele conteldo que tem na 12 série. Os especificos seria desmembrar
aquelas especificidades daquela série. Mas quando fala do objetivo geral na Educacao
Fisica, eu entendo isso... na realidade é alcancar a tomada de consciéncia do corpo e

do movimento né.

09- Suponha que vocé ira elaborar a proposta de trabalho para a Educacéo Fisica de 12 a
42 séries, na rede municipal de ensino. Vocé adotaria seus procedimentos docentes?
Por que?

Sim.

Por qué?

Porque eu acho que é um avanco ja no que a gente tem tido. Eu ndo vou dizer que
seria o ideal. Eu acho que ndés estamos assim... nos aproximando daquilo que a gente
acredita, mas nunca vai chegar no certo totalmente; mas tem sido fundamentado, tem
sido levantada e testada hipéteses... muitas vezes as expectativas que a gente tem no

trabalho pedagdégico precisa ser repensado... as vezes ndo da muito certo, mas estas
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tentativas é que estdo ensinando vocé a avancar em seu trabalho. Entdo eu acho que é
um trabalho que tem dado certo, alcancando mais 0s objetivos que ndés temos na
prépria lei... no regulamento da Educacéo Fisica na escola... no proprio Projeto Politico
Pedagdgico da escola. Eu acho que € o que tem chegado mais perto. Talvez ndo seja o

ideal ainda, mas é o que tem mais se aproximado dessas expectativas.

10- Considerando que o aluno aprendeu um contetido apresentado em sua aula, como vocé
realiza a verificacéo disso?
E um pouco daquilo que ja falei da avaliaco... que na verdade ele é avaliado durante
todo o processo daquele conteudo e ao final eu fecho com uma avaliacdo... gréafica ou
por colagem... em que é feita a intervencéo e registrada os esforcos dele. E feito em
sala de aula, com todos ao mesmo tempo... e ai eu verifico na realidade se os objetivos
foram alcancados ou ndo. Eu uso ainda trabalhos em grupo... no decorrer do conteudo
eles séo feitos. Entéo, por exemplo, vou pegar agora a diferenga entre equilibrio estatico
e equilibrio dinamico... eles sdo divididos em grupos e cada grupo tem que propor um
movimento que use o equilibrio corporal estatico e ai eles vao ter que elencar no
grupo... dai eu vejo como foi o trabalho no grupo. Eu tenho pensado em fazer uma auto-
avaliacdo para cada pessoa para que em grupo ela consiga avaliar-se, mesmo a
criancga... alguns itens para ela observar, se ela deu proposta, se ela se envolveu com o
trabalho de grupo... se ela deu opinido, se ela aceitou opinido... pra ela pensar como foi
o trabalho dela no grupo. Mas a auto avaliacdo eu ainda t6 pensando. Eu ainda nao

implantei.
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APENDICE B

DESCRICAO DAS AULAS ASSISTIDAS

PROFESSORA A/ grupo A - (turma da 12 B)
Apés bater o sinal a professora dirige-se a sala de aula, deixando na quadra o
aparelho de som, ja organizado anteriormente. A professora entrou em quadra com
0os alunos e reuniram-se no centro da quadra e rezaram um Pai Nosso. A
professora falou sobre os alunos que ndo estavam prestando atencéo, pois
poderiam ser retirados. Perguntou o que as criangas haviam feito na aula anterior a
de Educacao Fisica e elas responderam que haviam tido aula de culinaria e feito
vitamina. Todos permaneciam organizados no circulo inicial.
- Vamos alongar?
A professora demonstrou exercicios para alongar e as criancas fizeram o mesmo.
- Vamos sentar, pernas estendidas, vamos ver quem esta enferrujado!
As criangas achando engracado o termo “enferrujado”, riram. A professora explicou
gue ndo pode mascar chiclete nas aulas de Educacéo Fisica.
- E perigoso engolir ou engasgar!
Fizeram o exercicio da borboletinha e cantaram a musica. Posteriormente cantaram a
musica do borboletdo e encerraram a atividade.
- Hoje quero ver quem sabe se expressar sem falar. Eu posso me expressar sem
conversar? D4, sem usar a boca?
Perguntou a professora as criangas que responderam:
- Sim!

A professora expressou o sinal de “SIM” e “NAO” com a cabeca. Posteriormente
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explicou a brincadeira da estatua e advertiu:
- Nao quero ninguém se jogando no chao, subindo nas costas do outro. Vamos
ver! Dancando sozinho, dentro do circulo central.
As criancas param e ficam aguardando a parada da musica.
- Tem gente muito longe! Estatua rindo? Estatua ndo pisca! Quando eu pedir
estatua feliz, a estatua vai fazer expressdo com o rosto que esta feliz. Nao vale
falar.
A musica parou e a professora solicitou estatua feliz.
- Tenho que olhar e saber que ela esta feliz.
Voltou a tocar a musica e, quando parou solicitou:
- Agora quero estatua com medo.
As criangas tém necessidade de fazer barulho (como gritar por exemplo) para

demonstrarem que estdo com medo ao que a professora manifesta-se:

- Agora uma estatua carregando peso. Carregando saco de sessenta quilos de
feijdo! A professora toma parte na brincadeira e faz a sua estatua que havia sido
solicitada. As criancas passam a imita-la.
- Quero uma estatua muito brava. Eu preciso olhar e ver que vocés estao bravos.
Olha aqui que eu estou brava com vocés! A professora faz cara de brava e as criancas
riem.
- Agora uma estatua com dor.
Novamente as criancas tém necessidade de expressar-se através do barulho.
Varias criangas com o intuito de representar a dor que estavam sentindo, passam a
gemer durante a atividade. A professora questionou se:

- Estatua geme? Estatua com dor mas em siléncio!
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A professora encerrou a atividade de estatua, reuniu as criangcas no centro da
guadra e pediu que ndo queria bagunca. Explicou a proxima atividade:
- Vou querer vocés nas linhas amarelas. A musica vai tocar. Quando eu parar a
musica vou fazer um pedido para vocés fazerem.
A professora solicitou do grupo véarias tarefas que transcrevemos: caminhar como
alguém embriagado; como uma pessoa bem velhinha, com dificuldade; como um
bebé que estd aprendendo a andar; como alguém atrasado para o trabalho; como
alguém com muito frio. Com o desenrolar da atividade as criancas espalharam-se
pela quadra e arquibancada, ndo respeitando os limites combinados no inicio da
brincadeira. Ao final da atividade reuniram-se no centro da quadra, sentados. A
professora contou o numero de alunos e propés a formacdo de grupos sendo dois
deles compostos por quatro alunos e mais trés compostos de cinco alunos. A
professora numerou os alunos de cada grupo de um a quatro ou de um a cinco e
pediu para todos sentarem novamente, em siléncio.
- Eu vou por a muasica. Quem sabe brincar de espelho?
A professora mostrou a brincadeira junto com uma aluna.
- Quando eu parar a musica eu chamo um numero. Ele vai para a frente do grupo e faz
movimentos. Os outros que ficarem no grupo, em fila, de frente com aquele que foi
chamado, copiam o movimento. Por isso chama espelho, vocés vao copiar o amigo.
Quando eu trocar o numero, vem outro de vocés pra frente. Quero ver quem vai fazer
mais bonito.
A professora chamou todos os numeros fazendo com que todos os alunos
experimentassem a situacao de realizar movimentos para que os companheiros do
grupo copiassem. Durante a atividade dois alunos brigaram na fila e a professora os

colocou sentados na lateral da quadra. A professora prosseguiu a atividade por
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alguns minutos e depois foi até onde os dois alunos estavam, mandou voltar para a
aula e disse que se repetissem nao voltariam mais para a aula.
Ao iniciar esta atividade, a medida que revezava-se 0s alunos chamados, pude
perceber que alguns eram extremamente timidos. Demonstravam muita vergonha e
ndo sabiam qual movimento realizar para que 0s outros copiassem. Alguns
resolviam o problema copiando exatamente 0s mesmos movimentos que o aluno do
grupo vizinho estava realizando. Ao final da atividade os alunos reuniram-se com a
professora.
- Quero vocés sentados no circulo vermelho. Tem gente que néo faz aula, fica
aprontando. Se briga, fica trés minutos pra fora, depois ndo pode vim pra aula,
depois a mée vem na escola. E continuou:
- Vocés acham que usaram muito o corpo hoje?
Alguns alunos disseram sim e outros, ndo. A professora prosseguiu:
- Dancamos, sambamos! Que mais? Qual estatua foi mais dificil: alegre, medo,
dor, peso?... ao que os alunos foram dando varias respostas.
- Se uma pessoa de fora visse nossa aula iamos precisar contar a ela
0 que estavamos fazendo ou ela ia perceber?
- la perceber, os alunos responderam. A professora continuou:
- Expressao corporal € a gente fazer, se expressar através do corpo sem falar.
Esta € outra forma de se expressar sem precisar falar. Tem gente que s6 sabe usar
esta e fica conversando. Nao para para escutar a professora. Vamos fazer mais um
aula de expresséao corporal e até nas férias ndés s6 vamos dancar (quadrilha, samba,
forrd). Quero ver quem vai se comportar. Agora n0s vamos voltar pra sala.
As criangas ainda brigaram por causa da fila.

Depois das criangas retornarem para a sala de aula a professora ainda conversou
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com a pesquisadora sobre as limitacdes que esta turma apresenta. Justificou-as
com o fato de que a maioria das criancas sao moradoras da zona rural de Londrina
(Bairro das Trés Figueiras), regido de vida bastante simples e humilde. Também
relatou o fato de ndo terem feito a pré escola antes de entrarem para 0 ensino
fundamental, motivo este que justificaria a diferenca quando comparam este
primeiro ano com a outra turma que fez o pré. Citou o exemplo de que ao trabalhar
com jogos intelectivos com esta turma pesquisada ela s6 pode explorar até o

namero 25 enquanto que com a outra turma, este limite foi até o 50.

PROFESSORA A/grupo A (turma da 12 B)
A professora busca os alunos na sala de aula. Ao chegar na quadra, reinem-se em
circulo, ddo as maos e rezam um Pai-Nosso. A professora inicia a aula e explica
gue aquela era a ultima aula do bimestre e que o contetdo havia sido ginastica.

- Vocés ja viram a olimpica e hoje estdo com o0s materiais para ginastica ritmica

(bola, corda, arco).
As criangas foram divididas em grupos (dois de bola, dois de arco e dois de corda).
A professora avisou que o trabalho seria feito para ver a criatividade. Depois a
professora conversou com a pesquisadora e informou que, como tratava-se da
primeira série, 0 objetivo ndo era a execucdo mas o desenvolvimento da
coordenacao, do equilibrio. O material ja havia sido vivenciado aula passada. As
criancas entdo passam a fazer constru¢cbes de movimento com o0s arcos e ha
musica na aula. Exploram diferentes movimentos.

- Esta sala esta dando trabalho pra conseguirmos um trabalho bom. As vezes o

pré da mais resultado.

A professora pediu que cada grupo sentasse em seu lugar.
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- Pessoal, ndo estou entendendo... E pra chutar a bola pela quadra? E a corda, é
pra puxar o colega? Vocés tém mais dez minutos. Vou passar de grupo em grupo para
ver 0 que vocés vao apresentar pra sala...
As criancas voltaram ao grupo e foram trabalhar. A professora foi em todos os
grupos observa-los. No grupo da corda perguntou.
- O que vocés precisam pra coordenar 0 movimento de todo mundo?
- Contar.
- Entdo vamos contar pra fazer.
Tendo passado em todos os grupos, a professora pediu que o0 grupo sentasse, cada
um em seu grupo.
- Quando o grupo de amigos for se apresentar, como tem que se comportar?
Conversando, brincando?
- N&o.
- Vamos comecgar com o grupo dos meninos que ird apresentar a bola. Fica na
posicao e espera a musica.
Langcavam a bola pro alto e batiam palma. Rolavam a bola no chéao, agachados.
Depois ficaram em pé, em duplas e arremessavam a bola um pro outro.
- Ok, palma para o grupo.
- Agora é a vez do grupo do arco. Quem ja apresentou guarda material e senta
onde estava.
O grupo apresenta-se e salta o0 arco como se fosse corda e depois roda no braco.
Lanca arco para cima e batem palma.
- Palma para o grupo que apresentou.
- Agora a corda que ta brincando o tempo todo.

Pularam corda normal, depois seguraram em uma das maos e passavam a corda



242

sob os pés. Sentaram, prenderam nos dois pés e estenderam com as maos.
- Ok, palma para o grupo. Agora o grupo das meninas com a bola. Colocaram um
joelho no chéao, quicaram bola, lancaram ao alto e batiam palma. Passaram a bola sob
os joelhos, rebateram no chao.
- Palma para o grupo. Agora € o0 pessoal do arco.Se vocés fizerem um
agradecimento a gente sabe quando acabou para bater palma.
Giraram no braco, saltaram como corda, colocaram o arco para tras e colocaram em
um dos pés. Rodaram na cintura. O grupo reclama que nao terminou.
- Vocés ficaram conversando, ndo da. A gente pensa que terminou. Por isso tem
gue combinar antes. Agora € o pessoal da corda, o outro grupo.
A corda foi dobrada em uma das maos, por baixo dos pés, sobre as cabecas, com
um dos joelhos no chéo, deitaram e rasparam a corda no chdo. Nos pés, presa nas
maos, deitaram no chéo, pularam normal.
- Palma para o grupo. Senta todo mundo (a turma ja estava saindo). Esta
coreografia foi iniciada na aula passada mas tem gente que faz de conta, brinca... ndo
trabalha em grupo. Foi a professora que escolheu o que vocés iam fazer? Ou foram
vocés que resolveram no grupo?0 que é trabalhar em grupo? Tinha lider no grupo?
Grupo tem que ter lider ndo tem? Decide sozinho ou tem que ouvir o outro? Foi dificil
fazer a coreografia? O que foi mais dificil Kelly?
- A corda.

- Agora nés podemos ir pra sala, encerrou a professora.

PROFESSORA A/grupo A (turma da 12 C)
A professora foi busca-los na sala e a pesquisadora aguardou na quadra. Ao

chegarem, ficaram de pé na quadra, deram-se as maos e rezaram. Antes de iniciar



243

a atividade a professora disse:
- Quem estiver de sanddlia e chinelo vai ter que tirar. Organizem 0S mesmos
grupos da aula passada. Todos sabem os grupos né? Quando ficar pronto senta.
A professora pede que cada grupo pegue o seu material.
- Ndo é o que querem, é o mesmo material que usaram na aula passada. E a
mesma apresentacdo. S6 vamos melhorar a apresentacao da aula passada.
A professora pediu para duas criancas vestidas de calca jeans que ficassem de fora
da atividade. As outras criancas fizeram vivéncias com seu material. A professora
conversa com um aluno que tem um arco nas maos e encontra dificuldade para
salta-lo (tal qual uma corda).
- Se vocé tem dificuldade para saltar, faz lancamento.
A professora volta e conversa com os alunos que ficaram de fora da atividade por
causa da calca jeans. Perguntou o por qué daquela roupa para aula de Educacao
Fisica. As criangas respondem que esqueceram que havia aula de Educacéao Fisica
e a professora avisa que irdo perder muito se vierem toda terca e quinta feira de
jeans. As criancas permaneceram de fora da atividade. Uma outra criangca (uma
menina), que fazia atividade com a corda, reclama do material e a professora
propbe que, se ela desejar trocar, ela devera procurar alguém interessado pra
trocar.
- Pelo comportamento da turma vocés ja devem ter terminado tudo
né? Entdo vou colocar a musica e vocés, no grupo, vao mostrar a apresentacao. Eu
VOu passar de grupo em grupo e vou Ver.
A professora passa de grupo em grupo.
- Pronto?

