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GUIMARAES, T. A sala de aula sob o olhar piagetiano: intervencdo pedagogica e
construcdo do conhecimento social. 2017. 219 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade
de Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2017.

RESUMO

Com o objetivo de verificar se um curso de formacdo continuada, baseada em principios
construtivistas, poderia proporcionar uma reflexo sobre o trabalho de docentes do ultimo ano
da Educacdo Infantil e se ainda possibilitaria alteracdo no conhecimento que seus alunos
estivessem construindo sobre questdes relacionadas ao meio ambiente e sobre a construcao de
estruturas légico-elementares, realizamos o estudo, com 8 professores (4 pertencentes ao
grupo experimental e 4 ao grupo controle) e 57 alunos na faixa etaria de 5 anos (compondo
também um grupo experimental e um controle). Aos docentes foi aplicada uma bateria de
sondagem e um teste situacional em dois momentos: pré e poOs-testagem e apenas ao grupo
experimental foi oferecido um curso de formacéo continuada como intervencéo entre as duas
testagens, alem de termos utilizado um roteiro de observacdo preenchido pela pesquisadora.
Os alunos foram submetidos a uma entrevista semiestruturada envolvendo questfes
relacionadas a &gua, animais e conceito de meio ambiente e trés provas de diagndstico do
pensamento operatorio (frutas — classificacdo; liquido — conservacdo e bastonetes — seriacéo)
também em dois momentos: pré e pods-teste. Aqueles que compuseram as classes
experimentais passaram, entre 0s dois momentos de testagem, por um projeto de intervencao
criado por seus professores e orientado pela pesquisadora que realizou acompanhamentos
continuos nas salas experimentais. Os dados foram analisados segundo caracteristicas
especificas de cada instrumento. Os resultados mostraram que antes da intervencdo, 0s
docentes, bem como a organizacdo do ambiente de sala de aula que era responsabilidade
deles, apresentaram caracteristicas de um ensino tradicional e que, apos a efetivacdo do curso
e acompanhamento nas escolas, demonstraram avangos positivos principalmente na pratica
desses profissionais. Da mesma forma, as criancas apds a aplicacdo dos projetos de
intervencdo, apresentaram mudancas especialmente no que se refere a aquisicao das estruturas
I6gico-elementares. Diante disso, acreditamos que um caminho para a alteracdo do cenario
educacional em nosso pais seja o oferecimento constante de formacdo continuada a
professores, de modo que possam ter oportunidades de reflexao sobre o préprio trabalho e seu
efeito na busca de uma aprendizagem ampla de seus alunos. Vale ressaltar ainda a
importancia de que a natureza das formacdes ultrapasse a reflexdo e se insira na sala de aula
dos professores, com acompanhamento do trabalho diario e os auxiliando na tomada de
decisbes e propostas de acdo junto aos alunos, de forma colaborativa.

Palavras-Chave: Intervencdo PedagoOgica. Jean Piaget. Educacdo Infantil. Formacéo
Continuada. Conhecimento Social. No¢des Ambientais.



GUIMARAES, T. The classroom under the piagetian look: pedagogical intervention and
social knowledge construction. 2017. 219 f. Thesis (Doctorate in Education) — Faculty of
Philosophy and Sciences, Sdo Paulo State University, Marilia, 2017.

ABSTRACT

In order to verify if a course of continuing education, based on constructivist principles, could
provide a reflection on the work of teachers in the last year of Kindergarten, and if it still
would change the knowledge that their students had been building on issues related to the
environment and about the building of elementary logic structures, we conducted a study,
with 8 teachers (4 belonging to the experimental group and 4 belonging to the control group)
and 57 students between the ages of 5 years (a sample of each room, also an experimental
group and a control one). The teachers were applied a poll and a situational test in two times:
pre and post-testing and only the experimental group was offered a course of continuing
education as intervention between the two testings, in addition to having used an observation
script filled in by the researcher. The students underwent a semi-structured interview
involving issues related to water, animals and environmental concept and three operational
thinking diagnostics (fruits — classification; liquid — conservation; and rods- seriation) also in
two moments: pre and post-test.

Between the two moments of testing, those who made up the experimental classes underwent
an intervention project created by their teachers and guided by a researcher who has
conducted continuous experimental classrooms accompaniments. Data were analyzed
according to specific features of each instrument. The data showed that before the
intervention the teachers as well as the organization of classroom environment, which was
their responsibility, were traditional teaching oriented and that after the implementation of the
course and follow-up in schools, we were able to realize positive advance mainly in the
practice of these professionals. Similarly, the children showed positive change after the
application of the intervention projects, especially with regard to the acquisition of elementary
logic structures. Thus, we believe that to change the educational scenario in our country we
need the constant offering of continuing education for teachers, similar to this, so that they
can have opportunities to reflect upon their own practices and their effect in the search for a
comprehensive learning of their students. It is imperative that the nature of training exceed
reflection and be inserted in the classroom, as a daily work follow-up assisting them in
decision-making and action proposals along with the students, collaboratively.

Keywords: Pedagogical Intervention. Jean Piaget. Early Childhood Education. Continuing
Education. Social Knowledge. Environmental Notions.
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1 INTRODUCAO

E se ela (a agua) acabar, de todos os lugares, 0 que vocé acha que
pode acontecer? N&o vai ter mais agua. Mas ela volta depois?
Algumas vezes, ndo. O que a gente tem que fazer pra ela voltar?
Comprar outra torneira. LAR (5;4)

Ideia como essa, propria das criancas pequenas, cativa-nos ndo so pela singularidade
de seus detalhes, mas também porque nos ajuda a compreender como estdo interpretando a
realidade social que as rodeia.

Esse encantamento por conhecer como se efetivam construcbes de parcelas da
realidade social ja nos acompanha ha pelo menos uma década. Por ocasido da graduacdo em
Pedagogia, realizamos um estudo (GUIMARAES, 2007) sobre as ideias que criancas de 7-8
anos tinham sobre escola e professor; ainda por meio desse estudo inicial foi possivel
perceber a importancia do tipo de organizacdo do ambiente para a qualidade dessas
construgdes, visto que comparamos as respostas de sujeitos em um ambiente que
consideramos como tradicional e outro como socio-moral construtivista.

Em decorréncia disso e, apos adentrar a sala de aula como professora do Ensino
Fundamental, dispusemo-nos a levar para a nossa pratica docente 0s pressupostos tedricos e
praticos para a construgcdo de um ambiente que realmente contribuisse para a aprendizagem de
nossos alunos num sentido amplo. Para tanto, além dos pressupostos piagetianos, valemo-nos
de propostas praticas do PROEPRE! e realizamos uma intervencdo pedagdgica especifica
voltada para o trabalho com o conhecimento social (no¢des ambientais), que resultou na
dissertacdo que nos concedeu o titulo de Mestre em Educacio. (GUIMARAES, 2012)

Nossa pesquisa de mestrado nos revelou que em um ambiente solicitador as criancas
se desenvolvem melhor ndo s6 no tocante as suas construcfes sociais, mas também na busca
pela operatoreidade. Diante disso, passamos a entender o quanto se faz necessaria uma
formacéo néo so inicial, mas também na modalidade continuada aos professores, de modo a
leva-los a reflexdo de suas acOes e reavaliacdo constante de suas praticas.

No decorrer dessa caminhada e depois de atuar como formadora em cursos de

licenciatura e formacao continuada, foi que a problematica deste estudo foi pensada.

! Programa de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental criado pela Professora Dra. Orly Zucatto
Mantovani de Assis
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Quais os efeitos de um curso de formacdo continuada a respeito da construgdo do
conhecimento social nos professores e seus alunos?

O publico-alvo escolhido foi o constituido por professores do Gltimo ano da Educacao
Infantil. Tal escolha foi intencional pois, além de ser um ano que marca a transicdo para o
ensino “formal” (Ensino Fundamental), engendra uma discussdo bastante atual acerca da
reorganizacdo da Educacdo Béasica em nosso pais, que implementou o Ensino Fundamental de
nove anos. Mediante tal alteracdo, criancas passaram a ingressar mais cedo no Ensino
Fundamental e o Gltimo ano da Educacao Infantil que antes era composto por criancas de 6
anos de idade passou a receber as criangas, ja aos 5 anos.

Frente a esse panorama atual, acreditamos que o docente da Educagéo Infantil carece
de apoio formativo para pensar essa crianca e intervengdes pedagogicas que corroborem para
0 seu desenvolvimento.

Concordamos ainda com Kamii e Devries (1985) quando salientam que ¢ “dos
objetivos que emanam os principios de ensino” (p. 54). Nesse sentido, questionamo-nos se 0s
professores que atuam com turmas de Ultimo ano da Educacdo Infantil estdo conscientes dos
reais objetivos que precisam perseguir ao longo do ano. Tal questionamento nos preocupava
desde o delinear de nosso estudo, pois se a resposta fosse negativa as intervencées junto aos
alunos estariam prejudicadas.

Apdbs um levantamento bibliogréfico, tanto no &mbito internacional, quanto nacional,
pudemos perceber que, excluida a pesquisa que realizamos por ocasido do mestrado, temos
apenas dois outros estudos que se propuseram a realizar processos de intervencdo frente a
questBes ambientais sob a perspectiva piagetiana. Sdo eles: Braga (2003) e Reis Junior
(2003); vale ressaltar que ambos foram realizados em colaboracdo entre os autores que
compuseram o quadro de docentes atuantes no curso de formacdo continuada proposto em
ambas as dissertacdes, ou seja, trata-se de apenas uma iniciativa, o que denota a relevancia de
nossa proposta.

Diante do exposto, tracamos entdo nosso desejo em realizar um trabalho com docentes
atuantes nessas classes e pensar objetivos especificos também junto aos alunos destes
professores.

Os objetivos foram assim delineados:

Objetivo Geral:

v Analisar os efeitos de um curso de formacdo continuada para professores

atuantes na Educacéo Infantil (turmas de infantil 11) a respeito da construgéo do



17

conhecimento social, com énfase em nog¢des ambientais, junto a professores e
seus alunos;
Obijetivos especificos:

v' Avaliar os efeitos dessa formacdo continuada em relacdo as concepgdes
tedricas e a pratica pedagogica dos professores participantes;

v/ Avaliar os impactos dessa formacdo nas concepcdes ambientais e
desenvolvimento cognitivo dos alunos;

v Contribuir para a reflexdo sobre a utilizacdo de procedimentos pedagdgicos
diferenciados para a constru¢do do conhecimento social; e

v Analisar questdes inerentes a construcdo do conhecimento social em criancas
da Educacdo Infantil.

Partindo dessas propostas, este texto apresenta-se da seguinte forma:

Inicialmente, buscamos delinear o conceito de intervencdo pedagdgica face aos
pressupostos piagetianos sobre a aquisicdo do conhecimento. Quando pensamos em tais
apropriacOes, € de fundamental importancia que ressaltemos que elas ocorrem ndo s6 pela
crianga, mas por todos os envolvidos no &mbito escolar, especialmente o professor. Portanto,
as concepcoes trazidas pelos docentes também podem ser valiosas para o desvendar de sua
pratica:

O trabalho docente, numa perspectiva construtivista, € entendido como reflexo das
concepcodes trazidas pelo professor acerca de desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos, em outras palavras, a pratica do professor revela a teoria que a embasa,
mesmo que este revelar ndo seja consciente ao préprio docente. (GUIMARAES;
SARAVALLI, 2015, p. 1297)

Concordamos com Vinh-Bang (1991) quando diz que o conceito de intervencdo indica
uma tomada de posicdo. No entanto, compreendemos que para que ocorra uma tomada de
posicdo de forma consciente entendemos que decorrem alguns preceitos, dentre os quais
enfatizamos a necessidade de uma teoria que embase a pratica docente, o conhecimento dos
processos de desenvolvimento dos alunos, uma escolha metodoldgica coerente com a teoria
eleita e, por fim, no intuito de orientar e possibilitar o alcance dos anteriores a necessidade de
formacgéo néo soé inicial, mas também continua, com vistas a reflexdo constante da propria
prética.

Assim, acreditamos que uma possibilidade de o professor evitar incoeréncias ou
submissdo intelectual € inserir-se constantemente em situagdes de formacdo continuada

envolvendo questBes inerentes ao seu fazer diario.
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Na sequéncia do texto ainda referente ao referencial tedrico deste estudo, buscamos
elucidar questdes referentes a construcdo do conhecimento social, objetivando mostrar que
este vai muito além da recepcdo das informacdes transmitidas, mas implica uma
reorganizacdo propria do sujeito e, conhecé-las proporciona a compreensao da atuacao adulta

frente aos problemas colocados pela sociedade. Para a educacéo, conhecer tais ideias:

[...] resulta esencial, pues lo que se pretende en la escuela es que los sujetos formen
representaciones adecuadas del mundo en que viven, de manera que el profesor debe
partir necesariamente de las ideas que tienen los sujetos si quiere realizar su tarea de
un modo satisfactorio. (DELVAL, 2013a, p. 15)

Ou seja, se o papel da escola & proporcionar a aquisicdo dos conhecimentos
construidos socialmente, é muito importante partir de como as criangas estdo interpretando as
informacdes que lhes estdo sendo transmitidas para pensar nas intervencdes oportunas que
possam causar o desequilibrio cognitivo e leva-las, consequentemente, a construgdes mais
elaboradas.

A nosso ver, um dos maiores problemas do trabalho com questdes ambientais na
escola hoje, é pensa-las apenas sob a orientacdo das transmissdes de conceitos em datas
especificas, ou seja, apenas no dia da agua se possibilita pensar esta questdo. Assim mesmo, o
trabalho se baseia na busca de respostas prontas e pouco se valoriza a elaboracdo de perguntas
problematizadoras e/ou as ideias que 0s pequenos ja trazem.

No capitulo referente & metodologia adotada, apresentamos os detalhes relacionados
aos sujeitos participantes, aos instrumentos metodologicos utilizados, bem como a proposta
de analise dos dados gerados mediante a acdo tanto da pesquisadora junto aos professores,
quanto destes junto a seus alunos.

Os dados foram descritos e, em seguida, apresentadas discussdes mediante o quadro
tedrico mostrado nos capitulos iniciais.

Acreditamos que este trabalho permita pensar a teoria piagetiana em sala de aula, ndo
apenas na sala de aula das criancas, mas também nas salas de formacdo de professores, com o
objetivo de que se tornem profissionais da Educacdo na arte de proporcionar um ensino de

mais qualidade e eficacia em nosso pais.
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2 INTERVENCAO PEDAGOGICA E EPISTEMOLOGIA GENETICA: A
CONSTRUCAO DE UM CONCEITO

Iniciamos nossa discussdo buscando estabelecer um didlogo pautado na expressdo que
permeara nosso trabalho em sua extensdo; estamos nos referindo ao conceito de intervencdo
pedagdgica. Alguns autores como Mantovani de Assis (1976), Vinh-Bang (1991), Vinha
(2000), dentre outros, trataram do assunto o qual procuramos ampliar com novos estudos no
escopo tedrico piagetiano e as caracteristicas especificas deste.

E claro para n6s que os principais objetivos de Jean Piaget (1896-1980) ndo estavam
voltados diretamente as questBes pedagogicas; bidlogo por formacdo e investigador por
natureza, perpassou quase todas as areas do conhecimento como a filosofia, a sociologia, a
religido, chegando até a l6gica e a teoria da ciéncia. Mas foram suas investigac6es da natureza
que “fizeram-no suspeitar de que os processos de conhecimento poderiam depender dos
mecanismos de equilibrio organico”, da mesma forma que tanto as agdes externas quanto os
processos de pensamento admitiriam uma organizacdo ldgica, como veremos mais
detalhadamente no decorrer do nosso trabalho. (PIAGET, 1978, p.8)

Foi orientada pela necessidade de entender os mecanismos de desenvolvimento aliados
a aprendizagem que a educacdo se influenciou ou se relacionou aos conceitos piagetianos,
pelos quais se pudessem pensar pressupostos metodoldgicos para a sala de aula, como
também o trabalho do professor junto as criangas e € com base em tais ideias que alicercamos
nossa pesquisa.

Acreditamos que ao propor um trabalho que verse acerca de reflexdes teoricas e
praticas do fazer docente e, ainda mais, de buscar as possiveis relagdes do resultado de tais
reflexGes no desenvolvimento dos alunos, teremos subsidios para discutir a importancia de
pensar na formacdo do profissional da educacdo, ndo s6 em nivel inicial, mas também na
relevancia inegavel da formacdo continuada, levando sempre em conta a orientacdo e o
necessario aprofundamento teorico.

Durante todo o nosso estudo, o conceito de intervencdo pedagdgica estara presente,
com énfase em, pelo menos, dois momentos: a intervengdo da pesquisadora junto ao grupo de
professores participantes da pesquisa e a intervencdo dos mesmos junto aos seus alunos, em
sala de aula.

As palavras intervencdo e pedagogica podem assumir algumas definicbes. Por

exemplo, no dicionario Aurélio on-line, pudemos encontrar:
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Intervencao - ato de intervir/ agdo conciliadora de terceiro

Pedagogica - relacionado a Pedagogia; que por sua vez = ciéncia da educacao/ método
para ensinar

Estas sdo defini¢des literais das palavras, mas que podemos dar um significado bem

interessante ao relaciona-los, conforme podemos observar no quadro 1 a seguir:

Quadro 1 - Relagao entre os significados dos termos “intervengdo” e “pedagogia”

Intervencéo ACAO CONCILIADORA DE
ATO DE INTERVIR TERCEIRO
Pedagogia
A ~ Compreenséo de uma ciéncia Acéo em funcéo de objetivos

CIENCIA DA EDUCACAO para agir especificos
Proposicio de um método de Necessidade de formagag para
METODO PARA ENSINAR ensino que as escolhas metodologicas

sejam conscientes

Fonte: a autora.

A partir da relacdo entre os termos, acreditamos ser possivel trazer uma reflexdo do
que para nds seria necessario para que haja uma intervencdo pedagogica significativa; em
outras palavras, conceituar “intervengdo pedagdgica” para este trabalho. Partimos dos quatro
termos apresentados no quadro 1:

2.1 Compreensao de uma ciéncia para agir

Quando nos referimos a pedagogia como uma ciéncia, estamos ignorando qualquer
conhecimento que ndo esteja baseado em principios especificos; em outras palavras, nos é
coerente afirmar que para que exista uma acdo propriamente pedagdgica, devam existir
principios tedricos que a fundamentem.

Ao longo dos séculos, foram inimeras as teorias que buscaram explicar como o sujeito
se apropria dos conhecimentos e, ainda, como estes passam a patamares mais elaborados com
o decorrer do processo de desenvolvimento humano. Mediante tais concepcbes e paralela a
concepcao que se tinha de crianga, a educacdo sempre teve um papel a desempenhar.

Na antiguidade classica, mais especificamente no periodo aureo da filosofia,
representado por Socrates, Platdo e Aristoteles, temos o bergo de tais discussdes. Apesar de
Platdo ter sido mentor de Aristételes e o primeiro ter tido como mentor Socrates e este ter
influenciado ambos com suas ideias, Platdo e Aristoteles lideraram duas concepgdes

divergentes no tocante a aquisi¢cdo do conhecimento.
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O grupo liderado por Platdo, defendia a ideia de que os conhecimentos eram inatos ao
ser humano, ou seja, de que nasceriamos dotados de todos os conhecimentos necessarios; esta
concepcao ficou conhecida como inatismo.

O objetivo da educacdo pensada nesta perspectiva seria o de possibilitar o
desenvolvimento dos “dons” naturais de cada pessoa e a explicagdo para as diferengas
individuais seriam do tipo: “se ndo aprende é porque ndo quer”, “se ndo aprende é porque
nao nasceu para isso” e, assim por diante, sempre tendo o sujeito como responsavel principal
pelo processo.

Numa perspectiva contraria, Aristoteles liderava a ideia de que ao ser humano nenhum
conhecimento é inato, mas sim adquirido por meio da experiéncia fisica e social, ou seja,
todos nasceriamos como uma tabula rasa, uma folha em branco e a ela seriam impressos
conhecimentos a partir de nossas experiéncias; esta corrente ficou conhecida como
empirismo.

No que se refere ao empirismo, a educacdo caberia a transmissdo de conhecimentos
cientificos por meio da repeticdo e memorizacdo de conteldo. Sdo ideias da educacgdo
empirista: “é s repetir até o final da linha que vai aprender o tragado”, “se ndo aprende €
porque ndo prestou atencdo no que eu disse”. Neste modelo de pensamento, a
responsabilidade pela aprendizagem fica a cargo somente das experiéncias oferecidas, visto
que todos nos teriamos a mesma predisposicdo para aprender e da mesma forma.

Essas concepcdes, além de se encontrarem presentes em muitas salas de aula, mesmo
sem uma consciéncia conceitual por parte de seus atores, sdo alvo de discussdes e influenciam
uma grande parte dos pesquisadores contemporaneos. A partir delas pudemos alicercar a
concepcao que elegemos.

Foi mediante questionamentos aos pressupostos inatistas e empiristas que Piaget nos
apresentou a ideia de que a origem dos conhecimentos ndo derivaria nem dos primeiros,

tampouco dos segundos:

[...] o conhecimento ndo 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 sao
conhecidos gragas & mediacdo necessaria dessas estruturas; e estas estruturas os
enriqguecem e enquadram (pelo menos situando-os no conjunto dos possiveis).
(PIAGET, 1978, p. 3)

Seria, portanto, necessario tracar um paralelo entre ambos e, somente a partir desta

interacdo entre possibilidades inatas e apropriacGes empiricas, "nas autorregulagcdes com seu



22

funcionamento em circuitos e sua tendéncia intrinseca para a equilibracdo”; é que o
conhecimento seria construido. (PIAGET, [1970], 2007, p. 67)

Tendo em vista 0 pressuposto interacionista da nossa teoria, o conhecimento néo
dependeria unicamente de estruturas pré-formadas, nem unicamente da influéncia do meio,
mas seria fruto da interacéo entre o sujeito (quem aprende) e o objeto (o que sera aprendido).
Na transposicdo dessa afirmativa para a pratica docente, Becker (2011) aponta preceitos
relacionados as duas formas de conduzir o trabalho em sala de aula, a “de que ou o
conhecimento estd pronto no meio social (empirismo) ou estd pronto, como capacidade
definitiva, no genoma (apriorismo ou inatismo) ” ou ainda ao contrario, o interacionismo “por
trabalhar com a atividade do sujeito, do aluno, desafiando-o a pensamentos e comportamentos

progressivamente autbnomos ¢ inventivos” (p. 209). O autor ainda completa:

Para seguir a primeira, ndo é necessario munir-se de concepcdo tedrica, com
fundamentacdo cientifica. Basta seguir os costumes escolares, reproduzir 0 senso
comum que acredita que tudo se resolve na pratica, que basta conhecer o contetdo,
ter bom senso e seguir a prépria intuicdo: (a) ensinar, exige a repeticdo do ensinado
ou (b) deixar que o aluno aprenda por si mesmo se ele for, presumivelmente, bem
dotado, predestinado por sua heranga genética. O recurso indispensavel para isso é a
disciplina, isto €, o controle do comportamento do aluno, de forma explicita
(diretivismo) ou de forma velada (ndo diretivismo). Para dar conta da segunda
(interatividade ou construtividade), é necessario, ao contrério, progredir na
construcdo de uma concepcgdo tedrica, com fundamentagdo multidisciplinar:
psicoldgica, socioldgica, epistemoldgica; partir do caos na dire¢do da organizacéo.
Essa forma implica interdisciplinaridade, organizacdo metodoldgica e disciplina
intelectual, pois envolve atividades de sujeito em busca de cooperagdo. (BECKER,
2011, p. 210)

Mediante tais direcionamentos, Becker corrobora com a discussdo deste nosso
primeiro ponto acerca da necessidade de um posicionamento tedrico e consciente, para que
seja proporcionada uma intervencdo pedagdgica que va além do que se tem visto na
atualidade e, ainda ressalta o quanto essa decisdo exigiria uma mudanga de posicionamento,
no que se refere ndo s6 a busca de teorizacdo, mas também de uma organizacdo mais
sistematica do seu fazer.

Outro ponto a ser destacado € a relevancia que Piaget propde a acdo do sujeito a
medida que insere o termo “construir” de uma forma toda especial. O “agir” no ponto de vista
deste referencial € o que vai mediar o processo de aquisi¢cdo dos conhecimentos, ou seja, é
somente por meio da agdo que 0S processos cognitivos serdo desencadeados.

Foi a proposi¢do do sujeito do conhecimento enquanto “ser ativo” que fez das ideias
piagetianas inovadoras para a época. Antes, a crianca era vista sob outros referenciais como
“a crianga ma” (Thomas Hobbes), a “crianga inocente” (Rousseau), a “crianga imanente”

(John Locke) e a “crianga inconsciente” (Sigmund Freud).
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Piaget postulou que somente mediante um sujeito ativo e por meio desta acdo é que
haveria o processo de estruturacdo da inteligéncia, asseverando, portanto, a sua teoria da
equilibracéo.

Quando se trata da equilibracdo, estamos nos referindo ao processo de sucessivos
estados de equilibrio das estruturas cognitivas envolvidas em questdo. Neste contexto, é
importante ressaltar que “o individuo s6 age quando experimenta uma necessidade, isto é, se
ha algum desequilibrio momentaneo entre meio e organismo” (PIAGET, 1961a, p. 24), em
outras palavras, 0 sujeito ao entrar em contato com o objeto a ser conhecido, precisa de algo
que possibilite tal interacdo, motive a acdo e/ou inten¢do de conhecer; podemos dizer que é
necessario que ocorra um desequilibrio as estruturas cognitivas, o qual envolvera dois

aspectos essenciais: a afetividade e a cognicéo.

Um ato de inteligéncia suple, portanto, um ajuste energético interno (interesse,
esforgo, facilidades, etc.), e outro externo (valor das solucBes procuradas e dos
objetos ...). Mas tais ajustes sdo de natureza afetiva e se comparam a todos 0s outros
da mesma ordem. Reciprocamente, os elementos perceptiveis ou intelectuais, que se
encontram em todas as manifestacBes emocionais, interessam & vida cognitiva, como
qualquer outra reagdo perceptiva ou inteligente. (PIAGET, [1947], 19614, p. 27)

Afetividade e Cognigdo, portanto, no processo de construcdo da inteligéncia
necessitam ser entendidos como interdependentes, mesmo que se trate de funcGes distintas, a
primeira como a energética que torna possivel o movimento da segunda no didlogo de
constantes adaptacdes e readaptacbes. O termo adaptacdo, neste ambito, é entendido como o
"equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacdo, 0 que equivale dizer, um equilibrio das
permutas entre o individuo e os objetos". (PIAGET, [1947], 19614, p. 29)

Ao ser desafiado/ motivado a conhecer o0 novo, o sujeito passa a interagir no sentido de
extrair as informacdes possiveis dependendo dos conhecimentos prévios (estruturas ou
esquemas anteriores) que ja traz consigo. Este trabalho cognitivo foi denominado por Piaget
de assimilagé@o. Nas palavras do autor, assimilagdo seria “a integragdo a estruturas prévias,
gue podem permanecer invariaveis ou sdo mais ou menos modificadas por esta prépria
integracdo, mas sem descontinuidade com o estado precedente, isto €, sem serem destruidas,
mas simplesmente acomodando-se a nova situagdo. ” (PIAGET, [1967], 1996, p. 13)

Apos a retirada das informacoes, € preciso lhes dar significado, 0 que para ocorrer sao

necessarias estruturas cognitivas mais elaboradas.

Todo esquema de assimilacéo é obrigado a se acomodar aos elementos que assimila,
isto é, a se modificar em fungdo de suas particularidades, mas, sem com isso, perder
sua continuidade (portanto, seu fechamento enquanto ciclo de processos
interdependentes), nem seus poderes anteriores de assimilagdo. (PIAGET, [1975],
1976, p. 14)
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E neste momento que, no esforgo desta busca de significacio, é necessaria a ampliagdo
qualitativa das estruturas antigas, resultando em novas; a esta modificagdo em funcdo da
necessidade deu-se o nome de acomodacgdo. Assim, € importante que os entendamos como

processos concomitantes, complementares e indissociaveis:

Assimilacdo e acomodacdo sdo, portanto, mecanismos complementares, néo
havendo assimilacdo sem acomodacdo, e vice-versa. A adaptacdo do sujeito ocorre
através da equilibracdo entre esses dois mecanismos, ndo se tratando, porém, de um
equilibrio estatico, mas sim essencialmente ativo e dindmico. Em termos mais
precisos, trata-se de sucessdes de equilibracdo cada vez mais amplas, que
possibilitam as modificacdes dos esquemas existentes, a fim de atender a ruptura de
equilibrio, representada pelas situacdes novas, para as quais ndo existia um esquema
proprio. (PIAGET, 1978, p. 16)

O alcance desta ressignificagdo das estruturas antigas em novas, agora mais
elaboradas, é entendido, portanto, como um periodo de adaptacdo ou equilibrio cognitivo.
Piaget ([1975], 1976) salienta que, em meio a este processo de mdltiplos desequilibrios e
reequilibracBes é necessario se investigar trés pontos fundamentais: as diversas formas de
equilibrio, a razdo dos desequilibrios e, por fim, o mecanismo causal das equilibracdes e
reequilibracdes.

O termo equilibrio cognitivo difere, nessa perspectiva epistemologica, de um
equilibrio mecanico, assemelhando-se mais aos equilibrios bioldgicos, estaticos
(homeostases) ou dinamicos (homeorreses), ou ainda, que “equivale a dizer que o equilibrio
se refere entre outras coisas a uma solidariedade da diferenciagdo e da integragdo”. (PIAGET,
[1975], 1976, p.12)

Apesar de haver uma semelhanca entre o0s sistemas bioldgicos e cognitivos, é
importante ressaltar que a diferenga entre eles “estd em que os primeiros ndo chegam a
elaboracéo de formas sem conteudos exdgenos”, enquanto que os segundos “relacionam-se a
dois processos fundamentais que constituirdo os componentes do equilibrio cognitivo”, sendo
estes os mecanismos de assimilagdo e acomodacédo. (PIAGET, [1975], 1976, p. 13)

Vale ressaltar que, na busca de se evitar um “imobilismo” ou “estatismo”, Piaget opta
por evitar 0 uso do termo equilibrio como estado, buscando enfatizar esse movimento do

sistema cognitivo:

[...] equilibrio de que se trata é essencialmente mdvel, porquanto solidario de uma
estrutura de conjunto que tem suas leis de totalidade e que se mantém enquanto tal.
Uma estrutura de equilibrio é uma estrutura capaz de compensagdes (para
perturbagdes provenientes do exterior, por exemplo), mas também é uma estrutura
aberta, ou seja, capaz de adaptar-se as condi¢Oes variaveis do meio. (DOLLE, 1995,
p.45)
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Em segunda instancia, temos a razdo dos desequilibrios, visto que sdo indispensaveis
como meio de desencadeamento do processo de construcdo, no entanto Piaget (1976) ressalta

que:

[...] a fonte real do progresso deve ser procurada na reequilibracdo naturalmente, no
sentido ndo de um retorno a forma anterior de equilibrio, cuja insuficiéncia é
responsavel pelo conflito ao qual esta equilibracdo provisoéria chegou, mas de um
melhoramento desta forma precedente. (p.19)

O autor ressalta ainda que, apesar disso, “sem o desequilibrio, ndo teria havido
“reequilibragdo majorante” (designando-se assim a reequilibracdo como melhoramento
obtido) ” (p.19). A questdo entdo € saber se a razdo de tal estado conflitante derivaria das leis
do real ou das acOes do sujeito propriamente ou de suas discorréncias, ou seja, de
desequilibrios externos ou internos.

Uma forma de verificar se o sujeito alcancou a aprendizagem € quando ele consegue
aplicar o aprendido em outra situacdo semelhante, ou seja, € capaz de generalizar 0 que
aprendeu.

A partir desse exemplo, € notdria a relevancia de uma intervencdo pedagogica que se
realize sob uma compreensdo efetiva dos mecanismos de aprendizagem dos alunos, do
processo de equilibracéo.

Nesse sentido, acreditamos que a acdo conciliadora seria a acdo do sujeito que
promove 0s processos assimilativos e acomodativos; tal acdo poderia ser desencadeada na
escola mediante diferentes fontes: questionamentos constantes, confronto de pontos de vista,
leituras, jogos, brincadeiras, enfim, diferentes atividades que levem o sujeito a pensar e rever
ideias e concepc¢des. Caberd, portanto, ao professor proporcionar situacfes que possibilitem o
desequilibrio. O mestre, portanto, tem um papel essencial na medida em que “conhecer ndo
consiste, com efeito, em copiar o real, mas em agir sobre ele e transforma-lo (na aparéncia ou
na realidade), de maneira a compreendé-lo em funcdo dos sistemas de transformacdo aos
quais estdo ligadas estas agoes. ” (PIAGET, [1967], 1996, p. 15)

No entanto, questionamo-nos se as relagdes de ensino e aprendizagem estdo trazendo
realmente pressupostos tedricos que as embasam? E mais, se professores tém consciéncia de
como se da a apropriacdo do conhecimento pelos sujeitos, para assim ter uma acdo mais

efetiva?

2.2 Acdo em funcéo de objetivos especificos

A teoria piagetiana nos apresenta dados empiricos, decorrentes de pesquisas com

inimeros sujeitos de diferentes paises e meios sociais e culturais, ndo s6 de como adquirimos
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conhecimentos, mas também como estes evoluem desde o nascimento até a morte; esta
ciéncia relativa ao ser humano é conhecida como ontogénese.

Nesse sentido, acreditamos que reside o segundo pressuposto frente a nossa discussdo
acerca do conceito de intervencdo pedagogica, pois somente ao conhecer as especificidades
das caracteristicas inerentes a cada faixa etaria € que o professor terd mais subsidios para
possibilitar situacdes interventivas, causadoras de desequilibrios cognitivos consoantes a
necessidade individual de cada aluno. Em outras palavras, considerar as peculiaridades de
cada momento do desenvolvimento significa fazer escolhas adequadas na tentativa de
desencadear o processo de equilibracdo. E justamente em face ao dialogo entre os sujeitos
epistémico e individual (psicolégico) que nos debrucaremos neste momento.

A epistemologia genética piagetiana traz ferramentas indispensaveis para
compreendermos a ontogénese, a medida que propde a resolucdo de problemas
epistemoldgicos, pela origem e natureza do conhecimento humano, desde a constitui¢do das
funcdes cognitivas elementares, tais como a percep¢do, o habito e a memdria, até a
consolidacdo das fungdes superiores formais, ou seja, ao conhecimento cientifico.

Para essa explicacdo dos processos de transformacdo na ontogénese, Piaget realiza
recortes de idades aproximadas, aos quais chamou de estdgios. Sendo eles: sensério-motor,

pré-operatdrio, operatério-concreto e operatdrio-formal.

[..] cada fase do desenvolvimento deve ser considerada como formada por
estruturas diferentes em quantidade e qualidade. Essa diferenciacdo entre um
momento e outro do desenvolvimento s6 é possivel porque as equilibracfes
sucessivas, que permitem a passagem de um estagio a outro e marcam a mobilidade
das estruturas, sdo acompanhadas de determinadas fungdes constantes, que garantem
a continuidade entre um estégio e outro. (PIAGET, 1978, p. 16)

No entanto, ndo se trata de apenas uma divisdo do processo de desenvolvimento, o

conceito de estagio para Piaget estd muito além disso.

El desarrollo cognoscitivo resulta asi de la interaccion de un mismo mecanismo,
constantemente renovado y ampliado por la alternancia de agregados de nuevos
contenidos y de elaboraciones de nuevas formas o estructuras. Esto explica por qué
las construcciones mas elevadas permanecen en parte solidarias de las mas
primitivas, en razén de este doble hecho: integraciones sucesivas e identidad
funcional de un mecanismo, susceptible de repeticiones, pero que se renueva sin
cesar en virtud de su repeticion misma en niveles diferentes. (PIAGET; GARCIA,
1982, p.10)

Estas duas caracteristicas fundamentais dos estagios citadas: identidade funcional e
integragbes sucessivas é que vao, em suma, definir a no¢do de estdgio no referencial
piagetiano. A primeira, também denominada de continuidade funcional, corresponde a

afirmacéo de que o funcionamento da inteligéncia sera sempre 0 mesmo independente de qual
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momento do desenvolvimento esteja 0 sujeito ou, ainda, qual natureza do conhecimento
estivermos almejando, ou seja, mecanismos de apropriagdo do conhecimento (interacionismo)
bem como o processo que o envolve (teoria da equilibracdo) se manterdo no decorrer de todos
0s estagios.

A caracteristica procedente, também denominada de diferenca estrutural, é o que vai
diferenciar um estagio do outro. A cada estagio estruturas novas sao construidas pelo sujeito
por meio de sua continuidade funcional. No entanto, tais estruturas novas nada mais sdo do
gue um prolongamento das anteriores de modo que a seguinte sempre seja qualitativamente

mais elaborada que a anterior; nas palavras do autor:

Deve-se julgar cada estrutura como sendo uma forma particular de equilibrio mais
ou menos estavel no seu campo restrito, e instvel quanto a seus proprios limites.
Mas essas estruturas, escalonadas por setores, devem ser consideradas como
sucedendo-se em conformidade com uma lei de evolucéo tal, que cada uma assegure
o equilibrio, mais amplo e mais estavel, aos processos ja no seio precedente.
(PIAGET, [1947], 19614, p. 28)

Nesse sentido seria, portanto, dependente da anterior e pré-requisito a sua proxima.
Por exemplo, no estagio das operacdes concretas estdo presentes tanto as estruturas pré-
operatdrias como as sensério-motoras; isto significa que, apesar de o sujeito ja ser capaz de
resolver seus problemas por meio das operacOes, pode ainda recorrer as formas anteriores; da
mesma forma que esse conjunto de estruturas dard origem as que compordo a capacidade
formal de raciocinio. E importante ressaltar que as estruturas anteriores muitas vezes foram
superadas ou modificadas pela procedente, o que impossibilita que as encontremos na mesma
forma com que puderam ser vistas no estagio mais elementar.

Piaget, em colaboracdo com sua equipe, pdde demonstrar tedrica e empiricamente, que
tal processo é o mesmo, independentemente da proveniéncia social ou cultural. E verdadeiro,
portanto, afirmar que sujeitos de diferentes paises apresentam a mesma sequéncia de
ampliacdo e incorporagédo de estruturas para a construgdo de seus conhecimentos; o que vale
ressaltar € que as idades previstas sao aproximacdes que podem variar.

Tais funcOes constantes pertencentes ao sujeito epistémico sdo apresentadas pelo autor
como "invariantes”, mesmo podendo ter variacbes dependendo da forma com que as

estruturas estejam organizadas. A caracterizacdo dos estagios foi assim definida:

Quadro 2 - Caracterizagdo geral dos estagios do desenvolvimento

Idades aproximadas Inteligéncia
Sensorio-motor 0 —2 anos Prética
Pré-operatorio 2 — 7 anos Representativa e Intuitiva
Operatorio-concreto | 7 — 12 anos Logica
Operatorio-formal 12 anos em diante Abstrata

Fonte: adaptado de Piaget (1978)
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Levando em conta que as criangas consideradas sujeitos desta pesquisa sdo alunos de
turmas de infantil 11, portanto, criangas por volta dos 5 anos de idade, parece-nos conveniente

trazer um detalhamento maior apenas sobre o estagio correspondente a essa faixa etaria.

2.2.1 A crianga pré-operatoria

O estagio pre-operatdrio sera constituido por uma ampliacdo das estruturas senso-
motoras em duas principais caracteristicas. A primeira delas se da na medida em que a crianca
ja serd capaz de representar em pensamento o que ja havia conquistado no universo pratico,
ou seja, sua maior conquista é a capacidade de internalizacdo destes esquemas de acdo agora
em pensamento e representados por meio de simbolos, o que caracterizara a inteligéncia deste
estagio como simbodlica.

Todavia, apesar dessa conquista, 0 pensamento pré-operatério ainda traz limitacGes no
que se refere as suas possibilidades ldgicas de organizacao, ja que ainda se apresenta de forma
irreversivel, sem que seja possivel coordenar diferentes fendbmenos simultaneamente, desta
limitacdo I6gica do pensamento deriva a segunda caracterizagdo deste estagio, conhecida por
inteligéncia intuitiva.

Antes de dialogar acerca das especificidades da inteligéncia simbdlica e intuitiva
acreditamos ser de fundamental importancia discorrer sobre algumas das manifestagdes do
pensamento neste periodo, ja iniciando pela principal delas: o egocentrismo. Piaget, ao
conceituar egocentrismo, diz que este “significa, a0 mesmo tempo, auséncia de consciéncia de
si e auséncia de objetividade, enquanto a tomada de posse do objeto como tal caminha lado a
lado com a tomada de consciéncia de si”. (PIAGET, [1937], 2001, p. 21). E completa,
“egocentrismo constitui uma espécie de centralizagdo do pensamento, uma inocéncia de
espirito no sentido de uma auséncia de toda relatividade intelectual e todo sistema racional de
referéncia. ” (PIAGET, [1923], 1961b, p. 113)

Sob a orientacdo egocéntrica, o sujeito se atenta apenas ao que observa diretamente do
seu ponto de vista, ou seja, fica preso a imagens estaticas da realidade, sem levar em conta
coordenacdes e/ou transformacoes.

O egocentrismo manifesta-se tanto no ambito cognitivo quanto no social, apesar de
indissociaveis, estes dois campos trazem especificidades no que se refere a influéncia desta
incapacidade de descentragdo. O ambito cognitivo esta relacionado diretamente a formas de
raciocinio presentes nesta faixa etaria. A este seria possivel identificar ainda duas formas de
expressdo: 0 egocentrismo ontoldgico e o logico. O primeiro é inerente as manifestacfes do

pensamento como o realismo, o finalismo, o animismo e o artificialismo. Sera de fundamental
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importancia os entender, visto que estas estardo presentes em algumas formas de interpretacéo
do mundo social.

O realismo, orientado entdo pelo egocentrismo cognitivo, toma a perspectiva pessoal
como imediatamente objetiva e absoluta, ou seja, 0 pensamento se perde entre o objetivo e 0
subjetivo, onde suas fantasias tomam corpo: se imaginam que existe, passam a existir.
(PIAGET, [1926], 2005). J& o finalismo é a crenca de que tudo que existe, existe por uma
finalidade, a qual normalmente se confunde com os desejos do sujeito.

No que se refere ao animismo, Piaget ([1926], 2005) ressalta:

Se a crianga nao distingue o mundo psiquico do mundo fisico, se mesmo no comeco
de sua evolugdo ela ndo observa limites precisos entre 0 ego e 0 mundo exterior, €
cabivel que ela considere vivo e consciente um grande nimero de corpos que, para
nos adultos, sdo inertes. (p. 143)

Portanto, dizer que o0 vento sente quando esta ventando ou a bicicleta sabe quando esta
em movimento sdo caracteristicas animistas. Por fim, ao artificialismo seriam atribuidas falas
do tipo: “a lua crescente é porque alguém a cortou”, “a lua quem com as suas maos fez foi o
bom Deus” ja que esta manifestacdo do pensamento “consiste em considerar as coisas como
produto da fabricacdo humana, bem mais do que em atribuir as proprias coisas a atividade
fabricadora”. (p. 208)

Frente a tais manifestacdes, podemos perceber que a forma pré-operatéria de
interpretar 0 mundo ndo viria acompanhada de demonstracdes ou argumentacdes que a
fundamente, ou seja, a crianga ndo sente necessidade de oferecer uma explicacdo logica
acerca de suas respostas e quando esta é solicitada ndo trazem elementos coerentes, tampouco
explicam os conceitos utilizados, ja que ndo sdo capazes de levar em conta o ponto de vista do
interlocutor.

Ja o egocentrismo légico seria responsavel por delimitar o raciocinio transdutivo, ou
seja, a incapacidade de entender um fenbmeno como um todo e relaciona-lo a outros, pois sua
interpretacdo vai do particular ao particular, o que ocasiona a realizagdo de generalizagdes
equivocadas.

Submersa por esse pensamento egocéntrico, a inteligéncia, ou seja, a forma de
raciocinio que marca a passagem do estagio sensério-motor para 0 pré-operatério é o
simbolico e intuitivo, como ja visto. Sobre essa ampliacdo da inteligéncia pratica o autor
ressalta que "as acOes simples que garantem as interdependéncias diretas entre o sujeito e 0s
objetos se superpBe em certos casos um novo tipo de acles, que é interiorizado e mais

precisamente conceptualizado." (PIAGET, 1978, p. 11). Ou seja, 0 pensamento pratico senso-



30

motor se amplia em conceito?; a crianga passa a resolver por meio da representagdo conceitual
0 que antes era feito mediante a acéo pratica. Nesse sentido, a forma de raciocinio inicial que
define a crianca pré-operatdria € chamada de representativo ou conceitual.

Tal estrutura de acdo interiorizada ou conceitual do que era antes realizacdo no plano
da acéo traz possibilidades de coordenagdes internas do sujeito a serem consideradas. A esse
respeito Piaget (1978) pontua duas novidades essenciais; na primeira delas "o sujeito torna-se
rapidamente capaz de inferéncias elementares, de classificagdes em configuracdes espaciais,
de correspondéncias, etc.”; ja em relacdo a segunda, "a partir do aparecimento precoce dos
"por qué?" assiste-se a um inicio de explicacdes causais". (p.12)

No inicio da interiorizagdo dos esquemas de ac¢do, denominada de funcdo simbdlica, a
inteligéncia representativa é manifestada de cinco diferentes formas na crianca: por meio da
linguagem oral, da imitacdo, do jogo simbélico, do desenho e da imagem mental. E
importante ressaltar que, na pratica, muitas delas aparecem concomitantemente e em
colaboracdo entre si, no entanto para melhor compreensédo leitora e das possibilidades de
proposicdes interventivas, iremos apresenta-las separadamente.