- Pronto.
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1, 2, 3 senta aqui todo mundo.
Algumas criancas dispersam-se com facilidade. A professora escolhe o grupo a
comecar (a bola).
- Vamos esperar todos se acomodar, ficarem na posi¢cdo, vamos esperar a masica e
comecar.
Grupo com trés alunos apresentou-se.

Ok. Palma pro grupo. Grupo do arco. Conforme termina, guarda o material.
Durante a apresentacdo do grupo o arco escapou da mao das criangas, ao que a
professora respondeu:

Vocés tém que lancar e receber. Nao € lancar e deixar cair. Ok, palma para o

grupo. Agora o grupo da bola que ainda nao foi.

Ok, palma para o grupo. Ultimo grupo da corda.
Enquanto as ultimas criangcas apresentavam-se, aquelas que ja tinham feito a sua
apresentacao dispersaram-se pela quadra. A professora alertou que o tempo estava
passando e que eles poderiam ficar sem brincadeira no recreio.

E isso que vocés querem?
O ultimo grupo fez a sua apresentacgao.

Ok, palma para o grupo.
A professora precisou aguardar a turma organizar-se.

Qual material foi mais facil trabalhar?

Corda. (respondeu uma menina).

Por qué?
Enquanto a professora tentava estabelecer esta discussao, algumas criancas foram
para o portdo, montar fila. A professora avisa que estes serdo os ultimos.

Thais, por qué vocé acha corda mais facil?
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- E mais facil pra coordenar o movimento.
- E o Fabricio, o que acha?
- O arco é mais dificil.
- Para trabalhar em equipe, o0 que eu preciso?
- Tem que ter paciéncia (uma menina respondeu).

A professora repete a pergunta e complementa.
- Saber ouvir. Tem colega que nao sabe ouvir o colega.
- N&o pode mudar de grupo. Nao ficar brigando... O que vocés aprenderam?
- Pular corda.
- Tinha gente que néo sabia... e pra pular corda, o que eu preciso?
- Corda, respondeu um aluno.
- Pular, falou outro.

A professora repetiu a pergunta.
- Coordenacdo de movimento de perna e de braco ( a professora repetiu 0 que
um aluno respondeu).
- Tem que ter coragao e pulméao bom.
- E se néao tiver, o que acontece?
- Fica cansado.
- E o que nos fizemos é bom para fortalecer o que?
- O pulméo e o coracao.
- E o corpo também, acrescentou a professora.
- Fortalece os membros também?
- Sim.
- Agora quero os meninos aqui (lado esquerdo) e as meninas aqui (lado direito).

Sairam em fila para voltarem préa sala de aula.
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PROFESSORA B/ grupo B (turma da 12 A)
Antes de iniciar a aula a professora conversou com a pesquisadora e informou que
aquele néo era o horario regular daquela turma ja que estava sendo feita um ajuste
em funcdo do acompanhamento que iriamos fazer. Também relatou que a ultima
aula daquele grupo havia sido com a professora estagiaria, portanto apdés um
determinado tempo as criancas voltariam, naquele dia, a ter aulas com a professora
da disciplina. A aula seria ministrada na quadra, pois como houve a troca de horario
este espaco estava disponivel (diferente dos outros dias de aula dessa turma).

A professora foi até a sala de aula buscar a turma. A pesquisadora entrou com ela na

sala. ApOs as criangas organizaram-se, ela lembrou que a Ultima aula havia sido com a

estagiaria (Alessandra) e que continuariam com o0 mesmo contelddo e perguntou para a

turma:

- Qual conteudo vocés estavam vendo?

- Coordenacéo motora, as criangas responderam.

- Que tipos de coordenacdo motora?

- Simples e muito dificil. Diante disso a professora completou:

Este muito dificil chama-se complexo. Antes de sairem da sala a professora
explicou aos alunos o motivo da presenca da pesquisadora e apresentou-me
novamente a turma. A professora ainda nomeou o0s dois ajudantes do dia: alunos que
estdo sendo avaliados durante a aula (eles mesmos jA sabem quem s&do os
auxiliares/avaliados do dia). Sairam da sala e foram para a quadra. Houve um tempo
pequeno destinado a brincadeiras livres entre as criancas e depois a professora

chamou e pediu que todos sentassem junto dela e perguntou:
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- Qual o conteddo mesmo que vocés estavam estudando?

- Coordenacdo motora. A professora levanta-se, toma uma cartolina com fita

adesiva e fixa-a na tela da quadra e explica:

- Cada atividade que a gente fizer a gente vai anotar ali na cartolina o que a

gente fez de coordenacdo motora simples e coordenacdo motora complexa. A atividade

de agora € lobo-lobo-lobo. Onde estdo meus dois ajudantes de hoje que os primeiros

pegadores da brincadeira serdo eles? Os ajudantes sdo os pegadores e ficam na

lateral da quadra. Depois outros também poderdo ajudar. A professora dirigiui-se para

a quadra e explicou a atividade que logo teve inicio.
Apoés alguns alunos terem sido pegos, a professora parou a brincadeira e conversou
com o grupo dos fugitivos. Estes afirmaram que o movimento que fazem de correr é
simples porque ndo cansa. A professora conversa com o grupo dos pegadores e
estes dizem que correr para 0s que pegam € mais dificil. Voltaram para o jogo e
terminaram de pegar. A professora sentou proxima da cartolina e chamou os alunos
para que fizessem o mesmo. Antes de iniciar a conversa liberou os meninos para
beber agua no patio e as meninas, na quadra. Quando voltaram a professora
guestionou:

- Que tipo de movimento era o de correr?

Os fugitivos repetiram que era simples e os pegadores, complexo.

- E dificil correr?
Alguns alunos responderam que sim e outros que nao. A professora dividiu a
cartolina ao meio com um risco e escreveu de um lado simples e do outro complexo
e continuou a intervencao junto das criangas.

- Vocés vao escolher dois movimentos de coordenacédo motora simples e dois de

coordenacao motora complexa. Outro dia vocés identificaram isso na brincadeira de
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elastico. Qual tipo de movimento que vocés fizeram agora de coordenacdo motora?

Vamos comecar pelos ajudantes de hoje, pois eles estdo sendo avaliados pessoal! Ju,

gual movimento de coordenacdo motora simples que vocé usou? A aluna respondeu:

correr.

falado.

Correr. A professora passou a questdo para a turma:

Vocés concordam?Porque? Um menino respondeu que sim porque é facil

Vitor, e vocé usou qual movimento de coordenacao motora complexa?
Correr.
Por que? E o aluno defendeu:
Porque eu preciso tomar cuidado para ndo cair quando correr.
Uma outra garota respondeu que correr € complexo porque é dificil escapar do
pegador.
A professora prop6s uma outra atividade: bola queimada.
Vamos lembrar como joga?
As criancas espalharam-se pela quadra e a professora lanca uma bola de
plastico e leve para acertar (queimar) a crianca. Quem for queimado fica na
lateral da quadra. Quando a professora gritar a palavra CHANCE, em seguida
ela jogara a bola para o alto. Se algum aluno conseguir agarrar a bola antes que
ela caia no chéo, todos os que estiverem queimados estardo salvos e poderao
voltar para o jogo. Assim que terminaram de jogar, sentaram todos com a
professora para discutir a atividade:

Da outra vez que sentamos para conversar trés pessoas queriam ter
Que tal se vocés falassem agora?
Neste momento uma das alunas estava chorando pois alguma das amigas, no

momento da brincadeira, sem querer havia batido o dedo em seu olho. A
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professora perguntou quem havia sido e o grupo apontou a menina e a
professora pediu a ela que explicasse o que havia acontecido. A crianca deixou
claro em sua fala que ndo teve a intencdo. A professora explicou que mesmo
guando € sem querer nés devemos nos desculpar justamente pelo motivo de
nao termos tido a intencdo de provocar tristeza em um amigo. Neste momento
esta aluna também comecou a chorar e recusou-se a se desculpar com a outra
crianca. Diante da recusa, a professora pediu para a crianca atingida ir lavar o
olho e disse a outra que no final da aula elas (professora e duas alunas) iriam
conversar para que a situacao ficasse boa pra todo mundo. A professora
retomou entdo a questdo de quem poderia responder a questdo sobre os tipos
de coordenacdo empregados na bola queimada.
Um garoto disse que a acao de escapar da bola precisa de coordenacdo motora
complexa. A professora questionou:

- Esse escapar de agora € diferente do escapar da outra atividade? A crianca

respondeu:

- Um é escapar do pegador e o outro é escapar da bola e é complexo.

Estas idéias das criangas estavam sendo registradas na cartolina, pela professora. Um

outro menino argumentou que correr é simples e que correr mais rapido é complexo.

- Vocés concordam? Vamos testar?, convidou a professora.

As criancas posicionaram-se para correr rapido e depois devagar para estabeleceram

uma comparacao. Apoés a atividade realizada, a professora questionou mais uma vez.

- E agora, mais devagar € simples e mais rapido € complexo? Vitor, vocé havia

dito que era diferente, e agora? O aluno respondeu:

- Achei que foi igual. E simples para devagar e para rapido.

A professora organizou os alunos e disse que na préxima aula eles iriam retomar o
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assunto. Dirigiram-se para a sala sendo que ainda permaneceram, por um curto
periodo de tempo, com a professora as duas meninas envolvidas no incidente durante

0 jogo de bola queimada.

PROFESSORA B/ grupo B (turma da 12 A)
A aula comecou na sala de aula mesmo. S6 depois € que foram para a quadra.
- Qual o ultimo contetdo que nds vimos?
- Movimento locomotor e ndo locomotor.
- Estudamos locomotor (rolar e girar).
A professora escreveu na lousa e perguntou:
- Qual outro movimento locomotor?
- Andar, correr, pular.
- Qual outro nome pra pular?
- Saltar.
- Hoje o conteddo que vamos comecar estudar é pular/saltar (escreveu na lousa).
E perguntou para os alunos:
- Por qué é locomotor?

- Porqué saio do lugar.

Quem quer ser avaliado hoje?
Todas as criangas levantaram a mé&o. A professora entdo olha sua lista e seleciona
0 Marcos e o Pablo. Os escolhidos ficam felizes e os outros decepcionados. Sairam
para a quadra.
Os ajudantes (avaliados) do dia trouxeram os colchonetes. Alguns alunos corriam
desorganizados pela quadra. A professora olhou e aguardou que os alunos se

organizassem em fila. Os alunos ja sabem que os avaliados do dia sdo os primeiros. A
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professora solicitou que eles sentassem e explicou que eles se comportam diferente

guando h& alguém de fora. Pediu que prestassem atencédo e colocou os colchonetes no

chéo, seguidos um do outro, um pouco a frente do local onde o grupo havia sentado.

Depois voltou ao grupo e perguntou:

- Qual o conteudo de hoje mesmo?

- Movimento locomotor e saltar.

- Entdo vamos la. Na ordem da fila vocés vao saltar os colchonetes do jeito que

quiserem.
As criancas saltaram sobre os colchonetes e, em seguida, sentaram ao lado da
professora para conversar. A professora ficou em pé numa perna sé e fez um salto
e perguntou aos alunos que tipo de movimento era aquele. Disseram que nédo é
saltar. Saltar € quando utilizo as duas pernas (no entendimento dos alunos).
Professora entéo saltou para frente e saltou no lugar. No lugar as criangas dizem
gue € pular. Entdo a professora solicitou aos ajudantes do dia que colocassem uma
cadeira de cada lado dos colchonetes e que prendessem as cadeiras um elastico
de forma que ficasse diagonal ao chéo (alturas diferentes ao longo do elastico).

- O elastico esta igual?

- N&o, tem lado mais alto.

- S6 da pra pular do lado mais alto?

- N&o, da préa pular dos dois.

- Entdo, vocés podem escolher. Lembrem-se que vocés disseram que pra frente

€ saltar e para cima é pular. Prestem atencdo pra vocés dizerem o que € 0 que VOCcés

estéo fazendo.
Raquel disse ndo conseguir fazer. A professora tomou-a pela méo e auxiliou-a na

tarefa, saltando junto com ela. Depois dirigiu-se ao grupo.
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- Quero saber se vocés fizeram movimento s6 pra cima ou so pra frente.

- Pra frente e pra cima, respondeu um aluno.

- Vocés haviam dito que pra frente é salto e pra cima é pular.

Alguns alunos permaneciam dispersos, envolvidos em conversas paralelas. A

professora explicou que o comportamento deles poderia atrapalhar todo o grupo. Pediu

gue fossem educados e terminassem a conversa na hora do recreio.

- Vocés haviam dito que pular é pra cima. Entdo, quando uma pessoa faz movimento

pra frente é saltar e sair do chdo sem ir pra frente é pular? E quando pulo corda € saltar

ou pular?
As criangas optaram pelas duas respostas e a professora perguntou por qué. Os
alunos responderam que posso pular corda (sem ir pra frente) e posso saltar (ir pra
frente). Finalizada esta discussdo, as criangas auxiliaram na organizacdo do
material.
-A atividade agora é lobo-lobo-lobo. E um pega-pega e quem for pego fica
agachado na gaiola (dentro do gol). Para salvar quem esta na gaiola, tem que saltar
por cima do que esta pego e agachado na gaiola.
Assim que a atividade comecou, as criangas ultrapassaram os limites espaciais da
guadra. A professora comentou 0 ocorrido e perguntou ao grupo se gostariam que
os limites mudassem e passasse a valer todo o espaco da quadra. Fizeram votacao
e as criangas optaram pelo aumento do espaco para o jogo. Jogaram novamente. A
professora chamou para conversar.

- Por qué as criancas pegas ficavam bem abaixadas?

- Pra ficar mais facil pra saltar.
A professora perguntou se saltar a Ana Flavia (colega da turma) é igual saltar a

professora (muito alta). Ficaram em divida. A professora colocou-se agachada e ao
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seu lado colocou a Ana Flavia. Todos os alunos saltaram as duas pessoas
agachadas para experimentar. Sentaram-se novamente para conversar com a
professora.

- E dai, € igual saltar professora e saltar a amiga de vocés?

- N&o.

- Por qué o Vinicius precisou apoiar as mados em minhas costas pra saltar?

- Por qué vocé é grande e pra sair do chdo precisava apoiar.

- E por qué s6 vocé apoiava as mados em minhas costas?

- Os outros passavam um pé da cada vez e por iSSo hdo precisava.

Encerrada a discusséo, a professora organizou os alunos e retornou pra sala.

PROFESSORA B/ grupo B- (turmado Pré C)

A professora foi buscar os alunos na sala.

- Os dois ajudantes sao Henrique e Vinicius.
As criangas disseram que eles ja haviam sido. A professora chamou Janaina e
Thiago para serem os avaliados do dia e perguntou para a turma:

- Qual o contetdo que estamos estudando?

- Coordenacgdo motora.

- E o que é isso0?

- E o pensamento e o musculo.

- Para qué?

- Pra fazer movimento.
A professora entregou bastbes para as criangas. As criangas foram brincar com o
material. A professora sentou para conversar e aguardou que as criancas

organizassem-se.
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- O bastao € perigoso e eu gostaria que ndés ndo nos machucassemos.
Combinou regras para que usem o bastdo sem se machucar.
- Aguardem sentados que 0s ajudantes vao entregar uma bola pra cada um.
Inicialmente as criancas levantaram. A professora lembrou que sé receberia bola
guem estivesse sentado. Todos aguardaram o seu material.
- Sabem a rampa do portdo de entrada? Vamos até |4 conduzindo nossas bolas
no chao com o bastdo e sem encostar na parede. O bastdo tem que ficar pra baixo pra
ndo machucar, conforme nés combinamos. Depois vamos trazé-la de volta, na subida.
Chegaram préximos da rampa e organizaram-se em fila para conduzirem a bola
pela rampa, sem deixar tocar na parede. Durante a atividade dois alunos
envolveram-se em conflito por causa da bola. A professora pediu que os dois
resolvessem o problema e disse que esta era a condigdo para voltarem para a aula.
- Se precisarem, estou disposta a ajudar. Vocés sO voltam pra ca, quando
resolverem o problema da bola de vocés.
A professora solicitou aos outros alunos que permaneciam na atividade que
descessem a rampa com regras iguais do inicio da atividade, porém agora nao
podia mais ser de frente.
- Agora a tarefa é subir a rampa. Vocés acham que ha diferenca entre controlar a
bola pra subir e pra descer? E mais facil ou é mais dificil? Vamos ver como fazemos?
A professora voltou a conversar com os dois alunos que envolveram-se no conflito. Um
aceitou trocar o material e voltou para a atividade com seu bastdo. O outro ndo aceitou
o0 material e permaneceu no local. Posteriormente a professora solicitou aos alunos que
deixassem o0 material em um canto e sentassem para conversar.
- Vocés acharam mais dificil na subida ou na descida?