O aparecimento da linguagem traz, sem divida, uma revolucdo incomparavel nas
capacidades da crianca em resolver os problemas colocados pelo mundo; Piaget e Inhelder
([1966], 2009) destacam trés grandes diferengas, ao se referirem as vantagens das condutas
verbais em relacdo as condutas senso-motoras. A primeira delas versa sobre a agilidade das
condutas verbais em funcdo da narrativa e das evocagdes, ndo mais se restringindo a
velocidade a acdo; a segunda sobre a possibilidade de tais condutas verbais em estender-se
espacial e temporalmente, libertando-se do imediatismo senso-motor; por fim, e decorrente
das anteriores, "enquanto a inteligéncia sensorio-motora procede por agdes sucessivas €
graduais, o pensamento chega, mercé principalmente da linguagem, a representacdes
simultaneas de conjunto™. (p. 80)

Os avancos qualitativos proporcionados pela aquisicao da linguagem séo tdo aparentes
que ela chega a ser interpretada por muitas teorias como a responsavel pela construcdo do
pensamento.

A segunda forma de manifestacdo da funcdo simbdlica que apresentaremos é o
desenho; Piaget elege Luquet para as proposi¢des acerca do desenvolvimento do desenho, ja

que para este autor "o desenho da crianca até 8-9 anos é essencialmente realista na intengéo,

2 "Os esquemas da inteligéncia sensorio-motora ndo sdo, com efeito, ainda conceitos, pelo fato de que ndo
podem ser manipulados por um pensamento e que s6 entram em jogo no momento de sua utilizacdo prética e
material, sem qualquer conhecimento de sua existéncia enquanto esquemas, a falta de aparelhos semidticos para
os designar e permitir a sua tomada de consciéncia." (PIAGET, 1978, p. 10-11)
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mas que o sujeito comeca desenhando o que sabe de um personagem ou de um objeto, muito
antes de exprimir graficamente o que nele vé". (PIAGET; INHELDER, [1966], 2009, p. 61)

Luquet (1969) apresenta ainda fases pelas quais passa a crianga no desenvolvimento
do seu desenho: o realismo fortuito (garatuja), realismo gorado (fase da incapacidade
sintética/ badameco), realismo intelectual (a crianca desenha tudo que sabe que existe e é
percebido por sua percepcao) e o realismo visual (o desenho passa a ter planos coordenados,
proporcOes métricas e maior aproximacao ao real).

O jogo simbdlico, ou brincadeira de faz de conta também €& uma manifestacdo
simbdlica, a qual com vistas ao encontro dos interesses, necessidades afetivas e até
intelectuais das criancas, possibilita a expressdo individual, transportando para a sua
brincadeira o que para ela ainda é dificil de entender no mundo externo.

A imitacdo, ja existente no periodo anterior, agora passa a ocorrer de forma
interdependente do jogo simbdlico e o desenho, mesmo que na auséncia do modelo a ser
imitado, ficando denominada, portanto, como imitacédo diferida.

Por fim, a imagem mental representa estaticamente duas possibilidades: a evocacgéo de
acontecimentos ja vividos (imagens reprodutivas) ou ainda movimentos ou transformacdes
que ainda véo ocorrer (imagens antecipadoras).

Acerca da apresentacdo das manifestacbes da funcdo simbdlica, acreditamos ser
importante destacar que, mesmo que o simbolo signifique algo, é separado, pelos pequenos,
de seu significado. (BALDWIN, 1973). Por exemplo, no jogo simbdlico “o controle remoto
da televisdo ndo precisa se parecer com uma aeronave para que transporte uma colecdo de
minibrinquedos numa viagem ao outro lado do oceano”, ou seja, 0 simbolo se moldara a
necessidade e desejos da crianca.

No tocante ao pensamento intuitivo, ou pré-légico:

[...] de uma parte, os Gnicos mediadores entre o sujeito e os objetos sdo apenas pré-
conceitos e pré-relagdes (sem norma para o "todos" e o "alguns" para os primeiros
nem a relatividade das nogdes para os segundos) e que, de outra parte e
reciprocamente, a Unica causalidade atribuida aos objetos se conserva psicomorfica,
pela indiferenciacdo completa das a¢des do sujeito. (PIAGET, 1978, p. 14)

No inicio de seu desenvolvimento®, o sujeito ndo resolve os problemas utilizando-se
de estratégias logicas, a titulo do pensamento, embora essa logica esteja presente nas aces
sensdrio-motoras. Por volta dos 4-5 anos, resolve seus problemas praticos por meio da

intuicdo, sob o respaldo perceptivo. E somente ao ingressar no “mundo das operagdes”, ou

3 Parte desta discussdo acerca da construcgdo de estruturas ldgicas elementares foi publicada sob a forma de artigo
nos Anais do: I Encontro “Didlogos sobre dificuldades de aprendizagem: defini¢des e possibilidades de
intervencao”. GUIMARAES; SARAVALI (2016)
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ainda no final do estagio pré-operatorio que observamos a consolidacao das estruturas ldgicas
de incluséo de classe, conservagédo e seriacdo. Acreditamos ser de fundamental importancia
discorrer acerca dessas estruturas, visto que nosso trabalho empirico perseguird um objetivo
especifico relacionado a isso.

E importante ressaltar que tais estruturas somente sdo construidas, num nivel
operatério, “quando as agdes interiorizadas coordenam-se em sistemas, tornam-se reversiveis
e terminam por se transformar em operagdes”. (MANTOVANI DE ASSIS, 2002, p.34). Em
outras palavras, a crianca precisa ultrapassar o limite pré-operatdrio, e isso € previsto,
teoricamente, para ocorrer por volta dos sete anos de idade. No entanto, para que iSso possa
ocorrer, situacbes especificas precisam estar presentes no cotidiano de sala de aula desde a
educacdo infantil, seja na forma de atividades e/ou situacdes propostas pelos professores.

A inclusdo de classes trata da capacidade de relacao entre a parte e o todo, uma classe
e sua subclasse, a medida que se observam semelhancas e diferencas presentes nos objetos do
conhecimento. Por exemplo: compreender que se vive na cidade de Marilia e, a0 mesmo
tempo, vive-se no Estado de S&o Paulo e no pais Brasil exige um pensamento estruturado
hierarquicamente.

O problema central do desenvolvimento das classificagdes, apontado por Piaget e
Inhelder (1976), seria 0 da coordenacgdo progressiva, bem como da diferenciagdo entre a
extensdo (“todos” e ‘“alguns”) e a compreensdo (qualidades comuns a um conjunto de
elementos) de forma indissociada.

Ja a seriacdo compreende a capacidade de organizar logicamente um conjunto de
objetos segundo uma ordem especifica. Um contetido escolar que requer a nogdo de séries € a
prépria sequéncia numérica, ou ainda a ordem das letras para a composi¢do das silabas, as

quais, quando alteradas, passam a ter um sentido diferente. Sobre a aquisicdo desta estrutura:

[...] el sujeto percibiria inmediatamente el conjunto de la configuracidn serial sélo en
la medida en que reconociera una estructura que él es capaz de construir o
reconstituir: seria entonces en la direccidn de esos esquemas sensomotrices y no en
la de los esquemas exclusivamente perceptivos, que convendria buscar la fuente de
las operaciones de seriacién, en tanto resultado interiorizado de las acciones
anteriores del sujeto. (PIAGET; INHELDER, 1976, p. 269)

No que se refere a conservacdo de quantidades, o objetivo cognitivo é que o sujeito
compreenda que o “todo” se conserva independentemente da organizagdo das “partes”, de
forma reversivel e coordenada num sistema I6gico. Podemos identificar as conservacGes de
quantidades descontinuas (quantidades comparadas por unidades) ou ainda continuas

(quantidades comparadas sem especificacdo por unidade). A relacdo termo a termo podemos
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inferir a necessidade das conservacdes descontinuas, ja a equivaléncia entre por¢des de massa
de modelar, por exemplo, a de conservagdes continuas.

Piaget e Szeminska ([1941], 1971) salientam que “todo conhecimento, seja ele de
ordem cientifica ou se origine do simples senso comum, supfe um sistema, explicito ou
implicito, de principios de conservacdo”, em outras palavras, “na medida em que todo
pensamento procura organizar um sistema de nocOes, ele é obrigado a introduzir alguma
permanéncia em suas definicdes. (p. 23)

A forma de avaliacdo de sujeitos no tocante a tais estruturas utiliza, além da
conversacdo livre e dirigida, a manipulacdo de materiais concretos, pois neste caso “a
conversa com o sujeito € muito mais segura e fecunda quando se realiza por ocasido de
experiéncias efetuadas por meio de um material adequado e quando a crianca, em vez de
refletir no vazio, age primeiro e so fala de suas proprias acbes.” (PIAGET; SZEMINSKA,
[1941], 1971, p. 11)

Para cada estrutura, dos protocolos piagetianos constam instrumentos especificos de
acao e reflexdo sobre materiais que podem refletir o nivel de sua aquisicdo. Assim, avalia-se a
estrutura de inclusdo de classes mediante a aplicacdo das provas de flores ou frutas. No
tocante & estrutura logica de séries, a forma de avaliar sua apropriagdo € a prova operatoria
dos bastonetes e, por fim, existem trés diferentes formas de avaliar a apropriagdo da estrutura
de conservacdo: a prova operatoria das fichas (quantidades descontinuas); da massa de
modelar e do liquido (conservacdo das quantidades continuas)

Jean Piaget realizou um amplo estudo acerca das classificacOes e seriacfes. (PIAGET;
INHELDER, 1976). Para tanto, interrogaram 2.159 criangas com o objetivo de tracar a génese
de tais estruturas e de qual maneira e sob quais influéncias elas véo se transformando ao longo
do desenvolvimento.

Os fatores, apontados pelos autores, vinculados a construcdo dessas duas primeiras
estruturas foram: os linguisticos, os maturacionais e os fatores perceptivos, mediante os quais
seria possivel a conversdo das estruturas iniciais em operatdrias.

A linguagem se torna um pré-requisito para a aquisicao das estruturas de classe e serie
na medida em que, tendo um carater representativo, leva o sujeito a pensar além da
manipulagéo fisica, ou melhor dizendo, leva-o a representacdo desta acdo efetiva, como por
exemplo o didlogo entre “todos” e “alguns”, as relagdes de inclusdo, a assimetria das

seriag0es etc.
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J& a maturacdo, possibilita novas coordenacfes no que se refere a evolugdo mental e a
percepcdo; aliada aos esquemas senso-motrizes torna capaz o entendimento dos estagios mais
elementares de ambas as estruturas.

Muito embora todos estes fatores tenham papéis fundamentais, o que os autores
salientam é que, por si sO, ndo seriam suficientes para a estruturacdo operatdria das classes e
séries, visto que estas estdo subordinadas as leis de equilibrio, bem como a propria linguagem,
a maturacdo, percepcdo e as experiéncias. Dessa forma, o fator principal passa a ser a
equilibracéo.

Piaget e Inhelder (1976) reiteram ainda que apesar das estruturas de classe e série
ocorrerem solidaria e sincronicamente, serdo acometidas proporcionalmente por diferentes
fatores: a classificacdo mais favorecida pela linguagem, enquanto que a seriacdo seria mais
favorecida pela percepcdo, ja que “la seriacion corresponde a una buena forma perceptiva,
cosa que no se cumple para las clasificaciones aditivas, mientras que la estructura sintactica
de la lengua refuerza las estructuras classificatorias.” (p. 312)

Ja os estudos referentes a aquisicdo da estrutura logica de conservacdo foram
realizados com Alina Szeminska (PIAGET; SZEMINSKA, [1941], 1971). Como ja visto, as
conservagdes podem se tratar de quantidades continuas ou descontinuas. As primeiras,
portanto, versando sobre dimensdes e as segundas sobre unidades e a ordem aritmética.

A construcdo das quantidades continuas implica partir das observacfes apenas
perceptivas ndo coordenadas e, progressivamente, realizar coordenac@es entre a classificacdo
de igualdades e a seriacdo das diferencas, até a completa aritmetizacdo dos agrupamentos
I6gicos. Nesse sentido, para que haja a construcdo da estrutura de conservacgao é “necessario
compreender que toda elevacdo do nivel é compensada por uma diminuicdo de largura, com
estes dois valores sendo inversamente proporcionais um ao outro”. (PIAGET; SZEMINSKA,
[1941], 1971, p. 35)

Ja o0 ambito descontinuo das conservagdes, além das coordenagdes progressivas de
relacbes partindo-se da percepcdo, impde-se a necessidade de uma equivaléncia, termo a
termo, que permaneca duravel, independentemente das formas em que se apresentem as
colegdes.

Diante do exposto, é importante ressaltar o quanto o pensamento egocéntrico permeia

quase que a totalidade das manifestacdes cognitivas e sociais da crianca pré-operatoria.

Sair do seu egocentrismo consistird, portanto, para esse sujeito, ndo tanto em
adquirir conhecimentos novos sobre as coisas ou o grupo social, nem mesmo em
aproximar-se mais do objeto, mas em descentralizar-se e em dissociar o sujeito ou 0
objeto: em tomar consciéncia do que é subjetivo nele, em situar-se entre o conjunto
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de perspectivas possiveis, e por isso em estabelecer entre as coisas, as pessoas e seu
préprio eu, um sistema de relagdes comuns e reciprocas. (PIAGET, [1923], 1961b,
p. 115)

Nesse sentido, as intervencbes frente ao egocentrismo necessitam leva-lo a sua

descentragéo.

2.2.2 O sujeito em Piaget: o aprender em seus modos e tempos individuais

Tais caracteristicas apresentadas até 0 momento se referem ao sujeito conhecido como
epistémico ou sujeito cognitivo, em outras palavras, podemos “dizer que ¢ aquilo que existe
de comum em todos os individuos reais, psicologicos sob o ponto de vista da capacidade
cognitiva. ” (BECKER, 2003, p. 27)

O sujeito epistémico nos ajuda a entender e intervir frente ao sujeito individual, ou
seja, ao conhecer as caracteristicas daquele momento do desenvolvimento podemos pensar em
situagbes nem além e nem aquém das capacidades cognitivas em jogo. No entanto, nas
situacOes de sala de aula, percebemos diferenciagfes individuais, ou seja, as criangas
adquirem as mesmas estruturas em momentos diferentes, dai a ressalva de que as idades dos
estagios sdo aproximacdes, visto que existem fatores que causardo uma aceleracdo ou um
retardamento nas aquisi¢Oes, ou ainda, podem existir estruturas que ndo cheguem a ser

construidas por todo o ser humano.

Piaget tratou do sujeito epistémico, ou seja, do sujeito do conhecimento, e ndo do
sujeito psicolégico ou dos individuos concretos. Esses estagios indicam as
possibilidades do ser humano, ndo dizem respeito a todos os individuos. As
observacdes de Piaget realizadas com criangas demonstram que o ser humano tem
capacidades genéticas de raciocinar sobre relagdes e de levantar hipdteses a partir
dos 12 anos, mas isso ndo quer dizer que necessariamente todos cheguem I4.
(RAMOZZI-CHIAROTINO, 1988, p. 31)

A autora ainda ressalta que “a possibilidade é uma coisa; a concretizacdo ou a
realizacdo dessa possibilidade é outra”, pois ird depender de fatores que podem ser tanto de
ordem enddgena quanto exdgena. (RAMOZZI-CHIAROTINO, 1988, p. 32)

Piaget (1978) e Piaget e Inhelder ([1966], 2009; [1964], 2010a) apontam como fatores
que podem interferir neste “tempo individual” a maturacéo, a experiéncia, a interagédo social
e a equilibracdo. A maturacdo do sistema nervoso atua como um fator biologico a medida
que, é condicdo necessaria e, em alguns casos, indispensavel para a estruturacdo de algumas
condutas, tais como a visdo e a preensdo ou ainda a sucessao invariante dos estagios; no
entanto ndo é suficiente para explicar o desenvolvimento.

As experiéncias de ordem fisica (abstraidas por meio das acdes sobre o objeto) e
aquelas de ordem logico-matematicas (abstraidas das coordenacgdes das agdes que 0 sujeito
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realiza), também desempenham papel fundamental na aquisicdo dos conhecimentos. Porém,

sobre suas limitagdes Piaget (1978) ressalta:

[...] que se trate de acdes executadas individualmente ou de acGes feitas em comum
como trocas, colaboracBes, oposicdes, etc., encontrariamos as mesmas leis de
coordenacdo e de regulacdo que atingiriam as mesmas estruturas finais de operac6es
ou de cooperacGes, enquanto cooperagoes; poderiamos assim considerar a logica,
como forma final das equilibragdes, como sendo simultaneamente individual e
social, individual enquanto é geral ou comum a todos os individuos, e igualmente
social enquanto é geral ou comum a todas as sociedades. (p. 283)

O que precisamos entender é que criancas oportunizadas as diferentes experiéncias
com o mundo, realmente podem apresentar avancgos; no entanto admitir que somente tais
experiéncias sejam suficientes seria 0 mesmo que validar o empirismo.

O terceiro fator € apontado por Piaget como as interacdes e transmissdes sociais, as
quais também sdo insuficientes se ndo forem pensadas em conjunto a interacdo ativa da
crianga.

Como forma de organizacdo dos precedentes, o ultimo fator trata do mecanismo
interno de equilibragdo, ou seja, a “sequéncia de compensagdes ativas do sujeito em resposta
as perturbacdes exteriores e de regulagem ao mesmo tempo retroativas (...) e antecipadoras,
que constitui um sistema permanente de tais compensacoes. (PIAGET; INHELDER, [1966],
2009, p. 139)

O autor ainda aponta que junto aos fatores & necessario considerar o papel da
afetividade como ‘““a energética” de todo o processo, de forma indissocidvel ao aspecto
cognitivo.

A discussédo sobre a influéncia de tais fatores necessita ser levada a sala de aula, em
outras palavras, € de fundamental importancia que professores os compreendam e se pautem
neles para criar estratégias para possibilitar avancos, como também compreender atrasos ou
lacunas no processo de desenvolvimento de uma crianca.

Nesta explicacdo estd a comprovacdo de que a ideia de que sujeitos por vezes
"retrocedem o que aprenderam" estd equivocada, ja que nenhuma estrutura (depois de
realmente construida pelo sujeito) se perde ou retrocede, salvo casos de deméncia. Essa
compreensdo e de fundamental importancia para que ocorra uma intervencdo pedagogica
significativa, ou, em outras palavras, conhecer as especificidades estruturais de cada estagio
do desenvolvimento.

E importante ressaltar que, independentemente de qual seja a idade do sujeito
submetido a uma intervencdo, € necessario se conhecer ndo so as caracteristicas especificas do

estadgio correspondente, mas sim ter consciéncia tanto dos antecedentes quanto dos
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posteriores, para que assim possamos ter seguranga do que é possivel esperar que o sujeito
aprenda.

A respeito especificamente da aprendizagem, Piaget, em colaboracdo com Pierre
Gréco ([1959], 1974), realizaram um estudo essencial. Segundo os autores, para que se
compreenda o conceito de aprendizagem, € necessario distinguir seus dois tipos de
abordagem: a abordagem restrita e a ampla.

Pensar a aprendizagem no sentido restrito € pensa-la no imediatismo; nesse sentido “s6
falariamos de aprendizagem na medida em que um resultado (conhecimento ou atuacéo) €
adquirido em funcéo da experiéncia, essa experiéncia podendo, alias, ser do tipo fisico ou do
tipo 16gico-matematico ou dos dois” (PIAGET; GRECO, [1959], 1974, p. 52). No entanto, 0s
autores ressaltam que resultados adquiridos por meio da experiéncia ndo poderiam ser
considerados como aprendizagens, ou seja, tal abordagem seria insuficiente, visto que esta
pautada apenas na percepc¢do. Outra forma de aquisicdo baseada na experiéncia, e por isso
também ndo suficiente para explicar a aprendizagem, sdo as conquistas baseadas na inducao.

Em contraponto, existem aquisicdes que independem da experiéncia, como por
exemplo, as construidas por deducdo; no entanto, como estas sO serdo possiveis com o alcance
do periodo das operacfes (por volta dos 7-8 anos), Piaget e Gréco ([1959], 1974) ressaltam
que estas seriam “devidas a um processo de equilibracao distinto de uma aprendizagem no
sentido restrito”. (p. 54), ou seja, estariamos falando de aprendizagem em um sentido amplo,
sendo esta derivada ndo s6 da experiéncia e da percep¢do ou indugdo, mas unida a esta, pelo
processo de equilibracgéo.

A aprendizagem no sentido amplo é comumente confundida com o conceito de
desenvolvimento. Para a compreensdao do conceito de aprendizagem, seriam, portanto,
necessarios ndo so o entendimento das duas formas de aprendizagens (restrita e ampla), mas
considera-las aliadas ao processo de desenvolvimento proposto por Piaget e ja apresentado
anteriormente no decorrer deste texto. Em suma, os autores ressaltam uma principal distingéo
entre as duas categorias (sentido restrito e amplo): “nas aprendizagens da primeira categoria,
0 sujeito procura ter éxito numa acdo ou numa operacdo, e nas da segunda, ele procura
descobrir uma lei fisica” (PIAGET; GRECO, [1959], 1974, p. 57). Em outras palavras, uma
aprendizagem no sentido amplo supde inferéncias e pré-inferéncias indutivas.

Mediante tais argumentacdes Piaget e Gréco ([1959], 1974) definem quatro categorias

de aprendizagem:

a) a das acOes enquanto contedos, quer dizer das agdes ndo operatorias ou de
sentido Unico (habitos elementares); b) a das a¢des enquanto formas, quer dizer das
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estruturas operatorias e das formas de deducdo que lhes sdo ligadas; c) a das
sucessdes fisicas (regulares ou irregulares) enquanto contetdos; d) finalmente a das
formas aplicadas as sucessOes fisicas, quer dizer da inducdo enquanto deducdo
aplicada a experimentacao. (p. 57)

Assim, ap0s o acercar das discussdes sobre os conceitos, podemos dizer que para a
teoria piagetiana, ou melhor dizendo, para sua epistemologia que nos possibilita esta
interpretacdo, (visto Piaget nunca ter formulado uma teoria da aprendizagem propriamente
dita) é possivel inferir que o conceito de aprendizagem vai muito além do que até, comumente
temos visto ser interpretado pelas escolas da nossa realidade.

Ja que aprendizagem é algo provocado, por uma acdo especifica, faz-se necessario
agora discorrer sobre a questdo desta intencionalidade pratica. Acreditamos que, nesse
sentido, € possivel trazer nossa terceira afirmacdo acerca da discussdo em torno do conceito
de intervencdo pedagogica. Da relacdo entre o ato de intervir e, agora, 0 método para ensinar,
traremos um didlogo entre metodologias de ensino que fogem a concepcdo tradicional de

ensino — aprendizagem.

2.3 Proposi¢do de um método de ensino

Ao encontro das teorias do conhecimento, j& expostas, se alicercardo bases para a
proposicdo de métodos de ensino. A primeira vertente é orientada por teorias de
fundamentacdo empirista ou inatista; ja a segunda por uma posi¢do interacionista frente a
construcdo da inteligéncia. Piaget ([1948], 2011) sustenta sua teoria baseada nesta segunda

possibilidade:

[...] de natureza construtivista, isto é, sem pré-formagdo exdgena (empirismo) ou
enddgena (inatismo) por continuas ultrapassagens das elaboragdes sucessivas, 0 que,
do ponto de vista pedagdgico, leva incontestavelmente a dar toda énfase as
atividades que favorecam a espontaneidade da crianca. (p. 17)

Tendo em vista tal posicionamento, como entdo ensinar 0s sujeitos numa perspectiva
piagetiana? E necessaria uma metodologia especifica? A resposta é sim. Mantovani de Assis
(2002) conceitua metodologia como “um conjunto de atitudes, técnicas e praticas
educacionais que refletem coerentemente os pressupostos tedricos nos quais se apoiam”. (p.
19). Dessa forma, um ensino no ambito interacionista precisa ser pensado sob a égide de

metodologias ativas, ou seja, opostas ao modelo tradicional de ensino.

[...] uma escola ativa ndo é necessariamente uma escola de trabalhos manuais e que,
se, em certos niveis, a atividade da crianca implica uma manipulagdo de objetos e
mesmo um certo nimero de tateios materiais, por exemplo, na medida em que as
nogBes I6gico-matematicas elementares sdo tiradas, ndo desses objetos, mas das
acOes do sujeito e de suas coordenacdes, noutros niveis a atividade mais auténtica de
pesquisa pode manifestar-se no plano da reflexdo, da abstracdo mais avangada e de
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manipulacgdes verbais, posto que sejam espontaneas e ndo impostas com o risco de
permanecerem parcialmente incompreendidas. (PIAGET, [1976], 2010b, p. 61)

O que precisa ficar claro é que somente a realizacdo de atividades utilizando-se de
materiais concretos ndo garante uma metodologia ativa; 0 que garantird uma atividade (no

sentido de ser ativo) ao método de ensino € entender o aluno como ser ativo e responsavel por

suas proprias aquisi¢Oes; afirmacdo que também ndo pode ser comparada a trabalhos

realizados de forma individual, apesar de terem sua devida importancia, pois sera na troca
com 0 outro, nas possibilidades de trabalho em grupo, que a crianga tera a oportunidade de
reafirmar ideias, colocar crencas em duvida, defender ideais, ou seja, é em contato com o
outro que o sujeito se constituird como ser individual.

Se considerassemos o “ser considerado ativo” como sindnimo da manipulagdo
concreta por si so, estariamos nos remetendo a métodos intuitivos, no entanto este ndo poderia
ser generalizado as conquistas em que o objeto do conhecimento é algo abstrato como um tipo
de pensamento ou uma teoria.

Piaget ([1976], 2010b) ressalta que “os métodos ativos sdo muito mais dificeis de
serem empregados do que os métodos receptivos” (p. 62); exigem do docente ndo sé uma
tomada de posicdo, mas a realizacdo de forma consciente somada a coragem e a autonomia.
Um dos grandes problemas percebidos na atualidade é uma acomodacdo por parte do
professor, visto que a metodologia tradicional ndo o tira do senso comum e da pura repeti¢ao
de técnicas, tornando-os simples transmissor de conhecimentos comuns, elementares ou
médios, sem possibilidades de iniciativas e muito menos de descobertas. > (p. 113)

N&o temos a intencdo de culpabilizar o professor; apenas apontar possibilidades para
uma alteracdo de cendrio nas préaticas atuais, para tanto, acreditamos que € necessaria uma
formacdo coerente. E possivel, portanto, identificar um momento histérico em que tais
ideérios estiveram presentes no pensamento do professor?

Faz-se necessario discorrer acerca de alguns momentos histéricos sobre as concepgdes
pedagdgicas ativas em nosso pais para entendermos tanto algumas nuances do pensamento do
professorado atual quanto a escolha metodoldgica que utilizamos em nosso processo
interventivo.

No Brasil, as metodologias ativas comecaram a ser discutidas e implementadas a partir
do final do século XIX, com o movimento da Escola Nova. Esse periodo, foi demarcado por
Saviani (2008) como “terceiro periodo” das ideias pedagogicas no Brasil, o qual abarca o
intersticio de 1932 a 1969, e ocorre em meio a expanséao cafeeira e 0 escoamento da matéria-

prima pelas estradas de ferro.
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Esse momento nacional é marcado, portanto, por uma crescente urbanizacdo e
expansdo das atividades industriais, influenciada por sua vez pela expansdo mundial do
capitalismo (SAVIANI, 2008b), ou seja, tratava-se de um momento de grandes modificacdes:
do campo para a cidade, da agricultura para a industria e, em meio destas, uma reorganizacao
educacional na qual estavam “de um lado, as forgas do movimento renovador impulsionado
pelos ventos modernizantes do processo de industrializacdo e urbanizacdo; de outro lado, a
Igreja Catolica que procurou recuperar terreno organizando suas fileiras para travar a batalha
pedagogica.” (p. 193)

Um marco pedagdgico dos renovadores nesse periodo foi o “Manifesto dos pioneiros
da Educagao Nova” (1932) o qual, liderado especialmente por Lourengo Filho e Fernando de
Azevedo, trouxe nos ideédrios da Escola Nova o didlogo entre os estudos de biologia,
psicologia e sociologia (tripé cientifico), mais tarde recebendo a contribuicdo imensuravel de
Anisio Teixeira, constituindo a “trindade cardinalicia do movimento da Escola Nova”.
(SAVIANI, 2008b, p. 216)

A educacdo publica, portanto, passa ainda a ter principios de laicidade, gratuidade,
obrigatoriedade e coeducacdo. (SAVIANI, 2008b). No entanto, tais propostas pedagogicas
chegaram apenas a algumas instituicOes experimentais; por ser um projeto de altos custos
financeiros, ficou restrito a uma elite burguesa.

A reacdo da igreja a tais iniciativas do movimento foi nitida, especialmente a

laicizacdo do ensino; de acordo com os representantes catdlicos:

[...] a escola leiga preconizada pelos escolanovistas em lugar de educar deseducava:
estimulava o individualismo e neutralizava as normas morais, incitando atitudes
negadoras da convivéncia social e do espirito coletivo. Somente a escola catolica
seria capaz de reformar espiritualmente as pessoas como condicdo e base
indispensavel a reforma da sociedade. (SAVIANI, 2008b, p. 257)

Nesse contexto, para 0s representantes da igreja, os idearios escolanovistas atentavam
contra a ordem natural e divina, e foi mediante apoio do governo (em troca de apoio religioso
na politica) que a Igreja Catolica reprime fortemente o movimento da Escola Nova. O periodo
de 1932 até meados de 1947 foi marcado, dessa forma, por um equilibrio entre a pedagogia
tradicional e a pedagogia nova.

De 1947 até 1961 a Escola Nova consegue novamente o dominio e é nitida a
influéncia que esta tem no pensamento dos professores, mesmo aqueles que ndo faziam parte
dos nucleos equipados para a implementacdo das ideias pedagogicas escolanovistas e, tal

influéncia surtiu consequéncia, na maior parte delas, negativas como ressalta Saviani (2008a)
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Cumpre assinalar que tais consequéncias foram mais negativas que positivas uma
vez que, provocando o afrouxamento da disciplina e a despreocupacdo com a
transmissdo de conhecimentos, acabou a absorcdo do escolanovismo pelos
professores por rebaixar o nivel de ensino destinado as camadas populares, as quais
muito frequentemente tém na escola o Unico meio de acesso ao conhecimento
elaborado. (p. 10)

A escola e seus mestres, portanto, ao fazerem tal interpretacdo da concepc¢éo teorica
equivocadamente na préatica, trouxe mais problemas do que beneficios a aprendizagem das
criangas.

No fim desse periodo sdo realizados movimentos em prol da pedagogia de Paulo
Freire para educacdo de adultos, os quais corroboram com o ideario dos renovadores para uma
“Escola Nova Popular” (SAVIANI, 2008b). Freire (1987; 1996) traz a ideia da educacdo
como pratica de liberdade, na medida em que sdo oferecidas as camadas populares as mesmas
condicgdes de acesso ao saber escolar; portanto, a libertacdo da opressao por parte das classes
dominantes.

Nesse contexto, por volta de 1960, a pedagogia nova entrou em declinio, dando lugar a

uma pedagogia tecnicista.

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor, que era, a0 mesmo
tempo, o sujeito do processo, o elemento decisivo e decisério; e se na pedagogia
nova a iniciativa se descola para o aluno, situando-se o0 nervo da acéo educativa na
relacdo professor-aluno, portanto, relagdo interpessoal, intersubjetiva; na pedagogia
tecnicista o elemento principal passa a ser a organizagdo racional dos meios,
ocupando o professor e 0 aluno posicéo secundéria, relegados que sdo a condigdo de
executores de um processo cuja concepgdo, planejamento, coordenacgéo e controle
ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos e
imparciais. (SAVIANI, 2008b, p. 382)

Mediante tais caracteristicas, o autor ainda ressalta que se a questdo central da
pedagogia tradicional é aprender, o da pedagogia nova é o aprender a aprender e, por sua vez,
na pedagogia tecnicista a questdo central é o fazer. Professores se deparavam com algumas

incertezas nesse momento:

[...] na virada dos anos de 1970 para os de 1980, como o professor pensava sua
prética educativa? Pode-se dizer que ele tinha uma cabeca escolanovista. (...). Isso
quer dizer que, para ele, o aluno era o centro do processo educativo, que se realizaria
na relacéo professor-aluno. (...) E, para levar a bom termo sua tarefa, (...) acreditava
que sua classe teria poucos alunos, para que pudesse relacionar-se com eles, (...)
contar com biblioteca de classe, laboratdrio, material didatico rico e variado.
(SAVIANI, 2008b, p. 446)

No entanto, a realidade encontrada era bastante diferente:

A frente de sua mesa, a sala superlotada de alunos; atras, um quadro-negro e ... giz,
se tivesse sorte. Mas... e a biblioteca de classe, o laboratorio, 0 material didatico?
Descobriu que isso tudo ndo passava de luxo reservado a rarissimas escolas. (...) sua
cabeca era escolanovista, mas as condi¢cBes em que teria que atuar eram as de escola
tradicional. (SAVIANI, 2008b, p. 446)
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Foi nessa transicdo de uma pedagogia nova para o tecnicismo, onde se iniciavam
ideias pedagogicas para um eficiente treinamento, que, em 1976, Orly Zucatto Mantovani de
Assis finalizou uma pesquisa de doutoramento da qual derivou uma proposta metodologica
fundamentada na teoria de Piaget, retomando principios de uma escola ativa com vistas ao
real papel ativo do sujeito.

Podemos perceber que, a0 mesmo tempo em que a proposta metodologica de
Mantovani de Assis (1976) desafiava 0 momento historico, se inseria em momento oportuno
as necessidades do professor.

Inicialmente tal proposta metodologica ficou conhecida como “Processo de
Solicitagdo do Meio” e no ano de 1980 recebeu o nome de PROEPRE (Programa de Educagdo

Pré-Escolar®).

O PROEPRE pretende contribuir para a formacdo de pessoas criativas, inventivas e
descobridoras, que sejam capazes de criticar, comprovar e ndo aceitar sem refletir
tudo o que Ihes é proposto. Pessoas que sejam capazes de pensar a realidade em que
vivem e transforméa-la; que sejam livres e capazes de exercer sua liberdade e
autonomia de acordo com os valores sociais que consideram validos porque tiveram
a oportunidade de reconstrui-los. (MANTOVANI DE ASSIS, 2013, p. 11)

Para tanto, sdo propostas atividades com foco no desenvolvimento equilibrado da
crianca em seus aspectos cognitivo, afetivo, social e fisico, as quais podem ser coletivas,
diversificadas, independentes e individuais.

As atividades coletivas sdo, como o préprio nome diz, realizadas por toda a classe;
pois visam objetivos comuns e possibilitam a “experiéncia na vida democréatica, favorecendo
a troca de pontos de vista e opinides, criando oportunidade para que os alunos apresentem
suas ideias e argumentem a favor delas, aprendam normas de convivéncia social”
(MANTOVANI DE ASSIS, 2013, p. 20). Ja as atividades diversificadas, muito conhecidas
como cantinhos, sdo realizadas em pequenos grupos, ou ainda de forma individual,
respeitando a escolha da crianca frente as opc¢des oferecidas pelo professor; a estas sdo

atribuidos objetivos especificos:

As atividades diversificadas possibilitam ao aluno trabalhar de acordo com seu
préprio ritmo, satisfazer suas necessidades e interesses, aprender a dosar o tempo
que permanece em cada atividade, realizar escolhas, tomar decisbes e, por
conseguinte, progredir em dire¢do a conquista da autonomia. (MANTOVANI DE
ASSIS, 2013, p. 20)

Nos momentos das atividades diversificadas, cabe ao professor observar e intervir

oportunamente, questionando e langando novos desafios com vistas a potencializar o

4 Na atualidade e devido a expansdo dos objetivos do PROEPRE, o programa é conhecido como Programa de
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental.
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desequilibrio cognitivo; o docente pode aproveitar ainda esse momento para trabalhar
individualmente com os alunos, avaliar e/ou intervir frente a necessidades especificas de cada
crianca, ja que as outras criancas estao trabalhando de forma autbnoma com os colegas.

Outro tipo de atividade priorizado neste programa sdo as atividades independentes, as
quais também podem ocorrer de forma individual ou em pequenos grupos, conforme a
escolha da crianca. Diferentemente dos cantinhos, na atividade independente o professor ndo
intervém, apenas observa as criancas fazerem escolhas, tomarem decisGes e se organizarem.
Esse tipo de atividade ocorre em um espaco de tempo reduzido que pode ir aumentando de
acordo com o perfil da turma e seu objetivo principal é favorecer o desenvolvimento da
responsabilidade, iniciativa e, por conseguinte da autonomia, j& que possibilita a crianca
aprender a trabalhar sem a orientacdo direta do adulto. (MANTOVANI DE ASSIS, 2013)

Finalmente, porém ndo menos importante, a autora enfatiza a importancia da atividade
individual, as quais podem ocorrer nos momentos das atividades diversificadas como ja
mencionado, sendo escolhida pela crianga ou proposta pelo professor. As atividades
individuais permitem ao docente “interagir diretamente com o aluno, a fim de acompanhar o
seu raciocinio e perceber a compreensdo que ele tem acerca do que esta sendo trabalhado e,
portanto, conhecé-lo melhor.” (MANTOVANI DE ASSIS, 2013, p. 21)

Esses tipos de atividades sdo distribuidos ao longo da rotina diaria, a qual além de
tornar o dia mais organizado auxilia a crianga organizar-se no tempo, no espago e ainda supor
relacBes causais e coordenar fatos que possibilitam construcdes operatdrias. As propostas para
a organizacdo diarias sdo: planejamento do dia, arrumacdo da sala, hora do recreio, hora do
lanche, hora da roda e hora da avaliagéo.

Tal programa, desde a década de 70, ja foi aplicado em municipios de mais de vinte
estados brasileiros e hoje é oferecido sob duas modalidades: cursos de extensdo (creches,
educacdo infantil e ensino fundamental) pela escola de extensdo da UNICAMP® ou, ainda,
implantagdes em redes municipais de ensino.

A situacdo docente dos dias atuais ndo difere muito da que se instalava quando da
publicacdo da proposta de “Solicitagdo do Meio” nos anos 70; e tal fato nos leva a pensar o
guanto tal proposta é ainda atual e necessaria. Nesse sentido, 0 PROEPRE nos serviu como
base para pensarmos a nossa intervencdo junto aos professores atuantes em turmas de
educacdo infantil, bem como as orientacGes para as intervencdes deles junto as turmas de

alunos.

S Universidade Estadual de Campinas
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O que queremos ressaltar no tocante aos métodos ativos € que estes ndo sao receitas
prontas a serem seguidas pelo professor, mas sim proposi¢Oes praticas que dependem de uma
orientacdo teorica e uma nova dimenséo ao trabalho docente. Ademais, para que seja possivel
este pensamento chegar as nossas criancas 0s professores precisam ser oportunizados a
experienciagdes com vistas a agregar e alterar qualitativamente a sua formacédo. Estamos nos

referindo aos momentos de formacao, tanto inicial, quanto continuada.

2.4 Formacdao inicial e continuada

Acreditamos que o fundamento desta Gltima afirmacdo €, em suma, orientar todas as
anteriores para que a aprendizagem dos alunos ocorra de forma ampla, visto que sera por
meio dos processos formativos que o docente terd a oportunidade de refletir sobre teorias,
conhecer processos inerentes a crianca e ainda eleger um método coerente com as escolhas
tedricas realizadas de forma consciente. Fazendo um comparativo aos fatores do
desenvolvimento, atribuimos a formagdo de professores importancia analoga ao fator:
equilibracdo.

A discussao acerca da formacdo de professores é complexa e ndo acabada e, para cada
modalidade de ensino encontramos nuances bastantes especificas ndo apenas a forma e ao
contetdo, mas também as limitacdes do cenario atual. Devido ao delineamento do nosso
estudo, o recorte de nossa discussdo serd acerca das questdes inerentes a formacdo do
professor para atuar na educacdo infantil, mais especificamente nas pré-escolas; para tanto
julgamos oportuno salientar a forma organizacional desta etapa educacional.

A Educacgo Infantil no Brasil®, de acordo com o art. 21 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB/ lei n° 9.394/96) comp®e a Educacdo Basica, a qual compreende,
além da educacdo infantil, o ensino fundamental e 0 médio. A primeira etapa da educacgéo
béasica ainda esta dividida em duas fases: na primeira delas, a crianca de 0 a 3 anos é atendida
em creches e, por conseguinte, a crianca de 4 e 5 anos em pré-escolas.

Essa configuragéo é relativamente nova em nosso pais, ja que assumiu especificidades
ainda mais delineadas com a lei do “Ensino Fundamental de nove anos”, a qual comegou a ser
discutida em 2004 (BRASIL, 2004b) e iniciada sua aplicacdo no ano seguinte, consistindo
numa mudanga progressiva em que sistemas de ensino publico e/ou privado tiveram até o ano

de 2010 para se adequar.

® Parte desta discusséo acerca da educacdo infantil foi publicada sob a forma de artigo no evento: VII Congresso
Paulista de Educacdo Infantil — COPEDI e IIl Simpdsio Internacional de Educacdo Infantil. (GUIMARAES;
SARAVALL, 2015)
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Mediante essa mudanga progressiva, as criangas do Ultimo ano da educacdo infantil
(antes com 6 anos de idade) passaram a configurar o primeiro ano do ensino fundamental. Tal
mudanga se pautou principalmente em duas intencdes: “oferecer maiores oportunidades de
aprendizagem no periodo da escolarizacao obrigatoria e assegurar que, ingressando mais cedo
no sistema de ensino, as criangas prossigam nos estudos, alcancando maior nivel de
escolaridade”. (BRASIL, 2004a, p.14)

Nesse sentido, é importante ressaltar que o objetivo principal das instituicbes de

educacdo infantil deve versar sobre:

[...] garantir a crianca acesso a processos de apropriacéo, renovacao e articulagdo de
conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim como o direito a
protecdo, a salde, a liberdade, a confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, &
convivéncia e & interagdo com outras criangas. (BRASIL, 2010, p. 18).

Por outro lado, Kamii (2009), ao se basear na teoria piagetiana expde trés grandes

objetivos para a educacdo infantil:

1. Com relagdo aos adultos, € desejavel que as criangas desenvolvam sua autonomia
por meio das relacBes seguras nas quais o poder do adulto é reduzido o maximo
possivel.

2. Com relagdo aos colegas, é desejavel que as criancas desenvolvam sua habilidade
de descentrar e coordenar diferentes pontos de vista.

3. Com relacéo a aprendizagem, é desejavel que as criangas sejam alertas, curiosas,
criticas, confiantes em sua propria capacidade de pensar e de dizer honestamente o
que pensam. Também ¢é desejavel que elas tenham iniciativa, levantem ideias,
problemas e perguntas interessantes e relacionem as coisas umas com as outras. (p.
290)

Ou seja, & educacdo infantil ndo cabe a responsabilidade de “preparar” a crianga para o
ingresso no ensino fundamental, mas de construir conhecimentos e habilidades especificas e
inerentes ao desenvolvimento desta faixa etaria, como ja apresentado em nossa segunda
afirmativa. Dessa forma, cabe a essa etapa, respeitando-se o trindbmio cuidar/educar/brincar,
ser um momento de pleno desenvolvimento para a crianga, um momento em que ela possa
satisfazer suas necessidades de vinculo, cuidado, imaginagdo, experiéncias, interacao.

E preciso, portanto, resistir & ideia de preparo, de antecipacdo, de aprendizagem
precoce, favorecendo e acolhendo as singularidades do desenvolvimento da crianga pequena.

No entanto, ndo sabemos se em termos praticos esta mudanca efetivamente esta sendo
favoravel ou ndo para a crianca, e para o professor. Sera que para o professor estdo claros os
objetivos desta mudanca? Serd que as préaticas se adequaram atendendo as idades especificas

desses alunos?
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O que temos percebido, em nossa experiéncia junto a formacdo de professores desta
etapa do ensino ndo é tdo coerente com o discorrido anteriormente. Muitas escolas e docentes
tém se dedicado a priorizar atividades sistematicas de aquisicdo do sistema de ensino
alfabético e iniciacdo a matematica em detrimento de atividades tdo importantes que
envolvam o brincar, classificar, fazer relagdes, construir ideias, cantar, manipular, descansar,
representar, entre tantas outras.. ou seja, que Sejam coerentes com 0S processos de
desenvolvimento desta crianca.

Acreditamos que com a mudanca ocorrida, o trabalho docente junto aos pequenos
deve ter uma atencdo especial; as acOes formativas, bem como a atualizacdo desse
profissional, precisam enfatizar esse novo momento, sobretudo a finalizagdo da etapa da
Educacao Infantil junto a criancas, agora, um ano mais novas, 0 que, em se tratando de
desenvolvimento inicial, € um tempo grande para o qual os objetivos de aprendizagem
precisam estar diferenciados.

Nos dias de hoje, a escola necessita adaptar-se as novas necessidades da atual
sociedade: as familias sofreram transformacdes (pais e mdes trabalham e podem dedicar
pouco do seu tempo aos filhos), as criangas passam muito mais tempo sozinhas ou entretidas
com a televisdo, internet ou jogos eletrnicos; a sua alimentacdo também tem sido
prejudicada, visto o ndmero alarmante de obesidade nos pequenos. (DELVAL; LOMELI,
2013). E essa crianca que chega até a escola na atualidade.

Este panorama sucinto ja nos mostra que o aluno que a escola recebe hoje ndo é o
mesmo que recebia hd poucas décadas e, nesse sentido, o professor também ndo pode

continuar com a mesma postura ou as mesmas estratégias de ensino.

Los profesores tienen que cambiar la concepcidn que tienen de su propia actividad, y
deben tomar conciencia de que no son ellos los que ensefian, porque hablando con
rigor es una ilusion pensar que estamos ensefiando. Los profesores lo que hacemos
es poner las condiciones para que nuestros alumnos aprendan mediante su propia
actividad; porque sabemos que el conocimiento tiene que ser construido por el
propio sujeto, tiene que asimilarlo y acomodarse. (DELVAL; LOMELI, 2013, p.
136)

Como pontuam os autores, 0 professor necessita ser um proporcionador de situacoes
desafiadoras de aprendizagem, visto que numa perspectiva construtivista, o aluno é tido como
autor de suas proprias aquisigdes; ¢ mediante o “desequilibrio cognitivo” que passara a
realizar as assimilacGes e acomodagfes necessarias as suas progressivas conquistas.

Esse “desequilibrio cognitivo” ao qual nos referimos pode se tratar de situagdes de
sala de aula que facam com que as criangas repensem suas concepcdes, criem hipoteses,

entrem em contradicdo, argumentem, ou seja, que possam, a partir das estruturas cognitivas
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que ja possuem, entender o “novo” e assim modificar-se em funcdo dele; por exemplo, uma
discusséo coletiva sobre um determinado tema, um jogo, um trabalho em pequenos grupos ou
ainda um questionar do professor pode ser suficiente para que o desequilibrio ocorra.

Nesse contexto é que o professor necessita ter clara a posicdo epistemoldgica que
ocupa ¢ a teoria que embasa a sua pratica, visto que “a teoria sem transposi¢do pratica perde o
sentido, da mesma forma que a pratica esvaziada de teoria ndo ultrapassa o senso comum”.

(GUIMARAES; SARAVALLI, 2015, p.143). Esse é um processo constante e infindavel:

As acdes cotidianas inerentes ao trabalho docente jamais podem se encontrar num
estado de equilibrio final (homeostase), mas sdo frutos de conflitos constantes
(homeorrese) Uteis, necessarios para a transformagio do savoir-faire. E somente a
busca por essa explicacdo que ajudard o mestre a sair de uma condi¢do repetitiva e
alienada, até mesmo pelas decisbes de ordem politica, em direcdo a uma pratica mais
condizente com as necessidades dos alunos. (GUIMARAES; SARAVALI, 2015, p.
147)

A nosso ver, é frente a todas essas questdes que o profissional constrdi sua identidade.
Novoa (2013) sustenta o processo identitario do professor sob trés AAA: A de Adesédo, A de
Acdo e A de Autoconsciéncia. Segundo o autor, ser profissional da educacéo implica aderir a
principios de valores (adesdo) para a escolha das maneiras de agir (acao).

Mediante tal afirmativa; sobre a necessidade de adeséo, reportamo-nos a nossos dois
primeiros subitens deste capitulo que versam sobre a necessidade de uma teoria para o agir do
professor e consequentemente a relevancia de se conhecer as especificidades do
desenvolvimento inerentes a crianga com a qual se esteja trabalhando. Frente a tais adesdes,
valem-se as escolhas metodoldgicas para o agir do professor, tratada por nés no item
precedente, o que confirma nossa concordancia com N6voa ao trazer os dois primeiros AA.

No6voa (2013) ressalta, ainda, um paradoxo do profissional da educacgédo que se estende
as Ultimas décadas: de um lado estes resistem as modas e do outro sdo muito sensiveis a elas,
mas o0 que se entende por modismo em educacdo? O autor se remete a moda, as tendéncias
pedagogicas discutidas e utilizadas em determinado momento histérico.

Uma das posturas frente a isso, constitui-se numa rigidez que os torna indisponiveis
para possibilidades de mudangas; nas palavras do autor: “¢ verdade que os profissionais do
ensino sdo por vezes muito rigidos, manifestando uma grande dificuldade em abandonar
certas praticas, nomeadamente quando foram empregues com sucesso em momentos dificeis
da sua vida profissional”. (NOVOA, 2013, p. 16-17). Em contraponto, ha outra parcela dos
professores, bastante sensiveis as modas sem que esta adesdo seja feita de forma consciente,

ou seja, que ele compreenda as razdes pelas quais estd alterando sua pratica. Novoa (2013)
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entende essa postura como “uma opgao preguigosa que nos dispensa de tentar compreender”.
(p. 17)

O equilibrio entre a rigidez e a plasticidade so sera alcan¢ado quando da consolidacao
do ultimo “A” proposto por Novoa (2013): a Autoconsciéncia, a qual possibilitard a atuacao
docente de forma autbnoma. Acreditamos que construcdo de uma autoconsciéncia s sera
efetivada mediante o aporte na formacéo tanto inicial, quanto continuada (no que se refere a
reflex@o continua sobre a propria pratica).

No que se refere a formacdo inicial do docente infantil em nosso pais, hoje € realizada
apenas em nivel superior, podendo ainda ser na modalidade presencial, semipresencial ou a
distancia.

Uma das criticas dos profissionais a formacao inicial é o estudo de teorias esvaziadas
de prética, o que os impossibilita a transposicao tedrica no dia a dia das escolas, ou ainda, sem
a compreensdo efetiva das teorias, acabam por acreditar que se valer de varias delas é o
melhor caminho. A nosso ver, isso se traduz em praticas repetitivas sem que o docente seja
autor de sua propria acio ou se lance a acdes coerentes entre si. (GUIMARAES; SARAVALLI,
2015)

Tal fato faz com que, hoje, os professores busquem nas propostas de formagao
continuada “receitas” praticas de como agir frente aos problemas didrios que a dindmica
escolar contém, quando, na verdade, as propostas necessitariam leva-los a ultrapassar o “saber
fazer” para o alcance da compreensio (PIAGET, 1978a), ou ainda a autoconsciéncia.
(NOVOA, 2013)

De acordo com Piaget (1977a), € no processo de passagem da a¢do ao conceito que 0
saber fazer daria lugar ao compreender. Tal processo somente se efetiva partindo de
sucessivas regulacbes e, portanto, de escolhas que dependem de consecutivas adaptacGes
(assimilacdes e acomodacdes).

A acdo, dessa forma, constitui um conhecimento que sé sera possivel de conceituagdo
por meio da construcdo da compreensdo desta mesma acdo. “Trata-se, na realidade, de uma
verdadeira construcdo, que consiste em elaborar, ndo ‘a’ consciéncia considerada como um
todo, mas seus diferentes niveis enquanto sistemas mais ou menos integrados”. (PIAGET,
1977a, p.9)

Mas quais seriam o0s mecanismos desse verdadeiro processo de tomada de
consciéncia? O epistemdlogo suico aponta algumas possibilidades e as sintetiza ressaltando

gue a consciéncia aparece na passagem da acao a operacao:
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[...] um processo de conceitualizagdo que reconstréi e depois ultrapassa, no plano da
semiotizacdo e da representacdo, o que era adquirido no plano dos esquemas de
acdo. Ndo ha, portanto, diferenca de natureza, numa tal perspectiva, entre a tomada
de consciéncia da acdo prépria e o conhecimento das sequéncias exteriores ao
sujeito, comportando ambos uma elaboracdo gradativa de no¢des a partir de um
dado, quer se consista em aspectos materiais da acdo executada pelo sujeito, quer em
aspectos materiais das acOes que sdo realizadas entre os objetos. (Piaget, 1977a,
p.204)

Nas diferentes construgOes realizadas, pode haver diferengca entre saber fazer e
compreender, sem que 0 sujeito se dé conta. No entanto, é importante ressaltar que apesar de a
acao estar ligada ao saber fazer, ndo devemos entendé-la como menos importante, visto que se
trata de uma forma pratica de conhecimento, por assim dizer um “conhecimento autonomo” e
sera a partir dela que se fara possivel a construcdo do compreender.

Ainda sobre a transformacao da acéo a operacdo, Piaget (1978a) destaca:

[...] essa transformacdo fundamental pode ndo se produzir sendo alguns anos apos o
éxito prético, sendo a tomada de consciéncia, entdo, retardada por deformagdes
variadas, chegando até as espécies de “repressdes” espetaculares, sem que 0
individuo consiga “ver” em suas proprias agdes certas caracteristicas, totalmente
“observaveis”, no entanto, que asseguram seu €éxito, mas cuja inconsciéncia ou
auséncia de registro pela consciéncia impeca a compreensao conceitualizada. (p. 10)

O fazer e o compreender, nesse sentido, se diferenciariam

[...] fazer é compreender em acdo uma dada situagdo em grau suficiente para fins
propostos e compreender é conseguir dominar, em pensamento, as mesmas situagdes
até poder resolver os problemas por elas levantados, em relacdo ao porqué e ao
como das ligagdes constatadas e, por outro lado, utilizadas na acéo. (Piaget, 1978a,
p. 176)

A conduta docente pode se caracterizar entdo por um saber fazer automatico e gerador
de acdes repetidas, ou por um processo mais reflexivo e consciente que gera a busca constante
por NOVOS Meios.

Assim, concluimos que, independentemente do I6cus ou da modalidade, a formacdo de
professores, além de necesséria, precisa ocorrer de forma a proporcionar aos docentes a uma
tomada de consciéncia sobre seu papel para que eles tenham condicdes de, pautados em

pressupostos tedricos, ressignificar constantemente seu intervir pedagogico.
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3 INTERVENCAO PEDAGOGICA E A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
SOCIAL: EM FOCO AS QUESTOES AMBIENTAIS

A partir da apresentacdo de nosso foco de pesquisa, 0 conceito de intervengdo
pedagogica e a importancia de se conhecer os mecanismos internos de apropriacdo dos
conhecimentos, bem como as especificidades do desenvolvimento do aluno para se pensar em
propostas praticas adequadas as necessidades e possibilidades do sujeito, vamos nos debrucar,
a partir deste momento, sobre as questdes inerentes a natureza do conhecimento que envolve o
nosso estudo: a social.

O referencial piagetiano nos apresenta a proposi¢do de que os conhecimentos podem
se caracterizar, especialmente em relacdo a sua fonte, de trés diferentes maneiras: a fisica, a
I6gico-matematica e a social. Os conhecimentos de ordem fisica sdo 0s provenientes dos
objetos, na medida em que o0 sujeito age sobre estes abstraindo empiricamente suas
propriedades. Os conhecimentos ldgico-matematicos, por sua vez, sdo estruturados mediante
relagdes e coordenacdes que o sujeito estabelece por meio de sucessivas abstragdes reflexivas
e pseudo-empiricas. Ja o conhecimento de ordem social, tem como caracteristica principal
inicial a arbitrariedade, pois tem sua fonte nas transmissdes sociais realizadas pelos sujeitos,
necessitando das diferentes abstracdes para se constituir; ndo se tratando de copias fiéis da
realidade, mas sim de construcdes proprias e singulares.

Nesse sentido, é de fundamental importéncia que o professor entenda a que se remete
tal natureza do conhecimento, diferenciando-a das demais, identificando suas especificidades
e ainda os processos pelos quais passam 0s sujeitos para a apropriacdo de nocdes mais
elaboradas dos contetdos da realidade social; isso para que suas intervengdes auxiliem seus
alunos a reelaborarem as informagdes transmitidas, na busca pela real compreensdo dos
fendmenos, visto que um dos objetivos da escola é que os alunos adquiram o conhecimento

cientifico.

La explicacién cientifica trata de ir mas alla de las apariencias de los fenémenos y
encontrar las razones, frecuentemente no aparentes y muchas veces contrarias al
sentido comuln, por las que las cosas suceden. La ciencia trata de hallar
explicaciones generales que muchas veces permiten relacionar entre si fendmenos
superficialmente muy distintos, que en un principio parecian completamente
desconectados. (DELVAL, 2013b, p. 44)

Para tanto, sera necessario que o sujeito, além de ser levado a pensar sobre questdes

especificas, consiga coordenar e relacionar as informag6es transmitidas de uma forma logica,
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capacidade tal dependente de um raciocinio operatorio encontrado em sujeitos por volta dos
sete anos de idade, como visto no capitulo anterior e como ressalta Delval. (2007)

Isso ndo significa que antes dessa idade os pequenos ndo tenham condi¢fes de uma
elaboracdo cada vez maior de suas crencas, pelo contrario, € necessario que se pense em
intervencgdes adequadas, que respeitem o estagio de desenvolvimento especifico, desde muito
cedo, visto que a crianga ja interage com as informacfes do mundo que a cerca, desde 0
nascimento.

Acreditamos que possibilitar tais reflexdes e conexdes desde a educacédo infantil sera
fundamental para que progressivamente as pessoas possam pensar e, consequentemente, atuar

de forma mais consciente frente a questdes do mundo social, como pontua Delval. (2013b)

El proceso de conocer consiste basicamente en disponer en la mente de un modelo
acerca de cdmo funciona la realidad. Cuanto méas adecuado sea ese modelo mas facil
y eficaz resultara la accidn del sujeto. Ademas, los seres humanos son capaces de
tomar conciencia de sus representaciones, de reflexionar sobre ellas, lo que les
permite perfeccionarlas y modificarlas. (p. 11)

Destacamos que “mesmo com uma representagdo minima e incompleta da situacao,
um individuo pode utilizar procedimentos para realizar determinadas tarefas”, 1SS0 ndo quer
dizer que s6 porque uma pessoa age frente a uma determinada situacdo ela tenha dominio
consciente sobre ela. (DELVAL, 2007, p. 100). Por exemplo, uma pessoa pode separar
adequadamente o lixo que produz na sua casa, mas ndo conhecer 0s processos pelos quais
passam os diferentes materiais, quando depositados na natureza, o que seria o real motivo
para tal acdo; em outras palavras, 0 sujeito pode ndo ter consciéncia desta acdo, realizando-a
de forma mecanica ou ainda por heteronomia.

O que precisamos buscar séo reais construgfes para o alcance de um agir cada vez
mais eficaz. Delval (2007) ressalta que o “ideal para realizar uma agdo eficaz ¢ combinar o
estabelecimento de representacGes adequadas as situacdes, com a disponibilidade de
procedimentos para agir dentro dela” (p. 100). De modo que ocorra uma real tomada de
consciéncia dos processos envolvidos.

Mas como proporcionar tais reflexdes na sala de aula?

3.1 O Conhecimento Social na sala de aula

Em nossa pesquisa de mestrado (GUIMARAES, 2012), na qual elaboramos e
realizamos uma intervencdo pedagodgica junto a criangas, observamos como € possivel
conduzir uma intervencao pedagogica ndo apenas pelo viés da informacdo. Frente a todo o

processo percorrido por nds ndo apenas como pesquisadora, mas também como docente, ficou
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claro o quanto € necessario que o professor compreenda 0s processos pelos quais percorrem
seus alunos para a aquisicdo dos conhecimentos de natureza social, para assim ter condi¢oes
de proporcionar situacbes que favorecam a construcdo de representacdes mais elaboradas,
além da reflexdo destas frente as atitudes para com o meio ambiente. Delval (2007) confirma
tal ideia ao ressaltar que o ideal, na escola, seria a combinagdo entre ambos: representacoes
adequadas e procedimentos.

Mediante isso, acreditamos que para que o docente consiga entdo uma acao eficaz
junto aos seus alunos e, por conseguinte, leva-los a constru¢es mais elaboradas, ele precisa
ter consciéncia da interagdo entre estes dois elementos.

Como proposta para a busca de tal desafio, procuramos neste capitulo tracar pontos
gue nos parecem fundamentais para uma intervencdo pedagogica gque vai ao encontro destes
propdsitos, seguindo os pressupostos estabelecidos no capitulo anterior, mas com foco nas
especificidades dos conhecimentos de natureza social, enfatizando-se as no¢des ambientais.

As questbes que envolverdo tal didlogo sdo:

1 — Onde se insere o conhecimento social no referencial piagetiano?

2 — Quando e como se iniciam as construcdes de natureza social?

3 — De que constituem as nogdes ou explicaces?

4 — Como se da a construcdo da evolucdo dos conhecimentos de natureza social na
perspectiva piagetiana?

Acreditamos que as respostas para tais questdes servem de base para que professores

possam pensar em intervencdes frente a diferentes contetdos do mundo social.

3.1.1 Onde se insere o conhecimento social no referencial piagetiano?

Retomando nossa afirmativa do capitulo precedente, ou seja, de que seria necessaria a
eleicdo de uma teoria que direcionasse a pratica docente e que esta deveria se revelar nas
acOes do professor, é importante que essa escolha também fique clara no que se refere a
especificidade do conhecimento social dentro do referencial tedrico adotado, no caso deste
estudo: a teoria piagetiana.

No que se refere a natureza social do conhecimento, o epistemdlogo Jean Piaget
desenvolveu apenas alguns estudos, tendo se debrugcado na maioria de seus escritos as
interpretagdes de natureza fisica ou logica-matematica. No entanto, estes foram suficientes
para que outros pesquisadores dessem continuidade a sua exploracdo. Delval (2002) ressalta
que o “mérito de Piaget foi revelar, desde seus primeiros trabalhos, que as criangas tém ideias

ou representacdes sobre muitos aspectos da realidade independentemente do que Ihes tenham
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ensinado e de terem recebido instru¢do formal sobre isso”. (p. 81), propondo a existéncia de
uma evolucdo qualitativa destas nog¢Ges, na medida em que vao se tornando mais precisas e
elaboradas, como o fez detalhadamente no que se refere ao desenvolvimento cognitivo.

Dentre os trabalhos piagetianos que trouxeram o social como objeto do conhecimento,
destacamos as pesquisas descritas em algumas obras. No livro “O Raciocinio na Crianga”
([1924], 1967) Piaget busca conhecer os conceitos de irmé&os e irméas, de familia e de pais, no
entanto sob a dtica de estruturas logico-verbais e causais, ou seja, busca entender como
criancas interpretam tais nocdes em busca da elaboracdo do raciocinio logico. Os estudos
apresentados em “A Representagdio do Mundo na Crianga” ([1926], 2005) trazem as
manifestacOes do pensamento: realistas, animistas e artificialistas, nas interpretacbes que 0s
sujeitos fazem acerca da origem de objetos do conhecimento, presentes na natureza. Questdes
relacionadas a constru¢cdo da moralidade, a qual também pode ser considerada como
conhecimentos de natureza social, foram descritas em “O Juizo Moral na Crianga”. ([1932],
1994)

Outras obras que discutem questdes de natureza social, ainda que ndo as nomeie desta
forma, sdo “Estudos Sociologicos” (PIAGET, [1965], 1977b) ¢ “Psicogénese da Histdria das
Ciéncias” em que Piaget escreveu juntamente com Rolando Garcia (PIAGET; GARCIA,
[1982], 1984). No entanto, em apenas um estudo especifico realizado em parceria com Anne-
Marie Weil (DELVAL, 1978) é que Jean Piaget traz uma analise evolutiva sobre uma parcela
da realidade social; em outras palavras, traz pela primeira vez a andlise das respostas de
criancas e adolescentes segundo trés estagios de desenvolvimento. A versao que utilizamos
desse texto foi a tradugéo para o castelhano realizada por lleana Enesco e publicada em uma
compilagéo de Juan Delval. (DELVAL, 1978)

Trata-se de uma pesquisa sobre a ideia de patria e as relaces com o estrangeiro.
Participaram do estudo mais de duzentas criancgas e adolescentes, com idades entre 4-5 anos e
14-15 anos, que viviam em Genebra (estrangeiros ou sui¢os). Foi enfocada a construcdo dos
conhecimentos dessas tematicas, mediante a consciéncia intelectual e afetiva.

Apesar da divisdo proposta pelos autores ter sido realizada sob diferentes aspectos,
encontramos caracteristicas comuns em cada um dos estagios.

No que se refere ao primeiro estagio, as respostas deste tipo se centravam nas criangas
com idades entre 7-8 anos, mediante explicagcbes muito simples ou ainda proveniente de
informacdes transmitidas por adultos. Piaget e Weil (DELVAL, 1978) atribuem o tipo de
respostas desse primeiro momento a incapacidade intelectual e afetiva de coordenar mais de

um ponto de vista, 0 que, nas palavras do autor, trata-se de um egocentrismo inconsciente.
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El sujeto comienza por considerar como Unicos posibles los puntos de vista
inmediatos ligados a su situaciéon y a sus propias actividades: esta situacion, que
Ilamaremos el egocentrismo inconsciente del nifio (tanto intelectual como afectivo
se opone en un principio tanto a la comprension de su patria como a la de las
relaciones objetivas con el extranjero). (DELVAL, 1978, p. 326)

Vejamos alguns exemplos deste momento inicial de interpretacdo. No que se refere a

investigacdo do aspecto intelectual:

ARLETE G. 7;6 ¢Ha soido hablar de Suiza? — Si, es un pais. — ;Ddnde esta ese pais?... —
No sé, es muy grande. — ;/Esta lejos o cerca de aqui? — Esté cerca, creo. — ;Qué es
Ginebra? — Es una ciudad. — ¢Ddnde esta Ginebra? — En Suiza. (La nifia dibuja Ginebra y
Suiza bajo la forma de dos circulos yuxtapuestos)

Vemos no protocolo descrito que o sujeito ainda indispde da compreensdo da inclusédo
da parte no todo, o que cognitivamente o impede de entender que Genebra est& na Suica. No
que se refere ao aspecto afetivo, a preferéncia do sujeito por um determinado pais serad

determinada em funcéo de interesses momentaneos como expressa Evelyne.

EVELYNE M. 5;9. — Me gusta Italia. Es mas bonito que Suiza. {Por qué? — He estado
durante las vacaciones. Hay pasteles muy, muy buenos, no como en Suiza en dénde hay
cosas dentro que hacen llorar...

Para que seja ultrapassado esse pensamento egocéntrico inconsciente, 0s autores
pontuam que é necesséria a elaboracdo de um instrumento de coordenacéo tanto intelectual
guanto afetivo, que s6 é possivel quando de posse das operacdes de reciprocidade. Tal
processo, portanto, é lento e gradual, sendo o segundo estagio marcado justamente por essa
passagem.

No segundo estagio, estariam as respostas das criangas de idade até 10-11 anos, as
quais apesar de ainda ndo apresentarem um sistema coerente ja avancam quando comparados
as respostas anteriores. Essas respostas estdo marcadas pelo inicio de descentracdo, tanto de
ordem intelectual quanto afetiva, mas ambas estdo limitadas pela falta de diferenciacéo I6gica
(j& permitem a inclusdo espacial e espaco-temporal, mas se opfem ainda a inclusdo
conceitual) e de valores (reducdo de diferentes conceitos a um mesmo valor). (DELVAL,
1978)

Seguem exemplos desse momento de transicao:

FLORENCE N. 7;3 (Qué es Suiza? — Es un pais. — (Y Genebra? — Es uns ciudad. —
¢Donde esta Ginebra? — En Suiza. (Dibujo correcto). — ¢De qué nacionalidad eres? — Soy
de Vaud’. — ;Dénde esta el cantén de Vaud? — No lejos de aqui, en Suiza. (Se le pide que
repita un dibujo con Suiza y el cantén de Vaud: resultado correcto). — ¢Eres suiza
también? — No. — ;Cémo es eso, has dicho que el cantén de Vaud esta en Suiza? — No se

" Regido da Suica.



55

puede ser dos cosas a la vez, hay que escoger; se puede ser de Vaud como yo, pero no
dos cosas a la vez.

Nesse exemplo, percebemos que o sujeito ja inclui Genebra como parte da Suica, no
entanto, quando questionado sobre sua nacionalidade, falta-lhe uma compreenséo l6gica desta
relagdo ao afirmar que néo se pode ser duas coisas a0 mesmo tempo, ou seja, conceitualmente
ndo h& a consolidacdo da operatoreidade. A mesma inocorréncia de explicacbes mais gerais

ocorre nas questdes afetivas, as quais ainda trazem apenas aspectos individuais:
DENIS K. 8;3. — Me gusta Suiza porque he nacido en Suiza.

O ultimo estagio, encontrado em adolescentes a partir dos 12 anos, apresenta uma
consciéncia intelectual e afetiva mais complexas nas respostas, aproximando-se do que 0s
autores consideram como autonomia do juizo ldgico e da avaliacdo, tanto como a atitude de
reciprocidade. No que se refere ao aspecto intelectual, é apenas nesse nivel que se estabelece a
correspondéncia de uma ideia de patria.

Micheline P. 10;3 (La nifia responde correctamente a las primeiras preguntas. El dibujo es
correcto.) ¢Cudl es tu nacionalidad? — Soy suiza. — ;Como es eso? — Porque mis padres
son suizos. — ¢Eres también ginebrina? — Claro, puesto que Ginebra esté en Suiza. — Y si
pregunto a alguien de Vaud ¢eres también suizo? — Claro, el cantén de Vaud esta en
Suiza. Alguien de Vaud es suizo como nosotros. Todos los que viven en Suiza son suizos y
ademas de un canton.

Da mesma forma, as questdes afetivas aparecem nutridas de uma real coordenacdo de
aspectos, na medida em que 0s sujeitos apresentam uma subordinacdo de suas motivacoes a

valores coletivos do grupo social e nacional.
JULIETTE N. 10;3. — Me gusta Suiza porque nunca hay guerra.

A intencdo dos autores de relacionar questdes afetivas e cognitivas era justamente
mostrar a existéncia de uma evolucdo paralela em ambos os ambitos.

Apesar de os resultados deste estudo terem sido divulgados em 1951, a realizacdo de
pesquisas sobre a constru¢cdo do conhecimento social, na perspectiva piagetiana, deu-se
apenas no fim dos anos 60 e inicio da década de 70, quando o pesquisador Juan Delval
comecgou a desenvolver seus trabalhos. Delval (2007) destaca que até entdo os estudos
psicolégicos (psicologia condutista) de como os individuos adquiriam conhecimentos sobre a
realidade se limitavam a observagdes das condutas e dos comportamentos sociais, que eram

vistos como reflexo das interagdes sociais.
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A sociologia, mediante os estudos de Durkheim, também se preocupava em investigar
questBes de ordem social, ainda antes da década de 70, entendendo que as representacdes se
constituiam mediante as pressdes sociais. (ENESCO et al., 1995)

O encaminhamento que Delval e sua equipe fazem, colocam o sujeito como ativo num
processo de elaboracdo individual; em outras palavras, para esta linha de pensamento, 0
conhecimento social ndo seria apenas reflexo das interagcbes sociais, ou ainda fruto das
pressdes que a sociedade exerce por meio das transmissGes, mas construido e reconstruido

singularmente pelo sujeito.

El hombre construye representaciones de toda la realidad que le rodea, del
funcionamiento de las fuerzas de la naturaliza, de los otros seres vivos, de él mismo
y de las relaciones sociales. Entre esas representaciones estan las de la propia vida
social, que incluyen como nos relacionamos con los demas, cual debe ser nuestro
comportamiento hacia ellos y qué es lo que esperamos que otros hagan en las
distintas situaciones sociales. EI hombre tiene que elaborar entonces modelos del
funcionamiento social, es decir de las instituciones en cuyo marco se desarrolla la
vida social. Es una labor que tiene que hacer cada individuo, con la ayuda de los
otros, basandose en el conocimiento acumulado por las generaciones que le han
antecedido, pero que no puede recibir ya hecha. (DELVAL, 20133, p. 14)

Pode-se observar ainda, mediante as pesquisas do proprio Piaget citadas
anteriormente, que o0s processos de construcdo de nogles sociais estdo imbricados aos dos
conhecimentos de natureza fisica e l6gico-matematica. Portanto, a construcao de contetdos da
realidade social como, por exemplo, as questbes ambientais necessitam de um trabalho
cognitivo do proprio sujeito; isto se torna claro quando questionamos criancas e podemos
observar que suas ideias ndo refletem a pura transmissao de informagdes, mas sim muitas das
caracteristicas do pensamento daquela faixa etaria, como sua forma de raciocinar e
manifestacdes l0gicas do seu pensamento.

Nesse sentido, Delval (2007) salienta que quanto mais desenvolvida seja nossa
estrutura l6gica do pensamento, maior serd a possibilidade de construirmos questdes sociais
de forma mais elaborada. Em outras palavras, existiria uma relacdo direta e solidaria entre os
mecanismos cognitivos e os sociais; afirmacdo essa ja alvo de diversas pesquisas nacionais
como Borges (2001), Baptistella (2001), Guimarées (2012), Mano (2013), Souza (2015).

3.1.2 Quando e como se iniciam as construcdes de natureza social?

Como j& exposto no inicio deste capitulo, ndo € porque existe uma relagdo direta entre
0 raciocinio operatorio e as construgdes de natureza social que a aprendizagem destas ultimas
se inicie apenas neste momento; € necessario se pensar na promocao de situacdes pedagogicas

que levem criancas a pensar, discutir e refletir sobre o0 mundo social, desde muito cedo.
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Denegri (1998) salienta que

E evidente que este tipo de conhecimento nfo somente é social no que se refere ao
seu objeto, mas também é social no que se refere a sua génese e desenvolvimento.
Todo conhecimento social origina-se em contato com um “outro” e incorpora em
seus contetidos o discurso social do grupo de referéncia. Isso ndo significa negar o
trabalho de construcéo pessoal que cada individuo realiza a partir de seus proprios
instrumentos intelectuais e afetivos, mas também, vale destacar, a constante
interacdo entre 0S Processos Pessoais e 0s processos sociais. (p. 44)

Nesse sentido, é possivel afirmar que a origem dos conhecimentos de natureza social

deve ser buscada na fonte da capacidade de interacdo social do ser humano, o que para nos

parece claro ser encontrado no sistema de significacGes, ainda no estagio sensorio-motor,

portanto, ligada & inteligéncia pratica.

[...] antes da aquisicdo da linguagem, a crianga ja tem um mundo organizado em
varios sistemas de significacdo onde se incluem os indicios e sinais que precedem a
aquisicdo dos simbolos e dos signos. Os indicios e sinais estdo diretamente ligados
aos objetos que antecipam, sem exigirem a distin¢éo entre significado e significante.
[...]. Os sistemas de significacdo, [...] constituem-se na primeira forma de saber da
crianca. E através desses esquemas que ela descobre as primeiras razdes.
(RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1988, p. 27)

Tais coordenacGes das acdes (sistemas de significacdes) se prolongariam em simbolos

(simbolos e funcdo semidtica) até chegar as representacdes (transitérias e autdbnomas) e se

aproximar quanto mais ao conhecimento cientifico. Nesse sentido, podemos afirmar que sobre

tudo o que se possa converter a objeto de conhecimento construiremos representacoes.

Fonte: a autora.

Figura 1 - Génese do sistema de representa¢des humano
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Dessa forma, se a escola pretende oferecer aos alunos a oportunidade de terem suas
conceitualizagbes mais proximas do conhecimento cientifico, ou seja, mais proximas do
funcionamento real das questes sociais, deve atentar-se aos processos percorridos por eles
nas formas de representacdes desde bem pequenos, com vistas a ter condi¢bes de
proporcionar intervencdes que favorecam a reflexdo sobre esses conhecimentos ja trazidos por
meio das interacdes nos diferentes meios e grupos aos quais o sujeito pertence.

Outro fato ao qual a escola precisa estar consciente é que, apesar de termos como fonte
as informaces e transmissGes sociais, 0S processos cognitivos e psicologicos pelos quais
passam 0s sujeitos sdo 0s mesmos aplicados aos conhecimentos de natureza fisica e l6gico-
matematica, ou seja, sdo necessarias sucessivas equilibragdes (assimilacfes e acomodacdes),
gue somente podem se realizar numa tarefa individual do sujeito ao ser desafiado

cognitivamente.

3.1.3 De que se constituem as nogdes ou explicacdes?

Ao analisarmos a construcdo do conhecimento social, & necessario compreender 0s
elementos que compdem ou ajudam a compor as explicagdes dos sujeitos, conforme apresenta
Delval e Kohen (2012).

Quadro 3 - Regras ou normas, valores, informagdes e no¢bes ou explicagdes

Indican como se debe comportar uno | Se adquieren pronto por la influencia
en las diferentes situaciones sociales. | exterior. El nifio las conoce antes de

Reglas saber para qué sirven o porqué se deben
0 normas cumplir.
Cobran un sentido diferente cuando se
construyen explicaciones de la sociedad.
Expresan lo que la sociedad | Se  adquieren pronto  mediante
Valores considera positivo 0 negativo, lo que | transmision de adultos o pares. El sujeto

debe hacerse 0 no. Estan muy ligados
a las normas.

trata de adaptar sus valores a los de sus
comparieros y los comparte con ellos.

Informaciones

Conocimientos  sobre  aspectos
concretos de la realidad social.

El sujeto las recibe del ambiente, por
transmisién de los adultos, de los medios
de comunicacion y de la escuela.

Nociones o
explicaciones

Permiten la comprension de un
aspecto de la realidad social.

Se adquieren mas tarde que las reglas y
valores, y suponen un largo trabajo
constructivo de elaboracion personal por
parte del sujeto. Una vez construidas,
sirven para explicar y justificar normas y
valores establecidos anteriormente.

Fonte: Delval e Kohen (2012, p.181-182)

Por exemplo, pagar pelo que compra é uma regra da sociedade; o respeito as pessoas
um valor e a comemoracéo do dia sete de setembro na escola, € uma informacao. No entanto,

a reflexdo que devemos fazer é a seguinte: Tal regra torna as pessoas honestas? Tal valor faz
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as pessoas respeitosas? Em tal informacéo estd implicita a compreensao do processo pelo qual
nosso pais passou para chegar a esse dia e, ainda, o que tal processo significa nos tempos
atuais?

Agrupando estes trés primeiros: regras, valores e informac6es, podemos dizer que sao
necessarios a constituicdo das nogdes propriamente ditas, mas ndo suficientes. E mediante a
influéncia destes que o sujeito elabora, num processo individual, suas explicacdes a partir das
estruturas cognitivas de que dispde.

No que se refere a nossa tematica, exemplificamos como uma norma da sociedade o
descarte de lixo apenas em local adequado; temos como valor respeitar 0s animais e
aprendemos desde cedo que devemos economizar dgua. No entanto, vemos que esses Sao
problemas preocupantes na atualidade, o que prova a insuficiéncia dos primeiros aspectos,
caso ndo sejam transformados pelo sujeito, por meio dos mecanismos de diferenciagéo,
coordenacdo e integracdo, em reais nog¢bes e que estas sejam constantemente levadas a
reflexdo para que se tornem cada vez mais elaboradas.

Quando a escola se contenta apenas com a reproducdo tanto das regras, quanto dos
valores e informacdes, sem que a crianca seja solicitada a refletir sobre eles e chegar a ideias
mais elaboradas, podemos afirmar que a aprendizagem oferecida permanece no sentido
restrito. E somente quando se proporciona uma construcdo individual de nocdes ou
explicagdes, bem como uma reflexdo constante sobre elas e de como nos colocamos frente a
isso, é que a escola se aproxima de uma aprendizagem no sentido amplo.

Essa construcdo individual é passivel de comprovacdo mediante dois pontos: primeiro
que sujeitos de uma mesma cultura ou ainda inseridos em um mesmo meio social apresentem
diferentes explicacGes acerca de um mesmo fendmeno, por exemplo, uma professora acredita
ter ensinado a todos os seus alunos sobre um determinado conteido como a nog¢do de familia,
mas se investigarmos junto as criangas podemos observar que para cada uma as informacoes
tiveram um sentido diferente. Ainda, encontramos em sujeitos de diferentes culturas e meios
sociais tragcos comuns na sua forma de explicar e conceber um mesmo fenémeno, como por
exemplo, sujeitos por volta dos 7 anos que acreditam que para ser médico somente é
necessario ter um estetoscopio e um jaleco branco, independentemente de estarem imersos em
meios ou paises totalmente diferentes, ou mesmo que alguém tenha dito isso a eles.

Nesse sentido, é necessario conhecer 0os processos pelos quais perpassam criangas e
adolescentes na construcdo de suas nogfes. Somente de posse dessa compreensdo € que
poderemos compreender como agem frente aos problemas que o meio oferece e,

consequentemente, pensar no papel da educacdo para oportunizar a construcdo dos
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conhecimentos de natureza social no sentido amplo do termo, bem como de sujeitos
conscientes e autbnomos na sua forma de agir e responsabilizar-se por suas tomadas de

decisoes.

3.1.4 Como se da a construcédo e evolucdo dos conhecimentos de natureza social pelo

sujeito na perspectiva piagetiana?

Nas ultimas décadas, foram realizadas diversas pesquisas acerca de diferentes
contedudos da realidade social com criancas e adolescentes com idades médias entre 6 e 16
anos. Tais estudos se concentraram, como ja dito, principalmente sob a orientacdo e/ou
participagdo do professor Juan Delval e sua equipe na Espanha, entre eles Geraldo Echeita,
Raquel Kohen, Cristina del Barrio, lleana Enesco, as investigacdes alcangaram diferentes
paises e culturas, como os estudos de Marianela Denegri Coria no Chile.

Temos hoje estudos sendo realizados em paises como Italia e Chile. Tais estudos
provam, como apresentamos no item anterior, que sujeitos de diferentes contextos trazem
caracteristicas similares em suas explicagcdes, bem como nas suas limitacbes das mesmas, ou
seja:

Lo que estamos defendiendo es que los sujetos van pasando a lo largo de su
desarrollo por diferentes maneras de conceptualizar la realidad que siguen una
progresion en diferentes estadios. Cada uno de los estadios puede ser entendido
entonces como una manera de entender y explicar el mundo, en este caso social. Lo
que sostenemos entonces es que existen concepciones del mundo que se aplican a
diferentes dominios y que tienen unas caracteristicas semejantes en la forma de
abordarlos. (DELVAL, 2012, p. 39)

Mediante a observacao dessas caracteristicas comuns foi possivel a delimitacdo inicial
de trés niveis de compreensdo da realidade social, aplicaveis a diferentes conteldos da
realidade social.

Os niveis propostos por Delval sdo:

NIVEL I - (até 10-118 anos de idade)

S@o0 enquadradas aqui as interpretacdes com forte carater aneddtico, em que as
explicacBes sdo baseadas nos aspectos mais visiveis da situacdo. Sdo enfatizados o0s
fendmenos observaveis diretamente e que ndo implicam processos ocultos que necessitam ser
inferidos. Por exemplo, nesse nivel acredita-se que para se ter uma profissdo é necessario
apenas que obter 0s equipamentos ou materiais necessarios para exercé-la; os ricos sao 0s que

tém dinheiro na carteira e os pobres tém roupas rasgadas.

8 Vale lembrar que as idades sdo aproximadas.
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A sociedade, nesse nivel, é vista como isenta de conflitos, pois devido ao
egocentrismo 0s sujeitos se prendem a apenas um aspecto da situagdo, que normalmente é o
seu; este papel atribuido ao desejo “poderia estar ligado a uma onipoténcia infantil na qual
nao se levam em conta as restri¢des que a realidade impde.” (DELVAL, 2002, p. 226)

Crengas tipicas desse primeiro nivel acreditam que para um pobre se tornar rico basta
achar dinheiro ou pedir no banco; que a 4gua vem da torneira e se um dia faltar € s6 buscar
em outra torneira. Aliado a isso, percebemos que a ideia de escassez também é ainda
inexistente.

As relagbes sdo vistas como pessoais e 0S sujeitos parecem ndo reconhecer a
existéncia de relagdes sociais. Uma crianca que ndo aprende pode ndo querer aprender e um
professor ensina por uma satisfacdo pessoal; sdo apenas alguns exemplos dessa incapacidade
de compreensdo de relacBes propriamente sociais.

Tal caracterizacdo é coerente com 0s elementos simbdlicos e ndo operatérios, como
destaca Delval (2002)

Essa maneira de conceber o mundo social pode ser comparada com as explicagdes
das criangas acerca de alguns aspectos do mundo fisico. Na explicacdo de Piaget
acerca da conservacdo dos liquidos ou da substancia, o que caracteriza as
explicacOes dos pequenos é a atencdo aos estados, a aparéncia perceptiva, em face
das transformacdes. A massa de modelar em forma de salsicha tem mais quantidade
porque parece maior, e ndo se leva em conta que provém da mesma bola de massa
de modelar. (p. 225)

Em outras palavras, trata-se de ideias que consideram apenas aspectos parciais da
realidade, ou ainda, confundem-se com ideias imaginérias e estereotipadas. Nas respostas dos
pequenos, percebe-se a realidade de uma forma estética, intemporal, ou seja, as coisas sdo do
jeito que sdo porque sempre foi assim.

NIVEL Il — (12-13 anos a 13-14 anos)

A medida que o sujeito passa a distanciar-se de sua propria perspectiva imediata,
descentrando-se e iniciando coordenagdes entre diferentes aspectos, podemos considera-lo em
um nivel de transic¢do qualitativamente mais evoluido que o anterior.

Sdo incluidas aqui as crengas em que se observa o inicio de consideracdo de aspectos
ndo visiveis da situacdo, ou seja, 0s sujeitos comegcam a evidenciar uma primeira tentativa de
levar em conta processos inferidos a partir de informag6es de que dispdem. Os conflitos séo
mais claramente percebidos, embora 0s sujeitos ndo consigam encontrar solucgdes satisfatorias
pela dificuldade em considerar aceitaveis os diferentes pontos de vista.

Nessas explicacdes intermediarias, 0s sujeitos comegam a estabelecer a distin¢éo entre

as relacdes pessoais e as institucionalizadas ou sociais e no que se refere a existéncia de
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conflitos, estes ja sdo considerados, mas ainda sdo restritas e incompletas as solugdes, pois

ainda precisam algar uma maior qualidade nas respostas.

Os sujeitos realizaram enormes progressos em sua capacidade de leitura da
experiéncia, de ver as coisas como sdo, mas ainda ha um longo caminho a ser
percorrido para descobrir os principios que regem a realidade e aceitar que as coisas
que acontecem sdo dirigidas e subordinadas a estes principios. Sua capacidade para
descrever o que veem melhorou muito, mas as explica¢fes do porqué acontece isso e
se as coisas poderiam ser de outro modo sdo ainda muito rudimentares. (DELVAL,
2002, p. 230)

Quando superadas tais limitacGes, podemos considera-los com uma interpretacdo que
retrata o nivel de maior elaboracédo, apresentado a seguir.

NIVEL 111 — (a partir dos 14 anos)

Neste ultimo nivel, as regras que regulam a conduta dos sujeitos expressam
conceitualizacbes, na medida em que a organizacdo do pensamento ja se apresenta de forma
operatoria.

Aqui as explicagbes rudimentares dos niveis anteriores sdo substituidas por
concepcdes que consideram 0s processos ocultos e ndo visiveis, também caracteristicos das
relaces sociais. Os sujeitos demonstram possuir uma visdo mais real do que ocorre ao seu
redor, passam a considerar, sistematicamente, as distintas possibilidades presentes em uma
situacéo, a coordenar os diferentes pontos de vista e a refletir sobre diferentes alternativas.

[...] o mundo dos adolescentes é de uma riqueza incomparavel maior que o das
criangas, porque eles sdo capazes de analisar as coisas de muitos pontos de vista,
experimentar com 0 pensamento para criar mundos possiveis e examinar esses
mundos possiveis para avaliar se poderiam funcionar, se ndo sdo contraditérios. Mas
isso permite muito mais, como pensar na possibilidade de mudar o mundo e de ver
nossa agéo como uma forga transformadora. (DELVAL, 2002, p. 231)

E somente de posse de tal qualidade de respostas que se tem condices de agir
conscientemente frente aos problemas que o mundo social apresenta.

Acreditamos ser de fundamental importancia sinalizar que ao realizarmos anélise
mediante esses niveis, assim como ocorre ao analisarmos o desenvolvimento cognitivo
mediante estagios, dificilmente encontramos sujeitos de posse de caracteristicas de apenas um
nivel. O que mais as pesquisas tém demonstrado é que s@o apresentadas oscilacdes entre eles
e que, nesse sentido, o sujeito precisa ser entendido de uma forma global, ou seja, considerado

perante seus principais argumentos e a sua predominancia.

[...] Hegar a comprender el funcionamiento de la sociedad, incluso en los términos
en que lo hace un adulto lego, constituye un proceso largo y tortuoso. En los avances
de los conocimientos parecen estar involucrados factores diversos, tales como las
propias caracteristicas de los fendbmenos que se intentan significar, el tipo de
précticas sociales del que se participa, los significados que circulan en la sociedad, la
informacion disponible y los valores circundantes. No obstante, entre estos factores
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destacan las competencias cognitivas de los sujetos en desarrollo y las caracteristicas
de las concepciones que con ellas elaboran sobre el mundo. (KOHEN;
RODRIGUEZ; MESSINA, 2012, p. 151)

Por fim, Delval (2013b) ressalta que, apesar de cada aspecto da realidade apresentar
caracteristicas especificas, até 0 momento, as pesquisas tém demonstrado que 0s niveis gerais
de compreensdo podem se estender a cada uma delas, ou seja, que as diferentes visdes de

mundo vé&o se construindo constantemente ao longo do desenvolvimento do ser humano.