Os alunos tiveram opinides diferentes.
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- Pra vocé Janaina, qual foi mais dificil e precisou mais do pensamento, mais da
coordenacao? Para vocé foi da subida ou da descida?

A professora perguntou para diferentes criangas e perguntou por qué.

- Na proxima aula serd a nossa ultima de coordenacdo motora. Depois sera outro
conteudo.

Uma das meninas pediu o0 nhome do conteudo. Ao final da aula as criangcas cantaram
uma muasica para as outras professoras (era um ensaio que estava sendo mantido sob
sigilo). Depois recolheram o material e os dois ajudantes da aula auxiliaram a

professora a organizar o material no quarto da Educacéo Fisica.
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APENDICE D

TRANSCRICAO DAS FILMAGENS DAS CRIANCAS DO GRUPO A E DO
GRUPOB

GRUPO A - 08/03/2004

12 filmagem

Ana - 06;05 (20)

Eu vou jogar a bola pra vocé chutar! Eu queria que vocé explicasse para gente, o que vocé
precisou fazer para chutar a bola entre os dois postes? O pé! O que vocé fez com o pé? Chuta
(fez o movimento). E como vocé fez pra chutar a bola com o pé? Assim (fez o movimento
novamente). Assim como? Conta pra mim! Chutando! Entdo vamos fazer de conta que eu
telefonei na sua casa, nés vamos conversar, ndés duas pelo telefone. Al6 Gab? Al6. ...vocé
sabe chutar bola? Sei. Entdo explica pra mim, aqui no telefone como eu tenho que fazer pra
conseguir chutar uma bola? A crianga mostra outra coisa (bola). A professora repete: Conta pra
mim como faz pra chutar a bola? Taca o pé. Taca o pé ? Mas como? Chutando. Chutando? E.
Mas como que eu fago pra chutar a bola? Chuta assim! (executa o movimento do chute). Ah!
Mais eu to aqui na minha casa, é muito longe e eu ndo consigo enxergar. Explica pra mim

como que é? Chutar com o pé !

And - 06;11 (11)

Conta pra gente o que que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes? Com o
pé! Mas o que é que vocé precisou fazer? Chutar! E como vocé fez pra conseguir chutar a
bola? Assim (repete o movimento do chute). Assim como? Conta pra mim como que é?
Chutando! Vamos fazer a brincadeira do telefone, vou telefonar |4 na sua casa e faz de conta
gue vocé vai atender ao telefone. Ald6 And? Al8! ... vocé sabe chutar bola? Sei. Vocé pode me
ensinar? Me ensina? Ensino! Ta entdo conta pra mim ai no telefone, como que eu preciso fazer

pra chutar a bola? Chutando! Mas como? Com o pé! E como que eu faco pra chutar a bola
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com o pé? Chutando!

Bru - 06; 05 (08)

Bru, agora vem aqui pertinho. Oh explica pra gente, o que vocé precisou fazer pra conseguir
chutar a bola entre os dois postes. A crianca permaneceu em siléncio. A professora repete. O
gue vocé precisou fazer? A crianca continuou em siléncio! A professora diz. Pensa um
pouquinho! A professora pergunta: Quer fazer de novo? A crianga faz o gesto que sim! A
crianca chuta outra vez a bola. O que que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola? A
crianca permanece em siléncio. E depois fala bem baixinho. Oi, ndo escutei, fala pra mim. A
professora repete. O que que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola? A crianca
permaneceu em siléncio. Oh! Faz de conta que eu vou telefonar pra vocé, vamos conversar por
telefone, nos duas, ta bom? Al6 tudo bem? Tudo. Bru serd que vocé pode explicar pra mim,
como que a gente da um chute na bola? A crianca fica em siléncio! Explica pra mim, eu tenho
uma bola aqui na minha casa mais eu ndo sei chutar bola, como que faco pra chutar bola? A
crianca fica em siléncio. A professora repete... al6! Ih, eu acho que a Bruna foi embora e me
deixo aqui sozinha. - Vocé ta ai! A crianca continua em siléncio. -Vocé ndo quer conversar
comigo no telefone? A crianca fica em siléncio. Explica, como que a gente faz pra dar um chute
na bola? Vocé fez um chute agora pouco? A crianca sinaliza que sim. Fez! E ai, como vocé fez
pra chutar a bola? Ficou com o dedo assim! (faz o0 movimento do chute). E ai o que vocé fez

pra chutar a bola? A crianca permaneceu em siléncio.

Bru - 06; 11 (26)

Conta pra gente agora, o que vocé fez pra fazer este chute entre os dois postes. Chutando.
Chutando? Mas como que vocé fez pra dar este chute na bola? Dando uma bicuda! Ah,
dando uma bicuda! E o que que tenho que fazer pra conseguir dar uma bicuda na bola? Correr
e chutar. E como que é este chute... ndo entendi? SO chutar (faz 0 movimento). Entdo agora
faz de conta que eu to l& na minha casa, faz de conta, e l4 na minha casa tem uma bola, mas

eu ndo sei como chutar essa bola, e eu vou ligar pra vocé, pra vocé me explicar por telefone, ta4
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bom? Al6 Bru? Al6! Oh Bru, explica pra mim, como eu faco pra chutar a bola? Vai correndo e
chuta! (faz o movimento do chute). Vai correndo e chuta? Ta mas eu néo sei fazer este chute,
como que eu tenho que fazer pra conseguir chutar a bola? A crianca realiza o movimento.
Como? A crianca realiza 0 movimento novamente. Mas oh, aqui na minha casa eu n&o consigo
enxergar vocé, eu nao consigo ver o que vocé ta fazendo eu preciso que vocé me fale... como
que eu faco para chutar a bola?

E correndo e chuta (faz 0 movimento).

Dhu - 06; 06 (11)

Dhu , eu preciso que vocé conte para gente o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre
os dois postes. Nao sei. Nao sabe? Oh, eu vou fazer de novo, vou jogar a bola pra vocé. E
agora, o0 que a Julia precisou fazer pra poder chutar a bola Dhu? A crianca ficou em siléncio.
Oh. Nao escutei! A professora insistiu. Oh! Vou telefonar para vocé, faz de conta que a gente
vai conversar por telefone. Ald6 Dhu? Oi. Vocé pode fazer um favor pra mim? Posso. Vocé sabe
chutar uma bola? Sei. Sabe! Entdo explica pra mim, ai pelo telefone, como que a gente faz
para chutar uma bola, porque eu nao sei. A crianca fica em siléncio. A professora repete. Como
que fago para conseguir chutar uma bola Dhu? A crianca fica em siléncio e depois responde: E

gue eu néo lembro.

Gab - 06; 02 (08)

A crianca pegou a bola com a méo (primeira vez). O que vocé fez pra conseguir chutar a bola
entre os dois postes? Eu chutei com o pé. E como vocé fez pra conseguir fazer este chute com
0 pé? Conseguindo. Oh, vamos fazer de conta que eu to |la na minha casa, na minha casa tem
uma bola, mas eu ndo sei como chuta, e eu vou telefonar para vocé, ta& bom, serd que vocé
pode me ensinar como chuta uma bola? A crianca sinaliza que sim. Entdo explica pra mim
como eu fago para chutar a bola? P6e o pé para trds e chuta, chuta I na frente e a bola vai.
Com que perna vocé faz isso? Com essa (a criancga sinaliza a perna direita). Com essa dai, e

guando essa ai chuta a outra faz o que? Fica parada. Ela ajuda chutar? Ajuda! - O que que ela
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faz? Fica parada (executa o movimento do chute). Fica parada? Quando vocé chuta ela fica

parada? H&, ha.

Gis - 07; 01 (26)

Conta pra gente o que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes. A
crianca fica em siléncio. Repete-se a pergunta. Ah! Coloca o pé para tras e chuta assim (fez o
movimento do chute). Mas assim como? A crianga faz o movimento do chute. - Explica pra
mim, como é esse assim? Pé com pé (fez o movimento). Mas como? A crianca faz o
movimento. E dai... Vai o pé que t4 na ponta, chuta a bola e a bola vai! (realiza 0 movimento).
Ah! Agora vamos fazer de conta que eu vou telefonar 14 na sua casa para vocé me ensinar a
jogar bola, por que eu ndo sei chutar bola né, e vocé vai ter que me ensinar, tA& bom, por
telefone! Al6, Gis? Al6! Oh, Gis sera que vocé pode me ensinar a chutar bola por que eu néo
sei. Posso. Ah! Entdo explical Como eu faco para chutar bola? Coloca o pé para trds depois
coloca o pé para frente na ponta e chuta! (faz o movimento) Ah, outra perna faz o qué? Nao
faz nada! Nao faz nada? Fica na frente s6. E dai a outra perna chuta! (realiza o movimento) E

ela ajuda no chute? N&o.

Isa - 07;00 (14)

Eu preciso que vocé explique pra gente... como que vocé fez pra dar este chute entre os dois
postes? Eu fiz assim (realiza 0 movimento do chute) chutei o pé para tras e ai ela caiu! Quem
caiu? A bola! Isa conta pra mim, como foi que vocé fez com o pé, para vocé chutar a bola? A
crianca realiza o movimento. Conta pra mim, fala, explica pra mim como que vocé fez? Eu
chutei a bola depois ela caiu. O que que vocé precisou fazer pra vocé consegui fazer este
chute? Assim (realiza o movimento do chute) e ela caiu! Isa, vocé sabe falar no telefone? (a
crianca sinaliza negativamente com a cabeca). Entdo vamos fazer de conta que atrds de vocé
a gente tem uma parede, eu ndo vejo a Isa e a Isa também ndo me vé t4? Fica de costas,
assim ta? A gente ndo esta se vendo t4! Agora vou pedir assim para vocé... — Vocé ta ai Isa?

To. Ah! Entdo tad bom! Isabel eu preciso aprender como faz para chutar bola, vocé sabe como
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chutar bola? Eu sei. Entdo explica pra mim como vocé faz? Chuta a bola, ai ela caiu. (realiza o
movimento). Mas como é esse chute, eu ndo sei fazer, explica ai pra mim! E, eu chutei ela ai

depois ela caiu! (realiza o0 movimento).

Jon - 07; 01 (01)

Explica para gente o que vocé precisou fazer para vocé conseguir chutar a bola entre os dois
postes? Pus o pé para tras e chutei (realiza o movimento). Mas como vocé fez isso? A crianca
fica em siléncio. A professora repete: Explica pra mim como vocé fez para fazer este chute? A
crianca permanece em siléncio. Oh! Vamos fazer de conta que vocé ta ai e que aqui tem uma
parede, ta bom? Vocé t4 ai, e eu to aqui, eu ndo to vendo o Jon e o Jon também nao me
vé,explica para mim ai da onde vocé t4, como vocé faz pra dar um chute. A crianca fica em
siléncio. A professora persiste: Como faz o chute, Jon? P&e o pé para tras e chuta, s6 um
pouquinho (a crianca faz 0 movimento). E como que é o chute? A crianca fica em siléncio, mas
realiza o movimento. Explica pra mim, lembra oh, aqui tem uma parede né? Eu ndo to vendo
vocé, explica pra mim. Pde o pé para tras e chuta! (realiza o movimento do chute). Entdo ta

bom.

Kel - 06; 04 (24)

Explica pra gente, o que vocé precisou pra fazer para vocé conseguir chutar a bola entre os
dois postes? Assim. (realiza o movimento) Assim? E. Mas explica isso pra mim, o que vocé
precisou fazer? A crianca faz 0 movimento. Mais 0 que vocé precisou fazer pra conseguir
chutar a bola? Assim. (realiza o movimento do chute). Entdo vamos fazer de conta, vocé fica
aqui e eu vou ficar aqui (de costas), faz de conta Kel que entre nds tem um muro bem grande,
vocé ta ai,eu to aqui vocé ndo me vé e eu ndo vejo vocé, por que tem um murdo aqui oh! Ta,
entdo fica ai. Vocé sabe chutar bola? Sei. Entdo explica ai pra mim, como que vocé faz, por
gue eu ndo sei chutar bola,ensina pra mim. Vai pra trds e vai pra frente (enquanto verbalizava
fazia 0 movimento). Mas o0 que que vai para tras e vai para frente? O pé. O pé? Mais como que

faz isso? Vai para tras e vai para frente (mexeu a perna como se quisesse fazer o chute). O
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gue vai para tras e vai para frente? O pé! Qual pé? O pé da janela. - O pé da janela? E o outro

pé faz o qué? N&o sei (risos). Nao sabe? Nao.

Lar - 06; 03 (00)

Lar explica pra gente, o que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois
postes? Com o pé. Mas o que vocé precisou fazer com o pé pra chutar a bola? Néo sei. Nao
sabe? Oh vamos fazer uma brincadeira de faz de conta! Faz de conta que atras de vocé tem
um muro bem grande, bem alto e vocé ndo me vé e eu to atrds do muro e eu vou conversar
com vocé, hein! Oi Lar, vocé tA me escutando? To. Explica pra mim, Lar como que eu faco
pra chutar bola por que eu ndo sei. A crianga ndo responde apenas ri. Como que eu fago Lar?

Nao sei.

Leo - 06; 05 (05)

Oh! Explica para mim o que vocé precisou fazer pra conseguir dar este chute entre os dois
postes? Nao sei. Vamos repetir, vamos de novo, eu jogo a bola pra vocé ai vocé chuta. E
agora Leo, o que precisou fazer pra conseguir chutar a bola? Eu chutei ali em baixo... E 0 que
precisou fazer pra conseguir este chute? A crianca fica em siléncio e depois responde. Nao sei.
Vamos fazer uma brincadeira da parede, vira de costas pra mim, isso! Faz de conta que atras
de vocé tem uma parede bem grande que ndo da para vocé me ver, ai eu vou conversar com
VOCé, vocé sO me escuta, vocé ndo me vé t4! Vocé sabe chutar bola? Sei. Tem uma bola aqui
comigo, mais eu ndo sei chutar bola ndo, sera que vocé pode me explicar como faz? A crianca
fica em siléncio. Explica pra mim, como faz pra chutar bola? Empurra a bola com o pé (faz o
movimento do chute). Empurra a bola com o pé? Mas para aonde empurra a bola com o pé?
Pra la (aponta o local de onde a bola veio quando ele chutou). Pra la onde? Eu nao to vendo.
Pra la (aponta o local novamente). - Pra 1&? E como que eu faco para empurrar a bola pra la
com o pé? Pega a bola e chuta.

E como que eu faco pra chutar essa bola? A crianca fica em siléncio e depois responde.

Empurra com o pé com forca e bate na bola e ai ela vai!
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Lui - 06; 02 (21)

O que vocé fez pra conseguir fazer este chute entre os dois postes? Chutei com toda forca.
Mas como que vocé fez? Fui com o pé e chutei. E como vocé fez pra chutar com o pé? Com
toda forca e com o pé. Entédo oh, vira de costas pra mim e faz de conta que aqui atras de vocé
tem uma parede bem grandona e vocé ndo vai me ver mas nds vamos conversar. Vocé nao me
vé e eu ndo vejo vocé, tA bom?! ... vocé sabe chutar bola? Sei. Sabe? Entédo explica pra mim ai
como faz pra chutar uma bola? Chutei com toda forca e com o pé (fez 0 movimento do chute).
Chutou com toda forga e chutou com o pé? E o que vocé precisou fazer pra conseguir fazer

este chute com forca? Usei a forca pra chutar.