3.2 Tematicas sobre o mundo social em pesquisas cientificas

A realidade social, como j& mencionada anteriormente, tem sido objeto de estudo ha

algumas décadas.

[...] estudiar como se forman esas ideas no es un mero entretenimiento o una
curiosidad, pues las representaciones del mundo social determinan lo que los sujetos
hacen y pueden hacer, como actuan. Y para entender las concepciones de los adultos
es esencial conocer su proceso de formacion. (DELVAL, 2013a, p. 15)

Portanto, os estudos sobre conhecimentos de natureza social nos trazem contribuicfes
valiosas tanto no que se refere a epistemologia, psicologia, como também a educacéo.

Séo diversos os conteudos ja tratados em pesquisas e cada um deles, apesar de terem
caracteristicas comuns, ao serem estudados a luz do conhecimento social piagetiano, possuem

especificidades que precisam ser entendidas.

Los distintos campos de la representacion del mundo social tienen caracteristicas
diferentes y grados de dificultad desigual. En algunos casos se trata simplemente de
comprender regulaciones sencillas sobre ciertos usos sociales. En otros hay que
entender sistemas simples, muchos de cuyos aspectos pueden comprenderse de una
forma concreta. [...] En cambio, en otros casos se trata de entender un sistema muy
amplio que esta formado a su vez por subsistemas que interacttian. (DELVAL, 2007,
p. 15)

Iniciaremos a apresentacdo dos temas tratados com as questdes econdmicas e politicas,
pois sdo consideradas como as de maior complexidade e vistas também pelo autor como a
“coluna vertebral” do mundo social.

Incluindo estas primeiras, destacaremos doze diferentes temas, referenciando as
pesquisas, numa ordem cronoldgica, tanto nacionais quanto internacionais.

As questdes econdmicas, consideradas por Delval (2013a) como um dos pilares que
articula a organizacgéo social, sem duvida, é o conteudo da realidade social que mais tem sido
alvo de pesquisas, se comparados a outros conceitos do mundo social. A respeito dos estudos
nessa area, Coria (2007) destaca que “su gran aporte ha sido comprobar que los nifios y

adolescentes tempranos no estan econdémicamente inertes, que construyen activamente
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explicaciones acerca del mundo econdmico y que estas explicaciones estan a la base de sus
conductas de consumo. (p. 23)

No &mbito internacional, foram encontrados 15 estudos sobre a temética:

Delval e Echeita (1991) realizaram uma pesquisa sobre as representacdes de compra,
reposi¢cdo de mercadorias, o lucro e os descontos em 100 estudantes, de idades entre 5 e 14
anos; Enesco et al. (1995) realizaram uma pesquisa para conhecer representacdes do
funcionamento da organizacdo social, como a riqueza, a pobreza, a desigualdade e a
mobilidade social. Foram participantes 82 sujeitos espanhdis, de idades entre 6 e 16 anos, de
diferentes niveis socioecondmicos, 0s quais passaram por entrevistas clinicas.

Abordando questdes envolvendo a igualdade social, Navarro e Pefiaranda (1998)
entrevistaram 100 criancas, com idades entre 6 e 14 anos, sendo 50 delas do México e 50 da
Espanha e no estudo de Navarro e Enesco (1998) foi realizada uma investigacdo com 100
criangas (50 espanholas e 50 mexicanas) com idades entre 6 e 14 anos sobre suas concepgdes
de mobilidade socioeconémica.

Por sua vez, Amar et al. (2001) estudaram a compreensdo do conhecimento do
funcionamento bancario em 165 adolescentes (entre 15 e 16 anos) da regido Caribe
colombiana; tais autores (AMAR et al., 2003) também entrevistaram 486 criancas e
adolescentes (entre 6 e 18 anos) na busca de conhecer suas nogbes sobre questdes
relacionadas ao dinheiro.

Denegri et al. (2005) realizaram uma pesquisa sobre praticas de Alfabetizacdo
Econdmica utilizadas por 132 familias chilenas, relacionando tais praticas ao nivel
socioecondmico dos participantes. Em outros estudos, Amar et al. (2006; 2007) entrevistaram
50 jovens universitarios colombianos com idades entre 19 e 24 anos (um grupo que tinha
muita énfase na formacgdo econdmica, outro com média e um terceiro com nenhuma énfase
nesse tipo de formacdo); os dados foram analisados sob dois aspectos: o primeiro deles
(AMAR et al., 2006) versou sobre o0s conceitos de pobreza (caracterizacéo de ricos e pobres),
mobilidade social e o problema da pobreza. Em um segundo momento (AMAR et al., 2007)
foram analisadas respostas dadas a entrevista referentes a questdes relacionadas ao dinheiro.

No ano seguinte, os autores (AMAR et al., 2008) publicaram um estudo realizado com
40 familias, também colombianas, com o intuito de apresentar as estratégias socializadoras e
de alfabetizacdo econdmica utilizadas por estas. Ainda realizada por este grupo de autores
(AMAR et al., 2011) esta pesquisa tinha por objetivo conhecer as ideias que 12 criangas, de

idades entre 4 e 7 anos, tinham sobre a pobreza.
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Delval et al. (2006) entrevistaram 45 sujeitos mexicanos, de idade entre 7 e 15 anos,
sobre o conceito de trabalho, tema que apresentamos como relacionado a economia. Os
sujeitos em questdo exerciam trabalho nas ruas e foram levados a pensar sobre a definicdo de
sua propria atividade, circunstancias e valorizacéo.

Denegri, Toro e Lopez (2007) entrevistaram 159 adolescentes chilenos, de idade entre
14 e 18 anos sobre o funcionamento bancério; uma parte dos sujeitos era moradora de cidades
multifinanceiras e o restante, em cidades com atividade financeira limitada. Aldunate (2009)
buscou conhecer o desenvolvimento econémico em criancas e adolescentes cegos e, por fim,
Herrera et al. (2011) sobre algumas variedades econémicas e bem-estar psicoldgico.

Os pesquisadores italianos Bombi et al. (2012) realizaram uma investigagdo sobre
condi¢cdes emocionais inerentes a riqueza e a pobreza com 151 sujeitos, dentre estes 73
meninos e 78 meninas, divididos em dois grupos de idade: 7-8 anos e 11-13 anos. Os autores
buscaram ainda relacdo das concepg¢des dos participantes com a educacdo e o trabalho dos
pais. Os resultados apontam para uma possivel relacdo entre as concep¢Bes emocionais de
rigueza e pobreza com acdes frente a desigualdade e justica social. Assim, 0s autores
salientam a necessidade de mais pesquisas sobre o tema, bem como relacGes educacionais.

No contexto nacional, encontramos diferentes estudos sobre a tematica. Toman e
Stoltz (2005), Pires (2005) e Othman (2006) investigaram a nocdo de lucro; o primeiro
abordou situagcdes de compra e venda e envolveu 10 criangas, de idades entre 6 e 13 anos;
Pires (2005) entrevistou 30 sujeitos, de idades entre 6 e 10 anos, e ainda buscou possiveis
relacBes das ideias com o nivel socioecondmico dos participantes; Othman (2006) trabalhou
com 10 criangas e adolescentes, de idades entre 5 e 14 anos, parte deles vendedores de rua.

Aradjo (2007) e Ortiz (2009) também buscaram conhecer o pensamento econémico
por meio de seus estudos; o primeiro tratou de analisa-lo em criancas entre 9 e 11 anos depois
de passarem por um programa de educacdo econdmica; ja o segundo, trabalhou com
adolescentes e adultos matriculados em salas de Educacdo de Jovens e Adultos com idades
entre 15 e 70 anos.

Sobre o tema “trabalho”, no Brasil, Silva (2009) investigou a concepcdo de 60
sujeitos, com idades entre 4 e 14 anos, utilizando-se de entrevistas clinicas e material
concreto. Por sua vez, Pieczarka (2009) entrevistou 40 sujeitos, com idades entre 11 e 17
anos, na busca de conhecer suas representacdes de desigualdade social e mobilidade

socioecondmica.
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Costa (2009) deu sua contribuicdo ainda sobre a tematica do lucro entrevistando 40
sujeitos com idades entre 8 e 14 anos e Rocha et al. (2012) 60 sujeitos de idades entre 4 e 13
anos sobre recursos monetarios e consumo.

Essa diversidade de estudos de questdes relacionadas ao mundo econémico (15
internacionais e 9 nacionais) tem mostrado que até os sujeitos tenham tido contato com
questdes econdmicas, desde seus primeiros anos de vida, ndo constroem o0s conceitos
necessarios de forma adequada. No que se refere a maneira com que esse conteudo é
abordado pela escola, Delval (2013a) ressalta que ndo parece estar sendo adequada,
consistindo em “proporcionar informaciones abstractas y muy generales que tienen poco que
ver con la préactica de los sujetos” (p. 175). Apesar de o autor, nesta obra escrita especialmente
a respeito das nocdes econdmicas, apresentar algumas orientagdes para o desenvolvimento de
um trabalho na escola, ndo observamos estudos que tenham se dedicado a realizar uma
intervencéo especifica na sala de aula.

A politica é também considerada como parte do esqueleto que sustenta o mundo
social. A compreensdo das questbes politicas, a forma com que o poder é articulado e
comandado nas sociedades, bem como concepcGes de nacdo e questdes legais sdo
fundamentais para que as pessoas tenham condicGes de atuar, assim como cobrar a atuagéo
competente que lhes é de direito. No entanto, trata-se de construgdes dificeis de serem
consolidadas, devido suas especificidades, como apontam Kohen, Rodriguez e Messina
(2012)

[...] el mundo de las instituciones politicas resulta mas dificil de aprehender, las
manifestaciones del poder son fugaces, quien lo detenta no se comporta siempre del
mismo modo, ni tampoco quien se subordina a él, y los posibles correlatos
materiales de sus hechos institucionales son de un caracter marcadamente mas
simbaélico. (p. 149)

Na Italia, Berti e Banesso (1998) buscaram conhecer os conceitos de estado /nacéo por
meio de dois estudos. O primeiro deles objetivou conhecer como sujeitos concebiam 0s
conceitos de: reino, rei, fronteira, imposto, capital, soldado e policial. Os participantes foram
60 criangas, sendo 20 com idade média de 5.7 anos, 20 com idade média de 8.8 anos e 20 com
idade média de 11.10 anos, que foram convidadas a explicar os sete termos colocados.

No segundo estudo, 30 sujeitos, com idade média de 9.8 anos, passaram por uma
intervencdo envolvendo os conceitos de estado, regido, provincia, fronteira e capital. Os
participantes passaram por avaliacdo desses conceitos em pré e pos-testagem como forma de

analisar os possiveis efeitos da agdo docente.
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Kohen (2003) objetivou verificar quando 64 sujeitos (entre 7 e 14 anos) reconheciam a
existéncia de uma dimensdo normativa, voltada a realidade juridica. Foi utilizada uma
entrevista que apresentava acdes contrarias a alguns direitos da infancia: um personagem
queria abandonar a escola em uma etapa obrigatdria; outro tinha a intencdo de trabalhar e um
terceiro era maltratado por seu pai, para que 0s sujeitos se colocassem. A autora ressalta que
somente a partir de uma elaboracdo adequada do plano juridico é que as pessoas podem agir

como sujeitos ativos frente aos problemas encontrados.

[...] es nuestra responsabilidad como agentes sociales la de utilizar nuestras
capacidades cognitivas no s6lo para prever el curso de los acontecimientos, sino
para actuar en consecuencia como ciudadanos libres y responsables. Esto es, como
personas dispuestas a reclamar nuestros derechos y exigir cambios en los sistemas
normativos, dispuestas a organizarnos para requerir la creacion de leyes que
concuerden con los valores sociales que defendemos y la modificacion o derogacion
de aquellas otras que los contravengan, sin olvidar que el poder politico que crea las
leyes lo hace en virtud de un contrato social. (KOHEN, 2003, p. 445)

Os pesquisadores colombianos Ramirez e Afanador (2013) realizaram um estudo com
0 objetivo de conhecer pesquisas que acercavam a construcdo da representagéo de direito/lei
em sujeitos entre 7 e 17 anos sob o enfoque psicogenético realizadas entre os anos de 1969 e
2011. Foram encontrados 14 trabalhos, sendo de origem europeias, australianas, norte-
americanas e latino-americanas. Os autores apontam para uma dependéncia de compreensao
de conceitos de comunidade, organizacao social, Estado e na¢do para uma compreensdo mais
elaborada das leis, que caracterizaria o terceiro nivel para esta nocao, levando em conta 0s
niveis propostos por Delval. (2002)

Em um dos trabalhos pioneiros sobre o conhecimento social no Brasil, Saravali (1999)
visou conhecer as ideias que criangas, com idades entre 5 e 7 anos, tinham sobre seus direitos.
Além de entrevistas envolvendo histérias-problema sobre os direitos a educacéo, alimentacéo
e a protecdo contra os maus tratos, os sujeitos foram submetidos a uma intervencdo
pedagOgica especifica sobre a tematica em um ambiente organizado com base em
pressupostos construtivistas.

Ainda a respeito da tematica direitos e as interpretagdes que criancas e adolescentes
possuem a esse respeito, Barroso (2000) entrevistou 60 sujeitos, com idades entre 8 e 17 anos,
e Trevisol (2002) entrevistou 60 sujeitos, com idades entre 8 e 14 anos, enfocando o direito a
educacéo e a protecao no trabalho.

Envolvendo questbes inerentes a tematica nacdo, destacamos trés estudos no campo
internacional, que foram realizados dentro da ultima década. Hoyos et al. (2004a) objetivaram

conhecer nogdes de 98 criangas e adolescentes Colombianos e Espanhdis (7 a 19 anos) acerca
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da nacionalidade. O estudo de Lenzi et al. (2005) envolveu as crencas de governo nacional
(conceito, funcdes, legitimidade e limites) de 96 sujeitos argentinos com idades entre 7 e 17
anos pertencentes a niveis socioeconémicos diferentes.

Alvarez (2012), mediante entrevistas clinicas, investigou representacdes de criancas e
adolescentes sobre governo. Responderam aos questionamentos 55 sujeitos colombianos com
idades entre 7 e 17 anos.

Kohen, Rodriguez e Messina (2012), ao analisarem diferentes estudos sobre a
aquisicdo de questdes relacionadas a politica, ressaltam que parte dos sujeitos parece ndo se

interessar pelo assunto, o que ndo os leva a pensar sobre isso.

Los nifios participan de la accion social y, aunque su trato con las instituciones
estrictamente politicas puede ser concebido como “distante”, estdn sometidos al
ejercicio del poder desde que nacen y son objeto de la accion politica aun cuando no
sean conscientes de ello. Ocurre con los sujetos de todas las edades: aunque no se
interesen por la politica, la politica se interesa por ellos regulando parte de sus
actividades. (KOHEN; RODRIGUEZ; MESSINA, 2012, p. 152)

Essa incoeréncia do pensamento pode ser apontada, segundo 0s autores, como um
obstaculo para se elaborar conhecimentos completos sobre as questdes politicas. Desse modo,
acabam por apresentar concepgOes fragmentadas e muitas vezes incoerentes, o que 0s impede
de agir de forma direta em prol de seus préprios interesses e necessidades, como ja apontado
por Kohen. (2003).

O tema guerra e paz também foi alvo de pesquisa ao qual relacionamos as questdes de
fundo politico. Delval e Del Barrio (1992) solicitaram que 80 sujeitos espanhdis, com idades
entre 6 e 14 anos, respondessem a questionamentos de uma entrevista, escrevessem cartas a
protagonistas da guerra e ainda fizessem desenhos acerca da tematica, buscando conhecer as
representacdes que estas criancas e adolescentes tinham sobre a guerra e sobre a paz.

Bem como na politica, papéis sociais sdo exercidos nos diferentes grupos sociais ao
qual o sujeito pertence, tal como a familia e a escola e, ao entrar em contato com eles vai
construindo suas nogoes.

Sobre o conceito de familia, Carretero (1980) entrevistou 40 criangas (entre 6 e 9
anos) de um meio socioeconémico desfavorecido; com base neste, Sastre, Silvestre e Moreno
(1988) trabalharam com criancas de 4 a 12 anos, com vistas a apresentar a psicogénese dessa
nog&o.

No Brasil, destacamos um estudo, envolvendo 42 criangas, com idades entre 5 e 6
anos, no qual a autora (Borges, 2001) buscou conhecer as ideias destes sujeitos sobre familia,

bem como buscar relagdes destas com algumas estruturas operatérias. Os instrumentos foram
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aplicados antes e depois de um trabalho de intervencéo sobre a teméatica com vistas a verificar
seus possiveis impactos no desenvolvimento dos pequenos.

Outra instituicdo social pesquisada é a escola, bem como questdes relacionadas a
aprendizagem. Um estudo realizado no México e com o objetivo de conhecer concepcdes
sobre inteligéncia, Leal-Sarabia, Reys-Goméz e Méndez-Puga (2014) entrevistaram 44
criangas; uma parte delas moradora na zona rural e o restante, na zona urbana.

No Brasil, o primeiro deles, realizado por Cantelli (2000), buscou conhecer as ideias
que 80 criancas e adolescentes, com idades entre 7 e 15 anos, apresentavam sobre escola e as
possiveis relagdes destas com o nivel socioeconémico dos participantes. Por sua vez,
Ravagnani (2007) realizou um estudo, no qual professores e 16 alunos, com idades entre 7 e
14 anos, apresentaram suas crencas sobre a autoridade docente; a autora objetivou ainda
comparar os dados dos dois grupos de sujeitos participantes.

Guimarées e Saravali (2010) analisaram as ideias de 52 criancas (com idades entre 7 e
8 anos), pertencentes a dois tipos de ambientes educativos (tradicional e sdcio-moral
construtivista), sobre escola e professor; para isso utilizaram entrevista clinica, proposta de
desenho e uma histoéria envolvendo uma situacao de aprendizagem.

Corroborando com as pesquisas envolvendo papéis sociais de escola e professor,
alguns autores se propuseram a conhecer crengas sobre o aprender e, alinhado a este, com as
dificuldades que alguns sujeitos apresentam na aquisi¢do de conhecimentos.

O estudo de Cesar (2009) objetivou analisar crencas de 19 criancas e adolescentes
(entre 7 e 13 anos) a respeito de sua dificuldade de aprendizagem na escrita, bem como
verificar possiveis influéncias do desenvolvimento cognitivo nestas representacdes sociais.

J& o estudo de Menezes e Trevisol (2010) objetivou conhecer como 32 criancas (de 7 a
12 anos) com dificuldades de aprendizagem concebiam o aprender e o ndo aprender; foi
investigada ainda a concepc¢édo de 10 docentes sobre a tematica.

Saravali et al. (2014) buscaram conhecer as ideias de 80 criancas e adolescentes (6 a
16 anos) também sobre o aprender e 0 ndo aprender. Seguindo o mesmo objetivo, Silva
(2014) se utilizou de desenho e interpretacdo de uma historia envolvendo uma situacdo de
aprendizagem para conhecer tais no¢des em 40 sujeitos (entre 6 e 16 anos) considerados por
seus professores como alunos com dificuldades de aprendizagem.

Compartilhando os objetivos da pesquisa apresentada anteriormente, Garcia (2012)
buscou também conhecer como 40 alunos (entre 6 e 16 anos) com queixas de dificuldade de

aprendizagem concebiam o aprender e o ndo aprender, no entanto, a autora se valeu como
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instrumento para a coleta dos dados um desenho juntamente com a projecdo de um curta-
metragem.

Souza (2015) realizou um estudo com 40 sujeitos, com idades entre 6 e 16 anos, na
busca de conhecer suas ideias sobre o ndo aprender, bem como verificar possiveis relaces
com estruturas especificas do desenvolvimento cognitivo.

De uma forma geral, os trabalhos envolvendo crencas sobre aprender demonstraram
que apesar de ser um tema tdo proximo aos sujeitos, grande parte das respostas se baseou em
aspectos bastante simplistas e elementares, 0s quais apresentavam relacBes com 0s aspectos
do desenvolvimento cognitivo pesquisados.

Os estudos envolvendo a temética escola, conhecimento e aprendizagem apontaram,
portanto, para a uma necessidade de um trabalho diferenciado com a tematica na sala de aula;
Guimardes e Saravali (2010) ressaltam algumas das qualidades necessarias a esse tipo de

trabalho, salientando a relevancia da constru¢do de um ambiente s6cio-moral construtivista:

[...] o trabalho com o conhecimento social necessita ser levado para a sala de aula de
tal forma que as criancas possam pensar, compreender, debater, formular e
reformular suas préprias ideias. Isso exige do professor certas modificacGes de
procedimentos que demandam, por sua vez, mudanga nas concepg¢des pedagdgicas e
epistemoldgicas. Parece-nos que o ambiente cooperativo, mais préximo de uma
proposta construtivista para a educacéo, esta mais preparado para fazer isso. (p. 181)

Sobre as questdes relacionadas ao conhecimento do eu e do outro, encontramos
trabalhos envolvendo as tematicas: etnia, relacfes pessoais, amizade e violéncia. Acercando o
tema etnia, Enesco et al. (2009) trazem uma revisao de estudos evolutivos sobre a temética na
Espanha, enfocando a evolucdo de atitudes e crengas que criangas espanholas, bem como
criancas estrangeiras, residentes na Espanha, apresentavam sobre membros de outras culturas.
Além disso, as autoras analisaram ainda algumas iniciativas de intervencdo para se evitar o
preconceito e chegaram a conclusdo de que seria indispensavel que qualquer iniciativa para

esse fim se baseasse em caracteristicas proprias da evolucdo desta nogdo social nos sujeitos.

[...]Jes imprescindible que la reflexién sobre como reducir la intensidad del prejuicio
y minimizar sus efectos méas brutales, como educar en la convivencia y el respecto
intercultural, se fundamente en los resultados de la investigacién psicologica.
(ENESCO et al., 2009, p. 513)

Godoy (1996) realizou o primeiro estudo sobre a tematica no Brasil, um dos primeiros
sobre interpretacdo do mundo social em nosso pais. A autora teve por objetivo investigar as
concepgdes étnicas de criancas entre 5 e 6 anos de idade pertencentes a uma sala de

PROEPRE, utilizando-se de entrevistas clinicas e atividades programadas.
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Almeida (2015) também explorou o tema, avaliando as nog¢Ges, bem como criando e
desenvolvendo um conjunto de atividades sobre cultura e as etnias de matrizes africanas em
28 alunos, com idades entre 12 e 14 anos. Os sujeitos foram submetidos, antes e depois da
aplicacdo da intervencdo, a uma entrevista clinica com vistas a conhecer o que pensavam
sobre tais questdes e se a intervencdo causaria alguma alteracdo em suas concepcoes.

Hoyos et al. (2004Db), realizaram uma investigagéo internacional envolvendo as ideias
de maus tratos entre iguais (bullying) de 80 sujeitos colombianos com idades entre 9 e 13
anos. Para isso, utilizaram, além da entrevista clinica, pequenas historias envolvendo a
tematica.

As relacbes pessoais também foram alvo de Tortella (1996) ao conhecer como
criancas, entre 5 e 6 anos, interpretam a amizade além de propor atividades pedagogicas para
se trabalhar tais nocGes na educacdo infantil. Em 2001, a autora continuou estudando a
temaética, agora com o objetivo de conhecer as representacdes que sujeitos com idades entre 6
e 12 anos tinham sobre seus melhores amigos, amigos e ndo amigos.

Autora de dois estudos, mas envolvendo a tematica “violéncia”, Monteiro (2010,
2013) buscou, em um primeiro momento, conhecer como 40 sujeitos, com idades entre 6 e 15
anos, interpretavam questdes relacionadas a violéncia, por meio de entrevista, desenho e
projecdo de video. Num segundo estudo, (MONTEIRO, 2013) composto pela mesma
quantidade de participantes, e idades entre 6 e 18 anos, a autora trabalhou com sujeitos
inseridos em diferentes contextos de violéncia e buscou relacbes das representacdes de
violéncia ndo apenas entre o pertencimento a diferentes contextos, mas também ao
pensamento operatorio dos sujeitos. Os dados dessa pesquisadora revelaram que a maioria dos
sujeitos associou violéncia apenas a aspectos mais visiveis e concretos das situagoes.

Envolvendo questdes religiosas, destacamos alguns estudos, o primeiro realizado com
sujeitos mexicanos e espanhdis e o segundo com italianos. Com o objetivo de conhecer as
ideias de Deus, divindade, origens e morte, Delval e Vila (2008) realizaram um estudo com
sujeitos com idades entre 6 e 14 anos.

No segundo estudo encontrado, Berti, Barbetta e Toneatti (2015) buscaram analisar
ideias que criancas tinham sobre a origem das espécies e selecdo natural, antes e depois da
aplicacdo de um curriculo especifico sobre a tematica.

No Brasil, Mano (2013) buscou conhecer ideias sobre a origem da Terra e da vida, por
meio de um estudo evolutivo com 60 criangas e adolescentes, com idades entre 10 e 16 anos,
além de analisar possiveis rela¢cbes com o desenvolvimento cognitivo por meio da aplicacéo

de provas operatorias.
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De uma forma geral, tais pesquisas mostram que 0s sujeitos tém demonstrado muita
dificuldade em coordenar diferentes concep¢des sendo que “ acreditam nos aspectos
religiosos como a unica forma de explicacao para o fenomeno pesquisado”, conforme aponta
Mano. (2013, p. 150)

Sobre a tematica envolvendo midia televisiva, Baptistella (2001, 2009), realizou dois
estudos investigativos. No primeiro deles almejou conhecer as representacfes de 32 criancas,
com idades entre 5 e 11 anos, sobre informac6es veiculadas em um comercial televisivo, a
televisdo e suas fungdes, foram investigadas ainda algumas estruturas cognitivas dos
participantes. O segundo trabalho objetivou, mediante analise dos héabitos de pais e
professores (100 sujeitos de cada grupo), conhecer suas concepgdes sobre educacdo para a

midia televisiva. A autora salienta o papel da escola, também, frente a esta tematica:

[...] pensar a escola como fonte promotora de um trabalho sistematizado com a
midia televisiva, de tal forma, que auxilie as criancas e adolescentes a serem mais
criticos e seletivos frente aos conteddos televisivos, pois como se sabe, a medida que
elas interagem com o mundo social se deparam com informacg6es, valores, normas,
habitos e condutas, tendo a necessidade de adaptar-se as regularidades existentes ao
seu redor, ao que podem ou ndo fazer, organizando todos esses dados dentro de um
sistema de significacBes. (BAPTISTELLA, 2009, p. 191)

Frente as investigacdes apresentadas sdo possiveis diversas inferéncias, dentre elas, a
singularidade das respostas que nada tem a ver com a assimilacdo passiva do sujeito e a
relacdo com as caracteristicas préprias do pensamento operatério na medida em que evoluem.

No que se refere a evolucdo das respostas, no contexto brasileiro, apesar de ser
pertinente o uso das caracteristicas trazidas pelos niveis, as pesquisas evolutivas tém revelado
um atraso em nossos sujeitos, especialmente no que se refere ao alcance do nivel 111, pois
guando este € revelado é em sujeitos mais velhos, diferentemente do destacado na literatura
internacional. (MANO; SARAVALLI, 2014)

A maior parte dos estudos aponta, também, para a necessidade de a escola repensar a
forma pela qual trata as questdes do mundo social em sala de aula. Este fato nos leva a pensar

na relevancia e urgéncia desta reflexao.

3.3 Aconstrugao dos conhecimentos do mundo social e natural

Ap6s termos realizado um estudo no mestrado (GUIMARAES, 2012) sobre questdes
ambientais, pudemos observar o quanto se faz necessario um olhar sobre essa temética na
perspectiva da construcdo do conhecimento social, sobretudo aos caminhos proprios

percorridos pelos sujeitos e o progresso destes ao longo do desenvolvimento infantil.
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Sobre essas construcOes, Searle (1997) salienta que parte da nossa visdo de mundo
depende de nosso conceito de objetividade e ainda da distin¢cdo que fazemos do que seria
objetivo e subjetivo. Baseando-se nos sentidos epistémico e ontologico, o autor os distingue
mediante a dependéncia ou ndo do ser humano para existéncia, ou seja, as caracteristicas
objetivas do mundo seriam as que existiriam independentemente das pessoas como, por
exemplo, a agua e as montanhas; ja as caracteristicas subjetivas somente existiriam
dependendo de atitudes ou sentimentos das pessoas ainda que se trate de fenémenos fisicos,
como considerar um pedaco de papel como dinheiro.

No entanto, podem existir objetos de conhecimento no mundo que apresentem
caracteristicas intrinsecas (objetivas) e a0 mesmo tempo dependentes do observador, ja que o
subjetivo tem como dependéncia caracteristicas objetivas como é o caso do nosso objeto de
estudo: as questdes ambientais.

Esse campo do conhecimento se constitui tanto de problemas de ordem natural
(objetivo) quanto de ordem social (subjetivo) em relacdo aos quais o ser humano devera tomar
decisbes. Nesse sentido, os fenbmenos do mundo natural considerados como constituidos por
"hechos brutos” necessitam ser interpretados ainda como "hechos institucionais™ na medida
em que a forma de interacdo do ser humano com as questdes naturais pode mudar dependendo
das convencdes sociais estabelecidas e da sua compreensao a esse respeito.

Portanto, para a compreensdo destas questdes € necessario ter muito claro o que
concerne as diferencas e semelhancas entre 0 mundo natural e social; sobre isto Gonzalez
(2008) aponta:

[...] para nosotros las diferencias entre los fendmenos sociales y los naturales
residirian basicamente en el tipo de propiedades que le atribuyen los sujetos a cada
uno de ellos, y no en la forma de construir el conocimiento. En cualquier caso, desde
un punto de vista constructivista consideramos que la relacion entre el aspecto
epistemoldgico y el ontolégico es necesariamente estrecha. (p.27)

Piaget (1973) apresenta no decorrer de um pequeno livro intitulado Problemas Gerais
da Investigacdo Interdisciplinar e Mecanismos Comuns que ao se tratar de mecanismos
comuns temos um estudo interdisciplinar, e ndo multidisciplinar por ndo estarmos tratando de

simples colaboragdo. O autor apresenta um exemplo no tocante ao conceito de familia.

[...] poderiamos igualmente sustentar que um mesmo fendmeno concreto, a familia,
por exemplo, pode estar simultaneamente relacionado com varias disciplinas -
sociologia, psicologia, economia, demografia, etc. -, cujas aquisicdes comegcam por
estar justapostas e adicionadas antes de se prestarem a uma abstraccdo e a uma
conceptualizagdo que torne necessaria e possivel uma posterior integracdo.
(PIAGET, 1973, p. 8-9)
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Ainda em relago a ontologia, devemos diferencia-la quanto aos fendmenos naturais e
aos pertencentes ao mundo social.

Os fendbmenos do mundo natural séo regidos por leis naturais, as quais nao Sao
passiveis de mudanca segundo a vontade ou conveniéncia humana. O ciclo da &gua, por
exemplo, segue independentemente da nossa vontade e é impossivel modifica-lo mesmo que
nossas acoes possam feri-lo.

Em contraponto, 0 mundo social esta regido por normas sociais que, em algum
momento da histéria da humanidade, foram criadas segundo uma necessidade comum. A
constituicdo de um pais, por exemplo, foi definida mediante a busca de justica e qualidade de
vida para seus habitantes, no entanto ela estd sempre se alterando, tendo em vista mudancas
das necessidades da sociedade.

N&o se pode escolher ou ndo estar submetido as leis da gravidade, mas sim obedecer
ou nao as leis de transito, mesmo que isso traga alguma consequéncia para o sujeito.

No tocante as questdes do mundo natural, também podemos encontrar tanto a
ontologia natural como a social.

Em relacdo aos conhecimentos dessa natureza, podemos dizer que se referem a como
funcionam as leis da natureza, as quais existem e sdo desta ou daquela forma por
funcionamentos proprios e ndo por escolha ou construgdo intrinseca ao ser humano, ou ainda,
aos processos inferidos pelo homem neste contexto.

Dessa forma, estes mesmos conhecimentos podem ser vistos como conhecimentos de
natureza social, quando buscamos conhecer como sujeitos interpretam tais informacdes ou
vivéncias com o meio natural; sdo também construidos ao longo do desenvolvimento do ser
humanao, visto que ja se é sabido que as crencas infantis nada tém a ver quando comparadas a
iguais questdes nos adultos.

Além de suas nocgoes, temos ainda as relacdes que o sujeito estabelece entre si e 0
meio, ou seja, sua insercdo enquanto parte do mundo natural ou alheio a este. Por fim, e em
decorréncia dos anteriores, estdo 0s comportamentos dos sujeitos frente ao mundo natural, de
COMO agem ou reagem.

No que se refere a trabalhos especificos sobre questdes relacionadas ao mundo natural,
foram encontrados diversos estudos, mas somente alguns autores se debrucaram sobre a
tematica na mesma perspectiva adotada nesta tese.

No contexto internacional, destacamos o estudo de Rodriguez, Kohen e Delval (2008)

cujo objetivo consistiu em examinar como nogBes de desenvolvimento sustentavel iam se
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formando desde a inféncia até a adolescéncia, bem como estudar quando e como as criangas
comecam a dar explica¢cdes econdmicas sobre o desenvolvimento sustentavel.

Para tanto, utilizaram-se de entrevista semiestruturada, englobando quatro eixos
tematicos: reciclagem, recursos energéticos e seus usos, escassez de agua e problemas
ambientais.

Os autores apontaram a presenca de um processo evolutivo nas interpretacfes
apresentadas pelos participantes e ressaltaram ainda que estas podem se relacionar com a
evolucdo de aspectos cognitivos; frente a isso colocam a necessidade de conhecer tais
representacdes para pensar na promocao de a¢Ges didaticas para que 0s jovens possam atuar
no ambiente em que vivem de forma mais consciente.

No contexto brasileiro, Braga, realizou dois estudos (2003, 2010) junto a educadores.
No primeiro deles, contando com dois grupos (experimental e controle) buscou avaliar e
verificar se uma intervencdo, em forma de curso e orientacdo pedagdgica, fundamentada na
teoria construtivista piagetiana sobre o Meio Ambiente, ministrada a professores provocaria
ou ndo uma mudanca de atitudes, conhecimentos, crencas e valores dos seus alunos. A autora

ressalta a importancia da construcdo de valores no tocante a tematica:

Quando estudamos a probleméatica ambiental, podemos verificar que mais
importante que a acdo “ambientalmente correta” sdo os valores que estdo por tras
dela, pois, quando por qualquer motivo, 0s interesses que levam a uma determinada
acdo vierem a desaparecer, junto com eles desaparecera a propria acdo. (BRAGA,
2003, p. 68)

Os instrumentos metodoldgicos utilizados junto aos alunos, matriculados nas classes
dos participantes docentes, tratava-se de situacGes-problema representadas por meio de
historias, desenho (cenas em pranchas) e questionamentos realizados a partir destes, dentre
eles uma entrevista semiestruturada. Um dos pontos mais interessantes das propostas era
proporcionar a crianca refletir e inferir sobre as questes, dando prioridade a contra-
argumentacdes em detrimento da transmissdo de informacgdes e valores considerados
adequados.

A andlise dos resultados das atividades das criancas mostrou uma diferenca
significativa em aspectos qualitativos e quantitativos. Os alunos do grupo experimental
apresentaram conceitos mais elaborados do ponto de vista das questdes ambientais apds o
processo de intervencdo realizada pelos professores, além de demonstrarem, nas suas
explicacdes, valores morais como autonomia, reciprocidade, respeito mutuo e solidariedade; o

que ndo ocorreu no grupo controle.
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A autora ressalta alguns pontos que dificultam um trabalho significativo do professor
em sala de aula quando Ihe falta orientacdo ou formacédo adequada:

A falta de conhecimento sobre a temética ambiental, assim como o desenvolvimento
cognitivo da crianca fazem com que professores trabalhem com seus alunos, presos
aos livros didaticos, com temas distantes da realidade; o que, muitas vezes, acaba
gerando desinteresse e indisciplina. (BRAGA, 2003, p. 64)

A avaliaco dos 33 participantes (envolvendo professores, coordenadores e diretores)
desta iniciativa foi iniciada pela autora ao apresentar a proposta de intervengdo, porém o
aprofundamento dos dados foi alvo de outro estudo especifico apresentado por Reis Junior
(2003), o qual aplicou em uma amostra destes professores um teste situacional, uma bateria de
sondagem, realizou observagdes em sala de aula, além do curso de intervencdo ministrado por
diferentes profissionais. O curso compreendeu oito modulos, sendo eles:

1. Aprofundamento nos estudos sobre a teoria construtivista;

2. Estudo dos procedimentos pedagdgicos coerentes com a construcdo do

conhecimento;

3. Estudo sobre o ambiente socio-moral da sala de aula e o desenvolvimento da

moralidade;

4. Analise e discussdo de conceitos relacionados a questdo ambiental;

5. Organizacdo de grupos de trabalho e selecdo de temas referentes as questBes

ambientais;

6. O projeto pedagogico participativo;

7. Projeto participativo com os alunos tendo o meio ambiente como tema transversal

e

8. Divulgagéo e publicagéo dos resultados.

O principal objetivo desta intervencdo era o de contribuir para o aperfeicoamento
destes educadores, auxiliando-os com o trabalho de educacdo ambiental em sala de aula.

Reis Junior (2003) pode perceber, mesmo tendo encontrado diversas resisténcias dos
participantes, que apos a intervengdo ocorreram mudancas no conhecimento, postura e agoes
realizadas pelos educadores, quanto a importancia e necessidade de um trabalho com
educacdo ambiental. Frente a isso o autor finaliza ressaltando que aliada a uma educacdo

diferenciada, necessitamos de uma reorganizagédo da sociedade como um todo:

Temos a consciéncia de que o processo educacional pode transformar as relagdes
entre as pessoas e 0 ambiente onde vivem. Faz-se necessario, porém, que tanto
governantes quanto sociedade civil, organizadas ou ndo, empenhem-se na misséo de
retomar certos valores e principios mais solidarios, mais cooperativos, nao
embasados somente no poder do capital, buscando sua satisfagdo pessoal, mas
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dentro de um contexto mais justo entre as pessoas, equilibrado socialmente,
economicamente e ambientalmente. (REIS JUNIOR, 2003, p. 123-124)

Ao término de tal processo de intervencdo, 0s autores se propuseram a analisar 0s
possiveis impactos deste sob focos diferentes. Braga (2003) buscou avaliar e verificar sua
influéncia na construcdo de atitudes, conhecimentos, crengas e valores dos alunos
matriculados nas turmas dos respectivos docentes participantes do curso; ja Reis Junior,
(2003) o impacto aos professores.

Ferreira (2008) realizou pesquisa com vistas a verificar as concepcdes de 25 criancas
(4 a 6 anos) sobre a origem, utilizacdo e consumo da agua, sendo estes sujeitos pertencentes a
dois grupos. Para isso, realizou entrevistas individuais envolvendo situacdes-problema no
primeiro grupo e, no outro, por perceber a necessidade de material concreto para criangas tao
pequenas, utilizou também fichas contendo imagens como apoio.

Os temas tratados na coleta dos dados foram: origem, utilizacdo e destino da agua;
agua enquanto recurso e consumo. As respostas dadas foram categorizadas da seguinte forma:
meios fantasticos, artificialismo, artificialismo mitigado e procedimento natural.

Os dados revelaram que as criangas participantes ndo se limitaram a reproduzir o que
Ilhes era transmitido, mas que reelaboravam seus proprios conceitos. Sdo exemplos de
explicagoes:

Mic (5,7) Como a agua chega ao céu? Deus que manda. E como Deus faz? Ele vai no
ribeirdo, pega a agua e joga.

Ali (5,5) E se ndo tivesse agua em casa, 0 que vocé faria? Eu ia pedir pro mogo colocar
agua. Que mogo? O consertador de torneiras. Sempre vai ter agua? Se ele consertar vai.

Hel (6,2) Vocé acha que todas as criangas tém &gua em casa, na escola como vocé? Nao,
umas néo tém. Por que vocé acha? Porque elas ndo déo conta de pagar.

A partir disso, a autora ressalta a importancia deste trabalho desde a educacéao infantil,
utilizando-se de meios adequados segundo a faixa etaria com a qual se trabalhe.

Conhecendo 0 que criangcas e adolescentes pensam sobre a questdo da agua, é
possivel trabalhar a educacdo ambiental e de consumo de maneira mais eficaz, pois
0 ponto de partida sdo as prdprias ideias e necessidades de criancas e adolescentes
sobre o tema. Tal fato contribuira, portanto, para a construcdo de cidaddos mais
conscientes de suas atitudes e de como estas afetam o meio em que vivem.
(FERREIRA, 2008, p. 101)

Mello (2008) trabalhou com 59 alunos do 5° ano do ensino fundamental (10 a 14 anos)
dos quais buscou conhecer concepcdes sobre o lixo, seu acimulo e descarte. Os dados obtidos
com aplicagdo de entrevistas foram classificados nos niveis: indiferenciacdo, diferenciacéo

progressiva e diferenciacao.
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Nivel | — Diferenciagdo dos conceitos: O sujeito demonstra ndo conhecer o tema
lixo; ndo querer responder as questdes; perseverar em suas respostas; fabular sobre o
tema lixo.

Nivel 1l — Diferenciacdo Progressiva: O sujeito apresenta concepcfes sobre o tema
lixo; responde as questdes sobre o tema, mas de forma basica; demonstra momentos
de reflexdo, mesmo que ainda ndo organize totalmente suas ideias.

Nivel 111 — Diferenciagdo Sistematica: O sujeito demonstra ter conhecimento sobre o
tema lixo; consegue estabelecer algumas ligacdes entre a questdo ambiental e a
problematica do lixo; demonstra senso critico, mesmo que embrionario. (MELLO,
2008, p. 81)

Os sujeitos participantes tinham uma razoavel quantidade de informacdo sobre a
producdo e destinacdo do lixo, tanto escolar como domeéstico, tendo suas respostas em sua
maioria consideradas de nivel Il. No entanto, suas atitudes ndo puderam ser consideradas
éticas para com o meio e demais seres, 0 que revela que seus conhecimentos ndo tinham
relagdo com uma tomada de consciéncia valida sobre o real. Segue um exemplo:

Pesq: Que lixo?

SF3414: Da escola! Eu como, jogo fora... jogo no lixo.

Pesq: Na sua escola tém latbes para separar 0s lixos?

SF3414: Tem.

Pesq: VVocés usam?

SF3414: Nao.

Pesq: Por qué?

SF3414: Ah, eles fica jogado! T- ali, U! Elas num pdem pra...pra usar.
Pesq: Pra usar? Que elas tém que fazer pra vocés usarem?

SF3414: Ai, por nos lugar... que a gente Vé.

Mediante tal conclusdo, podemos nos reportar a afirmativa de que somente a
informacdo ndo é suficiente para a construcdo das nocles e, consequentemente, acdes
conscientes frente as questdes ambientais.

No segundo estudo de Braga (2010), ainda com educadores, a autora objetivou
analisar a formacdo académica de um grupo de 110 professores do Ensino Fundamental (I e
I1), verificando se conseguiam estabelecer relagdes entre o consumo e a problematica
ambiental, e ainda se valorizavam e se preocupavam com as questdes ambientais.

O instrumento utilizado foi um questionario contendo oito questdes abertas, sendo trés
sobre escolha e op¢do na compra, duas sobre poder e consumo e trés afirmacdes para ser
comentadas; fazia parte também do instrumento seis questdes com cinco afirmacgdes cada um,
para escolha baseada em escala de tipo Likert.

Os resultados revelaram que, embora os professores tivessem oOtima formagdo
académica em se tratando da realidade brasileira e vivessem em uma regido metropolitana,
cercados por consumo e problemas ambientais, ndo possuiam ainda perfis suficientemente

diferenciados para o desenvolvimento da consciéncia e sensibilidade.
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Mesmo os educadores concordando e até compreendendo o importante papel que
exercem como consumidores para a melhoria do meio ambiente, ndo se inserem
nesse processo, pois esse conhecimento ndo se mostrou suficiente para modificar
suas acdes como consumidores e, portanto, dificilmente conseguirdo auxiliar na
construcdo de valores e, mudancas de atitudes, em seus alunos. Para estes
educadores qualquer atitude que regule o ato de consumir beneficiando o meio
ambiente e a sociedade, deve acontecer motivada por forcas exteriores, autoridades,
leis, governo e outros, indicando heteronomia na acdo. (BRAGA, 2010, p. 188)

A pesquisa de Vestena (2010) teve por objetivo desvelar conhecimentos e juizos
morais de 240 criancas e de adolescentes (8 a 14 anos de idade) sobre 0 meio ambiente em
diferentes contextos (escola publica e privada, confessional e ndo confessional, com e sem
proposta pedagdgica bem definida e de diferentes niveis socioecondmicos e que participassem
de projetos de Educacdo Ambiental ha mais de dois anos).

Os sujeitos foram observados no ambiente escolar, além de serem submetidos a
entrevista semiestruturada contendo questdes de conhecimento e juizos morais sobre 0s temas
ambientais: agua, arvores e residuos sélidos. Também abarcando tais tematicas, 0s sujeitos
foram levados a refletirem sobre dilemas morais criados especificamente para o estudo.