Mat - 06; 05 (26)

Explica pra gente aqui o que vocé precisou fazer para chutar a bola entre os dois postes.
Chutar (faz o movimento do chute). Mas como? Com o pé! E que que vocé precisou fazer pra
conseguir chutar a bola com o pé? A crianca fica pensativa e depois responde. Fazer assim
com o pé (faz o movimento do chute). Assim comao?

Jogar o pé. Mas como? Assim (realiza novamente o movimento do chute). Assim como? Fala
pra mim? Pegar o pé, jogar e chutar (realiza 0 movimento). Entéo vira assim, faz de conta que
aqui atras de vocé tem uma parede bem grandona, ai eu vou conversar com vocé, vocé so vai
me ouvir, vocé ndo vai me ver, tA bom? Ent&o vira assim. - Mat? Que? Explica ai pra mim,
como que vocé faz para conseguir chutar a bola? Assim (faz o0 movimento do chute). Eu néo to
vendo vocé, eu to aqui atras da parede, ndo tem a parede? H&, hda. Entdo eu to atras da
parede, ndo to vendo, me fala como que é. Pega o pé, joga, pega a bola e chutal Mas como

que eu faco isso? Com o pé! Com o pé? E. Qual pé? N&o sei.

Nat - 06; 08 (06)
A crianca quase o tempo todo fica com a mao na boca. Explica pra gente como que vocé

precisou fazer para dar este chute na bola entre os dois postes? A crianca fica pensativa. A
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professora repete: O que que vocé precisou fazer pra conseguir fazer este chute na bola?
Chutar com o pé! Com que vocé conseguiu faze pra consegui chutar a bola com o pé? A
crianca fica pensativa e fala. Mexe a perna. Mas como que vocé fez? A crianca fica quieta
dobrando a perna como se quisesse chutar. Como? Explica pra mim? N&o sei. Vocé sabe usar
telefone? (a crianga balanga a cabega em sinal negativo). Vamos fazer diferente, vira de
costas. Aqui atras de vocé vamos fazer de conta que tem uma parede muito alta. Vocé ndo me
vé e eu também néo te vejo. A gente s vai conversar. Vocé sabe chutar bola? Sei. Entdo Nat
explica para mim, como que eu tenho que faze pra conseguir chutar a bola?

Mexe a perna e chuta com o pé! Como que eu faco isso? A crianga sinaliza que nao sabe!

Tau - 06; 02 (15)

Vem aqui pertinho, explica pra gente o que vocé precisou fazer para chutar a bola entre os dois
postes. Assim (realiza o0 movimento). Assim? Explica pra mim como é que foi? Eu ndo lembro
mais! Ah! Vocé ndo lembra mais, eu vou jogar a bola mais uma vez pra vocé, t& bom? A
professora joga a bola e diz: E ai Tau, conseguiu lembrar o que que vocé tem que fazer pra
chutar? Nao. Nao? Entdo oh, vamos fazer uma brincadeira de faz de conta. Vocé sabe falar no
telefone? N&o. Entdo vamos fazer diferente...vocé vai ficar assim e eu vou ficar assim, vamos
fazer de conta, que aqui tem uma parede, entre a gente que ta de costas, entdo vocé ndo me
enxerga e eu também nédo te enxergo, tA bom Tau ? - Tau vocé t4 ai, Tau? To. Oh, Tau explica
pra mim... como vocé fez pra chutar a bola? Assim (faz 0 movimento). Mas eu néo to vendo,
explica, fala pra mim! P&e o pé para tras e chuta pra frente (realiza o movimento). P&e o pé pra
tras e chuta pra frente? E. Como? Assim (realiza o movimento). Eu néo to vendo, tem a parede,
e a parede néo deixa ver! A crianca ri!

Explica pra mim, fala para mim como que faz. P8e o pé para tras e chuta para frente (realiza o

movimento).

GRUPO A - 09/11/04 - 22 filmagem

Ana - 07;01 (22)
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Ana, eu preciso que vocé conte pra mim o que vocé fez para conseguir chutar a bola entre os
dois postes. Usei a perna. Que perna vocé usou? Essa (mostrou a perna direita). E como vocé
fez com essa perna pra chutar? Chutando. Mas como chutando? Assim (a crianca repete o
movimento). Vamos fazer uma brincadeira de faz de conta? Vocé sabe falar no telefone? Sei.
Sabe! Entdo vamos fazer de conta que eu moro |4 na minha casa e vou telefonar pra vocé. Al
Ana? Al6! Tudo bem? Tudo! Aqui na minha casa tem uma bola e eu néo sei chutar. Vocé pode
falar pra mim como é que eu faco para chutar a bola? Chuta com a perna. Mas qual perna?
Esta aqui. Eu to no telefone, ndo consigo ver. A perna de ca (mostra a perna direita com a
mao). E a outra perna faz alguma coisa? Nao. Fica parada. E ai, como é que eu faco pra chutar
a bola? Chuta depois. Mas explica pra mim como é que eu faco pra depois chutar a bola?

Empurra a perna pra tras e depois traz pra frente. Como eu faco isso? Com a forca.

And - 07; 07 (14)

Conta pra gente o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes. Chutar. E
como vocé fez para chutar? Com o pé. Qual pé? Esse aqui (refaz a acdo com o pé direito). E o
gue vocé precisou fazer? (a crianca permaneceu um longo tempo em siléncio. A pesquisadora
propés lancar a bola hovamente para que ele chutasse). E agora, o que vocé precisou fazer
para chutar a bola? Com o pé. -E o0 que vocé precisou fazer com o pé para chutar a bola?
Chutar. Vamos brincar de faz de conta? Faz de conta que atrds de vocé existe uma parede
muito alta. Eu estou atras dessa parede. Entdo a gente ndo se vé. Mas, da pra gente
conversar. Eu vou conversar com vocé. And? Oi! Vocé sabe chutar a bola? Sei. Entdo explica
pra mim o que eu preciso fazer pra chutar uma bola. Com o pé. E como eu tenho que fazer pra
conseguir chutar a bola? Mas como eu faco pra chutar? Assim (a crianga repete 0 movimento).
Eu ndo consigo ver, estou atras da parede muito alta. Explica, fala... fala pr& mim como eu fago

pra chutar a bola. (0 aluno permaneceu novamente um longo periodo de tempo em siléncio).

Bru - 07; 01 (07)

O que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes? Chutar pra passar entre 0s
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dois enfeites. E o que vocé precisou fazer pra bola passar entre os dois enfeites? Chutar. E
como vocé fez pra chutar? Ter concentragdo. Tem mais alguma coisa que vocé precisou fazer
para chutar a bola? Chutar com a perna direita. E como vocé fez para conseguir chutar a bola
com a perna direita? Chutei para frente. Como vocé fez isso? Tendo equilibrio. Tem mais
alguma coisa que vocé precisou fazer? Gostaria de explicar mais alguma coisa que vocé fez?
N&o. Vocé sabe falar no telefone? Sei. Entdo vamos fazer a brincadeira de faz de conta que eu
to na minha casa e telefono pra vocé. Bru, aqui em minha casa tem uma bola mas eu néo sei
chutar. Vocé pode me explicar como eu faco? Posso. Entdo me explica. Tem que ter equilibrio
e concentracao. E ai, depois que eu tiver equilibrio e concentragdo, como eu fago pra chutar a
bola? Tem que chutar para frente. Como eu faco? Explica o que eu tenho que fazer pra
conseguir este chute. ( @ menina permanece em siléncio). A pesquisadora insiste: Vocé havia
dito que a perna direita chuta, e a outra, faz o qué? Fica para tras. Ela ajuda no chute? N&o.

Ela ndo faz nada? Nao.

Bru - 07; 06 (29)

Como vocé teve que fazer para fazer esse chute e mandar a bola no meio das duas estacas
entre os dois postes? Ter habilidade. Mas e ai, como eu fago pra chutar a bola? Criando. Mas
e o chute, como vocé faz? Tem que pegar o pé direito, levar para tras e levar pra frente (o
menino repete a agdo do chute varias vezes enquanto fala). E a outra perna, faz o qué?
Quando vem outra bola a gente protege do campo com outra perna. E na hora do chute, o que
a outra perna faz? Ela joga bicuda. E o que vocé precisa fazer pra jogar bicuda com a outra
perna? Concentragdo. Vamos fazer a brincadeira do faz de conta? Vocé sabe falar ao
telefone? Sei. Al6 Bru! Vocé sabe chutar bola? Sei. Ah, entdo vocé vai me ajudar. Aqui em
minha casa tem uma bola. Explica pra mim, por telefone, como eu faco pra chutar a bola. Pego
0 pé direito, ponho pra tras, alguém joga a bola pra mim, ai eu “buf’ na bola pra frente ( a todo
momento 0 menino repetia a acdo). E tem mais alguma coisa que eu fagco? Tem que ter
habilidade e concentracdo. O que é habilidade Bru? Vocé tem que ficar parado para chutar.

Enquanto a minha perna direita faz o chute, a outra perna faz o que? Quando ta no gol, ela
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protege das bolas. Mas e na hora do seu chute, o que a sua outra perna fez? Ela deu uma
bicuda. Mas a bicuda néo é a perna direita? E. E a outra perna, faz o que quando a direita faz a

bicuda? Ela fica protegendo se alguém der outro chute.

Dhu - 07; 02 (14)

Explica pra gente como vocé fez pra chutar a bola entre os dois postes? N&o sei. (a crianca
respondeu imediatamente). Pensa um pouquinho, o que vocé precisou fazer? Com o pé. Qual
pé? Direito. E como vocé precisou fazer com o pé direito pra chutar a bola? Nao sei. Vamos
fazer uma brincadeira de faz de conta? Vocé sabe falar no telefone? Mais ou menos. Entdo
vamos fazer de conta que atras de vocé tem uma parede bem grandona e eu estou atras dela.
Eu ndo consigo te ver e vocé ndo me enxerga, mas a gente escuta o que o outro fala. Dhu,
vocé sabe chutar bola? Sei. Explica entdo pra mim como eu fago pra chutar bola. Vocé chuta

com o pé direito. E como eu fago pra chutar com o pé direito? Nao sei.

Gab - 06; 10 (10)

Explica pra mim o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes. Colocar o pé
atras e chutar pra frente ( a crianca repete 0 movimento). Tem mais alguma coisa que voceé faz
pra conseguir chutar a bola? Nao. Que perna vocé usou pra fazer isso, vocé sabe? (a crianca
balanca a cabe¢a em sinal negativo). Mas olha s6, uma perna vocé usou pra por pra tras e
depois pra frente. Enquanto esta perna faz isso, a outra perna faz alguma coisa? Nao. E ela
ajuda no chute? (a crianca respondeu positivamente com a cabeca). Como que ela ajuda no
chute? (a crianca repete o movimento). Faz nada, fica parada. Entdo ela ndo ajuda? Ajuda.
Ajuda como? Nao sei. Vocé sabe falar no telefone? Entdo a gente vai fazer de conta. Al6 Gab!
Al8! Gab, vocé sabe chutar bola? Sei. Entdo explica pra mim... eu tenho uma bola em minha
casa e eu nao sei como fazer pra chutar. Coloca o pé pra trds e coloca o pé pra frente. Mas
gue pé? (a crianca permanece em siléncio). Alé Gab, vocé ainda ta ai? To. Eu tenho dois pés e
nao sei qual eu uso. (a criangca permaneceu em siléncio). Gab, enquanto um pé chuta pra tras

e depois pra frente, o outro pé faz o que? Fica parado. Mas ele ajuda? Ajuda. Ajuda fazendo o
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que? Fica parado.

Gis - 07;09 (29)

Explica pra mim o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes. Quando a
bola veio, eu coloquei a perna pra tras, chutei e a bola foi pra la (a crianca repetiu o
movimento). Tem mais alguma coisa que vocé precisou fazer pra chutar a bola? N&do sei.
Vamos fazer a brincadeira do telefone. Vocé sabe falar no telefone? Sei. Al6 Gis. Al6. Eu tenho
uma bola aqui na minha casa e eu néo sei como eu fago pra chutar. Vocé pde o pé pra tras,
vocé chuta e dai ela vai la pra frentona (a todo momento a crianca olhava pra cima e em alguns
momentos demonstrou-se pensativa expressando dificuldade para explicar). Mas eu tenho dois
pés, qual pé eu uso? O esquerdo (mostrou o direito). Entdo é o esquerdo que tem que ir 14 pra
tras e depois eu faco o chute? E. E enquanto isso a outra perna faz o que? N&o faz nada, fica
parada. Mas ela ajuda chutar? Ajuda. Como ela ajuda? Ela fica perto da outra, pra frente dai a
outra chuta e dai ela segura pra frente e a outra chuta e a bola vai (a todo momento a crianca
repetiu a acao). Ela segura bem firme mesmo pra vocé nédo cair ( e repete o movimento). Tem

mais alguma coisa que vocé precisa fazer pra chutar a bola? Nao.

Isa - 07;08 (17)

Fala pra mim o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes. Colocar o pé pra
tras e chutar pra frente ( a crianca repetiu a acao). E qual pé vocé usou pra fazer isso? Eu acho
gue é o esquerdo. E enquanto o esquerdo fez isso, o direito fez o que? Ficou parado na frente.
Mas ele ajuda em alguma coisa? Ajuda. Como ele ajuda? N&o sei. Vamos fazer uma
brincadeira de faz de conta. Vocé sabe falar no telefone? Mais ou menos. Entdo vocé vai ficar
de costas pra mim e nés vamos fazer de conta que tem uma parede muito grande, muito alta e
gue vocé ndo consegue me ver. Mas a gente vai conversar, tA bom? Isa, vocé t4 ai? To. Fala
pra mim como vocé faz um chute. Eu coloco o pé pra tras e depois eu chuto pra frente (repetiu

a acado). E como eu faco isso, explica pra mim. Viche, eu ndo sei. Enquanto a sua perna vai pra
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tras e depois chuta pra frente, a outra perna faz o que? Fica parada. Ela te ajuda na hora do

chute? Ajuda. O que ela faz que te ajuda? N&o sei.