As entrevistas foram analisadas segundo categorias de respostas para cada tema e
seguindo o conceito e 0 juizo moral. As categorias relativas aos conhecimentos das criancas e
adolescentes sobre as questdes ambientais foram: conhecimento ambiental preliminar,
conhecimento ambiental parcial e conhecimento ambiental sistémico. J& as categorias
provenientes do julgamento moral apresentado pelos participantes foram: juizo moral de
desrespeito ambiental e juizo moral de respeito ambiental.

O conhecimento das questdes ambientais apresentou-se de forma oscilada entre as
idades, com maior percentual na categoria mais elementar, apesar de uma tendéncia moderada
de aumento com o nivel de desenvolvimento (idade) dos sujeitos. Vestena (2010) sugere que
tais oscilagdes “podem ser explicadas pela diferenca no desenvolvimento cognitivo de cada
crianca ¢ adolescente” (p. 116), em fung¢do de condigdes externas, que interferem na
aprendizagem, como o ambiente familiar, ou ainda devido a forma com que a Educacéao
Ambiental era tratada na escola.

No que se refere a analise dos dados do julgamento moral mediante a aplicacdo dos
dilemas, notou-se que a maioria dos sujeitos investigados apresentava juizo moral de respeito
para com temas ambientais, apesar de ndo possuirem entendimento sistematizado sobre o
meio ambiente e as relagdes entre seus elementos, bem como nédo apresentaram relacdo entre

0 moral e o conceitual.



80

Vestena (2010) conclui, portanto, que uma real tomada de consciéncia ambiental
compreende: coordenacdo de operacOes ldgicas, cooperacdo, juizo moral e afetividade como

ilustra a figura a seguir:
Figura 2 - A Tomada de Consciéncia Ambiental

OPERACOES LOGICAS

AFETIVIDADE COOPERAGAO

TOMAQA DE
JUiZzO MORAL CONSCIENCIA
AMBIENTAL

Fonte: Vestena (2010, p. 140)

Nesse sentido, a autora salienta a necessidade de um trabalho em ambiente
cooperativo e intencional para que haja possibilidade de um maior alcance deste objetivo.

Em nosso trabalho anterior, realizado no mestrado (GUIMARAES, 2012),
objetivamos, na posicdo ndo apenas de pesquisadora, mas também de docente, justamente a
proposicédo e aplicacdo de uma intervencdo sobre questdes ambientais baseada em principios
sOcio-morais construtivistas que teve, dentre outros objetivos, priorizar a cooperacdo e a
intencionalidade docente.

O foco deste estudo se concentrava nas construcdes de no¢des ambientais de 12 alunos
do 2° ano do Ensino Fundamental (7 e 8 anos). Uma justificativa para a escolha do trabalho
com conhecimento social foi a preocupacéo atual de que a escola prioriza o desenvolvimento
de atividades relacionadas ao “conhecimento fisico e l6gico-matematico em detrimento do
social, visto que, simploriamente, atribui-se uma importancia maior aos primeiros,
acreditando que o conhecimento social seria construido somente pela imersdo da crianca na
realidade em que vive.” (GUIMARAES, 2012, p. 88)

Nesse sentido, a intervencdo pedagogica foi pensada respeitando as construcdes
proprias das criangas, como um sujeito ativo e responsavel por suas aquisi¢des. Para tanto,
antes mesmo do inicio da aplicacdo das atividades relacionadas a temética, 0 ambiente da sala
foi repensado aproximando-se de principios sdcio-morais construtivistas. Além do tipo de
relagOes estabelecidas em sala de aula, ressaltamos a importancia de questdes até mesmo de

ordem fisica do ambiente:
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[..] até a disposicdo das carteiras influencia neste processo de aprendizagem,
considerando que para que ocorra socializagdo, argumentacao, raciocinio, dialogo e
trocas de pontos de vista as carteiras ndo poderdo estar dispostas enfileiradas como
no ambiente tradicional. (GUIMARAES, 2012, p. 205)

Consideramos de suma importancia este “repensar” do ambiente, antes que uma
intervencgdo de qualquer natureza seja desenvolvida junto a criangas ou mesmo adolescentes e
adultos.

A sequéncia didatica foi composta por 31 atividades, como mdasicas e historias com
discussbes posteriores e registro; apresentacGes de videos de animacgbes que se referiam
indiretamente a problemas ambientais para reflexdo; construcdo de maquetes; interpretacdes
de imagens; confecgdo de caixa de historia, fantoches para contagdo de historias e anélise de
desenhos animados; realizadas nas formas coletivas, individuais e diversificadas.

Realizamos a avaliacdo dos alunos participantes por meio de entrevistas clinicas a
respeito de no¢des ambientais e aplicacdo de provas de diagndstico do pensamento operatorio
(flores, liquido e bastonetes) antes e depois do desenvolvimento da intervencdo pedagdgica.
Além de analisar possiveis alteracbes nas concep¢des que as criangas traziam sobre a
tematica, objetivamos ainda buscar relagdes destas com o desenvolvimento das estruturas
operatorias de inclusdo de classes, conservacao e seriacao.

A anélise das entrevistas foi realizada com base nos trés niveis de compreensao da
realidade social propostos por Delval (2002) e revelaram, num primeiro momento, no
discurso de todos os participantes, respostas bastante elementares e marcadas por

manifestacdes do pensamento pré-operatorio, como nos exemplos:

ANT (7;3) [...] Como se faz pra ter madeira? Tem que comprar. De onde vocé acha que a
madeira vem? Das loja. E antes de chegar na loja? Eles faz ela na fabrica.

NAT (6;11) [...] Para onde vai o lixo que juntamos em casa? Pro buraco.Que buraco?
N&o sei, os homens que leva. Que homens? Os lixeiro. E onde fica esse buraco? Nao sei.
Sera que fica perto das casas? N&o, sendo fede. Como vocé acha que é? Cheio de lixo.
Tudo vai para 0 mesmo lugar? Vai e quando enche o buraco coloca em outro buraco. O
gue fazem com ele depois? Acho que enterra. E depois? Enterra e ficam na terra. E todos
os lixos ficam 14 junto no mesmo lugar? E. E faz alguma coisa com o lixo depois que a
gente joga fora? N&o, s deixa enterrado.

No momento de pos-testagem, 75% das criancas ja apresentaram um avango em

relacdo & qualidade das respostas, sendo possivel classifica-las no nivel 1l, como WES:

WES (7;4) [...] E depois que j& usamos, 0 que acontece com ela, a agua que ja usou? A
&gua que j& usou vai pra um lugar que... por exemplo: quando esta tomando banho tem
aqueles ralinhos no chéo, entdo, vai la pro fundo e vai para os canos; eu acho que vai
para os rios de volta e depois vira agua normal. Como vira agua normal? Eu acho que
ela vai pro esgoto, depois vai pra outro rio. Mas quando usamos a &gua ela ndo fica
suja? Fica. E quando ela vem da torneira, ela vem suja? Nao. Entdo como acontece isso?
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Vocé disse que ela sai suja e depois vem limpa, como isso acontece? Porgue eu acho que
alguém, alguma coisa que limpa, é... N&o sei... Eu acho que é alguma coisa que esta la
e... eu ndo sei, né. Em que parte do caminho que ela se torna limpa? Eu acho que é na
prefeitura. [...]

No que se refere a avaliacdo do pensamento operatorio, também se destacou avangos
nas trés estruturas pesquisadas, mesmo que a intervencdo ndo tenha sido especifica neste
sentido. A analise quantitativa revelou ainda uma relagcdo positiva entre a construgdo do
conhecimento social e o0 desenvolvimento cognitivo.

Dessa forma, pode se afirmar, de uma forma geral, que a intervengédo pedagogica foi
eficaz para a evolugdo das nocOes ambientais e ainda que exista relagdo entre o
desenvolvimento da nocdo social estudada e a construcdo das estruturas I6gico-elementares
pesquisadas. No entanto, nos questionavamos ainda 0 quanto docentes tém consciéncia da
importancia da proposicdo de um trabalho desta natureza, o quanto teriam preparo para tal e
como poderia ser caracterizado um trabalho para auxilia-los e prepara-los. Frente a esses
questionamentos, vimos a necessidade de continuar pesquisando a tematica.

Mediante a observacdo de tais pesquisas, seus delineamentos e resultados, acreditamos
que este estudo de doutorado vem contribuir para este campo do conhecimento e o amplia,
significativamente.

Neste contexto, acreditamos que nosso estudo se faz singular no campo do
conhecimento e traz contribuicBes especificas tanto para o meio cientifico quanto para a sala
de aula.

Com isso, finalizamos a parte teérica do nosso trabalho, dando-lhe sequéncia com a
apresentacdo dos procedimentos metodoldgicos.
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS

4.1 Problema

Considerando o exposto até 0 momento, a problematica que norteou este trabalho foi a
seguinte: quais os efeitos de um curso de formacdo continuada a respeito da construgdo do

conhecimento social nos professores e seus alunos?

4.2  Objetivos

Os objetivos foram assim delimitados:

Geral:

v" Analisar os efeitos de um curso de formagdo continuada para professores atuantes
na Educacéo Infantil (turmas de infantil 1) a respeito da construcdo do conhecimento social,
com énfase em noc¢des ambientais, junto a professores e a seus alunos.

Especificos:

v" Avaliar os efeitos dessa formacdo continuada em relacdo as concepcoes tedricas e a
pratica pedagdgica dos professores participantes;

v' Avaliar os impactos dessa formacdo nas concepcbes ambientais e desenvolvimento
cognitivo dos alunos;

v’ Contribuir para a reflexdo sobre a utilizacdo de procedimentos pedagdgicos
diferenciados para a construcdo do conhecimento social e

v Analisar questdes inerentes a construcdo do conhecimento social em criangas da

Educacao Infantil.

4.3 Método

Foi baseado nos pressupostos de Campbel e Stanley (1979) para caracterizar nosso
modelo de pesquisa como um “delincamento quase experimental com grupo controle nédo
equivalente”, visto que ele conta com a aplicacdo e comparagdo dos mesmos instrumentos de
geragdo de dados em momentos de pré-teste e pos-teste, em dois grupos de sujeitos: um grupo
experimental e um grupo controle, os quais ndo apresentam equivaléncia amostral. Na
defini¢do dos autores, “os grupos constituem coletivos naturalmente reunidos, tais como
classes escolares, tdo semelhantes quanto a situagdo o permitir, mas, de qualquer forma, ndo
tdo semelhantes que justifiguem a dispensa do pré-teste.” (CAMPBEL; STANLEY, 1979, p.
82)
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O grupo experimental é assim denominado, pois conta com um evento intermediario,
entre pré e pos-testagem, que no caso deste estudo corresponde a uma intervengdo
pedagdgica. Tal evento intermediario explicaria as possiveis alteracbes quando comparados 0s
dados do pré e pos-teste.

O grupo controle, ao contrario do anterior, ndo é submetido a nenhum evento
intermediério, no entanto é de fundamental importancia & medida que traz um comparativo

aos dados do grupo experimental. A escolha dos grupos se deu por conveniéncia.

4.4 Caracterizagdo dos participantes

A pesquisa foi realizada em uma cidade do interior do estado de S&o Paulo, com
professores e alunos da rede publica municipal de Educacgdo Infantil, durante o periodo de

mar¢o a dezembro de 2014.

4.5 Aspectos Eticos

Ap0s a aprovacao da realizacdo da pesquisa pelo secretario municipal da Educacéo e
pela diretora de assuntos pedagdgicos, o projeto foi encaminhado e aprovado pelo Comité de
Etica e Pesquisa da FFC/UNESP, campus de Marilia-SP, parecer n® 1069/2014°.

4.6 Os professores

Mediante o convite feito aos professores municipais atuantes em turmas de infantil 11
tivemos um total de 23 inscritos no curso de formagéo, os quais participaram da mesma forma
das atividades propostas. No entanto, apds a apresentacdo dos objetivos e delineamento da
pesquisa, foi feito o convite e 5 aceitaram participar da pesquisa como professores das classes
experimentais da nossa pesquisa - GE (grupo experimental). Ao mesmo tempo foi feito o
convite, em escolas nas quais ndo havia professores participando do curso, para comporem 0
grupo controle de nossa pesquisa - GC (grupo controle).

Dessa forma, o grupo de professores no momento da pré-testagem estava composto
por 10 sujeitos, sendo 5 do GE e 5 do GC. Todavia, um docente do GC desistiu de participar
da pesquisa, ainda no momento da aplicacdo do pré-teste. Uma docente do GE assumiu o
cargo de coordenacdo quando estdvamos iniciando o processo de intervencédo, passando a ndo
frequentar mais o curso, bem como deixando de ser a docente da sala que estava entre aquelas
de nossas classes experimentais. Por essa razdo, nosso total de participantes professores, ao

término do estudo, é 4 docentes no GE e 4 no GC.

® ANEXO A
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Os docentes participantes do grupo experimental frequentaram um curso de formagao
continuada sobre a teoria e a préatica pedagdgica para o trabalho com o conhecimento social e
tiveram acompanhamento da pesquisadora na alteracdo da rotina e implementacdo das
atividades propostas, bem como a avaliacdo de seus alunos. J& os professores que
compuseram o0 grupo controle ndo participaram do curso de formagdo ou quaisquer
intervencdes por parte da pesquisadora.

E importante ressaltar que todos os professores participantes foram convidados a
participar da pesquisa; a aceitacdo era facultativa mediante a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Para preservar a identidade desses sujeitos, eles serdo apresentados da seguinte forma:

Quadro 4 - Identificacdo dos professores participantes da pesquisa
Grupo Experimental - GE Grupo Controle - GC
PE1 - Professora Experimental 1 PC1 - Professora Controle 1
PE2 - Professora Experimental 2 PC2 - Professora Controle 2
PE3 - Professora Experimental 3 PC3 - Professora Controle 3
PE4 - Professora Experimental 4 PC4 - Professora Controle 4

Fonte: dados da pesquisa.

4.7 Os alunos

Compuseram também nossa pesquisa 0s alunos matriculados nas turmas dos
professores tanto do GE como do GC. Foram selecionados 10 alunos de cada turma de ambos
0s grupos GE e GC, totalizando 80 criancas.

Tais alunos foram selecionados por conveniéncia segundo indicacdo dos docentes e
sob a nossa indicacdo de ndo terem nenhuma deficiéncia diagnosticada, além de terem a
autorizacdo de seus responsaveis. Cada familia recebeu um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido®! e, apds ser firmada a autorizagdo de um dos responsaveis, a crianga passou a ser
considerada sujeito desta pesquisa.

O que diferenciou 0os GE e GC em relacdo ao tipo de participacdo das criangas na
pesquisa foi o fato de passarem ou nao por algum tipo de intervencédo especifica proposta por
seus professores, conforme os conteudos abordados durante o curso de formagéo.

No tocante ao grupo experimental, os 10 alunos de cada turma (40) foram submetidos
a intervencdo, ja que estas professoras propuseram em suas respectivas turmas, projetos
didaticos junto a seus alunos para trabalhar nocBes ambientais, mais especificamente

relacionadas a agua, animais e ao conceito de meio ambiente. No entanto, durante o

10 APJENDICE A
LAPENDICE B
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desenvolvimento da pesquisa, alguns sujeitos foram transferidos/ alocados para outras escolas
por motivos diversos, ficando na pés-testagem 28 criangas, as quais compuseram 0 Nosso
grupo experimental - GE.

As criancas foram caracterizadas por trés letras aleatorias, a sua idade em ano e més*?
e a identificacdo da procedéncia (turma do professor em que estava matriculado) como segue
no quadro:

Quadro 5 - Identificacdo dos alunos pertencentes ao GE

Sala - PE1 Sala - PE2 Sala - PE3 Sala - PE4
CHR (5;6) GE1 EDU (5;4) GE2 HRI (5;5) GE3 ADR (5;6) GE4
JUL  (5)5) GE1 CRL (5;1) GE2 INF (5;1) GE3 CQU (55 GE4
KEY (5;0) GE1 GBR (5;7) GE2 JAO (4;8) GE3 DNL (5;7) GE4
MED (5;7) GE1l JVI (5;5) GE2 MDU (5;2) GE3 HAG (5;4) GE4
TLT (55 GE1 JNN  (5,0) GE2 MIG (54 GE3 JPR  (5;4) GE4

LAR (5;4) GE2 NCO (5;7) GE3 JIA (5;7) GE4
MRN (5;8) GE2 MNU (5;6) GE4
RFL  (5;4) GE2 MNA (5;1) GE4
THA (5,6) GE2

Fonte: dados da pesquisa.

E importante ressaltar que todos os alunos matriculados nas turmas experimentais
participaram de todas as atividades realizadas pela professora durante a intervengdo. No
entanto, apenas aos selecionados foram aplicados os instrumentos desta pesquisa.

Em relagdo ao GC, pelas mesmas razdes elencadas anteriormente, contamos ao fim da

pesquisa com 29 alunos, conforme apresentado a seguir:

Quadro 6 - Identificagdo dos alunos pertencentes ao GC

Sala - PC1 Sala - PC2 Sala - PC3 Sala - PC4
CUN (56) GC1 ARY (4,90 GC2 JSE (5;2) GC3 BRU (5;1) GC4
GNA (51) GC1 BRN (5;1) GC2 KTR (5;7) GC3 GUS (5,00 GC4
IGR (5;6) GC1 CMI (5;6) GC2 KAU (4,9 GC3 IBL (49 GC4
LFE (5;4) GC1 CED (55) GC2 LSS (55 GC3 JOA (52) GC4
NIE (500 GC1 FLP (55 GC2 MUR (5;3) GC3 MPA (5;4) GC4
PDR (5;8) GC1 HIL (5;4) GC2 RSS (4,99 GC3 MIL (56) GC4

JUL (54 GC2 RKY (5;8) GC3 REN (5;0) GC4
YAS (4;11) GC3 SOF (5;3) GC4

Fonte: dados da pesquisa.

Dessa forma, o total de participantes do estudo foi de 57 alunos.

4.8 Instrumentos

Tendo em vista a constituigdo de dois grupos de sujeitos participantes (professores e
alunos), os instrumentos propostos foram pensados em consonancia com 0s objetivos

propostos para cada grupo.

12 para a definigdo das idades dos participantes, foi utilizada como data referéncia: 03/2014 (inicio da coleta de
dados com os alunos)
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E importante ressaltar que tanto a elaboragio, quanto todas as fases de aplicagdo dos

instrumentos levaram em conta os pressupostos do método clinico-critico piagetiano.

4.8.1 Instrumentos destinados aos professores

Foram criados e utilizados para gerar informacdes junto aos professores participantes
quatro instrumentos de coleta de dados: uma Bateria de Sondagem*®, um Teste Situacional*,
um Curso de Formacdo Continuada®® e um Roteiro de observacdo do ambiente®®,

Todos os professores foram submetidos, a titulo de pré e pds-testagem, a aplicacdo da
bateria de sondagem e do teste situacional.

A Dbateria de sondagem estava organizada em duas partes distintas. A primeira delas
compunha uma ficha de caracterizacdo do docente com seus dados pessoais relacionados a
sua formacdo inicial e continuada.

A segunda parte era composta de questdes abertas com vistas a conhecer as
concepgdes dos professores sobre temas especificos como Educacdo Infantil, ambiente escolar
e conhecimento social, bem como as expectativas em relacdo ao curso de formacao (na pre-
testagem) e as possiveis contribuicGes trazidas para sua atuacdo como docente (pos-testagem).

O teste situacional'’ compreendeu situacGes de sala de aula que abarcavam contetidos
que seriam tratados na intervencdo (curso de formacdo) realizada junto aos professores.
Dentre os contetidos alvos do teste, ndo estavam dispostos somente as questdes acerca do
conhecimento social e objetivo e valorizacdo das criancas da Educacdo Infantil, mas também
reflexdes sobre o trabalho com as operagdes l6gico-elementares de classe, série e conservacdo
e temas mais especificos como a conducdo de projetos e o desenvolvimento da funcgédo
simbdlica.

Dessa forma, numa sequéncia de 11 situacGes, havia 4 formas de o participante avaliar

as acdes ali contidas:*®

13 APENDICE C

14 APENDICE D

15 APENDICE H

16 APENDICE F

17 Utilizamos como modelo de referéncia o “Instrumento para avaliar comportamentos de participantes no inicio
dos Cursos de Formacdo de Professores do PROEPRE — Programa de Educagédo Infantil ¢ Ensino Fundamental”
(MANTOVANI DE ASSIS, s.d.)

18 Modelo de folha de respostas em APENDICE E
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CM Concordo muito
C Concordo
D Discordo

DM Discordo muito

Para cada situacdo, com o desdobramento em trés possiveis a¢des, 0 docente deveria
posicionar-se trinta e trés vezes.

E importante ressaltar que cada professor deveria dar suas respostas sem interferéncia
alguma, de modo que ndo foi permitido, no momento da aplicacdo dos instrumentos, que
tivessem contato com outras pessoas, com materiais ou mesmo que levassem 0s instrumentos
para preencher em outro local ou em outro momento que ndo fosse na presenca da
pesquisadora. Tais cuidados foram de suma importancia para que os dados revelassem o mais
fielmente possivel as concepcdes dos sujeitos, evitando qualquer contaminacdo dos dados por
influéncias externas.

O curso de formacdo continuada, destinado apenas ao GE, teve uma carga horaria de
90 horas (60h presenciais/ 30h préticas), sendo a parte presencial distribuida semanalmente no
intersticio de marco a agosto de 2014 e a parte pratica (ocorrida nas escolas) de agosto a
dezembro de 2014.

Por fim, o roteiro de observacfes, também destinado apenas ao GE, envolvia aspectos
relacionados ao ambiente fisico, a forma de organizacdo da rotina do dia, tipos de atividade e
de relacBes estabelecidas. Tal instrumento foi preenchido pela pesquisadora em dois
momentos: no inicio das observacOes, enquanto realizava a coleta da pré-testagem junto aos
alunos e, depois, progressivamente enquanto os docentes aplicavam e finalizavam seus

projetos de intervencéo.

4.8.2 Instrumentos destinados as crian¢as

A cada crianca participante foram aplicados quatro instrumentos, a saber: uma
entrevista clinica® e trés provas de diagndstico do pensamento operatério®.

A entrevista estava composta por 13 questdes semiestruturadas que envolviam os
temas: agua, animais e o conceito de meio ambiente.

As criancas também foram aplicadas trés provas de diagnostico do pensamento
operatorio: prova das frutas (inclusdo de classes), prova do liquido (conservacdo de

quantidades continuas) e a prova dos bastonetes (seriagdo), com o intuito de avaliar em que

19 Roteiro de entrevista em APENDICE G
20 Protocolos das provas em ANEXO B
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momento do desenvolvimento cognitivo estavam nossas criangas no que se refere a
construcdo dessas estruturas especificas.

Tanto a entrevista quanto as provas foram aplicadas nos momentos de pré
(marco/2014) e pos-testagem (novembro - dezembro/2014), em todos os alunos participantes.
Os dados foram coletados com auxilio de gravacdo em audio e video e o roteiro preenchido

pela pesquisadora.

4.9 Analise dos dados

Os dados foram transcritos e analisados segundo critérios especificos inerentes a cada
um. No tocante aos professores, as questdes contidas na bateria de sondagem foram analisadas
segundo a criagdo de categorias decorrentes das respostas obtidas. No teste situacional para
cada uma das 33 possiveis solu¢Ges ou tomadas de decisdes, elaboramos um gabarito com as
respostas corretas. (Apéndice V)

De acordo com o gabarito, 0 sujeito teria que se posicionar concordando ou
discordando do desdobramento da situacdo e a mensuragdo da analise se alterou conforme a
intensidade desta resposta numa escala que variava entre os seguintes critérios: “acerto” (4
pontos), “acerto parcial” (3 pontos), “erro parcial” (2 pontos) ¢ “erro” (1 ponto).

Tal medida foi utilizada, pois acreditamos que quando o grau de concordancia ou
discordancia é maior significa que o professor tem mais seguranca ao fazer a afirmacéo,
apontando, dessa forma, para uma maior autonomia intelectual. Isso se aplica ao erro, quanto
maior o grau de concordancia ou discordancia, maior a seguranca na situacao incorreta.

O roteiro de observacdo, por fim, foi avaliado de forma qualitativa mediante
comentérios e reflexdes das informacGes obtidas por meio do acompanhamento da
pesquisadora no dia a dia de sala de aula.

No que se refere aos instrumentos destinados aos alunos, as entrevistas foram
analisadas segundo eixos tematicos (dgua, animais e conceito de meio ambiente) e
classificadas nos trés niveis de compreenséo da realidade social propostos por Delval (2002).
As provas de diagnostico do pensamento operatorio seguiram classificacdes especificas de

ndo construcdo da estrutura, transicdo e construcdo operatdria da estrutura como segue:
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Conservacéo de quantidades continuas — Prova do liquido®!

Quadro 7 - Critérios de analise para a prova do liquido

NC.a
NC.b
T.a
T.b

CO

Nao Conservagdo A Nao conserva

Nao Conservacdo B Apresenta o retorno empirico na sua explicacdo
- Conserva em alguns casos e em outros néo
Transi¢ao A
Transicdo B Ao conservar, explica-a apenas sob o argumento de identidade (figurativo)
Ao conservar, explica-a sob o argumento Reversibilidade simples, na medida
em que compara duas situagdes

Conservagao

S Ao conservar, explica-a sob o argumento Reversibilidade por reciprocidade, na

medida em que faz as compensagdes

Pode apresentar um dos dois argumentos ou os dois a0 mesmo tempo

Fonte: adaptado de Zaia [s.d.]

Inclusdo de classes — Prova das frutas
Situacdes presentes na aplicacdo da prova:

1 — Nomeagcéo inicial
2 — Questionamento usando 5 X 3 frutas

3 — Contraprova
Quadro 8 - Critérios de analise para a prova das frutas

NI

10.a

10.b

Nao Inclusdo Nao inclui
Transicao Ora apresenta a inclus@o e ora apresenta a nao incluso

Ocorre uma tomada de consciéncia no meio da prova

Inclusdo
Operatoria .. e ~ . \ ~
A IIl.ICIa a prova sem adml.tlr a 1ncl}1sao, porém frente as contra-argumentagdes passam
a incluir, sem retornar a ideia mais elementar até o final da aplicagdo
Inclusdo
Operatoria Exito sistematico
B

Fonte: adaptado de Piaget e Inhelder (1976)

Seriacdo — Prova dos bastonetes
Situacgdes presentes na aplicagdo da prova:

1 — Construcéo da série
2 — Intercalagéo
3 — Contraprova

21 Proposta adaptada de Zaia [s.d.]
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Quadro 9 - Critérios de analise para a prova dos bastonetes

Nenhum ensaio de seria¢do

NS.a Nao Seriagdo a
Nao Seriacdo b Realiza pequenas séries
NS.b
- Exito parcial (na série apresenta pequenos erros
T.a Transi¢ao a p ( p peq )
Realiza a seriagdo de forma assistematica (ensaio e erro)
T.b Transi¢do b
Pode ter éxito nas situagdes 1 e 2, porém nao tem sucesso em 3
. L Exito sistematico
SO Seriacdo Operatoria

Fonte: adaptado de Piaget e Inhelder (1976)

ApoGs seguir tais critérios, foi realizada uma anélise mais geral por sujeito nos dois
momentos de testagem; para esta nos baseamos apenas nos critérios de ndo construgdo da
estrutura, estar em transicdo ou ter a estrutura operatéria. De posse dessas informacdes, foi
realizada uma andlise estatistica (Teste de Wilcoxon) na busca de comparar os resultados de
pré e pos-teste verificando o grau de significancia das possiveis diferencas.

E importante salientar que n&o foi possivel a aplicacio de teste estatistico frente aos
resultados dos instrumentos apresentados anteriormente, devido ao pequeno ndmero de
participantes nos grupos de docentes, o que inviabilizou uma comparacao por vias estatisticas,

contando com uma andlise descritiva apoiada em graficos.

4.9.1 Anélise de juizes

Com o intuito de garantir maior confiabilidade da anélise dos dados, solicitamos o
auxilio de dois juizes para avaliar o percentual dos protocolos das entrevistas e das provas de
diagnostico do pensamento operatério. Fagundes (1981) orienta que os dados de cada juiz
sejam confrontados aos analisados pelo pesquisador na busca do célculo do indice de
concordancia ou indice de fidedignidade, o qual tem como ideal ser superior a 70% para que
seja considerado como registro confiavel.

Delval (2002) sugere que o percentual a ser enviado aos juizes esteja entre 10% e 20%
do total dos dados da pesquisa e, ainda, que o juiz tenha experiéncia da area do estudo. No
nosso caso, optamos por adotar o percentual minimo de 10% devido a grande quantidade de
protocolos.

O resultado do confrontamento dos dados analisados, por ambos os juizes especialistas
em pesquisas piagetianas, tiveram concordancia satisfatoria. O juiz A apresentou
concordancia de 92% nos protocolos das entrevistas e 83% nas provas operatorias; ja o juiz B,
94% na primeira analise e 81% na segunda, o que demonstra maior coeréncia e confiabilidade

em nossos dados.
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Expostos 0s aspectos metodoldgicos tidos como base para esta investigagdo,
apresentaremos a seguir os resultados e discussdes inerentes a anélise realizada em cada um

dos instrumentos utilizados.
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Antes de iniciarmos nossa apresentacdo dos resultados e discussdes, como forma de

situar cronologicamente o leitor com base nas acdes efetivadas, optamos pela apresentacdo do

cronograma de atividades a seguir:

Quadro 10 - Cronograma de a¢des da coleta de dados da pesquisa

Ano/ 2014

Acoes

Mar.

Abr. Mai. Jun.

Jul.  Ago.

Set.  Out. Nov.

Dez.

Pré- test professores

Eo

o
(‘D

ré test Alunos

E-

Pré

(>N

-teste: Roteiro de Observagdo

De:

O
=
%

rso de Formacdo Continuada

De

>
S

licacdo dos projetos

De:

>
o

ompanhamento semanal

\B.

o
o

s-te

(2]

te: professores

Wo: Yo

De:
o

o
O

ds-teste: alunos

(2]

De:
2 De:

o)
(@]
—

0s-teste: roteiro de observagdo

De:

>
=]

resentacdo dos projetos

Bo

Fonte: dados da pesquisa.

[ ]
@ Grupo Experimental

[ ]
@Grupo Controle

Dada a organizacdo cronologica, iniciaremos a apresentacdo dos dados, que serdo

expostos segundo cada uma das etapas e instrumentos utilizados para coleta dos dados: Curso

de Formacdo, Roteiro de Observacdo, Bateria de Sondagem, Projetos de Intervencdo, Teste

Situacional, Entrevista e as trés Provas de diagnostico do Pensamento Operatério, nessa

ordem.
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5.1 Os momentos de intervengao

Neste estudo, podemos inferir a existéncia de trés processos de intervengdo: O Curso
de Formacdo Continuada, Observacdo/ alteracdo do ambiente e os Projetos de nocdes
ambientais. E importante ressaltar que cada um dos momentos trata de processos interventivos
realizados sob a coordenagdo ou supervisdo da pesquisadora. A seguir, trataremos de
apresentar os dados provenientes de cada um desses processos.

5.1.1 A intervencdo da pesquisadora: O curso de formacao continuada

Os encontros presenciais foram organizados conforme o quadro a seguir:

Quadro 11 - Conteudos dos médulos do curso de formagao continuada

Modulos Conteudos

I v" O referencial tedrico piagetiano
v" Como meu aluno aprende e qual o meu papel como professor?
v" A crianca de 5 anos: funcdo simbdlica (imitacdo, jogo simbdlico, desenho,
linguagem e imagem mental), estruturas logicas (inclusdo, conservagdo e
seriacdo) e infraldgicas (espaco, tempo e causalidade)

v O método clinico piagetiano aliado ao trabalho docente

I v" O ambiente sdcio-moral construtivista

v" A rotina diaria na Educacéo Infantil

i v As naturezas do conhecimento
v" O conhecimento social

v" Intervencédo pedagdgica e nocBes sociais

v v" A questdo ambiental

v" Orientacdes para a construcao de projetos

Fonte: dados da pesquisa.

E importante destacar inicialmente que as dindmicas das aulas compreendiam n&o
apenas momentos expositivos, mas principalmente discussdes coletivas e trabalhos em
pequenos grupos que pudessem possibilitar aos participantes a elaboracdes proprias a medida
que debatiam, confrontavam hipoteses e/ou precisavam defender seus pontos de vista. Em
cada encontro, era proposta uma vivéncia pratica tais como diferentes formas de se fazer a
chamada e a rotina e/ou brincadeiras e atividades diversas, sempre trazendo como base o0s
pressupostos construtivistas. O objetivo era apresentar aos docentes acOes prazerosas,
possiveis de se realizar e que pudessem colaborar para o desenvolvimento e aprendizagem dos

alunos de forma significativa.
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O primeiro modulo estava dividido em duas partes complementares; o objetivo da
primeira delas era proporcionar reflexdes tedricas ressignificando-as diante das situacOes
préaticas apresentadas pelos professores. A primeira proposicdo era para que compreendessem
a posicdo epistemoldgica piagetiana sobre a aquisicdo do conhecimento; para tanto foi
necessario partir das concepcgdes empiristas e inatistas, base para a fundamentacdo e
argumentacdo de Jean Piaget sobre o interacionismo. Foram realizadas leituras individuais,
leituras em pequenos grupos e discussdes coletivas, tanto de material tedrico quanto de

extratos da pesquisa realizada por Becker (2009)

Foto 1 - Um dos momentos de estudo de texto

Fonte: dados da pesquisa.

Os participantes trouxeram para discussdo diversos exemplos de acGes docentes que
eram marcadas por concepc¢des empiristas ou inatistas e, em diversos momentos, relataram
ndo terem ideia de como aspectos tedricos pudessem ser tdo facilmente identificados na
pratica pedagogica.

A compreensdo adequada de como o ser humano passa de um patamar menos
elaborado de conhecimento para outro de maior elaboracdo foi o objetivo seguinte, ou seja, a
continuidade funcional da inteligéncia. Os mecanismos de assimilagdo, acomodacdo e
equilibracdo precisaram ser entendidos para que houvesse a reflexdo sobre o papel do
professor durante o processo de desenvolvimento da crianga, ou seja, o de possibilitar o
desequilibrio cognitivo mediante proposicGes didaticas, contra-argumentacGes, acbes

intencionais etc., tal como propde Macedo (1994):

[...] os professores trabalham para que as criangas entrem em contato com suas
préprias hipdteses, com suas formas de fazer e compreender as coisas. Mais que
isso, problematizam essas formas, sistematizam os conhecimentos das criancas,
trabalham para que elas entrem em contato com suas contradi¢des, para que, pouco a
pouco, por coordenacdo reciproca desses pontos de vista, apreciem e conhecam as
solugdes culturais ou cientificas, construidas coletivamente a respeito desses temas.

(p. 60)
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O conceito de diferenca estrutural deu sequéncia as discussdes, & medida que foram
apresentados 0s estagios propostos por Piaget, dentre os quais realizamos um estudo
aprofundado das caracteristicas inerentes a crian¢a de 5 anos, visto que era a idade dos alunos
com 0s quais os participantes da pesquisa estavam trabalhando naquele ano. Dessa forma, o
foco foi a fungdo simbdlica e a inteligéncia intuitiva.

O segundo momento ainda deste primeiro modulo, trazia objetivos mais praticos, na
medida em que buscamos propor oficinas que levassem os docentes a refletirem sobre
estratégias que pudessem possibilitar o desenvolvimento das caracteristicas especificas da
crianca. Nosso primeiro desafio foi a reorganizacdo do tempo e espaco de sala de aula para
que as atividades pudessem ser realizadas sob a perspectiva construtivista e ainda refletir
sobre a possibilidade de utilizacdo do método clinico piagetiano como ferramenta docente.

A necessidade de reorganizacdo espaco-temporal surgiu do préprio grupo. Ao
questionarmos os professores sobre os momentos destinados ao trabalho com a funcdo
simbdlica, por exemplo, notamos que os alunos ficavam a maior parte do tempo dentro de sala
de aula e quando atividades envolvendo o ludico eram desenvolvidas, tais como jogos,
desenho livre ou fantasia, ocorriam sem qualquer intervencdo do professor, ou seja, eram
realizadas mediante a sobra de tempo e em momentos esporadicos.

Os professores foram, entdo, orientados a reorganizar o tempo escolar e buscar
espacgos alternativos para a realizagdo de atividades que contemplassem o desenvolvimento
desta inteligéncia simbdlica e que pudessem dinamizar a rotina dessas criangas, ainda tao
pequenas. Como sugestdo, os docentes foram convidados a reunir materiais diversos para a
construcdo de uma caixa para o trabalho com o jogo simbdlico (brincadeira de faz de conta) e
mais, que esta fosse incluida (mediante objetivos diversificados) diariamente na rotina da
turma. Durante os estudos, 0s participantes puderam pensar, ainda, em estratégias para um
trabalho mais direcionado ao desenvolvimento da linguagem oral (por exemplo: roda de
conversa) e da imitacéo (jogos e brincadeiras diversas).

Em relacdo ao desenho, atividade essencial da educacdo infantil, a maior parte dos
participantes relatou ndo fazer um trabalho direcionado nesse sentido, pois julgaram néo ter
formagéo suficiente para tal. Um exemplo claro aconteceu quando, em situacdo de formacéo,
nenhum participante tinha clareza das fases do desenho construidas pelas criangas, embora
todos soubessem as fases para aquisicdo do sistema de escrita alfabético. Neste momento,
guestionamos como poderiam conhecer tdo bem as fases da escrita (que ndo deveria ser o

objetivo da Educacdo Infantil) e conhecerem tdo pouco sobre as fases do desenho



97

(representagdo caracteristica desse momento do desenvolvimento); as respostas foram as

seguintes:

“Nos nunca tivemos nenhum curso que falasse do desenho, mas das fases da escrita sim”
(Docente néo participante do GE).

“E por meio da classificagio dos nossos alunos nas fases da escrita que o nosso trabalho
é avaliado pela Secretaria da Educagdo” (Docente ndo participante do GE)

Relatos como esse Ultimo demonstram o quanto a visdo da equipe gestora, sobre 0s
objetivos da Educacdo Infantil, pode influenciar o fazer pedagogico dos professores em sala
de aula. Isso, aliado a uma formacdo deficiente dos docentes, resulta num quadro de
equivocos ao se pensar em propostas pedagdgicas para criangas tdo pequenas.

Diante dessa necessidade, propomos entdo um estudo sobre o desenvolvimento do
desenho, mediante desenhos dos proprios alunos desses professores e as fases apresentadas
por Luquet. (1969)

Foto 2 - Momento de reflexdo coletiva sobre o desenho
LW . W e o

i

il

Fonte: dados da pesquisa.

Feito isso, realizamos uma roda de discussdo coletiva para elencarmos diferentes
maneiras de se trabalhar o desenho de forma intencional, mas sem que nelas estivessem
presentes a estereotipia, 0s modelos prontos e/ou os desenhos copiados. Buscamos
conscientizar os professores sobre as inimeras possibilidades de a¢Bes que valorizam as
producgdes das criangas, respeitando as escolhas que fazem ao desenhar — cores, formas,
elementos presentes e ausentes, entre outros como apontam Saravali et al. (2016)

Outro tema destacado neste modulo I, foi o trabalho com a intuicdo e, para isto,
realizamos oficinas de jogos e atividades direcionados a construcdo das estruturas de incluséo
de classes, conservacdo e seriacdo (GUIMARAES; SARAVALLI, 2016). Este momento de
participacdo em diferentes oficinas possibilitou varias construgdes por parte dos docentes.

Vejamos o registro de algumas delas a seguir:
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Foto 3 - Placas para os professores escolherem as Foto 4 - Caixas "quem pode ficar com quem™? (Uma
oficinas das propostas para o trabalho com a nogdo de
inclusdo de classes)

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Foto 5 - A festa do suco (Uma das propostas para o Foto 6 - Jogo das garrafas (Uma das propostas para o
trabalho com a nocédo de conservacéo) trabalho com a nocédo de seriacao)

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

A propria organizacdo da sala em grupos ja desencadeou a reflexdo sobre a
importancia desse tipo de trabalho com as criangas. Nosso objetivo era que o docente tomasse
consciéncia a respeito do trabalho em grupo, como oportunizador da interacdo social,
permitindo & crianga fazer escolhas (autorregulacéo), entre outros aspectos. Tal proposicéo
serviu como base para a introducdo do médulo seguinte.

O mddulo Il enfatizou a pratica pedagodgica pautada em principios construtivistas.
Nessa etapa, os professores participantes tiveram a oportunidade de reflexdo sobre a
importdncia do estabelecimento de um ambiente educacional diferenciado para o
desenvolvimento efetivo de seus alunos. Utilizaram-se como material norteador desta etapa 0s
principios basicos do PROEPRE — Programa de Educacdo Infantil e de Ensino Fundamental.
(MANTOVANI DE ASSIS, 2013)

Neste mddulo, cabe mencionar 0 momento de discussdo sobre a importancia do
planejamento do dia que deve ser realizado em conjunto com as crian¢as. Pudemos observar

que varios participantes ja realizavam o planejamento, porém quando questionados sobre 0s
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motivos dessa prética, deparamo-nos com a caréncia tedrica que deve embasar as agoes.

Vejamos um exemplo:

“Nos fazemos o planejamento do dia na roda desde sempre; isso € uma regra da
Educacéo Infantil, todos fazem” (Docente ndo participante do GE)

Diante disso, buscamos suscitar uma reflexdo sobre a importancia da realizagéo dessa
atividade e a possibilidade de construgdes de estruturas infraldgicas de espago, tempo e
causalidade, bem como de posturas mais autdbnomas e responsaveis. Enfatizamos, ainda, a
importancia de o material ser construido pelo préprio grupo de criangas (com 0 apoio em
fotos ou desenhos deles). Pontuamos sobre a necessidade de 0s pequenos manusearem e
poderem fazer escolhas sobre a ordem das atividades diérias e, ainda, do professor exercer
acles intencionais ao questiona-los. Vejamos algumas reflexdes dos docentes, ap0s essas

aulas:

“Eu nunca pensei que planejamento fosse uma atividade pra aprender alguma coisa”
(Docente ndo participante do GE)

“Como pode um momento tdo normal envolver tantas questdes relacionadas ao
desenvolvimento infantil?” (Docente ndo participante do GE)

“FEu sempre utilizo a mesma rotina com imagens da Turma da Moénica, eu nunca pensei
em fazer diferente, nem que isso tinha algum problema!!!” (Docente ndo participante do
GE)

Assim, podemos reafirmar o quanto o ensino tradicional proporciona diversas praticas
repetitivas que nao levam os docentes a reflexdo. Macedo (1994) ressalta que por mais “que o
professor faca cursos e fundamente a sua pratica pedagdgica, a tendéncia é ficar dominado
pelos problemas praticos e pelo dia a dia, dificil e envolvente, da sala de aula” (p. 61). Tendo
visto a necessidade do grupo, os docentes refizeram o material a ser utilizado no momento de

planejamento.
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Foto 7 - Momento de construcao de materiais para o planejamento do dia

Fonte: dados da pesquisa.

Foto 8 - Placas de planejamento utilizando fotos Foto 9 - Placas do planejamento utilizando desenhos
das criangas

j.

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Ainda buscando analisar a préatica dos professores em relacdo aos aspectos tedricos
estudados, enfatizando-se os elementos necessarios ao desenvolvimento e a aprendizagem dos
alunos, realizamos reflexdes sobre 0 momento da chamada - outra atividade realizada, muitas
vezes, de maneira mecanica. Assim, os participantes puderam observar como esse momento
pode ser realizado de maneira interessante e ludica, promovendo diferentes oportunidades de

aprendizado as criancas.

Foto 10 - Chamada utilizando pratos de papelé&o Foto 11 - Chamada utilizando composi¢éo de foto e
desenho

I 3 .' "':

da pesquisa.

Fonte: dados da pesquisa.
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Outro momento importante da rotina que foi trabalhado no curso foi a contagem diéria
dos alunos; apresentada como possibilidade de construgdes das nogdes de conservacgdo e

incluséo de classes, com participacao ativa das criancas.

Foto 12 - Contagem dos alunos utilizando placa Foto 13 - Reflexdo sobre possibilidades de trabalho
com estruturas légicas no momento de contagem
diaria dos alunos

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Tratava-se de uma placa, que poderia ser construida utilizando velcro ou quadro de
metal com im&, contendo a representacdo concreta dos alunos; apos as criancas realizarem a
contagem dos alunos, orientamos os professores a questionarem, argumentarem e contra-
argumentarem, no sentido de leva-los a construcdes operatdrias. Algumas das questdes

sugeridas:

“Hoje vieram mais meninos ou criangas?” (N0 caso de terem naquele dia a presenca
maior de meninos) — argumentar e contra-argumentar quando erro ou acerto.

“O que teria que ter acontecido para termos hoje a mesma quantidade de meninos e de
meninas?” — Ap0Os chegarem ao ndmero igual de meninos e meninas o docente modifica
a disposicdo de uma das filas e questiona: “E agora? Se a nossa placa tivesse dessa
forma, teriamos ainda 0 mesmo tanto de meninos e meninas ou algum grupo teria mais
criangas?” — argumentar e contra-argumentar quando erro ou acerto. Podem-se ainda
realizar outras modificacdes.