Jon - 07; 09 (02)

O que vocé precisou fazer pra chutar essa bola entre os dois postes? (a crianca permaneceu
em siléncio olhando para os pés) Quer repetir o chute mais uma vez? A pesquisadora lancou a
bola mais uma vez). E agora, o que vocé precisou fazer? (o siléncio permaneceu) Vamos fazer
uma brincadeira de faz de conta. Vocé sabe falar no telefone? N&o. Entdo vamos fazer de
conta que tem uma parede bem grande e muito alta atrds de vocé. Eu vou estar do outro lado
da parede. N6és ndo nos enxergamos. Mas conseguimos conversar. Vocé sabe chutar bola?
Sei. Entdo explica pra mim como eu faco pra conseguir chutar bola. Com o pé. Mas como eu
tenho que fazer com meu pé pra conseguir chutar a bola? (a criangca permaneceu em siléncio).
Jon, vocé disse pra mim que vocé chuta com o pé. Como que eu faco com o pé pra conseguir

chutar a bola? (a crianca repetiu o siléncio)

Kel - 07; 00 (27)

Quando a bola chegou perto da crianca, ela parou o objeto com a médo e somente depois
chutou. Conta pra gente o que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois
postes. A perna. Mas o0 que da perna? Fez o que? Ajudou a chutar. Mas como que foi? Como
gue a perna ajuda a chutar esta bola? Vocé ergue a perna e depois chuta (a crianga repetiu o
movimento). Mas, é qual perna? Essa. (flexionou e mostrou a perna direita). Quando essa ai
ergue e chuta, a outra faz o que? (a crianga permaneceu em siléncio). Vamos fazer uma
brincadeira de faz de conte. Vocé sabe falar no telefone? Sei. Aqui em minha casa tem uma
bola mas eu ndo sei como que eu fago pra conseguir chuta-la. Vocé pode me explicar? Ergue a
perna e depois chuta (a crianca repetiu a acdo). Mas como? Fala pra mim como eu tenho que
fazer isso. Depois segura a outra. A pesquisadora ergueu o pé pra tras e realizou um chute
“errado” e perguntou: Assim? N&o. Entdo explica pra mim como eu tenho que fazer. Ergue o pé

pra tras e depois chuta pra frente (a crianca repetiu a acdo) E a outra perna, faz o que? Fica



270

segurando a que vai chutar. Mas ela ajuda entdo na hora do chute? Ajuda. O que ela faz? (a

crianca ficou em siléncio)

Lar - 06; 11 (02)

Fala pra mim o que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes. ( a
crianca permaneceu em siléncio). A pesquisadora insistiu: Lar, quando a bola chegou aqui
vocé foi dar um chute nela... o que vocé precisou fazer? Chutar. E como é isso? Nao sei.
Vamos repetir mais uma vez? A pesquisadora langcou mais uma vez a bola. E agora Lar,
conseguiu? N&o. Explica como vocé fez. Ndo sei. Pensa um pouquinho... como vocé fez pra
conseguir chutar a bola? ( a crianca permanece um longo periodo em siléncio). Vamos fazer
uma brincadeira de faz de conta. Vocé sabe falar no telefone? Sei. Explica pra mim como eu
faco pra chutar a bola. (a crianca permaneceu em siléncio) Lar, vocé ta ai? To. Entdo explica

pra mim... como vocé fez pra chutar a bola? (o siléncio continuou)

Leo - 07;01 (06)

Fala pra mim o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes. Nao sei. Vamos
fazer mais uma vez pra vocé prestar atencdo? (a bola foi novamente lancada) E agora
Leonardo, o que vocé precisou fazer? Chutar a bola pra passar |14 no enfeite. Mas o que vocé
precisou fazer pra conseguir chutar a bola 1a? Fala pra mim. Chutar. E como vocé fez isso?
Chuta com o pé. E como a gente faz pra chutar com o pé? Assim (repetiu a acdo) Assim como?
Chuta com o pé esquerdo que ai ela vai la. E como o Leo tem que fazer pra conseguir chutar
com o pé direito? Chuta com forca. Leo, vocé sabe falar no telefone? Sei. Vamos fazer uma
brincadeira de faz de conta no telefone. Alé Leo! Ald, quem é? E a professora Ana. Vocé sabe
chutar bola? H&, ha. Aqui em minha casa tem uma bola e eu ndo sei chutar. Ser4 que vocé
pode explicar por telefone como a gente faz? Eu chuto a bola com o pé esquerdo e dai ela vai
no gol. (repetiu o chute enquanto falava) Mas como eu tenho que fazer pra conseguir chutar?
Eu ndo sei chutar, como eu fago? Chuta a bola com o pé esquerdo bem forte (executou a agéao

com pé direito). Como eu preciso fazer com meu pé pra conseguir chutar? Fazer forca. Tem
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mais alguma parte do corpo que vocé usa pra chutar a bola? Tem. Qual? A mao. Como ela
ajuda na hora do chute? Pego a bola com a méo, ponho no meio e chuto. Mas e aqui, nesta
tarefa que a gente ta fazendo hoje... a méo te ajudou na hora do chute? Ndo. Tem mais alguma

parte do corpo que vocé usa pra chutar a bola? N&o.

Lui - 06; 10 (24)

O que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes? Usar a forga pra
chutar a bola. Mas como vocé fez pra usar a forca e conseguir chutar a bola? Usando o
equilibrio. Mas como? Ficar parado, esperando a bola vim pra chutar. E ai, o que vocé precisou
fazer pra chutar a bola? Pensar no equilibrio pra chutar a bola. E como vocé fez: vocé pensou
no equilibrio... e na hora de chutar a bola, como vocé fez? Com forca. Vamos fazer uma
brincadeira. Vocé sabe falar no telefone? (a crianga sinalizou negativamente com a cabeca)
Entdo vamos fazer outra brincadeira. Faz de conta que atrds de vocé tem uma parede muito
alta e que nés nao conseguimos enxergar. A gente sé consegue ouvir. Fala pra mim como eu
tenho que fazer pra conseguir chutar uma bola. Usa o equilibrio e chuta a bola. Que mais, tem
mais alguma coisa? Nao. E como vocé fez pra usar o equilibrio e conseguir chutar a bola?
Usando a for¢ca. Que parte do seu corpo vocé usou pra chutar a bola? Usando a coxa. Que
parte do seu corpo vocé usa pra chutar a bola? A perna. Além da perna, tem alguma outra
parte que vocé usa? A mao. Como vocé usa as maos? Cé bate a mao pra ... pra... pra acertar
no negacio. E aqui em nossa tarefa, vocé usou a mao? Nao, o pé. E como vocé fez com o pé?

Usando o equilibrio do pé!

Mat - 07; 01 (29)

Fala pra mim o que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes.
Ponha o pé aqui e joga (a crianca flexiona o joelho e puxa o pé com a mao na direcdo do
gluteo). E como que eu fago isso? Nao sei. Enquanto esse pé que vocé mostrou faz isso, o
outro faz o que? Chuta (repetiu o chute). Chuta também? Ha, ha. Tem mais alguma coisa que

ele faz? Nao. Tem mais alguma outra parte do seu corpo que ajuda na hora do chute? O braco.
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O que o braco ajuda fazer? N&o sei. Como que o braco ajuda a chutar a bola? Quando vai
chutar o bracgo vai junto (a crianca repetiu a acdo). Pra que? N&o sei. Mat, vocé sabe falar no
telefone? Sei. Vamos fazer de conta que eu telefonei na sua casa. Alé Mat! Al6. Aqui ha minha
casa tem uma bola mas eu ndo sei chutar. Vocé pode me explicar como eu tenho que fazer?
Pde o pé pra tras e joga pra frente (repete a acdo). A perna ajuda em alguma coisa? Ajuda. O
que a perna faz? Chuta. Mas que perna que eu uso pra chutar? Direita. Enquanto a perna
direita chuta, a outra perna faz o que? Fica parada. Ma ela ajuda na hora do chute? Nao. Ajuda
(a crianca ficou confusa). Eu ndo entendi, ela ajuda ou ndo ajuda? Ajuda. O que ela faz?
Quando uma chuta a outra fica parada. Mas esta que fica parada vocé disse que ela ajuda na
hora do chute... ela faz alguma coisa? N&o, fica parada. Tem mais alguma parte de seu corpo

que ajuda na hora do chute? N&o.

Nat - 07; 04 (07)

Fala pra mim como vocé fez pra chutar a bola entre os dois postes. Forga com o0 pé. Mas
como? Chutando. E como vocé teve que fazer pra conseguir chutar a bola? Usar a forca. Vocé
me disse que usou 0 pé pra chutar a bola. Qual pé? Esse aqui (apontou o pé esquerdo). E
como este pé tem que fazer pra chutar a bola? (a crianca sinalizou com as maos que nao
sabia). Quer fazer mais uma vez? Eu jogo e vocé presta bastante atencédo, ta? (a bola foi
lancada) E agora Nat, como vocé teve que fazer pra chutar a bola? Com a ponta do pé. Tem
mais alguma coisa que vocé precisou fazer? Por forca na perna. E como vocé fez pra usar a
ponta do pé pra chutar a bola? Nao sei. Nat, vocé sabe falar no telefone? Ha, ha. Vocé sabe
chutar bola? Sei. Aqui em minha casa tem uma bola e eu ndo sei chutar. Explica pra mim o que
eu preciso fazer. Usar a forca. Forca do que? Das pernas. De qual perna? Esquerda. E como
eu faco depois pra chutar? Tem que ir 14 e chutar. Qual outra parte do seu corpo que vocé usa

pra chutar a bola? Nao sei.

Tau - 06; 10 (18)

Conta pra gente o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes. Chutar com o
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pé la na frente (a crianca repetiu a acao). Mas como agente faz isso pra chutar com o pé la na
frente? Quando a bola vim, vocé chuta (a crianca repetiu 0 movimento). Mas ai, como que é
esse chute? Como eu tenho que fazer pra conseguir chutar? (a crianca permanece em
siléncio) Tau, vocé sabe falar no telefone? (a crianga fez sinal positivo com a cabeca). Vamos
brincar de faz de conta! Vamos conversar no telefone. Alé! Tau, vocé sabe chutar bola? Sei.
Entéo explica pra mim como eu faco pra chutar uma bola que eu tenho aqui em casa. Quando
a bola vim, vocé pega o pé, faz forca e chuta a bola. Mas como que é este chute? Como eu
faco este chute? Com o pé. Além do pé tem mais alguma outra parte que ajuda na hora do
chute Tau. A perna. E o que a perna faz? Ela também ajuda no chute, ela também vai (a
crianca repetiu a acdo). E que perna vocé usa pra chutar a bola? A esquerda. Enquanto a
esquerda ta chutando a bola, a direita faz o que? Fica parada e quando a bola vier eu chuto
(repetiu a acdo). E essa perna que fica parada, ajuda no chute? Nao. O que ela faz? Fica

parada.

GRUPO B - 08/03/2004

12 filmagem

And - 06;03(00)

Eu queria que vocé explicasse para gente o que vocé fez para chutar a bola entre os dois
postes. Chutou com o pé (a crianga repete a acdo motora do chute enquanto verbaliza). E
como vocé fez para chutar a bola com o pé? Chutei assim (repete a acdo do chute). Assim
como ? A crianga repete a agdo novamente. Agora vou conversar com vocé por telefone. Faz
de conta que vocé esta em sua e eu estou na minha. Al6 And! Al6! And, eu preciso que vocé
explique para mim como agente faz para chutar uma bola. Chuta com o pé. Mas como eu faco
um chute com o pé? Chuta bem baixinho, como uma rasteirinha. E como eu fago para chutar
bem baixinho como uma rasteirinha? A crianca repetiu o gesto ja realizado anteriormente. Eu té
aqui em mina casa e eu ndo estou te vendo! Fala pra mim como € que é? Repete o gesto do

chute novamente e responde: N&o seil



274

Car - 06;04(11)

Conta pra mim o que vocé fez para chutar a bola entre os dois postes. Mirei o pé (ha repeticao,
um esboc¢o do chute). Como vocé mirou o pé? Novamente a crianca repete o gesto e olha para
a pesquisadora. Vamos fazer de conta que eu to la na minha casa e vou telefonar para vocé.
Al6 Car! Sera que vocé pode me ajudar? Aqui na minha casa tem uma bola e eu preciso
aprender como eu faco para chutar essa bola.Vocé pode me explicar? Posso! Entdo explica
para mim como eu faco para chutar a bola. Eu tenho que virar o pé e chutar (a crianca repete o
movimento). Como eu faco para virar o pé e chutar? Eu penso que a bola é o chédo e ai eu
chuto (repete o movimento de péndulo da perna). E como eu fago esse chute? Seguro a bola
com o pé e depois chuto (repete o movimento). Como eu faco esse chute? A crianca

permanece em siléncio, observando o seu pé. Chuto como se a bola fosse o chéao.

Fla- 07;01(05)

O que vocé fez para chutar a bola entre os dois postes? Quando a bola vai chegando perto, ai
eu vO me preparando...ai quando tiver bem pertinho, eu chuto. Como que eu fago esse chute?
V6 onde a bola ta indo, ergo o pé um pouquinho e chuto (a crianca realiza o gesto do chute).
Qual pé que chuta? Pé direito. E o outro pé faz o que ? Anda...? Fica parado... (a crianca
estava confusa). E esse outro pé, ajuda no chute? Este que ficou parado? E. Ele ajuda a
chutar. Ajuda? E, faz a gente ficar de pé. Tem mais alguma coisa que ajuda na hora do chute
ou ndo? N&o, mais nada. Agora nds vamos brincar de faz de conta, ta bom? Faz de conta que
vocé ta la na sua casa e eu vou telefonar para vocé. Nos vamos falar no telefone. Alé Fla! Al6!
Tudo bem? Tudo. Eu sou a professora Ana, sera que vocé pode me ajudar? Posso. Eu preciso
saber como a gente faz para chutar uma bola. Como faz para chutar uma bola? A gente vai
onde a bola t4, dai a gente ergue o pé direito e quando a bola estiver bem perto de mim eu
chuto. E o outro pé faz o qué? Me faz ficar de pé. E como que é este chute entdo que eu vou
fazer? A bola chegou pertinho de mim e eu vou dar um chute.Como que eu vou fazer esse

chute? Mira o pé nela e chuta.
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Gab - 06;10(06)

Explica para gente Gab, como vocé fez para chutar a bola entre os dois postes. Antes quando
eu era pequeno eu sabia jogar bola. E agora vocé continua sabendo?!!!! Continuo.

Entdo explica pra mim agora que vocé fez o chute, como vocé fez para chutar a bola? Como
eu fiz? Isso! A crianca permaneceu em siléncio. A pesquisadora sugeriu: Vamos fazer mais
uma vez e ai vocé presta bastante atencdo? Vamos. O que vocé fez para chutar a bola? Ficou
em siléncio, pensativo, olhando para cima. A pesquisadora propde: Vamos fazer a brincadeira
do telefone?Faz de conta que vocé ta I na sua casa e eu vou te telefonar. Oi Gab sera vocé
pode me explicar como que a gente chuta uma bola? Como que eu fago? A crianca
permaneceu em siléncio.A pesquisadora insiste: Aqui na minha casa tem uma bola. Explica
para mim como eu faco. Quando vocé jogar a bola eu tenho que ficar parado até ela chegar no
meu pé. Quando ela chegar no meu pé, eu chuto...bem forte. E como eu fagco esse chute?
Como eu fago? E, como vocé faz? Quando ela vier eu chuto com o pé. Mas, qual pé? Com o
pé que eu quiser. Dai 0 meu outro pé faz o que? Ué...chuta ela! Como que € esse chute Gab?

O aluno permaneceu em siléncio.

Gus - 06;06(26)

-Como vocé fez para chutar a bola entre os dois postes? A bola foi girando, vindo pro meu lado
e eu chutei (reproduz o movimento da bola com o brago). E 0 que vocé teve que fazer para
conseguir chutar a bola? Peguei com o outro pé e fiz isso (reproduz o gesto do chute). Mas fez
isso como? Levanta e chuta (repete o movimento de péndulo com a perna). O que levanta e
chuta a bola? A perna. E que perna que levanta e chuta a bola? Essa aqui (levanta a perna
direita). E a outra perna, faz o que ? A crianca apdia a mao direita no queixo, pensa e
responde: Também chuta, mas chuta perto. Entdo agora vamos fazer uma brincadeira. Faz de
conta que eu vou telefonar na sua casa. Oi Gust! Oi. Tudo bem? Tudo.

Vocé sabe chutar bola? Eu sei. Entdo acho que vocé pode me ajudar. Eu tenho uma bola aqui
na minha casa e eu ndo sei chutar. Sera que vocé poderia me explicar por telefone? S6 se eu

for ail Ah, mas é muito longe. Ndo da para vocé me explicar por telefone? D4! Entdo explica
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pra mim? Levanta o pé...o outro. O outro também? E... dai chuta. Eu ndo entendi, explica de
novo para mim como é que faz. O pé vai descendo e subindo. Quando ele descer vocé chuta a
bola. E ai, quando este pé faz o chute, o outro faz o qué? Também chuta... chuta perto. E o

gue mais eu tenho que fazer para chutar a bola? A mesma coisa.

Hel - 06;04(16)

A crianca parou a bola com as maos e s6 depois chutou. Conta pra gente 0 que vocé teve que
fazer para conseguir chutar a bola entre os dois postes. Sem a mdo. E o que mais ? A crianca
faz sinal de davida. Vamos fazer de conta que vocé ta |4 na sua casa e eu vou telefonar pra
vocé. Vocé conversa comigo? A crianca sinaliza que sim. Al6 Hel ! Al6! Tudo bem?Aqui na
minha casa tem uma bola, mas eu nao sei chutar bola. Vocé pode me explicar como eu faco?
Posso. Entdo explica para mim como eu tenho que fazer para conseguir chutar uma bola. Sem
a mao. Mas e o chute, como eu faco para chutar a bola? Vocé coloca pé na frente, sem a méao.
E como que € o chute? S6 com uma perna. E a outra perna? Nao sei. E como eu fago para

chutar a bola? Chutando né!

Jan - 06;03(04)

Como vocé fez para conseguir chutar a bola entre os dois postes? A crianca afasta-se da
pesquisadora, repete o gesto do chute e diz: Chutei. Mas como? Vocé jogou a bola e eu chutei.
E o que vocé teve que fazer para chutar a bola? Usei a perna (executa novamente o gesto).
De que jeito vocé usou a perna? A crianca olha para a pesquisadora e repete novamente o
chute (sem a bola). Vamos fazer de conta que a gente ta conversando no telefone. Oi Jan. Oi!
Escuta, é verdade que vocé sabe chutar bola? Verdade. Ah, entdo vocé vai me ajudar. Explica
para mim como a gente faz para chutar a bola. Chutando com a perna (repete o gesto do
chute). Mas como eu tenho que fazer para chutar a bola. Tem que dobrar a perna e dar um
chute (executa o0 movimento novamente). Mas como eu dobro essa perna para dar um chute?
A crianga repete o movimento e diz: Assim! Eu ndo to vendo. Eu to na minha casa, longe de

vocé e ndo consigo te enxergar. Serd que vocé ndo pode falar para mim como € que faz para



277

dobrar a perna e chutar? Eu dobro aonde tem o joelho e ai eu do um chute. Qual perna eu faco
isso? Essa! (aponta a perna direita). Eu ndo to vendo. Como chama essa perna. Eu nao sei.
Mas enquanto eu chuto a bola com essa perna, a outra perna faz o qué? Nao faz nada, fica

parada. Mas ela ajuda no chute? Quem? A outra perna. Ndo ajuda, mas segura a gente.

Joa - 06; 09(08).

- Explica pra gente o que vocé teve que fazer para conseguir chutar a bola entre os
dois postes? A crianca permaneceu em siléncio e, executando a acdo do chute
respondeu: Esperei a bola chegar perto e chutei. - E este chute que vocé vai dar
guando a bola chegar perto de vocé...Como é esse chute? A crianca permaneceu em
siléncio. - Vamos brincar no telefone de faz de conta... aqui ha minha casa tem uma
bola, mas eu néo sei chutar ndo... explica como a gente faz. Primeiro eu espero a bola
perto de mim e depois eu tenho que chutar a bola. Enquanto falava, a crianca repetiu
varias vezes o movimento do chute. - Mas 0 que eu tenho que fazer para conseguir
chutar essa bola? Quando ela chega perto de mim eu chuto. - Mas entdo, como eu
tenho que conseguir fazer para chutar? A crianca permaneceu em siléncio... Chuta com
0 pé reto. - E como eu faco para chutar com o pé reto? Eu tenho que ficar reto e depois
eu chuto quando a bola chegar perto. Novamente a crianca repetiu 0 movimento do

chute diversas vezes.

Jul - 06; 04(08).

Conta pra gente agora o que vocé teve que fazer para conseguir chutar a bola entre os dois
postes. Eu tive que equilibrar, olhar na bola de onde ela vinha pra acertar a bola e chutar. Mas
como é esse chute? Vocé tem que chutar igual no futebol. Quando a bola vem vocé chuta
antes que vai mais pra l4. Mas e esse chute, o que vocé precisa fazer pra chutar a bola? Eu

tenho que equilibrar, ndo posso mais olhar pra outras pessoas e olhar a bola de onde ela vem
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pra mim jogar. Agora nés vamos fazer uma brincadeira de faz de conta que vocé ta la na sua
casa. O telefone vai tocar. Sou eu que vou falar com vocé. Oi Jul. Oi! Aqui na minha casa tem
uma bola, mas eu ndo sei chutar bola. Explica pra mim como eu faco pra chutar essa bola.
Vocé pega e joga e vem a bola pra vocé chutar, vocé se equilibra na bola e a bola pode tacar
pra vocé e vocé tem que chutar pra outra pessoa que t4 jogando. E pra eu conseguir fazer
esse chute na bola, o que eu tenho que fazer? Vocé vai ter que olhar na bola e se equilibrar.
Vocé tem que olhar na bola e na hora que ela vim vocé chuta a bola (a crianca executou o
movimento). E como que é esse chute. Ah é facil. A bola vem aqui pra vocé (a crianca imita
com gesto a chegada da bola rolando). Aqui eu ndo consigo ver! Explica pra mim no telefone. A
bola vai vim pra vocé ndo vai? Vai. Quando ela chegar vocé pega e chuta (enquanto falava a
crianca repetia o gesto). Vocé tem que seguir aonde que a bola ta. Dai vocé tem que chutar pra
outra pessoa que faz a mesma coisa. Se a bola vem pra cé eu vou pra ca. Se a bola vem pra
la, eu vou pra la, mas eu tenho que chutar ela (novamente, enquanto falava a crianga repetiu
0s gestos pra l4 e pra ca).

Leo - 06; 09(08).

Conta pra gente como vocé teve que fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes.
Chutando fraco. Mas como vocé fez pra chutar fraco a bola? Assim (a crianca repetiu o gesto).
Assim como? Eu amoleci, ai a bola caiu e eu chutei. Mas o que vocé teve que fazer para
chutar a bola? A crianca repete o gesto do chute e olha para a pesquisadora. Vamos brincar no
telefone? Eu to l& na minha casa e liguei para vocé.Vocé pode explicar pra mim como eu fago
pra chutar a bola? Posso. Entdo explica. Eu chuto fraco e dai a bola vai. Mas pra fazer este

chute, o que eu tenho que fazer? A criangca permaneceu em siléncio.

Nat - 06; 08(17).

Conta pra gente o que vocé precisa fazer para chutar a bola entre os dois postes. Quando a
bola veio eu chutei (a crianga aponta a rampa) e dai vocé pegou a bola e jogou pra mim. Mas,
na hora do chute, o que vocé teve que fazer pra chutar a bola? Eu tive que chutar e jogar a

bola para vocé. Agora nés vamos fazer uma brincadeira de faz de conta. A gente vai conversar
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no telefone t&? Na, vocé pode me explicar como a gente faz para chutar a bola? Eu chuto pra
vocé. Mas conta pra mim como vocé faz esse chute. Vem a bola na frente e dai eu chuto pra

vocé a bola. E o que vocé teve que fazer para conseguir chutar? N&ao sei.

Nat - 06; 02(21).

Conta pra gente o que vocé teve que fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes?
N&o sei. A pesquisadora lan¢a bola novamente. E agora, o que vocé fez? Chuta a bola ali em
cima (a crianca aponta a rampa de onde a bola desceu). Mas o0 que vocé tem que fazer pra
chutar a bola? Eu chutei a bola pra subir aqui (mostrou a rampa novamente). E ela subiu? Dai
vocé pegou. Agora nés vamos fazer uma brincadeira de faz de conta. Al6 Nat! Oi! Nat, vocé
pode me explicar como a gente faz pra chutar a bola? Eu chuto pra vocé e dai vocé pega a

bola. Mas o que vocé teve que fazer pra conseguir chutar a bola? N&o sei.

Pat - 06; 09(09).

Eu preciso que vocé conte pra gente o que vocé teve que fazer para conseguir chutar a bola
entre os dois postes. Tem que preparar para poder acertar e chutar certo. Mas como eu tenho
que fazer para fazer um chute certo? Chutar direito. E como que eu faco um chute direito? Eu
tenho que me preparar e me arrumar. Entdo agora nés vamos fazer a brincadeira do faz de
conta no telefone. NO6s vamos brincar no telefone. Al6 Pat. Al6. Serd que vocé pode me
explicar pelo telefone como que a gente tem que fazer pra conseguir chutar uma bola? A gente
tem que se arrumar pra poder chutar a bola. E como eu tenho que fazer pra conseguir chutar a
bola? Tem que pegar bem a bola pra poder chutar. E a hora que eu for fazer o chute, o que eu

tenho que fazer? Tem que arrumar a coluna direito pra poder chutar.

Ped -06;01 (13)
Explica pra mim o que vocé precisou fazer para conseguir chutar a bola entre os dois postes.

Eu coloco um ténis e chuto (enquanto fala, repete o gesto do chute). E o que vocé tem que
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fazer para conseguir chutar a bola? Puxa o pé e chuta (repete o0 movimento enquanto fala).
Mas como vocé faz isso? N&o sei. Entdo eu vou ligar na sua casa e n0s vamos conversar pelo
telefone pra vocé me explicar. Ald Ped! Oi! E verdade que vocé sabe chutar bola? Sei. Ah,
entdo vocé vai me ajudar. Explica pra mim como que eu tenho que fazer pra chutar uma bola.
N&o sei. Mas vocé disse pra mim que sabe chutar bola! Esqueceu? Esqueci. Vamos pensar

como vocé faz pra chutar bola. Coloca o ténis e chuta. Mas como eu faco esse chute? N&o sei.

Vic - 07 anos

Explica pra gente o que vocé precisou fazer para conseguir chutar a bola. Aprender. E depois
gue vocé aprendeu chutar a bola, como vocé tem que fazer pra chutar a bola? Chutando. Mas
como vocé faz este chute? Ndo sei. Vamos fazer de conta que eu telefonei l4 na sua casa.
N6s vamos falar no telefone t& bom? Alé Vit! E verdade que vocé sabe chutar bola? Ha, ha...
Vocé sabe chutar? Sei. Ah, entdo vocé vai me ajudar.Eu tenho uma bola aqui em casa e eu
nao sei chutar essa bola. Sera que vocé podia me ensinar? Ha, ha... Entdo como que é, explica

pra mim. Pega a bola e chuta. Mas como que é esse chute? N&o sei.

Vic - 07; 00(26)

Conta pra gente o que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes.
Mexe o pé. E como vocé fez isso? Mexendo o pé. Mas como? Chutando. E como vocé teve
gue fazer pra conseguir chutar a bola? Mexendo o pé. Agora nés vamos fazer de conta que eu
telefonei 14 na sua casa. Al6 Vit! Al6. Eu nado sei chutar bola. Explica pra mim como eu faco pra
chutar bola. Tem que mexer o pé. Mas como? N&o sei. Como que eu fago pra mexer o pé?

Mexendo.

GRUPO B - 09/11/04

22 filmagem

And - 07; 11 (01)
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O que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes? A crianca fala bem
baixinho. N&o entendi repete. Vai pra tras e para frente! O que foi trds e para frente? A perna.
Ah! Sua perna! E que perna foi para tras e pra frente? A esquerda. E a direita faz o que? Fica
parada. Mas ela ajuda vocé a chutar a bola? A criancga sinaliza que sim. O que que ela ajuda?
Ela ajuda a equilibrar! E além da perna tem outra parte do seu corpo que ajuda vocé chutar? A
crianca sinaliza que ndo. Andréia vocé sabe falar no telefone? Sei. Vamos brincar de faz de
conta no telefone. Eu vou ligar na sua casa e ndés vamos conversar no telefone. Al6, And!
Conta pra mim como que vocé faz pra chutar bola. Pra tras e para frente! O que que vai pra
trds e pra frente? A perna. Mas que perna vai para tras e pra frente? A esquerda. E a outra
perna faz o que And? Fica parada. Mas ela ajuda vocé no chute? Ajuda. Porque que ela
ajuda? Pra equilibrar! Tem alguma outra parte do seu corpo que ajuda a gente a chutar a bola?
N&o.

Car - 07;00 (14)

Conta pra gente o que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes. Chuta a
perna e leva pra frente (realiza o movimento). E como que vocé fez isso? A crianca fica em
siléncio e responde. A perna, usa o equilibrio e chuta. E que perna que vocé usou pra fazer
isso que vocé me falou? Esquerda. E a direita? Enquanto a esquerda fez isso que vocé me
contou a direita fez o que? Segurava 0 meu corpo. Pra que? Pra mim ter o equilibrio. E se ela
ndo segura o0 que acontece? Eu caio! E além da perna tem alguma outra parte do seu corpo
que ajuda a chuta a bola? Tem. O que mais? E o braco, hum, hum solta o braco junto com a
pernal E pra que serve o braco entdo? Pra saber chutar. Ta, entdo nds vamos fazer de conta
gue agora a gente ta conversando por telefone, tA bom? Ta. Al6, vocé ta ai? Té. Fala bem alto!
Car? Que. Aqui na minha casa eu tenho uma bola e eu ndo sei chutar bola, explica pra mim no
telefone como que eu fago? Vocé tem que esticar a perna e depois vocé tem que solta com
tudo. Mas como? Explica pra mim. Mas tem que esticar a perna e equilibrar o corpo pra ndo cai
e também tem que chutar a bola com muito equilibrio. E como que vocé consegue este
equilibrio ai que vocé me falou? Com a perna. E além da perna, tem outra parte do corpo que

te ajuda a vocé a chutar a bola? O corpo. O corpo? E.
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Fla - 07; 09(06)

Fla conta pra gente que que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois
postes. Ergue um pouquinho o pé para tras e dai chuta ele pra frente. Ta bom, que pé que eu
uso pra faze isso? Direito. Enquanto eu uso o direito o esquerdo faz o que? Segura a gente em
pé. Ele entdo ajuda a gente na hora do chute, ou ndo? Ajuda. Porgue ele ajuda? Porque ele faz
a gente fica em pé. Ah! E se néo tivesse ele? Dai a gente cai. Olha s6 tem alguma outra parte
do seu corpo que te ajuda a chutar a bola? Hum, a perna. E além da perna tem outra parte?
Hum, hum, ndo, ndo. Flavia, vamos conversar no telefone fazendo de faz de conta. Sabe
conversar no telefone? Olha so0, tocou o telefone 14 na sua casa. Al6 Fla? Al6. Flavia vocé sabe
chutar bola? Sei. Fla aqui na minha casa tem uma bola, mas eu nao sei chutar bola vocé pode
me explicar por telefone? Posso. Entdo conta pra mim como que eu tenho que fazer pra
conseguir chutar uma bola. Deixa um pouquinho o pé pra tras e chuta pra frente (realiza o
movimento). Mas qual pé? Eu tenho dois. Com o pé direito. Ah! Com o pé direito! Enquanto o
direito faz isso 0 esquerdo faz 0 que? Segura a gente em pé. Porque precisa segurar a gente
em pé? Porque sendo cai. Tem alguma outra parte do seu corpo que te ajuda a chutar a bola?
A perna! A perna? O que que a perna faz? Ajuda a ficar em pé. Além do pé e da perna tem

outra parte do corpo que te ajuda? N&o.

Gab - 07;06(07)

O que que vocé precisou fazer com 0 seu corpo pra conseguir chutar a bola entre os dois
postes? Erguer o pé pra tras , colocar pra frente e chutar (realiza 0 movimento). Que pé que
vocé usou pra faze isso? Esse (mostra o pé esquerdo). Este ai? E aquele seu outro pé la, faz o
que? Ele fica no chéo (levanta o direito). Mas ele ajuda na hora do chute? Ajuda. Ajuda? O que
gue ele faz? Ele faz equilibrar. Ah, ele faz equilibrar... entdo se nao tiver esta perna na hora do
chute o que que pode acontecer? Hum, eu ndo consigo chutar (balanca a perna esquerda).