Mediante a realizagdo das oficinas, objetivamos que os professores pudessem avaliar
as atividades que realizavam buscando encontrar em suas a¢fes elementos coerentes com o
desenvolvimento da crianca e ndo simples praticas rotineiras, repetitivas que nao mais
desencadeavam conflitos para as criancas e que acabavam se esvaziando. Os docentes
também puderam perceber que a realizacdo de uma ou outra atividade somente tem sentido
quando permite o desenvolvimento da crianca e ndo como simples preparo para
comportamentos desejados/avaliados no Ensino Fundamental.

Dando sequéncia ao curso, o0 médulo Il enfatizou os aspectos teoricos e praticos da
construcdo do conhecimento social. Para a introducéo do assunto, questionamos os docentes
sobre o que entendiam sobre conhecimento social. Eis algumas respostas:
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“E o0 que a sociedade ensina, a familia da crianga e as pessoas que ela tem contato”
(Docente ndo participante do GE)

“Eu acho que pode ser as relagdes sociais que 0S alunos tém na escola, por exemplo,
aprender a ter disciplina, se comportar” (Docente ndo participante do GE)

Apos as colocacbes e discussdes, o conceito de conhecimento social foi abordado
mediante a leitura de texto (Saravali, 2012) em pequenos grupos e posterior discussao
coletiva. ApoOs este primeiro momento, cada grupo escolheu uma nocdo social citada e
recebeu um trecho? do texto da pesquisa ja realizada com o intuito de conhecerem como
essas crencas se revelavam nas falas das criancas e as nuances do pensamento de cada nivel
de elaboragdo da realidade social, conforme proposto por Delval. (2002)

Os temas escolhidos e as pesquisas utilizadas para o estudo foram:

v' Direitos das criancas (SARAVALLI, 1999)

v" Familia (BORGES, 2001)

v" Amizade (TORTELLA, 1996)

v Etnia (GODOY, 1996)

v' Mobilidade socioecondmica (NAVARRO; PENARANDA, 1998)

Os professores puderam refletir sobre como criancas e adolescentes pensam e
constroem informacgdes sobre esses assuntos e, também, foram solicitados a pensar e
apresentar algumas propostas de situacdes didaticas, destinadas a crianca do infantil I, em
que fosse possibilitada a construcdo da nocdo estudada pelo grupo. Como leitura orientadora
para a elaboracdo das propostas, utilizamos ainda o texto de Saravali (2012) que traz seis
implicagOes necessarias ao se pensar no trabalho com o conhecimento social em sala de aula,
as quais foram utilizadas como elementos norteadores pelos grupos.

Apbs sua elaboracéo, as propostas foram socializadas ao grupo e discutidas quanto aos
objetivos e coeréncia com o que ja tinhamos estudado teoricamente. Dentre as apresentacdes,
pudemos observar tanto atividades pautadas no construtivismo, como também propostas que
ainda retratavam um ensino tradicional. O momento foi destinado a debater a diferenca entre
elas.

O ultimo moédulo do curso deu énfase a construcdo de nogdes ambientais. Para esse
momento, buscamos inicialmente sensibilizar o grupo para essa problematica nos dias de hoje
e a importancia de que construcdes mais adequadas sejam possibilitadas desde bem cedo na

Educacao Infantil.

22 Tivemos o cuidado para que as pesquisas que traziam intervencéo pedagogica néo tivessem esta parte entregue
ao grupo de trabalho.
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Apos a discussdo, tanto tedrica quanto pratica, sobre as questdes especificas deste
estudo, cada docente foi orientado a elaborar um projeto de intervencdo sobre questoes
ambientais envolvendo os temas: agua, animais e o conceito de meio ambiente e desenvolvé-
lo em sua sala de aula. A pesquisadora acompanhou somente as intervengdes nas quatro salas
experimentais durante quatro meses.

Ao término do ano letivo (dezembro/ 2014), realizamos um ultimo encontro para
socializacdo dos projetos de intervencdo. Apresentaremos, de forma mais detalhada, as

intervencdes de cada um dos professores das classes experimentais mais adiante.

5.1.2 O ambiente das salas experimentais

Na busca de organizar nossa observacdo, seguimos um roteiro previamente elaborado
(ver apéndice VI) em dois momentos: o primeiro utilizado ja nas primeiras visitas as turmas e,
o0 segundo, foi sendo preenchido progressivamente até o findar do ano letivo e, por
conseguinte da pesquisa, como ja mencionado no capitulo anterior.

Os quadros 12 a 15, a seguir, contém as observagdes dos quatro ambientes nesses dois
momentos, nas salas dos professores do grupo experimental PE1 a PE4. Em relacdo ao

ambiente da sala experimental 1:

Quadro 12 - Observagfes no ambiente do PE1, antes e apds as intervencdes da pesquisadora

Aspectos observados

Pré-intervencao

Pos-intervencao

Organizacéo fisica dos

(@) C H x
o arteiras em grupos Sem alteracdo

:g moveis grup ¢

L Situacdo dos materiais | q . | x

@ .. Ao alcance das criangas Sem alteracéo

= pedaglgicos

q) -

= - As criangas passam a ter

£ Acessibilidade aos Somente o professor tem acesso .

e L prol momentos de acesso livre ao

< Mmateriais livre .

material
. . . . Organizacdo do dia com

3 Planejamento do dia Nao existe ganizag
S o utilizagdo de cartazes
NS . . N . Acontece uma vez por semana
c Avaliacdo do dia N&o existe
< 8 de forma oral, em roda
= e . . Implementada com uso de
O Saida livre N&o existe P

cracha

Atividades individuais

Priorizadas em folhas
xerocadas

O uso de folhas xerocadas foi
minimizado, porém ainda
existe

Atividades coletivas

Existem, porém sem orientacdo
do professor

Demonstram organizacgao
docente e intervencgdes
intencionais do professor

Tipos de
Atividades

Atividades em grupos

Sentam em grupo, mas fazem
atividades individuais

Introducdo dos cantinhos e de
quadro de registro

Atividades fora da sala
de aula

Parque (40min./dia), Ed. Fisica
(2x/sem.) e Biblioteca
(1x/sem.)

Sem alteracdo
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(continuacgéo)

Aspectos observados Pré-intervencio Pos-intervencao

Maior interagdo das criangas,

0 ~ As criancas interagem pouco, -
S 3 Relagdes entre pares ois na s(;la & exi ? o slioléncio especialmente durante as
8 & P g atividades em grupos
[o R = T
= ¢ Relacdes entre As criangas sempre esperam 0 Pouca alteracso
professor e aluno professor dizer o que fazer ¢

Fonte: dados da pesquisa.

Em relagcdo ao ambiente fisico do professor experimental 1, tanto a disposi¢do das
carteiras quanto dos materiais ndo apresentaram alteracdo entre os dois momentos de
observacdo da pesquisadora, visto que ndo se sentiu necessidade disso, pois as carteiras ja
estavam dispostas em grupos e 0s materiais estavam ao alcance dos pequenos 0 que,
fisicamente, possibilitou a interacdo e acdo do sujeito para aprender. Segue uma imagem do

ambiente:

Foto 14 - Sala PE1 (Organizagdo f
i ] : X

Fonte: dados da pesquisa.

A alteracdo significativa, neste caso, deu-se na forma de utilizagdo dos espacos:

Apesar de as carteiras estarem dispostas em pequenos grupos, as atividades eram
realizadas de forma individual, muitas vezes cada qual com o seu material. No decorrer dos
processos de intervencdo, percebemos a alteragdo para praticas mais coletivas e colaborativas
como a introducdo das atividades diversificadas, que eram realizadas diariamente contando
com a escolha livre e quadro de organizacdo para apoio e orientacdo das criangas, como
ilustrado:
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Foto 15 - Sala PE1 (Placas para escolha dos Foto 16 - Sala PE1 (Registro dos cantinhos)
cantinhos)

- - = -

‘;’ £ hd
Ty (S ey g\ ™ — s - PR( e

el

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

No que se refere a organizacdo da rotina, ndo se tinha qualquer iniciativa nesse

sentido, 0 que passou a existir com a realizagdo diaria do planejamento do dia com apoio em

cartazes, avaliagdo semanal e saida livre das criancas com cracha de apoio.

Foto 17 - Sala PE1 (Planeja Foto 18 - Sal

Qj’

T U
cgta Mg
pigal, |

Fonte: dados da pesquisa.

A sala dispunha de varios materiais para o trabalho com o jogo simbdlico, no entanto
estes eram utilizados sem a intencionalidade do docente, normalmente quando as criangas iam
terminando de realizar as atividades nas folhas xerocadas. Apos as intervencles, esses
materiais passaram a ser disponibilizados como uma atividade diversificada ou ainda coletiva

e sob objetivos especificos alinhados ao desenvolvimento da funcdo simbdlica.
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mbolico)

Foto 19 - Sala PE1 (Cantinho do jogo si

Fonte: dados da pesquisa.

Vemos como bastante positivas as alteracdes as quais se dispds o docente a realizar,
especialmente se tratando das modificacdes na rotina e tipos de atividades, que possibilitaram
maior interacdo das criancas nao apenas com os colegas, mas também com os conhecimentos
que estavam expostos para o aprendizado. Além disso, tais modificacbes trouxeram ainda
mais: no inicio, percebiamos que em um dia a turma realizava poucas atividades, ou seja,
ficavam por um longo espaco de tempo realizando a mesma coisa, o que foi modificado
totalmente apds as intervencgdes, ja que com a reorganizagdo da rotina do dia, planejamento e
tipos de atividades o docente teve condi¢cdes de oferecer maior nimero de propostas em um
mesmo dia. Acreditamos que ao se tornar mais dinamico, o ambiente de sala de aula passa a
ser mais interessante para os pequenos, além de proporcionar ao professor um dia a dia mais
ativo.

Por outro lado, houve alguns aspectos de pouca ou nenhuma alteragdo como o uso de
atividades em folhas xerocadas e a falta de proposicéo de atividades em espacos diferenciados
que ndo a sala de aula, além da dependéncia dos alunos em relagdo ao professor que pouco
permitia ou favorecia que as criangas pudessem tomar algumas decisdes. Em relacédo a estes,
pensamos que constituem a dificuldade de se realizar muitas mudancas de uma s6 vez e, por
conseguinte, a necessidade de continuidade neste tipo de formacao.

Por fim, queremos apresentar um relato do préprio professor sobre as alteracbes

ocorridas no seu ambiente, apos as intervengdes:

“O ambiente da minha sala de aula estava organizado seguindo um padrdo
relativamente comum as demais escolas da rede municipal com espaco para roda, mesas
e cadeiras agrupadas em quatro, armarios e prateleiras com materiais pedagogicos de
uso comum com a turma do periodo vespertino, espago conhecido como “canto da
casinha”, televisdo, armdarios do professor, mesa do professor e lousa. No inicio do ano,
mesmo antes do curso, procurei organizar o espago da minha sala de aula, trocando com
outra professora o mobiliario da classe que consistia em mesa com 4 lugares fixos, por
outras mesas menores que podem ser agrupadas de acordo com a necessidade,
permitindo flexibilizar os grupos e disposicdes das mesas. No decorrer do ano e com a
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contribuicdo do curso, realizei algumas mudancgas principalmente no que diz respeito a
rotina, incluindo elementos que ndo estavam efetivamente presentes, como momentos

para o0 jogo simbdlico, o

Iégico-matematico, a avaliacdo do dia, atividades

diversificadas. Também renovei e adequei a proposta alguns recursos de apoio pratico
como; cartazes da rotina, da contagem, chamada, cartazes e caixas dos “cantinhos”.

(PEL)

Esse relato do docente foi ao encontro do que observamos na medida em que ressalta

as questdes relacionadas especialmente a modificacdo da rotina e organizacdo do dia com

objetivos mais proximos ao gque necessita uma crianca nessa faixa etaria e foi 0 que mais se

sobressaiu nesta primeira sala. Vejamos as especificidades da sala experimental 2:

Quadro 13 - Observagfes no ambiente do PE2, antes e apds as intervenc¢des da pesquisadora

Aspectos observados

Pré-intervencao

Pos-intervencao

Organizacdo fisica dos
moveis

Carteiras em grupos

Sem alteracéo

8  Situacdo dos materiais Ao alcance das criangas/ x
‘B o - Sem alteracéo
T _Pedagogicos desorganizados
) Acesso passa a ter maior
S organizacao, inclusive as
g Acessibilidade aos Todos tém acesso, porém de criancas passam a guardar
< Mmateriais forma bastante desorganizada sozinhas suas atividades em
pastas nomeadas, quando
terminam de realiza-las
. . .- Organizagéo do dia com
2 Planejamento do dia Né&o existe ganizag
S o utilizagdo de cartazes
NT  Avaliacio do dia N0 existe Realizadas algumas vezes na
@ S ¢ semana (quando sobra tempo)
= - . Utilizacdo de crachd para saida
(@) Saida livre N&o existe ¢ livre P
. o Priorizadas com uso de folhas Diminuicéo do uso de folhas
Atividades individuais
xerocadas xerocadas

Atividades coletivas

Existem, porém sem orientacéo
do professor

Intervém pouco

Atividades em grupos

Tipos de
Atividades

N&o existe

Implementacédo dos cantinhos
com quadro de registro

Atividades fora da sala
de aula

Parque (50min./dia), Ed. Fisica
(2x/sem.) e Biblioteca
(1x/sem.)

Introdugdo de espaco livre
(40min/dia)

RelagGes entre pares

As criangas sdo oportunizadas a
interagir e trocar pontos de
vista

Sem alteracdo

Tipos de
RelacGes

Relacfes entre
professor e aluno

O professor ndo apresenta um
planejamento pedagdgico
organizado

Apesar de ainda inicial, ja
apresenta inicio de maior
organizac¢do pedagdgica

Fonte: dados da pesquisa.

Da mesma forma que ocorreu no ambiente descrito anteriormente, a disposicao fisica

da sala ndo apresentou modificagdes, no entanto, tal como PE1, PE2 passou a utilizar a

organizacao fisica para o desenvolvimento de atividades diversificadas. Este grupo passou a
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realizar este tipo de atividade diariamente mediante escolha livre e cartaz de orientagdo dos

alunos. Vejamos algumas fotos deste momento de atividade diversificada:
Foto 20 - Sala PE2 (Sala durante os cantinhos)

Fonte: dados da pesquisa.

Foto 21 - Sala PE2 (Placas de escolha dos cantinhos) Foto 22 - Sala PE2 (Registro dos cantinhos)

3| Al

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Foi também implantado o planejamento do dia com cartazes, contagem dos alunos

com suporte concreto e saida livre, mediante uso de cracha para auxilio da autorregulagéo.

Foto 23 - Sala PE2 (Ajudantes realizando a contagem Foto 24 - Sala PE2 (Planejamento do dia)
dos alunos)

> =
-_.‘-Q

< sowos SO NYIS
Fonte: dados da pesquisa.

Fonte: dados da pesquisa.

A roda inicial de conversa passou a ser realizada diariamente; ja a avaliacdo do dia,
ocorria ocasionalmente, no entanto uma pratica criada pelo docente que nos pareceu bastante
interessante foi a utilizacdo de um material (que eles diziam ser um microfone) para organizar
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as manifestacOes durante a roda da conversa. Tal ideia surgiu a partir da dificuldade da turma
em conseguir ouvir um ao outro, e foi recebida e utilizada pelos pequenos com bastante

respeito.

Foto 25 - Sala PE2 (Roda de conversa inicial)

Fonte: dados da pesquisa.

Outro ponto que nos pareceu bastante positivo foi a proposi¢do diaria de um espaco
alternativo para a realizagdo de atividades. Todos os dias o docente passou a realizar uma
atividade (na maior parte das vezes coletiva) fora da sala de aula (a qual infelizmente ndo se
manteve, pois, a direcdo da escola passou a usar 0 espago para outra atividade da escola).

De forma geral, vemos nesse docente o nitido retrato do que o tempo, aliado a
condicGes ndo favoraveis de trabalho (como caréncia de apoio da gestdo etc.) e falta de
formacdo continuada pode causar no resultado do trabalho diario junto as criancas. E
importante salientar que esse foi o primeiro docente que se disponibilizou a participar da
pesquisa como classe experimental. Segundo o relato desse participante, ele ja havia
trabalhado de uma forma que considerava mais adequada, no entanto percebia que no
momento a maioria tinha se perdido e via na sua participacdo como sala experimental a
oportunidade de resgatar muitas dessas praticas.

Vejamos o relato do docente, diante das alteracdes do ambiente:

“Minha sala estava organizada em cinco grupos de quatro mesinhas e as criangas
podiam escolher livremente onde sentar. Os brinquedos da casinha ndo estavam sendo
usados porgue eu nunca encontrava tempo para arrumar. Eu dava prioridade para as
atividades xerocadas e todos faziam as mesmas coisas a0 mesmo tempo, sem liberdade
de escolha. Apés o curso, voltei a trabalhar com os cantinhos que havia abandonado e
passei a contar com a ajuda das criancas para fazer o planejamento do dia, organizacdo
dos cantinhos, da casinha e da caixa do faz de conta, onde, além de materiais como
bonecas e carrinhos, colocamos também fantasias que foram doadas pelos pais. Os
alunos ganharam mais autonomia e até a disciplina da sala melhorou”. (PE2)

O relato do docente traz, mais uma vez, a retomada de praticas antes esquecidas e 0
guanto esse resgate foi visto por ele como positivo, ndo apenas a sua pratica (que pareceu

ganhar mais motivagdo), mas também de forma positiva para os alunos. Diante do
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reconhecimento da importancia da mudanca, j& vemos parte do caminho trilhado para uma

tomada de consciéncia do papel do professor da Educacdo Infantil.

Enquanto observadores parceiros neste processo, destacamos, nesta sala apds as

intervencdes e alteracOes, especialmente a questdo central da organizacdo em varios sentidos:

organizacao do espaco (estrutura fisica da sala e dos materiais pedagogicos), do tempo (rotina

do dia, planejamento, tipos de atividades), além da forma como eram colocados para as

criancas (participacdo, interacdo, reflexdo). Apesar de, em muitos momentos, o docente

precisar de orientacdo para uma proposicdo de atividades que mais de adequassem aos

objetivos de uma crianca tdo pequena (que envolvessem a funcdo simbdlica e as estruturas

I6gico-elementares, por exemplo), entendemos as alteracdes do ambiente como bastante

positivas em relacdo ao que tinhamos como objetivo em nossa pesquisa.

Segue o quadro de observacdes da sala experimental 3:

Quadro 14 - Observagfes no ambiente do PE3, antes e apds as intervencdes da pesquisadora

Aspectos observados

Pré-intervencdo

Pos-intervencao

Modificagdo na disposi¢do dos

8  Organizagéo fisica dos Carteiras em arupos grupos para adequacao do
T moveis grup espaco para cantinho de leitura
2 no chao/ tapete.
& Situagcdo dos materiais . «
-E pedagogicos Ao alcance das criancas Sem alteracéo
< Acessibilidade aos Acesso das criangas mediado
- Somente o professor tem acesso
materiais pelo professor
- Construgéo de novas placas de
o
© Planejamento do dia PE3 ut|I|_zava as mesmas placas planejamento utilizando fotos
= de planejamento ha muitos anos
S da turma
g S Realizada diariamente ao final
= ©  Avaliagdo do dia N&o existe .
< do dia
= Utilizacao de cracha com foto
@) Saida livre N&o existe ¢

para saida livre

Atividades individuais

Priorizadas com uso de folhas
xerocadas e desenhos prontos
para colorir

Introducg&o de propostas
diferenciadas: materiais para
avaliacdo e construcdo de
estruturas operatérias, no
entanto ainda existe a
utilizagdo de folhas xerocadas
e desenhos prontos para colorir

Atividades coletivas

Tipos de
Atividades

Existem, porém sem orientacao
do professor

Maior organizaco para a
realizacdo das atividades
coletivas

Atividades em grupos

Apesar de terem as carteiras
dispostas em grupos, as
atividades séo realizadas

individualmente

Implementagéo dos cantinhos

Atividades fora da sala
de aula

Parque (50min./dia), Ed. Fisica
(2x/sem.) e Biblioteca/ video
(1x/sem.)

Atividades coletivas realizadas
(&s vezes) no pétio
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(continuacgéo)

Aspectos observados Pré-intervencdo Pos-intervencao

Realizacao de propostas para

3 ~ Turma pouco numerosa e com o e ~

o RelagGes entre pares P . ~ possibilitar maior interacéo

o pouca interacéo -

s entre as criangas

4 O docente tem uma postura Orientacédo da postura e da

3 ~ bastante calma com as criangas, interacdo de modo a

o Relacbes entre . I

4 no entanto oferece as respostas possibilitar desequilibrios e

e professor e aluno - - P

= prontas e resolve conflitos conquistas pelas proprias
constantemente criancas

Fonte: dados da pesquisa.

No ambiente fisico da sala de PE3, as carteiras ja estavam dispostas em pequenos
grupos, no entanto com as modificagdes na organizacdo do dia alteramos somente a
orientacdo das mesmas de modo o espaco fosse melhor aproveitado. As atividades também

passaram a solicitar mais as criangas a trabalharem em grupos.

Foto 26 - Sala PE3 (Organizagdo fisica da sala) Foto 27 - Sala PE3 (organizagdo dos materiais
pedagdgicos)

Fonte: ddos da pesduisa.

Fonte: dados da pesquisa.

A organizagdo da rotina foi implementada com novos cartazes, realizagdo diéria de
avaliacdo do dia e uso de cracha para saida livre das criangas da sala de aula quando sentissem
necessidade. Este professor ja utilizava cartazes de rotina, chegando mesmo a nos informar
gue ja os utilizava hd varios anos. Porém, antes de nosso acompanhamento em sala,
observamos que tais cartazes eram pendurados pelo professor antes que as criangas entrassem
na sala para o inicio da aula, além de conterem desenhos prontos/ estereotipados sem
nenhuma participagdo dos alunos.
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Foto 28 - Sala PE3 (Placas de planejamento antigas) Foto 29 - Sala PE3 (Detalhe das placas de
planejamento antigas)

bodhas

- v//f:/
Fonte: dados da pesquisa.

Foto 30 - Sala PE3 (Novos cartazes do planejamento)

EAET AT T

- | | S r
o} 1.5 i’ g . |
-

Fonte: dados da pesquisa.

O que nos chamou bastante atencdo durante as observacdes foram as modificacdes de
comportamento do professor frente aos alunos, nos momentos de desenvolvimento das
atividades. O docente passou a se preocupar constantemente em realizar boas intervencdes,
evitando o uso de respostas prontas e levando/ provocando os alunos a pensar sobre diferentes
questdes. Mesmo que ainda permaneceram algumas atividades que retratem praticas
tradicionais (uso de folhas xerocadas e os desenhos prontos), a postura do docente com as
criancas foi totalmente alterada uma vez que a aula foi transformada em um intercambio de
aprendizagem, onde se priorizou o didlogo e trocas de pontos de vista.

PE3 destacou as seguintes alteracGes em seu relato:

“A organizag¢do da minha sala de aula era considerada uma sala nos moldes tradicional,

pois eu nao tinha um olhar critico de como melhorar essa dindmica tornando os
momentos dentro e fora da sala mais atrativos. Hoje a minha sala esti organizada de
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acordo com a rotina elaborada através do interesse e vontade das criancas, seguindo um
planejamento feito por elas com o meu suporte no sentido de orientar e intervir quando

necessario.” (PE3)

E nitida, no relato do professor, a consciéncia de que a rotina da sala inicialmente era o

retrato de um ensino tradicional, onde o professor ensina e os alunos aprendem fazendo licdo,

e 0 quanto uma alteracao desta visdo passa a priorizar o interesse e vontade das criancas, ou

seja, coloca o aluno como centro do processo de ensino aprendizagem onde ele proprio é

responsavel por suas aquisicoes.

O que vemos nesse caso, que ndo ocorreu nas salas descritas anteriormente, foi essa

alteracdo de postura do participante, para além das modificacdes fisicas e pedagdgicas,

mesmo que o docente ndo apresente uma total seguranca de suas acdes e ainda traga alguns

resquicios do ensino tradicional que antes imperava em sua prética.

Finalmente, na sala experimental 4:

Quadro 15 - Observagdes no ambiente do PE4, antes e ap0s as intervengdes da pesquisadora

Aspectos observados

Pré-intervencdo

Pos-intervencao

Ambiente Fisico

Organizacéo fisica dos
moveis

Carteiras enfileiradas e/ou
duplas

Carteiras em “U” e grupos

Situacdo dos materiais
pedagdgicos

A maioria dos materiais da sala
sdo exclusivos da professora do
periodo oposto

Conversa com a coordenacao
da escola para solicitar acesso
aos materiais

Acessibilidade
materiais

aos

Dificuldade do préprio docente
em ter acesso a todos 0s
materiais contidos na sala de
aula

Organizacéo das prateleiras
com 0s materiais
disponibilizados para o uso da
turma, de modo que as criancgas
passem a ter acesso

Organizacdo do

dia

Planejamento do dia

Presenca de placas com
imagens prontas (Turma da
M@nica), porém ndo as usa

diariamente.

Organizacédo do dia com
utilizagdo de cartazes

Avaliacdo do dia

Nao

Realizada uma vez por semana

Saida livre

Nao existe. Todos sdo levados
ao banheiro ao mesmo tempo.

Uso de bonecos para saida.

Tipos de
Atividades

Atividades individuais

Priorizadas em folhas
xerocadas/ treino

Diminuicéo significativa de
uso de folhas xerocadas

Atividades coletivas

Existem, porém sem orientacdo
do professor. Ex: distribuicéo
de materiais no fim da aula

Maior organizacéo das
atividades coletivas

Atividades em grupos

Nao

Introducdo dos cantinhos

Atividades fora da sala
de aula

Parque (30min./dia), Ed. Fisica
(2x/sem.) e Biblioteca
(1x/sem.).

Inclusdo de momento diério
(desenho, musica, coordenacdo
motora, bal da fantasia e
brinquedo de casa) em espaco
externo.
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(continuacgéo)

Aspectos observados Pré-intervencao Pos-intervencao

Nitida observacéo de
cooperagdo nascente e respeito
matuo, além de estratégias
alternativas de resolucéo de
conflitos

Criangas interagem bastante,
apresentando muitos conflitos
normalmente contidos e/ou
resolvidos pelo docente

Relaces entre pares

Orientacéo da postura e da
interacdo de modo a
possibilitar desequilibrios e
conquistas pelas proprias
criangas

Relacdes entre Faz uso de recompensa e
professor e aluno sangdes expiatorias

Tipos de Relagdes

Fonte: dados da pesquisa.

Essa sala foi a que necessitou de mais alteracdes de natureza fisica, pois suas carteiras
eram dispostas em fileiras (agrupadas em duplas) e os materiais de dificil acesso, até mesmo
ao docente. Logo no inicio da intervencdo, o docente pediu sugestes de como poderia
organizar as carteiras da sala de modo que possibilitasse maior intera¢do entre as criancas. Ja
0 acesso aos materiais precisou ser solicitado junto a coordenacgéo da escola.

Aliada a modificacdo fisica foi implementada uma organizacdo para o dia, com
planejamento e uso de placas confeccionadas com os desenhos das préprias criangcas. Em
relacdo a esse momento o professor relatou ja ter placas para isso (confeccionadas com
desenhos da Turma da Maonica), as quais teria recebido de uma coordenadora pedagdgica,
porém como nao sabia a melhor forma de usa-las, quase nao utilizava tal material.

O docente passou a realizar ainda roda inicial diariamente e avaliagdo semanal

coletiva. As criancas também passaram a ter direito a saida livre utilizando-se de um boneco.

Foto 31 - Sala PE4 (Organizacdo antes da intervencdo) Foto 32 - Sala PE4 (Planejamento do dia)
Py "
T (]

—
Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

As atividades passaram de individuais a coletivas com a realizagdo de atividades
diversificadas. E importante ressaltar que esse professor realizava todos os dias uma
modificacdo na organizacgdo das carteiras e esta era efetivada pelos préprios alunos de forma
bastante organizada e colaborativa.
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Foto 33 - Sala PE4 (Sala durante a realizacdo dos Foto 34 - Sala PE4 (Escolha dos cantinhos)
cantinhos)

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Outra conquista positiva desse docente foi a realizacdo diéria de atividades em um
espaco externo. De forma bastante organizada, o docente preparava cinco propostas diferentes
para a semana e as criangas iam escolhendo qual seria a atividade do dia a ser realizada “la
fora”. As atividades variavam entre desenho, musica, psicomotricidade, brincadeiras e jogo
simbdlico.

Foto 35 - Sala PE4 (Baul de Jogo Simbdlico) Foto 36 - Sala PE4 (Brincadeira dirigida no espaco
externo)

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Foi possivel acompanhar ainda diferentes momentos inseridos na rotina desta sala para

o trabalho com as estruturas l6gico-elementares.
Foto 37 - Sala PE4 (Atividade de conservacao) Foto 38 - Sa

la PE4 (Atividade de seriacdo)
(I - AP e

) e

Fonte: dos dpfusa. Fonte: dados da pesquisa.
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Semelhante ao PE3, nessa sala experimental também foi possivel notar alteracdo na
postura do docente (na busca de alinhar suas acdes e falas/ intervencdes ao desenvolvimento
infantil) para além da modificacdo na estrutura espacial e temporal da sala de aula. Além
disso, esse docente foi 0 que mais conseguiu propor atividades inerentes aos aspectos do
desenvolvimento da crianca estudados no curso.

O docente PE4 destaca algumas dessas alteracGes em seu relato:

“Na minha sala, as criancas sentavam na fileira como no outro periodo; quando eu
cheguei a escola as carteiras ja estavam assim; entdo passei a usar da forma que estava
e eu nunca tinha pensando em outras formas de fazer. Eu também ndo podia usar 0s
materiais da sala porque a professora do outro periodo dizia que os materiais eram dela
e ndo podia quebrar; depois que comecou o projeto foram solicitadas muitas coisas para
a coordenadora e parte delas eu consegui como uma prateleira sé para a minha turma e
0 acesso a alguns materiais. O que mais me deixa chateado é ver como a equipe de
direcéo e coordenacgdo da escola ndo se preocupa com a gente da Educagéo Infantil, mas
mesmo assim deu pra perceber como as criangas mudaram de comportamento com as
mudancas na sala; eles me ajudam em tudo e gostam de fazer atividades la fora. ” (PE4)

Vemos, nesse participante, o retrato de um profissional recem-formado (com todas as
limitacGes de pratica de sala de aula que trazem a formacdo inicial de professores na
atualidade) e que ao se deparar com os desafios relativos a docéncia acaba por se adequar a
praticas ja realizadas pelo grupo (escola/ rede de ensino) ao qual se inseriu e, por ndo saber
como fazer diferente, continua a replicar acGes e propostas muitas vezes esvaziadas de sentido
ou que promovem muito mais a formacdo de sujeitos pouco questionadores e heterbnomos.
Nesse sentido, apontamos a necessidade de as Redes de Ensino priorizar a formacéo
continuada ininterruptamente ndo apenas para a reflexdo de praticas ja utilizadas (como o caso
de PE2), mas também com vistas a oferecer suporte e acompanhamento do trabalho dos
profissionais iniciantes.

Dadas a descricdo e alteracOes relacionadas ao ambiente de cada uma das salas
experimentais, conheceremos como se revelaram os projetos especificos com o conhecimento

social (questdes relacionadas ao meio ambiente).

5.1.3 A intervencéao dos professores: 0s projetos de noges ambientais

Antes de adentrarmos nos projetos especificos elaborados e aplicados pelos docentes,
¢ importante lembrar que, paralelamente ao curso, e desde o seu inicio, estdvamos
acompanhando e orientando a organizagao das salas de aulas dos docentes do GE.

Para tanto, no periodo de agosto a novembro, semanalmente, a pesquisadora visitava
as quatro salas com o objetivo de acompanhar a rotina diéria da turma e a implementagéo dos

projetos, bem como discutir com a professora as propostas subsequentes.
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Nesse sentido, € importante ressaltar que inicialmente os professores elaboraram
apenas um pré-projeto com algumas ideias a serem realizadas; a maior parte das atividades
era pensada progressivamente, mediante a avaliacéo e reavaliacdo do que estava sendo dado.

Outro ponto importante é descrever a forma com que a pesquisadora intervinha junto
ao andamento dos projetos: todas as atividades eram propostas pelo professor da turma, sendo
que a pesquisadora, em nenhum dos casos sugeriu atividades, apenas orientava 0s docentes
quanto a importancia de se ter claros os objetivos de cada proposta, do “como” iam leva-las
aos pequenos, enfim, argumentando e contra-argumentando na busca de leva-los, mediante a
reflexGes teoricas, a realizar trabalhos praticos cada vez mais conscientes e autbnomaos.

No término do curso de formacdo, as professoras tiveram acesso aos objetivos
especificos para cada tematica a ser envolvida no projeto que teriam que programar. Tais
objetivos versavam sobre: agua, animais e conceito de meio ambiente e foi a partir deles,
juntamente com a introdugdo ao projeto e sua finalizagdo que apresentaremos cada uma das
intervencdes.

v Agua
- As utilidades da 4gua
- Compreensao do ciclo da dgua
- Reflexdo sobre a agua e 0 seu consumo
- Reflexdo sobre a escassez de dgua
v Animais
- Compreensao dos diferentes habitats dos animais e suas formas de vida
- Reflexdo sobre as possiveis causas da morte dos animais
v" Meio Ambiente
- Compreensao do conceito de meio ambiente e a sua relacdo com a nossa vida

PE1

Roda de conversa

Orientada inicialmente pelo questionamento: O que vocé sabe sobre os animais? O

PE1 propds uma roda de conversa. As criangas tiveram falas tais como:

’

“Existem os que a gente pode fazer carinho e os que a gente ndo pode fazer carinho’
““ »

Que alguns homens maus matam eles
“Que o cachorro tem dor de barriga”

Na sequéncia, questionou-se 0 que gostariam entdo de descobrir sobre os animais. S&o

exemplos:
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“Por que o porco espinho tem espinho?”’
“Por que a girafa tem um pescogo grande?”’
“Onde os animais arrumam comida no mato?”

A roda de conversa foi gravada em audio e video.

Caderno itinerante: “Caderno do Bicho”

Utilizando-se de dois cadernos e dois bichinhos de pellcia representando um animal
selvagem (iguana) e um doméstico (gato), o docente PE1 prop6s o desafio. A cada dia um
aluno levaria um caderno para casa com o respectivo animal de pellcia e, juntamente com a
familia, deveria fazer uma breve pesquisa sobre o bicho e registrar no caderno. A descoberta

seria apresentada a turma no dia seguinte, durante a roda de conversa.

Foto 39 - Intervencdo PE1 (Caderno do Bicho) Foto 40 - Intervencdo PE1 (Criancas com o Caderno
do Bicho)
)

Fonte: dados da pesquisa.

Filme: “O céo e a raposa”

Ap0s a sua exibicdo, realizaram uma roda de conversa sobre o filme e as dificuldades
que existem entre a interacdo de animais domésticos com animais selvagens e cada crianga
deveria registrar 0 momento que mais gostou da historia, de modo a identificar ao menos um
animal selvagem e um doméstico que apareceram no filme.

Poema e campanha de arrecadacdo: “Fome de cio” e “Arrecadacio de ragio”

Disparada pelo trabalho com o poema “Fome de cao”, surgiu a ideia de realizarem
uma campanha de arrecadacdo de racdo para animais de rua. Foram construidos cartazes e

caixas de arrecadacdo e distribuidas pela escola.
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Poema “FOME DE CAO”

POBRE DO CAO SEM DONO
ESTA NO MATO SEM CACHORRO
MATANDO CACHORRO A GRITO

COM UMA FOME DE CAO.

QUEM AJUDA, MINHA GENTE,
COM UM JANTAR BOM PRA CACHORRO
OU MESMO UM CACHORRO-QUENTE?

Marcelo R.L. Oliveira

Foto 41 - Intervencdo PE1 (Cartaz da campanha de Foto 42 - Intervencdo PE1 (Caixa de arrecadacdo de
racao)

arrecadacdo de racéo)

AJUDE A MATAR A FOME DE UM
ANIMALZINHO DE RUA, ATE QUE
ENCONTREM UM NOVO LAR

DOANDO RACAQ PARA

CAES E GATOS

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Palestra: “Veterinario na escola”

Para receber a ragdo doada, a veterinaria do bairro fez uma visita a escola e, em
retribuicdo, realizou uma conversa juntos aos alunos. Previamente, as criangas, juntamente ao
professor, criaram questdes que seriam feitas a profissional durante a palestra.

Foto 43 -

Intervencdo PE1 (Perguntas a veterinaria)
] 1

Foto 44 - Intervencao PE1 (Palestra da veterinaria)

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.
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Histdria: “Guigo, o peixinho brincalhido” (Doug e Bebbie Kingstiter)
O PEL1 contou a histdria para a turma e conversaram sobre 0s acontecimentos com 0s
peixinhos. A partir da tematica foram realizadas outras propostas como o poema “Como pode

0 peixe vivo”, a construgdo de um peixe com sucata e 0 jogo da pescaria.

Foto 45 - Intervengdo PE1 (Leitura da historia) Foto 46 - Intervencdo PEL (Livro “Guigo, o peixinho

‘ R brincalhdo)
)E ==

gL

[
|~

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Foto 47 - Intervencdo PE1 (Jogo da Pescaria) Foto 48 - Intervencao PE1 (Peixinho feito com sucata)

B

Fonte: dados da pesquisa. ) Fonte: dados da pesquisa.

Experiéncia: “Mata ciliar”

Inicialmente, o docente levou a sala de aula imagens de rios para que as criangas
pudessem observar o que havia ao redor. Com a observacao da vegetacdo nas margens dos
rios, foi feita uma analogia com 0s nossos cilios ao redor dos nossos olhos, 0s quais nos
auxiliam contra a entrada de impurezas. Surgiu 0 questionamento: Como seria um rio sem
essa vegetacdo ao redor? Depois, com 0 uso de quatro bacias plasticas (duas maiores e duas
menores), terra vegetal e sementes de alpiste e pain¢o, o docente prop6s a realizacdo de uma
experiéncia simulando um rio contendo mata ciliar e outro sem a presenca dessa vegetagao.
Apos nascerem as plantas, simulou-se uma chuva em ambos os rios e puderam perceber a

importancia da preservacdo da vegetacdo nas margens dos rios.
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Foto 49 - Intervencédo PE1 (Plantagdo da “mata ciliar”) Foto 50 - Intervengdo PE1 (Experiéncia da “mata
ciliar”)

‘AN

Fonte: dados da pesquisa.

Aula-passeio: “Sitiolandia”
A turma do PE1 realizou um estudo em um parque ecolégico da regido, em meio a
Mata Atlantica e a serra da Cantareira, onde realizaram diversas atividades dirigidas e

observac@es da natureza. O passeio foi registrado por meio de fotos e desenhos.

Figura 3 - Intervencdo PE1 (Registro da aula passeio)
; .

Fonte: dados da pesquisa.

Exposicéo e teatro: “Exposi¢ao projeto Meio Ambiente”

Com o fechamento do projeto, PE1 organizou uma exposi¢do com todos 0s materiais
criados ao longo dos meses de sua implementacéo junto aos alunos. Neste mesmo dia, a turma
apresentou um teatro intitulado “Animais em perigo” que teve como autor do roteiro o

docente.
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Ifojto 51 - Intervencdo PE1 (Exposicao dos materiais) Foto 52 - Intervencdo PE1 (Cartaz na exposicao)

Fonte: dados da pesquisa.

Fonte: dados da pesquisa.
v Avaliacdo do professor face a implementacéo do projeto

“As criangas envolvidas foram desafiadas, motivadas, questionadas, desequilibradas €
colocadas em contato com a realidade da situacdo ambiental de uma forma mais
estruturada por razdo do curso que participei, pois, como citei, 0s conteldos seriam
trabalhados, porém de uma forma mais superficial, se ndo houvesse o trabalho prévio
com o grupo de professores, primeiramente, convencendo-nos da necessidade e da
urgéncia das questdes ambientais e da fase propicia do desenvolvimento das nossas
criangas do infantil 11, que permite trabalhar para que estas formem uma consciéncia de
responsabilidade ambiental precocemente através de projetos como este que apresento.
Houve envolvimento e participacdo por parte de todos os alunos, bem como de suas
familias em alguns pontos do projeto, onde as mesmas, foram convidadas a integrar
algumas atividades, como a Campanha de ra¢do “Fome Animal”, desenvolvidas pelos
alunos, alvos do projeto para animais sem lar, vitimas de maus tratos e abandono.”
(PEL)

Comparado aos demais professores do grupo experimental, este foi o participante com
0 maior nimero de atividades no projeto. famos até a escola semanalmente e PE1 sempre
ressaltava: “ndo se preocupe em vir na proxima semana; fique tranquila que nds conseguimos
fazer sozinhos”, no entanto sempre era explicada a importancia do acompanhamento, para que
n&o se diferenciasse das outras salas.

Nesse sentido, tratando-se de um numero grande de atividades, tivemos dificuldade
em acompanhar a maioria delas. Combindvamos um planejamento para a semana seguinte e,
ao chegar, o PE1 ja havia realizado o planejado e mais outras atividades. Era nitida a
preocupacao que ele tinha em contemplar todos os contetdos o que, a nosso ver, resultou
nessa grande quantidade de atividades.

No fim da intervencdo, o que concluimos foi a juncdo de uma imensa diversidade de

atividades, muitas delas bastante interessantes do ponto de vista do desenvolvimento infantil,
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no entanto houve pouca preocupacdo com a qualidade das intervengfes ou ainda pouca
atencdo ao registro das atividades e dialogos dos pares ou do docente com 0s pequenos como
tinham sido orientados.

A dificuldade que o professor ainda tinha em atribuir tarefas as criancas também foi
revelada na medida em que a maioria de suas atividades se concentrou em tarefas coletivas
direcionadas por ele. Por exemplo, ao realizar o experimento contou com apenas uma unidade
do material, que, apesar de solicitar para que as criancas (uma a uma) introduzissem alguma
parte do experimento, esta era orientada prioritariamente pela acdo do professor; o que nédo
caracterizaria uma acgéo ativa da crianga. A nosso ver, essa proposta poderia ter sido realizada
em pequenos grupos, de modo que cada grupo se responsabilizasse pela construcdo e
observacdo de seu experimento, além da oportunidade de trocarem ideias e discutirem
possiveis diferencas nos resultados.

Outro exemplo dessa limitacdo do participante, foi o fato de ele proprio escrever o
roteiro do teatro apresentado como produto final do projeto, perdendo a oportunidade de
envolver as criangas no processo, tornando-o mais significativo.

Por fim, e relacionado especificamente as questfes do conhecimento social, notamos a
predominancia de atividades de cunho informativo (leitura, por exemplo) ou que ndo estavam
alinhados com os objetivos do projeto (pescaria, doacdo de ragéo, aula-passeio sem objetivos
especificos etc.). Dessa forma, apesar de o projeto trazer atividades lidicas e dinamicas,
envolver a familia e comunidade, percebemos ainda uma falta de alinhamento destas com as
caracteristicas proprias da natureza social do conhecimento que possibilitaria construcdes
mais elaboradas sobre estas questfes, em detrimento apenas da reproducdo de informacdes

transmitidas socialmente.

PE2

Roda de conversa

De forma coletiva foi proposta uma discussdo envolvendo o questionamento: O que
vocés ja sabem sobre a agua?

Algumas falas das criancas:
“O rio estd sujo e a dgua estd suja e ninguém pode beber sendo morre”
“Se tem agua suja no meu aqudrio, o peixinho ndo pode beber”
“A agua bem limpinha pode beber, olha e poe no copo”

Registro coletivo em cartolina utilizando desenho:
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Figura 4 - Intervencao PE2 (Registro coletivo - agua)

Fonte: dados da pesquisa.

Questionamento em duplas
Em duplas, as criancas langcaram questionamentos: O que gostariamos de saber sobre

a agua? O registro deveria ser por meio de desenho. Seguem alguns exemplos:

Figura 5 - Intervencdo PE2 (Registro 1 roda sobre a Figura 6 - Intervencdo PE2 (Registro 2 roda sobre a
agua) agua

-\ !
T St

“4s flores da v6 dela estdo morrendo. Q'ueremos saber  “Queremos saber como faz przrli&mpar a agua quando
por que ndo chove” CRL (5,1) GE2 e MRN (5,8) GE2  ela fica suja” RFL (5,4) GE2 e JVI (5,5) GE2

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Experiéncia: “Filtro para limpar a agua”
Utilizando garrafa pet, algoddo, areia, pedrinhas de aquario e agua as criangas
construiram coletivamente e, posteriormente em pequenos grupos, um dispositivo para filtrar

a 4gua com impurezas.
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Foto 53 - Intervencdo PE2 (Experiéncia do filtro de Foto 54 - Intervencéo PE2 (Observagdo do filtro)
agua)

Fonte: dados da pesquisa.

Fonte: dados da pesquisa.

Histdria: A Gotinha Plim-Plim (Gerusa Rodrigues Pinto)
Leitura da historia pela professora com uso de recurso de imagens e contacdo pelas

criancas. llustracdo individual de uma parte da histéria escolhida pela crianca.

Figura 7 - Intervengdo PE2 (Capa do livro “A gotinha Foto 55 - Intervencdo PE2 (Leitura da historia)
plim-plim)

Fonte: dados da pesquisa. ' Fonte: dados da pesuisa.

Musica: “Ciranda dos Bichos” (Palavra Cantada)

As criangas assistiram ao DVD do clipe da musica e cantaram e dangaram (fazendo os
gestos dos bichos) por diversos dias.