Além das suas pernas tem outra parte do seu corpo que te ajuda na hora do chute? Nao.
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Gus - 07;02(29)

Gus, fala pra gente que que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois
postes. Equilibrou e chutou. E esse chute que vocé fez, o que que vocé precisou fazer pra
conseguir chutar a bola? Equilibrio com um pé e chutei (realiza o0 movimento). O que mais que
vocé precisou fazer com o seu corpo pra conseguir chutar a bola? Eu empurrei meu pé pra tras
e chutei pra frente (realizou 0 movimento por etapas). E que pé que vocé fez isso?

Com esse (a crianga mostra o direito). Com esse ai? Enquanto isso o outro pé fez o que? Fica
assim (mostra a perna esquerda). Fica assim? H&, ha. Mas ele ajuda vocé no chute ou nao?
Ajuda. Ajuda! Como que ele ajuda vocé no chute? Ele faz assim, ai eu fico assim pra ndo cair
(faz 0 movimento do chute coma perna direita e equilibra com a perna esquerda). E tem outra
parte do seu corpo que vocé usa na hora do chute Gus? Nao. Nao tem alguma outra parte do
seu corpo que vocé lembre, assim que ajude na hora que vocé vai faze o chute? A crianca
sinaliza que sim. Tem? A cabeca. A cabeca? Como que ela te ajuda? Pensando (coloca as
duas médos na cabecga)! Pensando! E além da cabeca que te ajuda pensando e os pés que

chutaram a bola tem alguma outra parte? A crianca sinaliza que nao. Nao? N&o.

Hel - 07; 00(19)

Como que vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes? Usando a perna. E como
vocé fez? Chutei (realiza o movimento). Chutou? Como vocé precisou fazer pra conseguir
chutar assim (realizou o movimento). Assim (realiza o movimento). Assim como? Ficou em
siléncio e depois responde. Chutei a bola foi la perto da bola. Mais fala pra mim, como que
vocé teve que fazer pra conseguir chutar a bola? Chutar? E. Com a perna. E como que a
perna fez pra chutar a bola? Assim (realiza o movimento). Assim! E este assim faz como,
explica pra mim, conta pra mim como que vocé faz. Balanca a perna pra chutar a bola (a
crianca fala baixinho). Balanca a perna pra chutar a bola? E. Vocé sabe falar no telefone Hel?
H&, ha (sinaliza que sim). N6s vamos fazer a brincadeira do telefone, s6 que agora no telefone,
vocé precisa falar alto, pra mim pode escutar vocé, ta? Alo, Hel? Al6. Vocé sabe chutar bola?

Sei. Fala pra mim como que eu faco pra conseguir chutar bola? Usa a perna pra chutar a bola!
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Eu uso a perna pra chutar a bola? E. Fala um pouquinho mais alto que eu n&o td ouvindo! E,
usa a perna pra chutar a bola! E como que eu uso a minha perna, o que que eu tenho que faze
com a minha perna pra consegui chutar a bola? Vocé tem que balancar e chutar! Balancar?
Mais balancar como? Fala pra mim! Pra chutar a bola (levanta a perna direita como se
quisesse chutar). Entdo, mas vocé falou que eu tenho que balancar a perna... como eu faco
este balanco? Explica pra mim, fala pra mim. A crianca fica quieta. Olha sé vocé diz que
balanca uma perna é isso? E e depois vocé tem que chutar! (realiza o0 movimento) T4, a outra
perna enquanto isso faz o que Hel? Fica parada ué! Fica parada? Mas ela faz o que? Nao sei
(a crianca ri). Como néo sabe, vocé disse que ela ajuda, explica pra mim, fala ai, eu t6 aqui no
telefone, t6 esperando, a outra perna ajuda como? Mas, ela ndo ajuda muito né! Nao ajuda
muito? E. Ajuda s6 um pouco? E. Porque? Porque ela ndo pode chutar né! Ela ndo chuta?
N&o. Ela faz o que entdo? A crianca fala mas a professora ndo entende. Nao entendi! Ela

chuta a bola. Ela chuta a bola? E.

Jan - 06;11(05)

Oh, fala pra gente como vocé teve que fazer pra chuta a bola entre os dois postes. Vocé jogou
a bola pra mim eu coloquei a perna pra tras e chutei pra frente (realiza 0 movimento). Eu joguei
a bola pra vocé, ai vocé colocou a perna pra tras? E chutei pra frente (realiza 0 movimento).
Enquanto essa perna faz isso a outra faz o que? Nada. Fica parada? Fica. Mas ela ajuda no
chute? Ajuda, ajuda a chutar, assim a gente ndo cai (realiza o movimento). Ah! E se nao
tivesse essa outra perna que ajuda, como é que faz? Ai eu caia! Tem alguma outra parte do
seu corpo que a ajuda na hora do chute? A crianga pensa e responde: Ndo. Nao!? Jan vamos
conversar no telefone, fazendo a brincadeira do faz de conta? Vamos. Entdo t4 bom! Al6, Jan?
Al8! Jan vocé sabe chutar a bola? Sei. Fala pra mim entdo como que vocé faz pra chutar a
bola, explica pra mim. Eu coloco o pé pra tras. Hum! Pra frente! Hum! E chuto (realiza o
movimento por etapas). Ta enquanto vocé faz isso, que perna que faz isso mesmo? Esquerda
(a crianga mostra a perna direita). A esquerda, e enquanto isso a direita faz o que? Fica me

segurando pra mim ndo cai! Ta, tem outra parte do seu corpo que te ajuda a chutar a bola?
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N&o. Ndo? Os seus bracos ajudam vocé na hora do chute? Ndo. E a sua cabeca? Também

ndo. T4 entdo ta bom.

Joa - 07; 05 (09)

O que vocé fez pra chutar a bola entre os dois postes? Ergue a perna e coloca pra tras e chuta
(realiza 0 movimento). Que perna que fez isso? Essa daqui (a crianca mostra a direita). E a
outra faz o que Joa? Fica parada. Mas ajuda no chute? Ajuda. Ajuda como? Assim (realiza o
movimento). Assim como? Fala pra mim. A crianca fala mas ndo da pra entender e realiza o
movimento. Mas ela ajuda na hora do chute? A crianca sinaliza que sim. Oh, vocé sabe falar no
telefone? A crianca sinaliza que sim. Entdo ndés vamos fazer de conta que eu telefonei pra
vocé, s6 que agora no telefone vocé vai ter que falar um pouquinho mais alto, pra eu escutar.
Ald, Joa? Alb. Joa, sabe chutar bola? Sei. Fala pra mim por telefone como que eu faco pra
chutar esta bola que eu tenho aqui na minha casa. Ai vocé ergue o pé, coloca pra tras e chuta!l
T4, mas que pé que eu ergo, ponho pra trds e chuto? A crianca fica em siléncio e responde: O
direito (bate o pé direito). O direito? E. T4, mas o esquerdo faz o que? Fica parado. Fica
parado! Mas ele ajuda na hora do chute? Ajuda. Que que ele faz? Ele fica meio dobrado. Fica
meio dobrado? E. Pra que? Pra quando vocé chutar a bola, ele... ele... ele desdobra. T4, e
além da perna, tem outra parte do seu corpo que ajuda a chutar a bola? Nao. Tem mais

alguma outra parte que vocé lembra e quer me falar? N&o.

Jul - 07;00 (11)

Jul, fala pra gente como vocé precisou fazer pra chutar a bola entre os dois postes. Eu fiz a
assim com o0 pé, ergui 0 pé a bola veio eu tava com o pé pra tras, dai eu... eu coloquei o pé
para tras ai foi a bola!(explicou realizando o movimento por etapas do chute). T4, que pé vocé
usou pra fazer o chute na bola? Este daqui (mostra o direito). ste dai? E quando este dai ta
chutando a bola o outro pé ajuda? Ajuda a equilibrar pra este pé (mostra o pé direito) pra bola
ir, se ndo eu caio (dobra o pé direito). Tem alguma outra parte do seu corpo que ajuda na hora

do chute? Hum participa porque (realiza o movimento) o outro pé tem que, tem que fazer este,
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porque a bola ndo pode ir, vocé tem que ir aonde a bola for vocé tem que chutar! E tem outra
parte do seu corpo que participa deste chute? N&o. Olha s@, vocé sabe falar no telefone? A
gente vai brincar de telefone agora, tudo bem, entédo fique ai! Al6? Al6. Quem ta falando? Sou
eu Jul. Oh, JU aqui na minha casa tem uma bola que eu ndo sei chutar ndo, vocé pode falar pra
mim como que eu fagco? Ham, ham... Entdo fala. Vocé ergue a perna, fica com o pé
equilibrando e dai quando a bola vem vocé coloca a perna pra frente e chuta. Enquanto isso a
outra perna faz o que? A outra perna segura 0 outro pé pra nao cair (a crianca fica em uma
perna sO, como se estivesse equilibrando) sendo vocé cai no chdo e dai vocé nado tem
equilibrio pra chutar a bola. E além do pé e da sua perna tem alguma outra parte do corpo que
ajuda a chutar a bola? O pé. A crianca enquanto falava sempre olhava para a perna e pro

chao.

Leo - 07;05 (11)

O que que vocé precisou fazer pra consegui chutar a bola entre os dois postes? Pus o pé pra
tras e solto o pé indo pra frente. Enquanto vocé fez isso com esse pé, que pé vocé usou pra
fazer isso? Direito. Direito, enquanto isso outro o outro pé fez o que? Correu! Mas vocé correu
agora? A crianga fica em siléncio. Vocé teve que correr a gora? A crianga sinaliza que sim.
Teve? Corre e chuta (a crianca da um pulinho). E ai o outro pé, vocé disse pra mim que um pé
foi pra tras e chutou a bola,o outro pé fez o que? O outro pé fez correr. Fez vocé correr, além
do pé tem alguma outra parte do seu corpo que participa do chute? Tem os bracos, se mexem
(faz 0 movimento de jogar os bracos para tras e pra frente juntos). Os bracos se mexem! Pra
gue que serve o braco mexer? Pra ndo cansar. Pra vocé ndo cansar! Além do braco que mexe
pra vocé nao cansar, tem alguma outra parte do corpo que participa do chute? Ndo. Vocé sabe
falar no telefone? Sei. Eu vou ligar na sua casa pra vocé me explicar, pra vocé me ensina ta,
mas vocé precisa falar um pouquinho mais alto, porque sendo eu ndo ouc¢o vocé no telefone,
ta... Ald Leo. Oi. Oi, Leo vocé sabe chutar bola? Sei, sei. Explica entdo pra mim me conta
como que eu fago pra consegui chutar a bola. P6e o pé pra trds e solta o pé pra chutar a

bola!(realiza 0 movimento com a perna esquerda) Entdo eu ponho o pé para tras e solto o pé
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pra chutar a bola? H&, ha. T4, agora fala pra mim se tem alguma outra parte do seu corpo que
ajuda a chutar a bola. Os bracos pra... pra... ndo... ndo cansar! Os bracos te ajudam na hora do
chute, pra vocé ndo cansar? E. E o que que eles fazem? Ele faz eu correr. A crianca ficou o

tempo todo com os bragos meio cruzados.

Nat - 07; 04 (20)

Diz pra gente o que que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes.
Ergui o pé, pus pra tras e chutei (realizou o movimento). Que pé que fez isso? Esse (mostra o
pé direito). Enquanto isso esse daqui fez o que? Nada. Mas ele te ajuda na hora do chute? A
crianca sinaliza que sim. Ajuda, o que que ele te ajuda ? O que que ele faz? O pé que fica
parado da forca pro o outro pé (realiza o movimento). Tem alguma outra parte do seu corpo
gue ajuda na hora do chute? A mdo. A méao! O que que a mao faz na hora do chute? Assim
(realiza 0 movimento do chute balancando os brac¢os). E por que ela faz assim? Quando vai

chutar ela mexe (realiza 0 movimento novamente). Entdo a mao participa na hora do chute? E.

Nat - 07; 10 (24)

Nat conta pra gente 0 que que vocé precisou fazer pra conseguir fazer este chute entre os dois
postes? Fiz assim e chutei (anda e realiza o0 movimento). Como vocé fez pra chutar? A perna
foi e chutou a bola (realiza o movimento do chute andando). E que que vocé precisou fazer pra
perna chutar a bola? Eu mexi o corpo (realizou o movimento do chute). E que jeito que vocé
mexeu o corpo? Fala pra mim? A crianca fica em siléncio. Explica, fala que jeito que vocé
precisou mexer 0 seu corpo pra vocé conseguir chutar a bola? Eu mesmo mexo o meu corpo
pra conseguir chutar! E que perna vocé usa pra chutar? Essa (mostra a perna esquerda). E
enquanto essa ai chutou, a outra fez o que ? Fez assim (a crian¢ca d4 um passo com a direita e
chuta com a esquerda). Também? A crianca sinaliza que sim. Tem mais alguma outra parte do
corpo que participa do chute Nat? A crianca sinaliza que sim. Tem? Qual? O braco. Que que
ele faz? Faz a gente correr. O braco faz vocé correr!Fala pra mim como que que ele faz vocé

correr, como ele ajuda vocé correr? Assim (a crianca dobra o braco como se quisesse correr).
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Olha s6 nés vamos fazer a brincadeira do telefone, vocé sabe conversar no telefone? Entdo faz
de conta que eu vou telefonar na sua casa, td bom! Al6 Nat? Al6. Nat, aqui na minha casa tem
uma bola, mas eu ndo sei chutar uma bola ndo, vocé sabe? Sei. Entdo conta pra mim por
telefone como que eu tenho que fazer pra conseguir chutar bola? A gente... a gente coloca um
pé pra frente e depois chuta bem fortel(anda com a direita e chuta com a esquerda). Mas que
pé que eu coloco pra frente? Qualquer um! Qualquer um? O pé que vocé for acostumada!
Enquanto isso o outro pé faz o que? Ele ajuda a gente a chutar! Como que ele faz pra
chutar?Fala pra mim! Ele vai pra frente (coloca o pé direito pra frente e depois o esquerdo). T4,
alem do pé tem outra parte do corpo que participa do chute? O brago. E por que? Porque o

braco ajuda correr!

Pat - 07; 05 (12)

Fala pra gente que que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes.
Erguer a perna, colocar pra trds e chutar (realiza o0 movimento). Que perna que VOCé usou pra
conseguir fazer tudo isso? A crianca mostra a esquerda. Esse dai? A esquerda? Ta bom. E a
outra perna faz o que? A crianca fica em siléncio. Ela ajuda na hora do chute? A outra perna?
A crianca sinaliza que sim. Ajuda, que que ela ajuda a fazer? Pra me segurar (realiza o
movimento). Tem alguma outra parte além do seu pé que te ajuda na hora do chute? A crianca
sinaliza que ndo. Nao? Pat vocé sabe falar no telefone, vamos fazer aqui a brincadeira do
telefone, vocé fala no telefone? A crianca sinaliza que sim. Pat, al6. Al6. Vocé sabe chutar
bola? Sei. Pat explica 0 que que eu tenho que fazer com 0 meu corpo, pra conseguir chutar a
bola, fala pra mim. Tem que erguer a perna, colocar pra trds e chutar a bola pra frente (realiza
0 movimento). Além disso, sua outra perna faz o que? Ela segura. Segura quem? A gente.
Segura a gente? E. Mas porque que precisa segurar? Sendo cai. E além da sua perna que

vocé ta me dizendo tem alguma outra parte do seu corpo que ajuda no chute? N&o.

Ped - 06; 09 (16)
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Oh, n6s precisamos que vocé conte pra gente 0 que vocé precisou fazer pra chutar a bola
entre os dois postes. Eu... eu pus o pé pra tras e chutei. E que pé que fez isso? A crianca
balanca a perna direita. Enquanto este ai fez isso que vocé me falou a outra perna fez o que?
Nada! Nada? A crianga sinaliza que sim. Mas ela ajuda vocé na hora do chute? Sim. Ajuda?
Que que ela faz? Ela faz correr. E aqui vocé correu pra chutar a bola? Nao. Entdo aqui nessa
tarefa que nés fizemos que vocé nao precisou corre pra chutar a bola, essa sua outra perna
ajudou na hora que ela tava parada? A criangca mostra a perna que chutou. Nao a outra perna
gue ficou parada. A crianca sinaliza que ndo. Nao ajuda? Entdo ela ndo ajuda no chute? A
crianca sinaliza que ndo. T4 bom, tem alguma outra parte do seu corpo que ajuda na hora do

chute? A crianca sinaliza que néo.

Vit - 07; 08 (01)

O que que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola entre os dois postes? Hum, pus o
pé pra trds e pus o pé pra frente (realiza o0 movimento). Que pé? A crianga mostra o direito.
Esse ai... e esse pé de cé ajuda vocé na hora do chute? Nao. Nao, que que ele faz? Fica
parado. Mas ele n&o te ajuda em nada neste chute? A crianca sinaliza que ndo. Quer dizer que
se ndo tiver esta perna aqui na hora do chute ndo tem problema? A crianca sinaliza que nao.
Tem alguma outra parte do seu corpo que participa do chute? A crianca sinaliza que néo e

depois responde. SO o pé.

Vit - 07; 08 (29)

O que vocé precisou fazer pra conseguir chutar a bola deste jeito entre os dois postes? Levei a
perna e o pé pra tras e chuta (realizou o0 movimento por etapas). E que perna que vocé usou
pra fazer isso? A perna vai pra tras...(realizou o movimento). Entdo que pé que esse? Esse
daqui (mostra o direito). Enquanto esse chutava, esse de ca fazia o que? Nada. Mas ele ajuda
vocé na hora do chute? A crianca sinaliza que sim. Ajuda! Como que ele te ajuda, que que ele
faz? Ajuda pra nédo cair (realiza o movimento). Ajuda pra ndo cai? Quer dizer entdo, que na

hora do chute se nédo tiver este pé aqui o que que pode acontece? Cai. Além do seu pé que
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ajuda, tem outra parte do seu corpo que também ajuda vocé a chutar a bola? Tem a perna. A
perna? Como que faz? Fala pra mim, como que vocé faz? Eu faco assim (dobra a perna e
chuta realiza o movimento). Entdo a sua perna ajuda o pé? A crianca sinaliza que sim. Tem

outra parte do seu corpo além da perna e do pé que te ajuda a chuta? N&o sei.
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ANEXO A - AVALIACAO SITUACIONAL

Elaborado por:

Angela Pereira Teixeira Victoria Palma

Instrucoes:
Nas paginas seguintes vocé encontrara uma série de situacdes que podem
ocorrer na sua escola onde vocé trabalha.
Apos a descricdo de cada situacdo, seguem-se trés tipos de posicionamento
gue um profissional de Educacéo Fisica poderia ter adotado.
Leia atenciosamente a descricdo da situacdo e 0s posicionamentos. A seguir,
assinale com um circulo, para cada uma das alternativas. As alternativas sdo para
vocé dizer se::
Concorda Muito  (CM)
Concorda ©
Discorda (D)
Discorda Muito (DM)
Vocé podera concordar ou discordar das situacdes e posicdes apresentadas.
Ao dar suas respostas utilize seus conhecimentos, sentimentos, suas crencas, e ou
seus valores como critérios. Ndo assinale uma posicdo porque ela parece ser
“aquela que deve ser escolhida para impressionar bem.”
Dé a primeira resposta que lhe ocorrer, ndo figue muito tempo refletindo para
se decidir.

Uma vez assinalada a alternativa, ndo faca correcoes.
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N&o se esqueca de posicionar-se em todas as situagoes.
Lembre-se que somente um dos quatro tipos de julgamentos (CM, C, DM, D)
deve ser assinalado para cada alternativa.

Suas respostas serdo absolutamente confidenciais.
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01- O professor Carlos, durante uma aula, pediu para as criangcas correrem em
qgualquer direcdo. A orientadora educacional que assistiu essa aula solicitou a Carlos,
em uma reunido pedagogica, que explicasse o0 objetivo pretendido com aquela
atividade. Carlos disse que estava trabalhando a psicomotricidade das criancas e, com
isso, estava levando-as, sem que elas percebessem, a melhorar sua forma de corrida,
desenvolvendo a organizagcdo espaco-temporal e a coordenacdo motora. Carlos disse
ainda que, como a escola tem seus trabalhos estruturados numa perspectiva
construtivista, a sua pratica pedagogica refletia uma concepcdo de Educacdo Fisica

enquanto:

A- Componente curricular enquanto area de conhecimento, que possibilitara
a crianca a apropriacao de sua motricidade.

CM C D DM

B- Componente curricular enquanto area de atividade, preocupada com o
desenvolvimento psicomotor.

CM c _ D DM

C- Componente curricular enquanto area de atividade, pois dessa forma sem
as criangas perceberem estardao aprendendo a correr de forma organizada e
coordenada, caracteristicas do aprendizado de modalidades esportivas.

CM C D DM
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02- O professor Antdnio ensina as criancas da sua turma de seis anos, movimentos
gue ele considera muito importantes como preparatorios para modalidades esportivas,
afirmando que o trabalho também é pré-desportivo. Baseado em seu trabalho, Anténio
costuma argumentar junto aos demais professores da escola onde atua que a
Educacao Fisica na educacéao infantil, da forma como ele trabalha, esta cumprindo o

seu papel numa perspectiva progressista, pois:

A- As atividades desenvolvidas devem procurar atingir 0s objetivos
vinculados a melhoria da aptidao fisica e o desenvolvimento motor.

CM C D DM

B- A Educacao Fisica tem de atingir objetivos de ordem afetiva, cognitiva e
psicomotora.

CM C D DM

C- As atividades conduzem a criangca para uma autonomia e favorecem a
construcdo de um cidadéao critico e participativo.

CM C D DM

03- O planejamento da Educacéo Fisica para as quatro primeiras séries do ensino
fundamental da escola onde Amaral trabalha visa o desenvolvimento do homem
integral. Por isso, ao utilizar-se de exercicios fisicos objetivando a aptidao fisica, com

disciplina corporal e desenvolvimento psicomotor, Amaral afirma:
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A- Que o seu trabalho, estard contribuindo para a formacdo do homem
integral, pois a cidadania esta vinculada a construcdo de homens fortes e
saudaveis.

CM C D DM

B- Que o seu trabalho ndo contribuira para a formagcdo do homem integral,
enquanto membro de uma sociedade, com capacidade de decisdo e
guestionamento.

CM C D DM

C- Que para dar conta de atingir os objetivos, destinados a Educacao Fisica que ele
determinou, suas aulas devem ser preparadas através de técnicas pedagdgicas
diretivas, levando a criangca a repetir varias vezes o mesmo movimento,
corrigindo sempre 0s provaveis erros motores.

CM C D DM

04- A turma da professora Marilda estava trabalhando com o contetdo equilibrio
corporal. Marilda utilizou entéo a brincadeira de amarelinha para possibilitar as criancas
vivenciarem situacfes de equilibrios e desequilibrios corporais. As regras da
brincadeira foram decididas pelo grupo. Algumas criangas, ao tentarem passar pela
amarelinha, que deveria ser saltando com uma perna s, desequilibraram-se varias

vezes. A professora que adota uma atitude construtivista, aproxima-se delas e diz:

A- “Algumas criangas ndo estdo conseguindo chegar até a casa sete,

seguindo uma das regras definidas, que € saltar pelas casas com apenas
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uma perna. Quais modificacdes nas regras nds poderemos fazer para que
mais coleguinhas consigam passas por todos as casas ?

CM C D DM

B- “Vocés que estdo caindo ndo figuem preocupados nem desistam de
brincar. Para conseguirem chegar até a casa sete basta que prestem
atencdo na forma que o Jodo esté saltando e procurem fazer igual, pois ele
esta fazendo corretamente.”

CM C D DM

C- “Néo direi a vocés a forma correta de saltar, mas para melhorarem o seu
equilibrio figuem saltando, ali ao lado, algumas vezes com a perna esquerda
e depois com a direita para vivenciarem mais a forma de saltar, e depois
venham de novo para a amarelinha.

CM C D DM

05- Flavio, ao trabalhar com as criancas um jogo em duplas que solicitava movimentos
de fugir, perseguir e lancar uma bola para acertar o companheiro (queimar), observou
gue Leonardo sempre “queimava” Jodo e que este ndo conseguia acertar a bola em

Leonardo. Preocupado em fazer com que Jodo nao desanimasse da atividade, Flavio:

A- Demonstra para Jodo o movimento que deveria fazer para ndo ser mais
“‘queimado” e quais acdes seriam as melhores para poder queimar
Leonardo.

CM C D DM
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B- Pede para Joao dizer a razdo pela qual ele foi “queimado”, e qual acao
poderia ter feito para ter fugido dos langcamentos de Leonardo.

CM C D DM

C- Mostra para a turma a forma que Leonardo utilizou para “queimar” Joéo, e
pede para a turma mostrar para Jodo quais movimentos e acdes deveria
fazer para ndo ser queimado e conseguir queimar Leonardo.

CM C D DM

06- A professora Ana determinou para as criangas acertarem com uma bola de plastico
um alvo fixo na parede obedecendo a distancia que ela havia determinado. Algumas
criangcas ndo estavam conseguindo obter éxito na tarefa. A professora que estava

preocupada com a construgcéo de condutas motoras:

A- Passou a incentivar aos que ndo estavam conseguindo acertar o alvo
com as seguintes frases: “Faga uma corrida antes de lancgar; capriche na
pontaria; tente lancar mais para o alto”.

CM C D DM

B- Solicitou que as criangcas escolhessem a distancia do alvo e fossem
aumentando-a até o ponto que elas considerassem como ideal.

CM C D DM
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C- Parou a atividade e disse: “Vou facilitar e dar uma dica para aqueles que
ndo estdo conseguindo acertar: aproximem-se mais do alvo e procurem
lancar a bola com as duas maos por baixo.”

CM C D DM

07—Em uma aula de Educacéao Fisica o professor Carlos programou, como conteudo,
movimentos que sao pré-desportivos para o basquetebol. Mas Carlos identifica alguns
alunos que ndo estdo fazendo o gesto técnico de forma correta como ele mandou.
Visando atingir os objetivos propostos, levando o aluno a ndo adquirir vicios em seus
movimentos e preocupado em adotar uma atitude nao tradicional e ndo tecnicista,

Carlos:

A- Sem dizer que as criangas erraram e sem fazer cobrangas, demonstra
novamente o gesto a ser executado e pede para que elas continuem com a
atividade.

CM C D DM

B- Chama os alunos que considera que nao estdo fazendo o gesto de
maneira correta e imediatamente mostra o erro, demonstrando a maneira
correta de execugao.

CM C D DM

C- Procura agir de modo a ndo mostrar a0 grupo que existem criancas
errando e utiliza Luiz, que ele considerou que estava executando

corretamente o gesto técnico, para demonstrar e diz: “Quem de vocés esta
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fazendo igual a Luiz? Ele esta fazendo corretamente. Quem estiver igual a
ele estd de parabéns. Quem ndo estiver, procure fazer igual que estara
fazendo certo”

CM C D DM

08- Afonso que é professor de Educacao Fisica, atuando nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental ha cinco anos, acredita que nesse nivel de educacédo a
avaliacdo também deva ser feita. Determina, entdo, 0s seguintes critérios para sua

avaliacao:

A- Participacao ordeira e disciplinada da crianca e o grau de socializacao
que ela estabeleceu durante as aulas. Para cada um desses critérios Afonso
atribui os seguintes conceitos: 6timo, bom, regular e precisa melhorar.

CM C D DM

B- Se a crianca, por meio dos conteudos ofertados, foi possibilitado a
construir, reconstruir e reelaborar novos contetdos. Afonso utiliza um quadro
no qual anota todas as manifestacdes construtivas das criancas.

CM C D DM

C- Afonso avalia os seus alunos em todas as aulas, mas como os contetdos
sdo bimestrais, ele deixa as duas Ultimas aulas do bimestre para a avaliacdo
propriamente dita, e através de jogos procura analisar, de acordo com a
faixa etaria das criancas, os movimentos que ele acredita terem sido

ensinados. Observa também o desenvolvimento da coordena¢do motora, da



301

lateralidade, do equilibrio corporal e do esquema corporal. De posse das
informacdes de cada aluno ele atribui um dos seguintes conceitos para cada
item observado: 6timo, bom, regular, ruim, péssimo.

CM C D DM

09 - O professor José diz que prefere desenvolver seus conteudos atraves de jogos em

suas aulas pois, para ele, os jogos tém valor pedagogico e possibilitam:

A- Via sua realizacdo, a construcdo de esquemas de acdo e habilidades
motoras.

CM C D DM

B- Atingir o objetivo principal da Educacgé&o Fisica que € a iniciacdo e pratica
desportiva, mas na educacdo infantil somente terdo valor pedagdgico os
jogos pré-desportivos pois a crianca esta se desenvolvendo.

CM C D DM

C- A crianga reconhecer-se a si mesma e as proprias acoes.

CM C D DM

10- Quando encontrou com sua turma do Pré-I, no horéario da aula, o professor Mateus
procurou saber qual atividade era do interesse das criangas para aquela aula. Mateus

identificou oito tipos de atividades e:
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A- Procurou saber, por meio de uma votacdo que ele propbs, qual a
atividade era a mais solicitada e a desenvolveu.

CM C D DM

B- Apresentou a situacdo aos alunos e buscou, junto com eles, a solucao
para o problema.

CM C D DM

C- Disse aos alunos que, como eram muitas as atividades elencadas, ele iria
escolher uma outra diferente para que ninguém ficasse ofendido por nao ter
a sua escolhida.

CM C D DM

11- O professor Peter preparou, para uma de suas aulas com a turma da terceira série,
um jogo de bola queimada com regras que ele adaptou. Durante o jogo, uma das
equipes nao conseguia jogar adequadamente pois nao havia entendido bem as regras.
Peter adotou entdo a seguinte metodologia: comegou a ensinar 0 jogo por partes,
levando os alunos a realizarem os movimentos que poderiam acontecer durante o jogo,
como fintas, arremessos, esquivas, lancamentos e as diversas formas de agarrar a
bola. Para que o0 jogo pudesse ser realizado adequadamente, cinco aulas foram
necessdrias. Peter ndo estava preocupado com o tempo e quantidade de aulas, pois

para ele, na Educacao Fisica Escolar:
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A- O jogo, quando bem trabalhado, favorece a eliminacédo de futuros vicios
desportivos decorrentes de aprendizagens errbneas de movimentos e,
proporciona também, a identificacdo de talentos esportivos.
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B- O jogo estabelece a aprendizagem da necessidade de obediéncia as
regras, tanto esportivas como sociais, e isso facilitara a crianca adaptar-se a
sociedade, criando o espirito de luta, ensinando-a a vencer e perder,
condicOes necessarias as praticas desportivas e a realidade social.

CM C D DM

C- Para que possa jogar, a crianca deve antes estar sabendo realizar os
movimentos basicos.
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12- Na escola do professor Aparecido, 0s esportes estdo programados para serem
trabalhados como contetdos. A justificativa apresentada pela escola para a colocacao

de modalidades esportivas como contetdo escolar no planejamento € favorecer:

A- A construcdo de saberes pelo aluno que o possibilite a ser procriador e
reelaborador, junto com outras pessoas, de um espaco humano de
convivéncia social desejavel.
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B- Ao professor, transmitir as criancas saberes aceitos e indicados como
adequados para uma convivéncia social desportiva futura.
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C- Ao professor, que transmita saberes utilizando-se do esporte, objetivando
uma sociedade mais sadia, harmoniosa e ordeira.

CM C D DM
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