Recorte e colagem: “Classifica¢io dos animais”

Foi solicitado como tarefa de casa o recorte de figuras de animais diversos. As figuras
foram reunidas e, coletivamente, com uso de duas cartolinas ao centro, nas quais as figuras
deveriam ser divididas de acordo com o critério criado pelas criancas e as intervencgdes da
professora que tinha por objetivo trabalhar os conceitos de animais domésticos e selvagens.
Segue um trecho do diélogo:

PE2: “Em cada cartolina vao ficar juntos os animais que podem viver em lugar
parecido. Quem sera que pode ficar junto com quem?”
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As criangas foram reunindo os animais que podiam morar na casa das pessoas e 0S
animais que ndo podiam; quando uma crianga colocava um animal em uma das cartolinas sem
a aprovacdo do grupo comecava a discussao e eles tinham que chegar a uma concluséo até
colarem todas as figuras disponiveis.

Cada um dos grupos foi intitulado pelas criangas da seguinte forma: “animais
bonzinhos, porque ndo atacam as pessoas € moram na nossa casa, no sitio e no celeiro” e
“animais medonhos que nao podem viver na nossa casa porque eles mordem e moram na

floresta™.
Foto 56 -

Intervencao PE2 (Construcdo coletiva dos cartazes)

Fonte: dados da pesquisa.

Foto 57 - Intervencdo PE2 (Animais Bonzinhos) Foto 58 - Intervencéo PE2 (Animais Medonhos)

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Aula-passeio: “Bosque dos Jequitibas”
O passeio ao bosque tinha como objetivo identificar os animais que ali viviam e as

suas caracteristicas.
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Construcéo de livro coletivo: Animais Bonzinhos — Animais Medonhos

De forma coletiva, construiram um livro coletivo que trazia curiosidades sobre alguns
animais domeésticos (animais bonzinhos) e animais selvagens (animais medonhos). O livro foi
construido de forma que de um lado se iniciavam as paginas referentes aos animais bonzinhos
e do outro lado se iniciavam as paginas referentes aos animais medonhos.

Cada lado estava composto pelas seguintes partes: indice, conceito criado pelas
criangas, musica (“Animais de Estimagdo — Patati Patata” aos animais domésticos e “Ciranda
dos Bichos — Palavra Cantada aos animais selvagens), e as curiosidades sobre animais
escolhidos também pelas criangas: gato, peixe, papagaio e cachorro (animais domésticos) e

jacaré, baleia, girafa e ledo (animais selvagens).

Figura 8 - Intervencdo PE2 - Capa do livro (lado Figura 9 - Intervencdo PE2 - Uma das péginas do livro
referente aos animais bonzinhos) (lado referente aos animais bonzinhos)

PAPIAGA | O

VOCE SABIA QUE O0S
PAPAGAIOS CONSEGUEM
USAR 0S PES PARA
j 77 SEGURAR OS ALIMENTOS E
g 1 LEVA-LOS ATE A BICO,
§ 2 COMO SE FOSSEM “MAOS"?
ISTO ACONTECE PORQUE
.| POSSUEM DOIS DEDOS
SS8= |0 TADOS PARA FRENTE E
DOIS DEDOS VOLTADOS
PARA TRAS.

ANIMAIS BONZINHOS

SIBEBBBINNBININIBNBNNNNNINIMILANS
¥4

M
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g,,_l.- . ,4' b 4 -
Fonte: dados da esquisa.

. .
Fonte: dados da pesquisa.

Figura 10 - Intervencdo PE2 - Capa do livro (lado Figura 11 - Intervengdo PE2 - Uma das paginas do
referente aos animais medonhos) livro (lado referente aos animais bonzinhos)
[ VA T E: Y18

VOCE SABIA QUE A GIRAFA|
PODE SER CAGADA POR|
SUA CARNE E SEU COURO,
MAS A MAIOR AMEAGA E A
DESTRUICAO DO LUGAR
ONDE ELA VIVE PELOS
HOMENS?

ANIMAIS MEDONHOS
,'J g ]
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i3 ‘

Com a finalizagdo do livro, foi anexado a ele um DVD com videos das criangas

A

Fonte: dados da pesquisa. ' Fonte: dados da pesquisa.

falando sobre as descobertas que os pequenos fizeram juntamente com o professor.

v Avaliacdo do professor ante a implementacéo do projeto

“O desenvolvimento do projeto foi muito bom, porém ndo houve envolvimento da escola.
Como s6 temos uma sala de infantil 1l me senti muito sozinha. Como pontos positivos
posso considerar o envolvimento das criangas e o fato de eu ter aprendido também. Achei
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que fiquei insegura, com medo de fazer errado e acabei demorando para tomar as
decisoes”. (PE2)

Nesse relato, podemos notar a percep¢do do participante quanto a sua dificuldade/
inseguranca e a aprendizagem que teve no processo, o0 que, sendo visto como uma reflexdo da
propria pratica, acreditamos contribuir fundamentalmente para o alcance de ac¢bes cada vez
mais assertivas.

O projeto desse docente experimental, ao contrario do projeto apresentado
anteriormente, foi composto de um namero menor de atividades, justamente pelo fato de que
0S encontros semanais eram marcados sempre por questionamentos da pesquisadora e, em
contraponto, justificativas do PE2 por ndo ter conseguido realizar as propostas previstas na
semana anterior; situacdo esta também presente no relato do participante, que atribui a sua
inseguranca e medo de errar.

Foi necessario, em muitos dos encontros, relembrar os objetivos do projeto e solicitar
que o docente criasse situacdes que proporcionassem 0 seu alcance. Acreditamos que iSso
(inseguranca e medo do fracasso) seja uma limitacdo de muitos docentes na atualidade, o que
necessitaria de formacdo constante, além de um acompanhamento em forma de parceria para
que o professor possa alcancar maior seguranca em sua tomada de decisdo no dia a dia de seu
trabalho.

Nesse sentido, é importante destacar que alguns dos objetivos tracados dentro das
tematicas envolvidas em nossa pesquisa, ndo foram trabalhados.

No que se refere ao que foi possivel realizar, destacamos que a maioria das atividades
realizadas foi feita de forma coletiva e com foco na informagéo. Ainda nas propostas, outra
limitacdo por nds apontada e que coincide com as do projeto do PE1, é a dificuldade em
delegar acOes e responsabilidades aos pequenos, como, por exemplo, o fato de realizar o
experimento com apenas um conjunto de materiais (onde na maior parte do tempo as criangas
apenas observam) e as curiosidades do livro terem sido pesquisadas apenas pelo docente.

PE3

Roda de conversa

Em uma roda de conversa, o docente prop8s que as criangas conversassem sobre o que
elas j& conheciam sobre os animais e 0 que elas gostariam de saber deles. Apds a roda de
conversa, foi langada uma proposta no cantinho de artes para que cada um fizesse uma

ilustracdo do que expds na roda.
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Musica: “Sitio do seu Lobato”
As criancas cantaram e dancaram a musica. Depois foram levadas a pensar sobre
diferentes animais: alguns que poderiam viver no sitio do seu Lobato (animais domésticos) e

0s outros que ndo poderiam viver no sitio do seu Lobato (animais selvagens).

Historias e votacdo: “Animais da Fazenda” e “Animais da Floresta”

Em dias diferentes, o docente realizou a leitura de ambos os livros, discutiram de
forma coletiva e foi realizada uma votacdo de qual animal, da fazenda e da floresta, as
criangas gostariam de estudar. Os animais mais votados foram: a cabra (animal da fazenda) e

a tigresa (animal da floresta).

Pesquisa com as familias: “O que gostariamos de aprender?”

Foi enviada como tarefa de casa uma pesquisa para que a crianga respondesse junto
aos familiares: O que gostariamos de descobrir sobre as cabras? (O mesmo foi realizado
posteriormente acerca das tigresas).

Tal pesquisa gerou o inicio de descobertas que fizeram durante algumas semanas sobre

0s animais eleitos.

Parodia
Partindo da musica do “Sitio do seu Lobato” as criangas foram convidadas a construir

uma parddia.

Experiéncia: “Terrario”
Na busca de conhecer o ciclo da agua, o PE3 propds a construcdo de um terrario
coletivo; tiveram participacdo de uma funcionaria da escola. Antes de iniciar, o PE3

questionou: O que vocés acham que é um terrario? Seguem algumas falas dos pequenos:
“E um raio gigante”’
“Serve pra varrer o jardim”
“E 0 nosso mundo... a Terra”

““ »
Serve pra enterrar
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Foto 59 - Intervencdo PE3 (Construgéo do terrario)

Foto 60 - Intervencdo PE3 (Turma com o terrario)

0

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

O terrario era observado e registrado diariamente. As observacdes eram discutidas
coletivamente e feitas projecdes do que poderia acontecer nos dias seguintes.

Contribuicdo de uma familia: “Experiéncia do copo de agua”

A partir do terrario, uma das familias realizou com a crianga outra experiéncia com a
agua, que foi trazida para a escola e realizada com toda a turma. Tratava-se de colocar agua
em um copo e fazer uma marcacdo no nivel da dgua, deixando-o exposto em um local da sala
de aula. A cada dia, as criangas puderam perceber que o nivel da agua foi reduzindo, devido a
evaporacao da agua.

Construg&o de livro coletivo: “Agua”

Durante todo o projeto, a cada descoberta sobre a agua, € sob o direcionamento do
livro de literatura “O mundinho azul” (Ingrid Biesemeyer Bellinghausen) foi sendo elaborado
um livro coletivo.

Aula-Passeio: “Estacio de Tratamento de Agua”

A turma do PE3 foi até a estacdo de tratamento de &gua da cidade, onde foram
recebidos por uma funcionéaria que, além de apresentar todo o local, explicou detalhadamente
como a agua do rio chega até a torneira das casas da cidade.

Foto 61 - Intervencdo PE3 (Visita aos tanques da Foto 62 - Intervengdo PE3 (Visita ao laboratorio da
estacdo de tratamento de agua) estacdo de tratamento de agua)

Fonte: dados da pesquisa.

Fonte: dados da pesquisa.
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v" Avaliacdo do professor frente a implementacéo do projeto

“Percebo que o projeto fez as criangas ficarem mais concentradas e interessadas nas
aulas. Mas o que mais gostaria de dizer é que o projeto e toda a ajuda do curso me
ajudaram a ser uma professora muito melhor com as criangas, porque eu consigo pensar
melhor na organizacdo das aulas e deixar eles também participarem nas decisdes. Eu
ficava com medo de deixar as criancas escolherem as coisas e trabalhar em grupos
porque eu achava que eles ndo iam aprender, mas percebi que eles aprenderam muito
mais a cada dia, assim como eu”. (PE3)

O PE3 esteve, durante o percurso de nossa pesquisa, bastante receptivo a mudangas,
no entanto apresentava bastante dificuldade em tomar decisdes, sem a anuéncia da
pesquisadora. No inicio, todas as propostas eram apresentadas a pesquisadora antes de serem
aplicadas.

Apesar disso, consideramos como bastante positiva a forma pela qual o docente
conduziu a aplicacdo do projeto, envolvendo nao so6 criangas, mas também familiares e escola
como um todo. As atividades foram, em sua maioria, coletivas, mas o que destacamos foi a
busca de propor atividades que nédo tivessem apenas cunho informativo, mas representassem a
forma de pensar das criangas como o livro coletivo, que era construido a partir de cada
descoberta do grupo, além de diversos momentos em que eram solicitados a dar sua opinido,
escolhas (as criancas que escolheram qual animal gostariam de estudar) e hipoteses (projecoes
durante as observacdes do terrario).

Outro ponto bastante positivo e que acreditamos ser importante destacar, € em relagdo
a aula-passeio. Ambos os projetos anteriores também fizeram essa proposta, mas houve
diferenca entre as trés: na sala experimental 1, a visita ndo teve qualquer objetivo especifico;
na sala experimental 2, o objetivo existiu, colocando-se de forma bastante ampla; ja nesta
sala, 0 objetivo era bastante especifico, 0 que auxilia a orientacdo do pensamento da crianga,
durante este tipo de atividade.

PE4

Roda de conversa

Na roda de conversa, em inicio de aula, o PE4 questionou as criancas sobre o que elas
ja sabiam sobre a agua. Os conhecimentos das criangas foram registrados em forma de

desenho e 0 PE4 anotou no verso a explicacdo que o aluno apresentava. Alguns exemplos:
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Figura 12 - Intervencdo PE4 (registro 1: roda sobre a Figura 13 - Intervencdo PE4 (registro 2: roda sobre a
4gua) agua)

Ti \§
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“A agua serve pra gente escovar os dentes na pia” “A 4gua serve pra gente beber no copo” HAG (5,4)
MNU (5,6) GE4 GE4

Fonte: dados da pesquisa.
Fonte: dados da pesquisa.

Sorteio: “Sorteio de filhote”

O PE4 organizou envelopes com recortes de figuras de filhotes de animais, de modo a
contemplar animais domésticos e selvagens. Cada crianca sorteou um envelope e o levou para
casa com as seguintes questdes: Como seria se vocé ganhasse de presente este animal, para
ser seu animal de estimac&o? Ele poderia viver na sua casa com vocé? Quando ele crescesse,
onde ele iria dormir?

Os questionamentos foram respondidos junto as familias e socializados para a turma
no dia seguinte. No momento da socializacdo, todos puderam refletir sobre o melhor habitat
para cada animal e as figuras foram sendo classificadas em dois cartazes: 0s animais que

poderiam ou n&o ser aceitos como de estimagé&o.

Foto 63 - Intervengdo PE4 (Figuras contidas nos Foto 64 - |Intervencdo PE4 (Socializacdo e

envelopes para sorteio do filhote) classificacédo das figuras)
41

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.
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Livro e jogo: “Bichionario”
Para cada letra do alfabeto foi escolhido um animal para se obter informagGes sobre
ele. A cada semana dois ou trés animais eram incluidos no livro, que ao final do projeto

recebeu 0 nome de “Bichionario”.

Foto 65 - Intervencdo PE4 (Construcdo do Foto 66 - Intervencdo PE4 (Bichionario)
Bichionario)

i - 4
Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Utilizando-se dos mesmos animais que compuseram o “Bichionario”, construiram um
jogo de letras mdveis com materiais reutilizaveis (copo de requeijao e tampinhas de garrafa

pet) ao qual deram o nome de “Jogo dos Bichos”.

Foto 67 - Intervencdo PE4 (Jogo dos Bichos)

Fonte: dados da pesquisa.

Histdria e grafico: “O homem da Chuva”

Foi realizada pelo professor a leitura do livro “O homem da chuva”, que traz a histéria
de um homem que mora nas nuvens e quando quer trazer chuva abre as torneiras que existem
l4 no céu. No fim da leitura, o docente questiona 0s pequenos: sera que é mesmo assim que
acontece quando chove? Sera gue existe mesmo um homem que abre torneiras no céu?

Em decorréncia das diferentes opinides (0s que pensavam afirmativo ou negativo)
fizeram um gréafico coletivo: o PE4 distribuiu uma foto de cada aluno (na busca de orienta-los
a votar apenas uma vez) e um a um deveriam colar sua foto na coluna correspondente a sua

opinido, de modo a explicar o porqué pensava daquela forma.
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A maioria pensou que realmente existiam torneiras no céu e que, para haver chuva, era

necessario que alguém as abrisse.

Figura 14 - Intervengdo PE4 (Capa do livro “O Foto 68 - Intervengdo PE4 (“Grafico de opinido™)
homem da chuva”)
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Fonte: dados da pesquisa.

Fonte: dados da pesquisa.

Video: “A histéria de uma gotinha de agua”

Em decorréncia da discusséo das diferentes opinides sobre a causalidade da chuva, o
PE4 optou por apresentar um video que explicava o ciclo da agua, ou seja, como realmente as
chuvas se formam e chegam até a Terra. Ap0s assistirem ao video, discutiram coletivamente e

cada um foi convidado a fazer um desenho de como entendeu o fendmeno.

Foto 69 - Intervencdo PE4 (Exibicao do video) Foto 70 - Intervencdo PE4 (Desenho individual sobre
0 video)

4

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Filme: “Rango”
Foi exibido o filme Rango que traz uma discussdo sobre a &gua enquanto riqueza

maior, tanto que na trama a agua é utilizada como moeda local.
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Figura 15 - Intervencéo PE4 (Capa do DVD do filme Figura 16 - Intervencdo PE4 (Cena do filme "Rango")
IlRangOll)
DO DIRETOR DE “PIRATAS DO CARIBE"

PORQUE SE DISFARCAR SE
VOCE PODE SE DESTACAR?

Fonte: dados da pesquisa.

Fonte: dados esquisa.

Entrevista: “Entrevistando a professora de biologia”
A turma do PE4 realizou uma entrevista com a professora de biologia da escola.

Realizaram um roteiro preestabelecido e a questionaram sobre a agua e 0s animais.

Foto 71 - Intervencdo PE4 (Entrevista com a bi6loga)  Foto 72 - Intervencdo PE4 (Explicacbes da bidloga
durante a entrevista)

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Exposicdo: “Meio ambiente”

Como produto final do projeto, foi apresentada uma exposi¢do dos materiais.
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Foto 73 - Intervencao PE onstrugéo da maguete para exposicao)

¥\ 5 ar

Fonte: dados da pesquisa.

Foto 74 - Intervencdo PE4 (Exposic¢do dos materiais) Foto 75 - Intervencdo PE4 (Familiares visitando a
exposicao)

|
E=
s
Ll

R

Fonte: dados da pesquisa. ‘ Fonte: dados da pesquisa.
v"Avaliacdo do professor ante a implementagdo do projeto

“O projeto na minha sala parecia que ndo ia dar resultado, porque a direcdo e
coordenacdo colocavam varios empecilhos no meu trabalho e, ainda por cima, meus
alunos eram muito faladeiros. Eu tinha medo de propor algo que ndo estivesse de
acordo, entdo no comego eu perguntava pra Tais sobre todas as atividades, mas quando
fui vendo como as criangas melhoraram com as propostas eu consegui realizar coisas
por mim mesmo. Meus alunos continuavam falantes, mas eu percebi que eles falavam
muito porque tinham opinido sobre tudo e ndo aceitavam mais respostas prontas, isso me
deixava bastante feliz. Eles passaram a ser mais amigos e, no final, além disso, se
desenvolveram na alfabetizagdo, que era o que a escola queria. Gostei muito de fazer um
projeto desse jeito e quero fazer outras vezes”. (PE4)

No inicio esse docente era bastante dependente da orientacdo da pesquisadora, mas
com o tempo passou a progressivamente dar lugar as préprias tomadas de deciséo, situacédo
revelada inclusive no relato do participante o que, a nosso ver, é bastante positivo, pois indica
uma reflexdo sobre as proprias agdes, proprias limitagbes e conquistas.

De uma forma geral, no que se refere aos alunos, quando dos momentos em que, nas
intervencdes dos docentes, as criancas foram oportunizadas a dizer o que gostariam de
aprender (e esta foi uma reflexdo que tivemos no curso de formacéo, por isso esteve presente

no inicio de todos os projetos de intervencdo), além desta as criancas foram solicitadas, em
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outros momentos, a se posicionar e confrontar pontos de vista como no exemplo da atividade
a partir do livro “O Homem da Chuva”.

O docente buscou proporcionar algumas atividades que priorizassem muito mais a
reflexdo do que a informacdo, mesmo que em menor quantidade; sdo exemplos a atividade do
sorteio do filhote e o filme “Rango”.

As atividades foram, em sua maioria, coletivas, porém o que mais se destacou neste
projeto foi o esforco do participante em refletir constantemente sobre suas acdes e posicdes
diante das criancas.

Dadas as descrigdes dos projetos realizados pelos professores do grupo experimental
apresentaremos, na sequéncia, os resultados e discussdes inerentes aos momentos de pré e
pos-testagem em dois blocos: os decorrentes dos professores e, em seguida, os dos alunos

participantes.

5.2 Os resultados dos instrumentos aplicados aos professores

Os instrumentos aplicados aos professores participantes, tanto do GE quanto do GC,
foram uma bateria de sondagem e um teste situacional, que integram os proximos itens a ser

discutidos.

5.2.1 Instrumento 1 — Bateria de Sondagem

Decorrente dos dados obtidos na primeira parte da bateria de sondagem, foi-nos
possivel tracar algumas caracteristicas dos grupos de professores participantes da nossa
pesquisa.

Grupo Experimental - GE

Quadro 16 - Caracterizagdo dos professores do Grupo Experimental

PE1 PE2 PE3 PE4
Idade 41 anos 63 anos 51 anos 54 anos
Magistério e Magistério e Licenciatura
Formacéo Licenciatura em Magistério Licenciatura em X
S : em Pedagogia
Historia Pedagogia
Tempo fje 19 anos 12 anos 13 anos 3 anos
profisséo

Fonte: dados da pesquisa.

Mediante esse quadro, € possivel inferir que a idade meédia dos professores do GE era
de 52 anos e a média de tempo de experiéncia profissional, de 12 anos. No tocante a
formacdo, percebemos a maioria (3) com o curso de magistério e duas destas com a

complementacdo em Pedagogia. Por sua vez, o grupo controle:
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Grupo Controle — GC

Quadro 17 - Caracterizacdo dos professores do Grupo Controle

PE1 PE2 PE3 PE4
Idade 42 anos 40 anos 50 anos 37 anos
Magistério e Magistério e Magistério e
Formacéo Licenciatura em Magistério Licenciatura em Licenciatura em
Pedagogia Pedagogia Pedagogia
Tem|_oo gle 18 anos 6 anos 15 anos 13 anos
profissdo

Fonte: dados da pesquisa.

Esse segundo grupo foi composto de professores em sua totalidade (4) com o curso de
magisterio, sendo que 3 destes possuiam complementacdo em Pedagogia. A média de idade
nesse grupo foi de 42 anos e no que se refere ao tempo de profissdo obtivemos uma média de
13 anos. No entanto, notamos que a maioria iniciou a profissao, apos 0s 30 anos.

Diante de tais informacdes referentes a caracterizacdo dos docentes, podemos inferir
que ambos os grupos, GE e GC apresentam caracteristicas bastante semelhantes.

A segunda parte deste instrumento, composto por questdes discursivas, foi analisada
por meio de categorias derivadas das respostas dos participantes.

A primeira questdo que compunha a bateria de sondagem era:

Questdo 1 — Quais sdo hoje as maiores dificuldades que vocé enfrenta no trabalho que

desenvolve junto a Educacédo Infantil?

As respostas dos professores puderam ser classificadas em seis categorias:

Tabela 1 - Categorias e ocorréncia de respostas do GE e do GC mediante a questdo 1 da bateria de sondagem na
pré- testagem

Ocorréncias Ocorréncias

Categorias GE GC
pré pés  pré po6s=E
1 — Aspectos relacionados a caréncias materiais e/ou espaciais 1 2 - -
2 — Aspectos relacionados a disciplina dos alunos 2 - 1 -
3 — Aspectos relacionados a atitudes da familia 2 2 4 2
4 — Aspectos relacionados a postura da equipe escolar 2 3 1 -
5 — Aspectos relacionados a inclusdo de alunos com necessidades 1 - 2 -

educacionais especiais ou com dificuldades de aprendizagem
6 — Aspectos relacionados a contetidos curriculares 1 1 - 1

Fonte: dados da pesquisa.

Como resultado das respostas dadas a essa primeira questdo, na pré-testagem, tivemos
maior incidéncia de respostas do GE nas categorias 2, 3 e 4. A primeira delas envolvia a

disciplina dos alunos como dificultador do trabalho do professor, um exemplo de resposta:

2 Um dos docentes do GC teve suas respostas dadas a este instrumento descartadas no pds-teste, pois ele
consultou a internet durante a aplicacéo do instrumento.



139

“Falta de limites e regras das criancas, demandando considerado tempo do periodo
escolar em construir e interiorizar regras mais elementares necessarias para o bom
rendimento da aula e relacionamento social.” (PE1)

Outro aspecto foi mencionar a familia como fator determinante, como expressou PE2:

“A maioria dos meus alunos vem de familias desestruturadas e trazem muitos
comportamentos inadequados para o espaco da escola.”

Por fim, mencionaram a falta de apoio da equipe escolar como também um ponto a se

destacar:

“Dificuldades que necessitam de posturas mais compativeis e coerentes do corpo
docente, administracdo e equipe de profissionais, ou seja, que a escola como um todo
procure, na medida do possivel, manter a mesma postura.” (PE5)

J& no GC, as ocorréncias se concentraram, em sua maioria (4 ocorréncias), nos
aspectos relacionados a atitudes da familia como fator de maior dificuldade na rotina docente.

Respostas como:

“A maior dificuldade é de alunos que vivem uma vida familiar dificil, que apresentam
dificuldades de aprendizagem e que ndo ha muita participacdo e interesse da familia.”
(PC1)

“Atualmente, nossa maior dificuldade sdo as criangas que vém de um lar
desestruturado.” (PC4)

Ou ainda:

“Falta de compromisso familiar, pois ainda, infelizmente algumas familias acham que a
Educacdo Infantil é apenas brincar, ndo trazem os alunos para as aulas, ndo
comparecem as reunides, ndo se interessam pelo desenvolvimento do filho.” (PC2)

Na pos-testagem, as caracteristicas das dificuldades dos professores do GE se
concentraram nas categorias 1, 3 e 4 (aspectos materiais e/ou espaciais, atitudes da familia e
postura da equipe escolar). Um exemplo da categoria 1, retrata uma alteracdo da rotina do PE
durante a intervencdo (realizar atividades diarias fora da sala de aula), mas que ndo foi

possivel ser continuada por problemas espaciais e organizacionais da escola:

“Falta de espaco adequado para os alunos explorarem a darea externa, com apenas meia
hora por dia, fora disso as criancas ficam na sala. O espaco externo que eu havia
conseguido agora é ocupado pelo “mais educa¢do” e também com os carros da
coordenacdo e direcdo.” (PE2)

Ou ainda a fala do PE4:

“Dificuldade para acesso ao material utilizado em sala, radio, material pedagégico e
outros.”
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Ambas ressaltam a quest&o espacial e material, dificultada pela organizacéo e/ou falta
desta, da equipe gestora da escola.
A questdo familiar continuou sendo uma dificuldade apontada pelos professores, como

ressaltou PE2:

“A maioria dos pais cobra muita atividade no papel e ndo valoriza as atividades
coletivas.”

Essa fala nos parece significativa na medida em que mostra uma preocupacdo da
professora em modificar os tipos de atividades que antes eram realizadas apenas de forma
individual e com énfase no registro.

Foi possivel notar nas falas dos professores do GE a falta de apoio da equipe escolar:

“Quando a participagdo de coordenagdo, dire¢do, funcionarios estdo presentes no
desenvolvimento da proposta do projeto ndo hd tanta dificuldade” (PE3), ou ainda “Para
mim, a maior dificuldade encontrada é o apoio da coordenacéo da escola em que atuo.
Falta de interesse pela coordenagdo ao trabalho realizado.” (PE4)

Dificuldade essa, também observada por nds durante as supervisdes.

Ja 0 GC, neste segundo momento de testagem e igualmente ao pré-teste, trouxe como
principal obstaculo a falta de apoio das familias por motivos diversos como aponta 0 PC3
“Familias com pouco interesse na vida escolar dos filhos, baixa participacdo nas reunides,
pais drogados, presos, que ndo incentivam e/ou apoiam os filhos na escola”.

O outro apontamento foi decorrente de uma critica as atividades priorizadas nesta

etapa da escolarizacdo:

“Exigir que as criangas aprendam cada vez mais cedo conceitos como letras, numeros,
deixando de lado conceitos mais importantes que deveriam ser prioridade na educagdo
infantil.” (PC4)

Assim, podemos inferir que todas as categorias decorrentes das falas envolveram
questdes externas ao professor, ou seja, em nenhum momento pbdde ser percebida sua
autorreflexdo enquanto sujeito do processo; nenhum docente apontou como dificuldade em
seu trabalho questBes de deficiéncia na propria formacéo, ou seja, ndo houve a autodeclaragdo
de insuficiéncia tedrica ou mesmo pratica, o que por outro lado foi colocado diversas vezes,
durante as discussdes nos médulos do curso de formacdo continuada. A maior incidéncia

relacionada, nos dois grupos, foi a falta de apoio da familia no processo de aprendizagem.

Questdo 2 — Como vocé definiria o conhecimento social? Como vocé trabalha este

conhecimento junto a seus alunos? Nesta questao, as respostas deram origem a trés categorias:
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Tabela 2 - Comparagdo do nimero de ocorréncia de respostas do GE e GC nas categorias da questao 2 da bateria
de sondagem nos momentos de pré e pos-testagem

Ocorréncias Ocorréncias
Categorias GE GC
Pré pbs pré pbs
1 — Como conhecimento transmitido socialmente 2 3 - -
2 — Como um conhecimento relacionado a convivéncia e 2 - 3 -
valores
3 — Como um conhecimento que os alunos ja trazem do 1 2 5 3

meio em que estdo inseridos
Fonte: dados da pesquisa.

No primeiro momento de testagem, a maior ocorréncia nas respostas dos docentes do

GE tratou de entender o conhecimento social ou como um conhecimento transmitido

socialmente ou, ainda, relacionando-o & convivéncia e valores morais como, por exemplo, no
primeiro caso, o PE1 ilustra:

"Conhecimento social é aquele que precisa ser transmitido... o professor detém o
conhecimento social que espera que seus alunos adquiram.”

Com referéncia a relagcdo deste com a convivéncia e valores:

“Cabe ao professor orientar o aluno a lidar com este novo periodo de sua vida. No dia a
dia converso muito com eles, sempre lembrando das regras e combinados feitos em
conjunto com eles. Falo sobre respeitar o amigo em todos os momentos (fila, parque,
lanche, nas atividades). Também deixo que contém um pouco do que fazem em casa,
principalmente nos finais de semana e a todo momento quando surge oportunidade

retomo o assunto.” (PE4)
No que se refere ao GC, 0 maior numero de ocorréncias na pré-testagem concentrou-se
na definicdo de conhecimento social como conhecimentos que as criangas ja trariam do seu
meio familiar, cultural.

“O conhecimento social, em minha opinido, é a realidade que o aluno traz para dentro
da escola. Suas vivéncias, interacdes e experiéncias de vida. E muito importante trazer o
didlogo sobre diferentes assuntos na roda da conversa, leitura de histérias sobre
assuntos que fazem parte da comunidade, desenhos, pesquisas etc. Sempre explorando a
bagagem que o aluno traz.” (PC4)

Ja a segunda categoria, no que tange as ocorréncias, envolvia na conceituacdo a

relagdo com aspectos de convivéncia e valores morais como, por exemplo:

“E o conhecimento que se dd nas intera¢des sociais (...) fazem parte deste conhecimento
as regras de convivéncia, os valores, a diversidade cultural. Trabalho conversando sobre
a importancia de se estabelecer combinados e valores (amizade, cooperagao,
companheirismo, solidariedade) a partir de situacdes ocorridas durante a aula.” (PC3)

Na pos-testagem, nos relatos do GE os docentes continuaram a ressaltar o carater

transmissivo do conhecimento social:
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“O conhecimento social necessita de uma fonte para buscar as respostas e solucdes,
diferentemente dos outros aspectos ele ndo é construido e sim transmitido por uma
pessoa, livro, pesquisa, enfim, sdo conceitos que passamos através da informagdo. O
conhecimento social acompanha, em sua evolugdo do pensamento, os demais aspectos,
passando pelos estagios que a crianca de 0 a 6 (Educacdo Infantil) tem como
caracteristica”. (PE1)

No entanto, ainda ndo h4 uma compreensdo geral desta natureza do conhecimento. Os
professores do GE ressaltaram ainda o respeito aos conhecimentos prévios como ilustra o
PE2:

“O conhecimento social é aprendido através da interacdo com outras pessoas. Eu
trabalho fazendo antes um levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre o
tema a ser trabalhado e depois ajudando-os a pesquisar e formular os conceitos. 1sso é
feito através de musicas, historias, brincadeiras e outras atividades.”

Todas as respostas do GC, no poés-teste, os docentes trouxeram como referéncia a

questdo dos conhecimentos prévios dos alunos. Vejamos um exemplo representativo:

“O conhecimento social é tudo que a crianga traz pra dentro da escola, toda a bagagem
gue a crianga adquiriu ao longo de sua vida e nas relagdes sociais. Cabe ao professor
aproveitar e trazer para a sala de aula o conhecimento prévio dos seus alunos
favorecendo a troca de experiéncia.” (PC2)

Em geral, as respostas do GE se concentraram, nos dois momentos de testagem, no
carater transmissivel do conhecimento social, no entanto é importante destacar que 0s sujeitos
desse grupo demonstraram ndo saber de fato quais aspectos e dominios envolveriam o0s
conhecimentos dessa natureza, pois suas respostas ndo traziam mais elementos que pudessem
caracteriza-lo como tal. Acreditamos que, apesar deste conceito ter sido estudado durante o
curso de formacdo, é possivel que algumas coisas ainda ndo tenham sido compreendidas, por
exemplo, que o carater de transmissdo ficou mais claro que o de construcao, o que sugeriria a
necessidade de continuidade no processo formativo.

Esse resultado pode estar alinhado ainda ao fato de que a maioria das atividades
propostas nos projetos de intervengdo foi de cunho informativo, mostrando a preocupacéo do
participante com esta caracteristica. Acreditamos que este seja um dos grandes desafios do
trabalho com o conhecimento social em sala de aula.

Ja a caracteristica que mais apareceu nas respostas do GC foi remeter o conceito de
conhecimento social ao que os alunos ja trazem do meio em que estdo inseridos,

demonstrando também uma falta de informacdo e sua consequente elaborag&o.

Questdo 3 — Vocé acredita que a organizacdo do ambiente de sala de aula possa interferir na

aprendizagem dos alunos? Descreva como.
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Quando questionados sobre a possivel interferéncia da organizacdo do ambiente na
aprendizagem dos alunos, todos os sujeitos responderam afirmativamente, o que o0s
diferenciou foi como deveria ocorrer esta organizacdo, modo pelo qual foi possivel reunir as

respostas em quatro categorias.

Tabela 3 - Comparagdo do nimero de ocorréncia de respostas do GE e GC nas categorias da questdo 3 da bateria
de sondagem, nos momentos de pré e pds-testagem

Ocorréncias Ocorréncias
Categorias GE GC

Pré pos pré pos
1 — Organizacdo de aspectos visuais ¢ uso de estratégias 2 2 1 2
materiais
2 — Organizacao do material ao alcance das criancas 1 2 - -
3 — Organiza¢do do ambiente com a participagdo dos 1 - 1 -
alunos
4 — Organizacdo do ambiente que propicie a interacdo - 2 2 2
5 — Organizagdo de aspectos que promovam O - 1 - -
desenvolvimento afetivo
6 - Organizacdo de um ambiente com diferentes tipos de - 2 - 1
atividades

Fonte: dados da pesquisa.

Nessa questdo, a maioria das ocorréncias na pré-testagem (GE) se manteve em aspectos

fisicos, por exemplo:

“Acredito completamente e cheguei a esta conclusdo, depois de observar o
comportamento dos alunos em ambientes que ofereciam recursos e estimulos visuais
claros em comparacdo a outros que, por razdes distintas, ndo possuiam 0S mesmos
elementos.” (PEI)

Trataremos, ainda, dois excertos que nos parecem bastante interessantes, apesar de

apresentarem apenas uma ocorréncia cada um:

“Os materiais devem ser dispostos de forma que a crian¢a possa explorar livremente e
com intervencdo da professora.” (PE2)

“A organiza¢do do ambiente de sala de aula interfere na aprendizagem dos alunos,
principalmente se a crianca participa dessa organiza¢do, ou seja, ha construcdo da
mesma.” (PE3)

Essas duas ultimas demonstram uma preocupacdo do docente em, além de respeitar o
desenvolvimento da crianca, oferecer materiais adequados a idade, e compreender a
importancia do aluno como ativo no processo na medida em que participa da organizagdo do
ambiente com vistas a interagdo. No entanto, tais relatos ndo coincidem com o que foi
observado de uma forma geral na pratica de sala de aula.

As respostas do GC a esta questdo na pré-testagem ocorreram de forma distribuida em

trés das categorias. Em relacdo a importancia do uso de estratégias materiais o PC3 destacou:
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“O ambiente deve ser motivador para que os alunos se mantenham interessados e assim
consigam aprender. Um ambiente pobre, sem imagens e etc. com certeza ndo surtira o
Mesmo efeito.”

A participacdo da crianca na organizagdo do ambiente aparece em PC2:

“Uma professora organizada e um ambiente organizado influencia a crianca a se
organizar também, favorecendo a aprendizagem e construindo conceitos de classificagdo
guando ensino a guardar os brinquedos nos lugares certos, por exemplo.”

Foi possivel observar também a importancia da interacdo na composi¢do do ambiente

escolar como ressalta o PC4:

“Para uma aprendizagem satisfatoria é muito importante a intera¢do social, a troca de
informac&o e o convivio entre as diversidades existentes e dependendo da organizacéo
da sala pode colaborar ou dificultar essa interagdo.”

Na pos-testagem, as categorias 1, 2 e 4, bem como a ultima categoria (6), foram as

com o maior nimero de ocorréncias no GE. Como exemplos das trés primeiras categorias:
“A sala de aula do infantil Il foi reorganizada durante o curso.” (PE3)
“Os materiais usados pelos alunos precisam estar ao seu alcance.” (PE2)

“Devemos proporcionar um ambiente agradavel que propicie a interagdo entre as
criangas e professora.” (PE4)

Em relagdo a importancia de se oferecer diferentes tipos de atividades o PE2 ilustra:

“E muito importante trabalhar com atividades coletivas, em pequenos grupos, em duplas
e individuais para que se possa atender as necessidades dos alunos.”

As categorias 1 e 4 foram as que caracterizaram os relatos do GC no segundo
momento de testagem. Sobre a primeira, 0 PC4 aponta “Uso materiais pra que elas aprendam

iSO, a organizar, a seriar, classificar”. Com relagdo a categoria 4:

“E importante que a sala de aula seja organizada para facilitar a troca e a relagio entre
as diferengas existentes como forma de promover o didlogo e o respeito miituo.” (PC2)

Acreditamos ser importante destacar o surgimento das duas Ultimas categorias na pés-
testagem, pois trazem elementos que complementam os anteriores. Julgamos oportuno
destacar ainda o numero total de ocorréncias do GE, nos dois momentos de testagem;
enguanto na pré-testagem tem 4 ocorréncias de respostas, no segundo momento de testagem
h& 9 ocorréncias, 0 que nos leva a inferir uma maior coordenacdo de elementos, depois dos

momentos de intervencgao.



145

Questéo 4%* — Avaliando o curso antes e depois de sua realizacéo

Esta questdo foi apresentada somente para os participantes do GE na pré-testagem e,
de forma adaptada na pos-testagem. Assim, num primeiro momento temos as expectativas dos
professores frente a formacgdo que estava por vir ao responderem a seguinte questdo: “Qual
contribuicdo vocé espera que este curso traga para o seu trabalho? ”. Na pos-testagem,
temos as impressdes da formacdo ao responderem a seguinte pergunta: “Este curso trouxe
alguma contribuicéo para o seu trabalho? Exemplifique. ” Frente as respostas dadas nos dois

momentos, emergiram cinco categorias.

Tabela 4 - Comparacao do nimero de ocorréncia de respostas do GE nas categorias da questdo 4 da bateria de
sondagem, nos momentos de pré e pés-testagem

Ocorréncias GE

Categorias - -

pré pos
1 — Contribui¢des teodricas 1 -
2 — Contribuigdes praticas 2 -
3 — Relacionamento teoria X pratica 2 2
4 — Contribui¢fes motivacionais - 1
5 — Reflexo na aprendizagem dos alunos - 2

Fonte: dados da pesquisa.

Essa questdo na pré-testagem nos auxiliou a (re)pensar a organizacao prevista para a
formacdo que ofereceriamos, pois nos trouxe as necessidades e expectativas dos sujeitos.
Apesar de as ocorréncias ndo terem uma concentracdo especifica, pudemos perceber o quanto

os professores almejam respostas praticas:

“Espero que contribua para que eu possa preparar aulas mais prazerosas e interessantes
que despertem mais atencéo dos alunos.” (PE2)

« 4 . 7. :
“Também espero transpor esses conceitos para a pratica em sala de aula, em forma de
atividades com os alunos.” (PE1)

Ja no momento de pos-testagem, 0s aspectos mais apontados pelos professores acerca
das contribuicBes do curso foram os relacionados a relacdo teoria e prética e esta na
aprendizagem dos alunos. O PE4 ilustra ambas as categorias em sua fala:

“Trouxe muita contribui¢do no aspecto social, de aprendizagem e na minha postura com
as criangas. Aprendi sobre o desenvolvimento de cada fase da crianga. Coloquei em
pratica os cantinhos e pude notar a evolugdo dos alunos na escolha dos mesmos e
durante as atividades, assim como no momento das atividades externas. Também aprendi
a deixar que as criangas criem seus desenhos com liberdade e seguranca e que isso faca
parte da rotina da sala.”

Vemos a presenca da categoria 5 no pos-teste, como avanco qualitativo nas respostas,

pois ultrapassam as necessidades individuais dos professores passando a “enxergar” na

24 Os professores do GC ndo responderam a esta questdo, visto que ndo participariam do curso de formagao.
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alteracdo da sua préatica o reflexo numa melhor aprendizagem dos alunos, o que entendemos
como o inicio de descentracdo do sujeito a medida que passa a coordenar diferentes aspectos e

elementos decorrentes da sua acao.

5.2.2 Instrumento 2 - Teste Situacional

Os dados decorrentes do desempenho dos docentes frente as situacdes trazidas no teste
situacional serdo apresentados em trés abordagens: a) primeiramente uma analise, situacao a
situacdo, com o objetivo de refletirmos sobre as ocorréncias de acertos e/ou erros dos
professores do GE e GC, diante de cada situacdo, nos dois momentos de testagem. Para esta, e
com base no gabarito, classificamos cada resposta em cada item como “erro”, “erro parcial”,
“acerto parcial” e “acerto”, como explicado na metodologia.

Em seguida, faremos uma exposicao referente a pontuacdo de cada participante como
um todo, com o objetivo de verificar as possibilidades de um avanco geral do sujeito na
pesquisa, quando comparados os dois momentos de testagem. J& neste momento, 0s conceitos
de “erro”, “erro parcial”, “acerto parcial” ¢ “acerto” serdo substituidos pela pontuacdo em
escala Likert 1, 2, 3 ou 4.

Finalmente, apresentamos uma analise por grupo de participantes, com o objetivo de
verificar o avanco de cada grupo de uma forma geral na pds-testagem. Para este fim, nos
baseamo-nos na média de pontos de cada grupo.

a) Analise situacdo a situacéo

As situacBes que compuseram o teste situacional foram as seguintes:

A situacdo 1 trazia critérios para a composicdo das turmas em inicio de ano letivo. Os
docentes deveriam se posicionar face as seguintes possibilidades:
I — Seguir o aproveitamento dos alunos nos anos anteriores: os melhores alunos seriam
agrupados em uma turma, enquanto que aqueles com mais dificuldade comporiam uma
segunda turma.
Il — As criangas seriam distribuidas aleatoriamente seguindo um sorteio.
111 — Cada crianca seria analisada segundo alguns aspectos: desenvolvimento cognitivo,
comportamento e interacdo social e a equipe pedagodgica buscaria misturar as criangas.

O desempenho dos participantes nos dois momentos de testagem foi o seguinte:
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Grafico 1 — Desempenho dos professores do GE e GC na situacdo 1 do Teste Situacional nos momentos de pré e
pos-testagem

Grupo Experimental Grupo Controle

I -pré 2 2 4
2 I - pés 4 4
‘% Il - pré 3 1 3 1
2 Il-pos 2 2 2 1
- pré 2 2 2 2
I - pos 1 3 1 3

mErro mErro Parcial = Acerto Parcial ~ Acerto
Fonte: dados da pesquisa.

Diante desse resultado, podemos inferir que os participantes, independente do grupo,
parecem compreender a importancia da interacdo entre os alunos em diferentes niveis de
desenvolvimento, em detrimento da busca pela homogeneidade da turma, visto que tal
oportunidade é fundamental para que ocorram os desequilibrios cognitivos e consequentes
equilibracdes, além das construcdes morais e sociais que sé ocorrem entre pares.

A situacdo 2 buscava promover a reflexdo sobre o objetivo da Educacao Infantil numa
situacdo em que um docente do infantil II havia sido premiado como “professor do ano”, pelo
fato de que ao final do ano letivo todos os seus alunos ja tinham conhecimentos sobre a escrita
e matematica. A justificativa para tal premiacao foi avaliada pelos participantes da pesquisa:

I — A justificativa para a escolha do “professor do ano” ndo estd adequada, pois ndo avalia
também a questao disciplinar.

Il — A justificativa para a escolha do “professor do ano” ndao estda adequada, pois as
capacidades alcangadas pelos alunos ndo deveriam ser o foco da Educacdo Infantil.

Il — A justificativa para a escolha do “professor do ano” estd adequada, pois conseguiu
preparar seus alunos para o ingresso no Ensino Fundamental.

Os professores se posicionaram, diante das trés possibilidades, da seguinte forma:

Gréfico 2 - Desempenho dos professores do GE e GC na situagdo 2 do Teste Situacional nos momentos de pré e
pos-testagem

Grupo Experimental

| -pré 3
| - p6s 3 1

Grupo Controle

2
3\ 4
3 .
S 1-pré 2 “ 2 1
2 1l-pos 2 1 4
- pré 2 1 4
11 - pés 2 4

Fonte: dados da pesquisa.

mErro ®Erro Parcial

Acerto Parcial = Acerto
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O desempenho dos grupos com relagdo a essa situacdo foi bastante semelhante:
enquanto que nas justificativas | e Il relativa & premiagdo do “professor do ano” os grupos
apresentaram uma alteracdo positiva, na ultima o GE teve uma alteracdo negativa e o0 GC se
manteve na mesma posicdo, 0 que demonstra ainda alguns equivocos sobre o real foco da
Educacéo Infantil.

Tal resultado revela-se na prética dos docentes a medida que eles tém dificuldade,
ainda que apos as intervencbes (mesmo que em menor quantidade), em desvencilhar-se das
atividades “prontas” e com foco na alfabetizagdo e operagdes matematicas; fato que denota
uma maior preocupagdo com a etapa seguinte de escolarizacao.

As proximas trés questdes envolviam o trabalho com estruturas operatorias.

Na situacdo de numero 3, o professor abre uma caixa contendo diferentes animais de
plastico, podendo acontecer as seguintes acoes:

I — O professor mostra cada animal e diz: "Este é o cavalo; como ele é?" As criangas
respondem: é bonito, tem rabo, é bravo... A professora continua "Este € o burro; eu vou
deixar junto com o cavalo; esta € a vaca que vai ficar junto com o cavalo também. Vao ficar
juntos porque eles comem a mesma coisa e vivem no mesmo lugar.” "E este é o pinguim, eu
posso deixa-lo junto com o cavalo?" Algumas criangas respondem sim e outras ndo. A
professora diz: "Nao, porque ele vive na agua". A atividade prossegue até que todos 0s
animais estejam divididos em funcdo do seu habitat natural.

Il — O professor pega trés caixas coloridas e pede que os alunos dividam os animais nas trés
caixas segundo as cores: 0s que vivem na agua vao para a caixa azul; os que vivem na terra,
para a caixa marrom e 0s que vivem no ar vao para a caixa branca. A atividade prossegue até
que todos os animais estejam divididos em funcdo do seu habitat natural.

11 — As criancas fazem dois grupos apenas e déo a seguinte explicacdo:
A L) SN
- VI

g CEE e RN G

1° grupo: grupo dos que vivem bem porque as pessoas 2° grupo: grupo dos que vivem mal porque as pessoas

cuidam deles. nao cuidam deles.

O professor pede que refacam os grupos; desta vez seguindo outro critério.

Os professores se posicionaram da seguinte forma:
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Grafico 3 - Desempenho dos professores do GE e GC na situagdo 3 do Teste Situacional nos momentos de pré e
pos-testagem

Grupo Experimental Grupo Controle
I-pré l-ﬂ 2 2
I - p6s 2 2
Il - pré 1
I - pré 2 1
1 - pos -J

mErro mErro Parcial ® Acerto Parcial =~ Acerto

3 1

Situacdo 3

1

Fonte: dados da pesquisa.

Percebemos que as possibilidades para essa situacdo trouxeram conflitos no
pensamento dos docentes frente ao trabalho com a inclusdo de classes, isto porque as
respostas se mostraram bastante divididas entre erros, acertos e oscilacdes entre ambos.

Nas duas primeiras possibilidades, as quais traziam o docente oferecendo o critério de
agrupamento para os alunos e com as quais os participantes deveriam discordar, notamos
alteracdo positiva nos dois grupos na primeira, enquanto a maioria dentro dos grupos
apresentou equivocos nos dois momentos de testagem.

Da mesma forma, na Gltima possibilidade, a maioria das respostas variou entre erro
parcial e erro, com destaque negativo para 0 GE na pos-testagem, o que demonstra ainda um
ndo dominio dos professores ante essa tematica.

Alinhado ao resultado da situacdo anterior, quando nos deparamos com uma
preocupacdo excessiva na etapa seguinte de escolarizacdo, sdo deixadas de lado as
competéncias inerentes a etapa atual de desenvolvimento das criangas, como, nesse caso, a
reflexdo sobre a importancia das construgdes operatorias e mais, que essas sejam resultado de
construcdes proprias dos pequenos.

E preciso entender que, sem construcbes operatdrias solidas, dificilmente a crianca
apresentard desempenho satisfatorio na aquisi¢do do sistema de escrita alfabético e nas
operacOes matematicas.

Na situacdo 4, um professor, na busca de trabalhar questdes de seriagédo, aproveitou-se
dos momentos em que as criancas estariam em fila da seguinte forma:

I - No primeiro dia, o professor solicitou que a fizessem na ordem de tamanho: do menor para
0 maior e, no dia seguinte, do maior para o menor. Pediu também que seguissem a ordem
alfabética, considerando as iniciais dos nomes dos alunos, a ordem dos aniversariantes do ano

etc.
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Il — As criangas sempre andavam seguindo a ordem de tamanho. Um dos alunos sempre
chorava porque queria ser o primeiro da fila. O professor sempre conversava com ele,
explicando que o Jodo era o primeiro porgue ele era 0 menor de todos da turma e, por isso
teria que ser sempre o primeiro.

111 — Murilo pede para arrumar a fila e a ordena da seguinte forma:

Observando essa organizagédo, o professor teve a certeza de que seu aluno nada tinha
aprendido acerca da construcdo de séries.

O desempenho dos docentes foi 0 seguinte:

Graéfico 4 - Desempenho dos professores do GE e GC na situagdo 4 do Teste Situacional nos momentos de pré e
pos testagem

Grupo Experimental Grupo Controle

I -pré 1
| - pés 1

<

o

uT _ A

g Il-pre 2 2 n 2 1

2 -pos 1 3 1 3

- pré 3 1 2 2
1 - pés 1 3 2 2

mErro mErro Parcial = Acerto Parcial ~ Acerto
Fonte: dados da pesquisa.

Enquanto nas possibilidades Il e 11l os docentes tiveram as respostas variando entre
“acerto parcial” e “acerto”, queremos ressaltar a concentracdo das respostas a possibilidade |
entre “erros parciais” e “erros”, possibilidade esta da qual os professores deveriam discordar,
visto que o docente em questdo dita os critérios para composicdo das séries, fato este que
parece nédo ser percebido pelos participantes da pesquisa.

A dificuldade esta justamente em compreender qual € o papel do sujeito no processo
de aprendizagem numa perspectiva construtivista, seja ele o sujeito responsavel pelo préprio
aprendizado (aluno), seja o sujeito responsavel em proporcionar situaces para que a crianga
aprenda (professor). Quando ainda ndo se consegue estender tal conceito para a pratica, as
acOes acabam por traduzir concepgdes empiristas de transmissdo. Talvez esse seja um dos

grandes desafios em ser construtivista na sala de aula.
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Envolvendo o trabalho com a conservacao de quantidades continuas, a questdo 5 trazia
uma situagdo em que uma turma reuniu potes vazios de diferentes tamanhos atendendo a
solicitacdo do professor, o qual tinha por objetivo utilizar-se desses materiais para trabalhar a
construcdo de tal estrutura operatdria no tanque de areia. As possibilidades da acdo do docente
variavam entre:
I — O professor entdo propunha que as criangas enchessem um dos potes com areia e fosse
trocando a areia de pote, por diversas vezes. Ao observar as trocas e a modificacao do nivel de
areia, dependendo do formato do pote, o professor intervinha questionando sobre a quantidade
de areia contida nos potes.
Il — O professor preparava 0s potes de acordo com o tamanho para que as criangas
aprendessem sobre quantidades. Em um dia oferecia apenas potes pequenos, no outro,
somente os potes médios e no outro, os potes grandes. Ao término da semana, na roda de
conversa, as criangas podiam falar sobre a experiéncia com diferentes quantidades.
111 — Na areia, Marina diz que vai fazer um suco bem delicioso. A menina pega um pote
grande e o enche de areia dizendo: Olha sé o suco que eu fiz...quem quer? Trés criancas
pegam potinhos menores para servirem de copos e esperam para receber 0 suco. Como sao
copos diferentes, os niveis da areia ficam diferentes também. ApGs receberem 0 “suco” as
criangas, cujo nivel de areia estava mais baixo, comecaram a reclamar com Marina, afirmando
que ela ndo tinha distribuido igualmente. O professor entdo diz: como podemos saber se todos
ganharam ou ndo a mesma quantidade?

Os professores se posicionaram da seguinte forma:

Gréfico 5 - Desempenho dos professores do GE e GC na situagdo 5 do Teste Situacional nos momentos de pré e
pos testagem

Grupo Experimental Grupo Controle
I -pré 4 1 3
g | - p6s 2 2 4
S 1l-pré 2 2
2 Il-pos 1 1 3
“ - pré 2 2 2 2
1 - p6s 1 3 3 1

mErro mErro Parcial = Acerto Parcial = Acerto
Fonte: dados da pesquisa.
Os participantes demonstraram compreensdo do papel do docente para as construcoes
das conservagdes, pois suas respostas as possibilidades | e Ill foram consideradas como
“acertos parciais” e “acertos”. No entanto, houve incoeréncias, pois, quase metade da nossa

amostra, concordaram com a agdo do docente ficticio que oferecia a cada dia um tamanho
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diferente de potes, sendo que deveria ocorrer o contrério, pois é na observagdo de que o todo
se conserva, independentemente da organizacdo das partes, é que é possivel se construir tal
noc¢ao operatoria.

Os participantes demonstraram compreensdo do papel do docente para as construcoes
das conservagdes, pois suas respostas as possibilidades | e Il foram consideradas como
“acertos parciais” ¢ “acertos”. NO entanto, apresentaram incoeréncias ao concordar (quase
metade da nossa amostra) com a ac¢do do docente ficticio diante da possibilidade I1.

Entendemos que, nesse caso, o que faltou foi o entendimento das caracteristicas
especificas da construcdo dessa estrutura pela crianca. Isso também vale para as estruturas
anteriores, visto que para se alcancar a compreensdo do papel do docente diante dessas
construcdes, faz-se necessario entender como ocorre esse processo de aquisicdo internamente
para o0 sujeito; 0 que, a Nosso ver, requer um estudo, por parte do professor, que precisa ser
proporcionado constantemente nos ambientes escolares de forma bastante especifica.

Na situagdo 6, um grupo de criangas encontrou, no horario de recreio, um ninho de
passarinho com um ovinho e comecaram a discutir sobre a possibilidade de pega-lo ou néo.
Ao ser solicitado, o professor poderia encaminhar a situacédo das seguintes formas:

I — Ele prop0s entdo que eles fizessem uma investigagcdo sobre o assunto para descobrirem
juntos. Comecou montando um mapa conceitual com o que as criangas ja sabiam sobre 0
nascimento de passarinhos e 0s ovos.

Il — Nesse momento, o professor colocou-os em roda e explicou com toda paciéncia o porqué
de alguns ovos terem passarinho e outros néo.

111 — O professor disse que ndo é certo mexer no ninho dos passarinhos, porque a mamée do
passarinho fica muito triste se pegar o ovinho dela, e Deus também fica triste quando
maltratamos 0s animais.

Segue o desempenho dos professores:

Gréfico 6 - Desempenho dos professores do GE e GC na situagdo 6 do Teste Situacional nos momentos de pré e
pos-testagem

Grupo Experimental Grupo Controle
I -pré 2 2 1 3
“g | - p6s 1 3 2 2
§ Il - pré 1 1
2 Il-pos 1 1 1
“ - pré 3 3
I - pos q 3 1 = 1 2

mErro mErro Parcial ® Acerto Parcial = Acerto

Fonte: dados da pesquisa.
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A dificuldade nessa situagdo, retratada pela alta concentragdo de “erros parciais” ¢
“erros” na possibilidade II, aponta como nas situacdes 3 e 4 para a nio percep¢do dos
docentes diante de acBes em que as respostas sdo oferecidas as criancas, em detrimento do
oferecimento de possibilidades para que os pequenos elaborem suas proprias hipoteses e, a
partir delas, construam seus conhecimentos. Mais uma vez, voltamos para a necessidade da
reflexdo constante do papel do sujeito numa perspectiva construtivista.

A questdo 7, apresentava como tematica-base 0 jogo simbolico. Numa escola havia
uma casa de madeira equipada para 0 momento do faz de conta, mas alguns desdobramentos
foram apontados e os participantes da pesquisa precisaram se posicionar:

I — As turmas da escola foram divididas e passaram a frequentar a chamada “casinha da
boneca”, todos os dias.

Il — Ao término de um més, foi discutido em reunido pedagdgica o grande nimero de
brinquedos quebrados e utensilios perdidos. Alguns professores passaram a ndo frequentar a
casinha, como punicdo para os alunos, ja que criancas precisam aprender a utilizar os
materiais de forma adequada e coletiva.

111 — Um dos professores, leva sua turma na casinha toda sexta-feira e ao chegar diz:
“Formem grupos e fagam de conta que cada um ¢ um membro da familia”. Sua intencgdo ¢
promover uma oportunidade para que as criancas desempenhem 0s papéis correspondentes
dentro da casinha.

Gréfico 7 - Desempenho dos professores do GE e GC na situagdo 7 do Teste Situacional nos momentos de pré e
pos-testagem

Grupo Experimental Grupo Controle
I-pré 4 2 2
S0 pos 2 2 1 3
S - pré 1 3 1 2
2 Il-pés 1 3 3 1
“ - pré 4
11 - pos o 1

mErro mErro Parcial = Acerto Parcial = Acerto
Fonte: dados da pesquisa.

Tanto a possibilidade I, onde é oportunizado diariamente o jogo simbodlico e com a
qual os docentes deveriam concordar, quanto a possibilidade I, onde a punicdo oferecida ndo
colabora para a construcdo de habitos mais positivos e com a qual deveriam discordar,
pareceram ndo oferecer problemas aos docentes, visto que suas respostas variaram entre

“acerto parcial” e “acerto”.
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No entanto, na possibilidade 1l vemos equivocos dos participantes, especialmente os
pertencentes ao GE, ao concordarem com uma atitude do docente para a qual sdo direcionadas
acOes das criancas, em detrimento da criacdo de estratégias proprias, principalmente se
tratando de um momento de jogo simbdlico em que deveria priorizar-se a expressao livre e
espontanea dos pequenos.

Envolvendo o trabalho com o desenho, na situacdo 8, apds o professor contar a historia
“Branca de Neve e 0s Sete Andes”, ele solicita que os alunos desenhem o que mais gostaram
da historia.

I — Aline terminou seu desenho e foi mostrar para o professor que, por sua vez, teceu os
seguintes comentarios: por que o lago da cabega da Branca de Neve ndo estd pintado de
vermelho? E olha, sdo sete andes, aqui so6 tém dois ...” A crianga, em seguida, foi convidada a
retornar a sua carteira e melhorar seu trabalho.

IT — O aluno Gabriel foi até a mesa do professor e disse que ndo sabia desenhar, entdo a
professora ofereceu ao garoto o livro que acabara de ler para que ele pudesse copiar as
ilustragoes.

III — Com o intuito de fazer com que eles caprichassem muito, o professor disse que somente

os melhores desenhos iriam para o mural da escola.

Gréfico 8 - Desempenho dos professores do GE e GC na situacdo 8 do Teste Situacional nos momentos de pré e
pos-testagem

Grupo Experimental Grupo Controle
I -pré 2 2 2 2
< - pos 4 2 1
’% Il - pré 3 1 2 2
2 Il-pos 3 2 2
“ - pré 1 3 2 2
I - pos 4 1 3

mErro mErro Parcial = Acerto Parcial = Acerto
Fonte: dados da pesquisa.

Em geral, nessa situacdo os professores participantes, independentemente do grupo ao
qual pertenciam e o momento de testagem, demonstraram ter consciéncia de atitudes que
devem evitar ao se trabalhar com o desenho junto aos alunos, ja que a todas as possibilidades
deveriam se impor discordancia e quase que a totalidade de respostas variaram entre “acerto
parcial” e “acerto”, sendo possivel notar no GE inclusive um aumento de convicgdo em suas

respostas na pos-testagem.
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No entanto, na préatica, percebemos de forma contraria uma dificuldade em
proporcionar situagdes de livre expresséo da crianga, priorizando o oferecimento de modelos
prontos e estereotipados.

Na busca de iniciar um trabalho com o conceito de familia, a questdo 9 traz os
seguintes desdobramentos:

I — O professor informa que “familia é pai, mae, avo, primo, tio, tia, irmdo etc.” Em seguida,
pergunta aos alunos se eles entenderam e mostra uma foto, recortada de uma revista, de uma
familia: um pai, uma mae, um filho e uma filha, a titulo de exemplo.

II — O professor pede que cada aluno traga uma fotografia da sua familia e conte para a turma
como ela é.

11 — A professora inicia com a turma a confeccdo de um presente para o dia das mées. A
aluna Sara comeca a chorar porque ndo conhece a mae, pois sua mae faleceu e vive com 0s
avos e, dessa forma, ndo teria para quem dar o seu presente. Entdo o professor pede que cada
um conte como é constituida sua familia e retrate em um desenho as pessoas que S&o

importantes na sua vida.

Gréfico 9 - Desempenho dos professores do GE e GC na situagdo 9 do Teste Situacional nos momentos de pré e
pos-testagem

Grupo Experimental Grupo Controle
| -pré 2 1 2 2
P | - pés 3 1 3
’% Il - pré 2 2 3 1
2 11-pos 2 2 2 2
“ - pré 3 3
I - pos 3 1 3

mErro mErro Parcial ® Acerto Parcial = Acerto
Fonte: dados da pesquisa.

Assim, como na situacdo anterior, os participantes nao apresentaram, de forma geral,
equivocos ao analisarem os direcionamentos do docente ficticio, ao demonstrarem entender a
importancia de se partir dos conhecimentos que os alunos ja trazem, suas experiéncias para a
construcdo de um conceito coletivo do grupo especifico, com respeito as diferentes
composicdes familiares.

As duas ultimas situacdes envolviam conteudos especificos sobre no¢des ambientais.
Na situacdo 10, em comemoragdo a semana do meio ambiente, um professor teve a ideia de

fazer um trabalho com os alunos sobre a separacdo do lixo. As propostas foram as seguintes:
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I — A escola tinha quatro latdes para a coleta seletiva, mas a coordenacdo proibiu a utilizagdo

da lata de cor verde, pois seria muito perigoso para criangas pequenas manusearem vidro.

Plastico Metal

Il — Ao término da semana, os latdes foram guardados para serem utilizados no ano seguinte.
11 — Alguns alunos comecaram a trazer outros materiais que ndo sabiam onde colocar, como
casca de ovo, aparas de lapis, saquinho de cha etc. Como nem o professor sabia, ele pediu

para que aquilo que ndo sabessem fosse colocado nos latdes normais da escola.

Gréfico 10 - Desempenho dos professores do GE e GC na situacdo 10 do Teste Situacional nos momentos de pré
e pbs-testagem

Grupo Experimental Grupo Controle
| -pré 2 2 3 1
S 1-pobs 3 1 4
@ Il - pré 2 1 1 2
S 1l -pos 3 3 1
& 1m-pré 1 3 2 2
11 - p6s 1 3 3 1

mErro mErro Parcial = Acerto Parcial ~ Acerto
Fonte: dados da pesquisa.

Alinhado aos resultados dados a situacdo anterior, nesta também os participantes
demonstraram entendimento dos pressupostos envolvidos na situagdo. Na primeira
possibilidade, ao discordarem da atitude de excluir o latdo verde de lixo, mostram que
entendem que esta ndo colaboraria para o aprendizado, na segunda ao discordarem da atitude
de guardarem os latbes, apesar de ainda persistirem equivocos, a maioria demonstra entender
gue uma tematica social ndo pode ser trabalhada em apenas datas comemorativas.

Por fim, ao discordarem da terceira possibilidade demonstram a percepgédo de que o
docente envolvido “perdeu” a oportunidade de realizar uma descoberta junto aos seus alunos
e, ao invés disso, conteve a curiosidade despertada pela tematica.

Na Ultima situacdo, um professor encontra seus alunos bebendo 4gua em uma torneira
da quadra da escola e precisa tomar uma atitude. Vejamos as possibilidades:

I — O professor os repreendeu, dizendo que ndo se deve beber 4gua de torneira porque faz mal

para saude; somente da torneira do bebedouro.
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Il — O professor chamou as criangas para fazerem uma roda e comegou a questiona-las sobre
como sabemos se a agua é boa para bebermos e as criancas langaram hipéteses. A partir
dessas primeiras impressdes, comegaram um projeto para descobrir mais informacdes sobre a
agua.

111 — O professor chama as criangas para que venham logo fazer a fila para que possam

retornar a sala de aula.

Gréfico 11 - Desempenho dos professores do GE e GC na situacdo 11 do Teste Situacional nos momentos de pré
e pos-testagem

Grupo Experimental Grupo Controle
| -pré 2 1
=t I-pobs 1 2 1
@ Il - pré 2 2 3 1
S 1l -pos 1 3 1 3
& 1-pré 2 2 3 1
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mErro mErro Parcial = Acerto Parcial =~ Acerto
Fonte: dados da pesquisa.

Frente a tal situacdo, apenas no desdobramento | encontramos equivocos dos
participantes. Nesse, como ocorrido em algumas situagdes ja descritas anteriormente, o
docente oferece a resposta ao problema, em detrimento da oportunidade de construcdo
individual das criancas. Nota-se ainda neste item que a maior ocorréncia de “erros parciais”
ou “erros” se concentra no GC.

Em relacdo a essas questdes de conhecimento social, apesar de reconhecerem agdes
equivocadas, € importante ressaltar que durante a aplicacdo dos projetos de intervencdo, essas
mesmas acdes indicadas aqui como erros, foram por eles aplicadas, o0 que necessitou de uma
reflexdo constante, durante 0 acompanhamento semanal.

De forma geral, face ao posicionamento dos participantes as onze situaces que
compuseram este instrumento, acreditamos ser importante destacar alguns aspectos:

O primeiro deles é que os resultados decorrentes dos grupos experimental e controle
foram semelhantes, apesar de algumas diferengas pontuais. A situacdo com maior
concentracdo, variando entre “acerto parcial” e “acerto”, foi a questdo 8, que trouxe a tematica
do desenho infantil e que despertou bastante interesse em nosso curso. Outras duas situagdes
com concentragéo elevada de respostas avaliadas como positivas foram as questfes 1 e 10. A
primeira abordava o respeito a individualidade dos alunos ao organizar as turmas no inicio de
um ano letivo; ja a segunda tratava de questfes ambientais, mais especificamente a separacao

do lixo para reciclagem.
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J& a questdo com maior concentracdo de respostas consideradas como “erro parcial” ¢
“erro”, ou seja, que pareceu mais "dificil" aos docentes, foi a questdo 3, que trouxe uma
proposta de trabalho com a estrutura logica de inclusdo de classes. Nesse caso, parece-nos
nitido que os professores ndo conseguiram identificar praticas em que se oferecia o critério de
classificacdo, ou seja, que impedia a propria crianga construir diferentes formas de reunir ou
separar materiais. Tal equivoco relacionado a atitudes dos docentes em que respostas sao
oferecidas, em detrimento do respeito ao aluno, enquanto sujeito ativo no processo de
aquisicdo dos conhecimentos, ocorreu também em outras situacoes.

Enfim, é preciso constantemente refletir sobre o fato de que construtivismo envolve
uma postura, uma tomada de decisdo, um posicionamento coerente com o desenvolvimento da
crianca.

b) Analise por participante

Para apresentacdo dos pontos obtidos por cada docente, no teste situacional, somaram-
se 0S pontos conseguidos em todas as situagdes como apresentaremos a seguir. Lembrando

que a escala de pontuacdo variou entre 1 e 4.

Gréfico 12 - Comparagdo do desempenho dos professores do GE e GC no teste situacional nos momentos de pré
e pés-testagem
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Fonte: dados da pesquisa.

Na comparacdo entre os dois momentos de testagem, no GE percebemos avango
positivo em trés sujeitos e retrocesso em um sujeito, enquanto que no GC notamos dois
avangos positivos e dois retrocessos. Em relacdo aos sujeitos que compuseram 0O grupo
experimental podemos tecer algumas consideragoes:

O PES3, que teve a maior diferenca positiva entre os dois momentos, foi também o

docente que apresentou maior mudanca de postura junto as criangas, ndo apenas na forma de
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questiona-las, mas também em como passou a propor as atividades do projeto: de uma forma
mais alinhada ao desenvolvimento da crianga nessa faixa etdria e aos pressupostos
construtivistas; o que demonstra um alinhamento entre como o sujeito estava interpretando as
questdes de sala de aula e como estava agindo em sua pratica.

Os docentes PE1 e PE2, tiveram avangos semelhantes, porém menos expressivos que 0
PE3. No que se refere a observacdo da préatica e aplicacdo dos projetos desses participantes,
ressaltamos algumas dificuldades, mesmo apds as intervencdes da pesquisadora. O PE1 foi o
participante que, ao se preocupar demasiadamente com a quantidade de atividades, nao
conseguiu explord-las quanto poderia, além de considerar dispensavel a presenca da
pesquisadora, nas semanas de aplicacdo do projeto. No entanto, o PE2, apesar também dos
avancos, teve muita dificuldade em perseguir os objetivos do projeto e organizar-se para que
as atividades e registros fossem realizados com afinco. Consideramos, portanto, que o
resultado do teste situacional, também se alinhou a pratica desses participantes.

Dessa forma, o desempenho do PE4 no teste, a nosso ver, ndo coincidiu com as
alteracdes vistas na pratica pedagogica dele, ja que neste instrumento nao apresentou alteracao
entre os dois momentos de testagem, e, pelo contrério, foi possivel notar diferencas bastante
positivas em sua forma de trabalhar junto aos alunos, pela maneira como propds e conduziu as
atividades do projeto de intervencdo. Acreditamos que, apesar das mudancas no plano da
acao, estas ainda ndo alcangaram a real tomada de consciéncia para esse sujeito.

c) Analise por grupo

Gréfico 13 - Comparagdo do desempenho dos grupos experimental e controle nos momentos de pré e pos-
testagem
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Diante do gréfico, é possivel notar avan¢o nos dois grupos participantes, inclusive que
0 grupo experimental apresenta um distanciamento positivo em relagcdo ao desempenho do
grupo controle, quando comparados o0s dois momentos de testagem.

No entanto, embora tenha havido esse aumento e pequena diferenciacéo,
estatisticamente, ndo podemos fazer afirmagfes de que o grupo experimental melhorou de

forma significante.

5.3 Os resultados dos instrumentos aplicados as criangas

Os instrumentos utilizados juntos as criancas participantes foram uma entrevista
semiestruturada e trés provas de diagnostico do pensamento operatério. A seguir,
apresentaremos a analise dos dados decorrentes de cada um.

5.3.1 Instrumento 1 — Entrevista

O roteiro semiestruturado da entrevista aplicada aos alunos envolveu os temas: agua,
animais e conceito de meio ambiente (M.A.).

As respostas foram interpretadas segundo os niveis de compreensdo da realidade
social criados por Delval (2002, 2008) apresentados e discutidos anteriormente no capitulo Il
e adaptados a nossa realidade, com base em Guimardes (2012). Para detalhamento dos dados
e apresentacdo de excertos das entrevistas, optamos pela apresentacdo seguindo 0s eixos
tematicos envolvidos na entrevista.

Eixo Tematico | — Agua

Iniciamos nossas entrevistas com a tematica agua, na qual tivemos como foco quatro
objetivos principais que foram al¢ados por meio de questdes especificas. O primeiro objetivo
era o de introducdo do assunto; para tal, realizamos 0s seguintes questionamentos: Vocé sabe
0 que é a agua? Para que serve a agua?

Tais questdes iniciais nos auxiliaram ainda no estabelecimento de um primeiro contato
com as criangas, com o intuito de que elas pudessem sentir-se mais a vontade para conversar
com a pesquisadora.

Em seguida, na busca de conhecer as percepcdes dos pequenos sobre o ciclo da agua,
guestionamo-los: De onde vem a 4gua? O que acontece com a agua que utilizamos em nossa
casa? Para onde ela vai? Com o objetivo de conhecer as ideias dos participantes sobre o
consumo da agua interrogamos: Podemos beber agua de qualquer lugar? Por qué? Vai ser
sempre assim?. E, por fim, baseamo-nos nos questionamentos: Sempre vai existir agua? As

pessoas sempre terdo agua para fazer as coisas que vocé me disse? A agua pode acabar? Se
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um dia ela acabar, o que pode acontecer?, com o intuito de conhecer como interpretavam as

questdes relacionadas a escassez desse recurso natural.

As respostas dos sujeitos dos grupos experimental e controle puderam ser classificadas

nos niveis e comparados os dois momentos de testagem, como apresentado a seguir:

Tabela 5 - Distribuicéo de frequéncia e frequéncia relativa as respostas das criancas do GE e GC na pré e pds

testagem relacionadas a agua

Grupo Experimental Grupo Controle

pré-teste pos-teste pré-teste pos-teste

f % f % f % f %
Nivel I 28 100% 12 43% 29 100% 21 72%
Nivel Il - - 16 57% - - 8 28%

Nivel I - - - - - - - -
Total 28 100% 28 100% 29 100% 29 100%

Fonte: dados da pesquisa.

As respostas das criangas no momento de pré-testagem, independentemente do grupo

ao qual pertenciam na pesquisa, no tocante a este primeiro eixo, trouxeram caracteristicas

apenas do primeiro nivel de compreensdo da realidade social, ou seja, as 57 criangas

participantes (100% - 28 do GE e 29 do GC) apresentaram respostas

baseadas

prioritariamente em aspectos aparentes das situacdes, quando ndo h& consideracdo de

existéncia do ciclo da agua, ndo veem conflito para a necessidade de uma determinada

procedéncia ou processo de tratamento da &gua e, ainda, ndo admitem a escassez. Quando

guestionados em relacdo a proveniéncia da agua, alguns dos nossos sujeitos deram respostas

centradas na percepcdo, ou Seja, remeteram-se a uma proveniéncia proxima temporal e

espacialmente a sua observacao. No que se refere a explicacdo de onde viria a 4gua:

Entdo eu preciso que vocé me diga de onde que a dgua vem pra gente fazer todas essas
coisas? Da torneira. E como que a &gua fez pra chegar 14 na torneira? Ela foi 1&4 na
torneira onde ta pendurada la e foi 4. E onde que ela estava antes de chegar na torneira?
L& no altimo. Que dltimo? Aquele altimo 14 que ela foi 14. Da torneira? Aham. JPR (5;4

GE4 pré)

De onde vocé acha que ela vem? Hum... acho que... é de uma coisa que tem bastante
agua. Mais ou menos vocé ndo sabe me falar o que sera que é? E um lugar perto da
minha casa. E como que é esse lugar? E na minha casa né, pertinho, que é dentro da
minha casa que ndo é na minha casa, entdo é perto da minha casa e tem uma coisa bem
grande no outro lado que cai um pouco d’dgua, que eu acho que 14 fica a 4gua, eu acho.
E como que a agua faz pra chegar na nossa casa? Hum, eu ndo sei né, porque eu nunca Vi
a agua saindo de la pra chegar na minha casa, como a minha mae sempre usa as
torneira do banheiro e eu também, e meu pai, até da cozinha, eu ndo sei onde que vem,
mas eu acho que vem das torneira, eu acho. Mas vem daquele lugar que vocé me falou
que tem um monte de dgua ou vem da torneira? Acho que vem daquele lugar que eu te
falei. E como que ela faz pra chegar la na torneira? Hum, ndo sei. O que vocé acha?
Hum... eu acho que foi... que a agua vem dali daquele lugar que vem, vem num embaixo
da terra pra vim em toda cidade, pra vim na torneira. Ai ela chega? E. JUL (5;5 GE1

pré)
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Ou ainda utilizam-se de elementos mégicos para explicar:

De onde é entdo que a &gua vem pra gente fazer tudo isso? Huum... do céu. Como que é
isso? Me explica. O Deus que manda. E como que ele manda do céu? Ele... ele manda
chuva. E ai a chuva cai onde? No chuveiro. (...) E todas as dguas vém do céu assim,
Deus que manda? Ou pode vir de outro lugar? Ndo. Sempre vem do céu? [sinalizou com
gestos positivos]. ADR (5;6 GE4 pré)

Em alguns momentos da entrevista, algumas criancas parecem inserir alguns passos
percorridos por esse recurso natural, o que poderia caracterizar um processo, porém, por ndo
chegarem a apresentar uma forma ciclica o consideramos ainda como uma resposta mais

elementar:

De onde sera que a 4gua vem pra gente fazer todas essas coisas? Vem la do tanque. Qual
tanque? Aquele que fica em cima. Em cima de onde? Da torneira, e coloca, dai sai pela
torneira. E me explique direito como é esse tanque. E montando assim (faz gesto do
cano) e o tanque fica 14 no alto (aponta pra cima). E vem de |4 pra chegar na torneira?
Vem. E antes de chegar la no tanque, onde sera que a agua estava entdo? Veio 14 do poco.
E como a agua do pogo faz pra chegar no tanque? Se o homem abrir, a 4gua vai descendo
la. Tem algum lugar que a &gua pode vir ou sé do pogo que vai pro tanque? A chuva
também enche. Enche o qué? Ela enche o pogo. Tem algum outro lugar que a 4gua pode
vim ou s6 da chuva entdo? S6 da chuva. HRI (5;5 GE3 pré)

A potabilidade da agua, para os sujeitos, dependia apenas de questdes aparentes ou

perceptiveis por meio dos sentidos. Por exemplo:

E de onde ndo pode beber? Do rio a la. Por que que ndo pode beber do rio? Porque é
verde. E verde? Que que tem na agua que faz ela ficar verde? Tem verdinhos, ai parece e
vai parecer verddo. Ah quando tem os verdinhos ndo pode beber?... Sempre que tem o
verdinho ndo pode beber? Ndo. JVR (5;0 GC1 pré)

Ou ainda trazem conceitos, provavelmente transmitidos, mas que ndo sabem o
significado, e para explica-los também trazem questdes aparentes a agua como nao s6 o

aspecto fisico, mas também o cheiro ou o gosto.

E nds podemos beber agua de qualquer lugar? [Sinalizou com gestos negativos] Nao?
Quando é da valeta. Da valeta ndo pode? Por que ndo? Porque tem bactéria. O que é
bactéria? Nao sei. Nao sabe? Entdo por que vocé esta falando que tem bactéria? O que faz
a bactéria que ndo pode beber agua? Os negécio sujo. JVI (5;5 GE2 pré)

A gente pode beber dgua de qualquer lugar? [sinalizou com gestos negativos]. Por que
n&o? As vezes é do esgoto. O que é esgoto? Agua fedida. Entdo se a agua tiver fedida néo
posso beber? [sinalizou com gestos negativos]. E onde é que tem agua fedida pra eu saber
pra eu ndo beber? ... De onde que eu ndo posso beber? Dos lugar fedido. De onde mais
que eu ndo posso beber a agua? ... Vocé sabe onde fica esse lugar fedido? [sinalizou com
gestos positivos]. Onde que ele fica? No esgoto. Mas onde fica o esgoto? ... Onde fica
esse lugar que tem agua fedida, onde que ele fica? Parado numa caixa. E onde que a
caixa fica vocé sabe? Por cima é uma pedra de uma caixa. ARY (4;9 GC2 pré)
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As explicacdes, ainda, tinham como referéncia informag0es utilitaristas, ou seja, néo
poderiamos beber a agua, caso ela fosse destinada a outra coisa. (ndo pode beber dgua da

piscina porque aquela agua é pra nadar/ ndo pode beber dgua gelada porque fica doente)

NO6s podemos beber dgua de qualquer lugar? [Sinalizou com gestos negativos] Nao? Por
gue ndo? Por que tem peixe que usa. E onde tem peixe, n6s ndo podemos beber agua? L&
nos rios. Nés podemos beber dos rios? Nao. Por que ndo? Por causa dos peixes. MRN
(5;8 GE2 pré)

No que se refere ao destino e a possibilidade da existéncia de um ciclo natural, o0s
sujeitos deram respostas nas quais a dgua nao seguiria caminho algum, ou seja, depois de

nossa utilizacdo ela iria para um Unico lugar e esse seria 0 seu Unico destino.

E quando a gente ja usou a 4gua na nossa casa como que pra tomar banho pra onde vai
essa agua? Pro escorredor. E 0 que acontece com ela 1a? Pro escorredor e vai pra baixo.
Pra onde? O que acontece com ela? Ela fica suja. E ela vai pra onde? Vai pro poco. E o
que acontece com a agua suja la no pogo? Ela ... O que é pogo? E onde fica os ratos. E
vocé sabe me explicar como que é? E uma torneira bem grandona e a agua vai pra onde
0s ratos ta. E a agua fica 14 ou vai pra outro lugar? Fica la. E o que acontece com ela 1a?
So fica la. E sempre vao todas para 1a? Vai pra outros pogos e vai enchendo. NCO (5;7
GE3 pré)

E pra onde que vai a agua, depois que a gente usou na nossa casa? Pro esgoto. E que que
acontece com a agua la? Fica sujo. Mas e ela vai pra algum lugar depois? Ela fica la.
Sempre fica 1&? [Sinalizou com gesto positivo]. E? E sempre vai ser assim? E. IGR (5;6
GCl1 pre)

Finalmente, neste primeiro nivel sob o enfoque dessa primeira tematica, a maioria das

respostas ndo levaram em conta a possibilidade de escassez da agua:

CHR, vocé acha que sempre vai existir 4gua pra gente fazer todas essas coisas? E claro
que sim, vai ter que encher bastante galdo, vinte mil reais de galao tem. T4, entdo, mas a
agua pode acabar algum dia? A 4gua... ndo. Ela nunca acaba? N&o, s6 economizar agua.
Ta, mas e ela pode acabar? N&o. E se ela acabar um dia, 0 que pode acontecer? Pode
acontecer sem agua e eu pego agua no rio. Ah, entdo sempre vai ter um jeito de procurar
agua? E muito facil de procurar. E? Por qué? Porque tem no rio, s pegar agua com
balde no rio. E se acabar a &gua do rio? Acabou pega em outro. CHR (5;6 GE1 pré)

Entdo é sempre que vai existir &gua? Ela pode acabar, mas Deus da mais agua. E por que
ela pode acabar? O que a faz acabar? O Deus manda chuva. Mas o que faz a 4gua acabar?
Por que a &gua acaba? Dai se... Dai se tem 0 pogo, t& cheio de &gua, dai se ta vazio é
porque ta entupido, ai os buraquinho vai jogando. Quando ndo tem agua é porque estao
entupidos os buraquinhos? E... E? ...Ai tem um homem que abre, dai quando ficar
entupido de novo, dai ele abre de novo. EDU (5;4 PE2 pré)

Ou ainda, admitiram a possibilidade de escassez, porém esta seria momentanea e a

justificativa estava apostada em algo pontual e aparente, ligada a vontade individual.

E sempre vocé acha que vai existir &gua pra gente fazer todas essas coisas? Eles pode
desligar a 4gua. Quem desliga? N&o sei. E por que alguém desliga a &gua? Porque sim. E
0 que tem que fazer pra agua voltar de novo? Eles tem que ligar. E como faz? Nao sei. E
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se um dia a agua acabar de todos os lugares, 0 que vocé acha que pode acontecer? Ai eles
pode colocar a agua de novo. E s6 eles quererem colocar? O caminhdo de agua que
coloca. NCO (5;7 GE3 pré)

O que tem que acontecer pra dgua voltar entdo? Tem que pedir pra os homens fazer agua.
Que homem que faz agua? Os homens. E onde que eles fazem &gua? Hum, no rio. No rio?
Onde fica seco. E como que eles fazem agua? Com um trator que faz 4gua, ai € s pedir
pra eles. GNA (5;1 GC1 po6s)

Depois ela volta? Volta. O que a gente tem que fazer pra ela voltar? Nos tem que orar pra
ela voltar. E como que faz isso? Falar assim: Papai do céu volta as nossas agua, ai ela
voltou. LSS (5;5 GC3 pré)

Ou ainda:

E se ela acabar, de todos os lugares, 0 que vocé acha que pode acontecer? Nao vai ter
mais agua. Mas ela volta depois? Algumas vez, ndo. O que a gente tem que fazer pra ela
voltar? Comprar outra torneira. LAR (5;4 GE2 p6s)

Na pOs-testagem, as respostas a essas questdes relacionadas a agua trouxeram
elementos que puderam considera-las como um inicio de transi¢do no nivel Il de compreensao
da realidade social, visto que, apesar de j& apresentarem novos elementos e coordenacdes, ndo
chegam a compreensdo completa dos conceitos, processos e relacbes que constituem a
realidade proposta. Dos 28 sujeitos do GE, 16 (57%) apresentaram avango na pos-testagem,
quando comparados os resultados no primeiro momento de testagem, enquanto que no GC,
composto por 29 sujeitos, apenas 8 (28%) apresentaram caracteristicas tais que puderam ser
classificadas num nivel de maior elaboracdo. Dentre as caracteristicas que marcam as
respostas consideradas de nivel 1l de compreensdo, estd a indicacdo da origem natural do
recurso, podendo até coordenar diferentes proveniéncias, mesmo que ndo as explique
adequadamente.

Séo exemplos de respostas que puderam ser enquadradas como nivel II:

De onde sera que a 4gua vem entdo pra gente fazer todas essas coisas? Tudo do mar, eu
acho, e do rio. Por que que vocé acha que é do mar e do rio? E porque as vezes o Sol
esquenta bem a agua dai sobe, a agua sobe. E onde que a agua sobe? Pras nuvens, vira
nuvem. Por que que vira nuvem? Porque elas é agua, dai forma um monte de agua as
nuvens, dai as outras gotinhas ficam e caem. E cai? E como que a gotinha cai? De onde
que ela cai? A hora que a nuvem ta bem cheia la, que na hora que ndo tem mais nuvem
na do lado, dai cai. E cai onde essa agua? Cai no mar, cai nas lagoas, cai no rio. E vocé
acha que é essa agua que vem pras nossas casas? Que jeito que essa agua vem pra nossa
casa entdo? Elas caem na terra, cai na 4gua, dai vai pro cano 4, dai vai pro reservatorio
de &gua la. E onde fica o reservatdrio de agua? Nao sei. Mas em que lugar que sera que é
isso? Sei la. E por que a &gua vai pra esse lugar primeiro? Porque ela ta muito suja, dai
ela vai pros reservatorios, dai limpa a agua. E? E como que faz pra limpar a 4gua? Tem
um monte de bichinho la que come, dai a 4gua fica limpa. Tem uns bichinhos que comem
a sujeira? Af a agua fica limpa? E, ai ela vem pra nossa casa. Dai passa mais pelos mais
uns. Mais uns o qué? Reservatdrio de 4gua. Ahm. Dai vai pro cano de novo, dai chega
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na caixa de abastecimento de agua da cidade, dai vai pras nossas casas. E toda agua
vem desse jeito? Sim. DNL (5;7 GE4 pds)

De onde sera que a 4gua vem entdo pra gente fazer todas essas coisas? Chove, dai depois
vai pro rio, depois tem os tratamentos de &gua e ai depois vai pra nossa casa. Ah é?
Entdo primeiro chove, vamos ver se vocé me explica melhor isso. Ai a &gua da chuva vai
pro rio. E depois do rio? Ahm, dai a 4gua passa pelo tratamento. E como que é esse
tratamento? (...) Sabe? Que que é tratamento? O que acontece com a &gua? Limpa. E
como que faz pra limpar a 4gua? Tira os bichos. Que tipo de bicho? Hum... ndo sei. E
como que eles fazem pra tirar os bichos da agua? (...) E depois que faz o tratamento 14,
que vocé me disse que limpa a 4gua, 0 que acontece com a agua? Vai pra caixa e depois
vai pra nossa casa. E como que ela faz pra chegar do tratamento 14 na nossa caixa, na
nossa casa? Tem o cano, dai ela vai indo, depois vai 14 na caixa, depois cai ha nossa
casa. CMI (5;6 GC2 pds)

No que se refere ao consumo da agua, nesse nivel, a dependéncia da agua potavel
passa a ser ligada a questdes ndo aparentes; dessa forma, consideramos como mais elaboradas

que as anteriores.

E a gente pode beber dgua de qualquer lugar? Nao, s6 agua limpa, 4gua suja ndo. Suja do
gue gue ndo pode? Suja de bactérias, ndo pode. O que sdo bactérias? Bactéria que fica
comendo a gente. Bactéria é o qué? E um bicho? Uhum. Que tamanho que é esse bicho?
Pequenininho que a gente ndo consegue ver. Ele entra dentro do nosso dente, ele arranca
um pedacinho e entra. MNU (5;6 GE4 p6s)

As respostas consideradas como deste nivel apresentam um inicio de compreensao do
ciclo da agua, porém usam de magica para explicar partes desconhecidas, ou se apoiam em

acdes humanas, como parte do processo:

Mas e a suja quando vocé ja usou ela na sua casa, pra onde que ela vai? Vai pro bueiro. O
que é bueiro? Bueiro é o que tem um negocinho que tem na rua. E um lugar que chama
bueiro? E. E 0 que acontece com a &gua suja 14 no bueiro? No bueiro? E, o que acontece
com ela: fica 14 ou vai pra outro lugar? Pra outro lugar. Pra onde que ela vai? Ela vai pro
“tomas”. O que é tomas? E onde tem agua. O que é esse lugar que chama tomas é o
nome de uma pessoa? E o lugar de uma coisa onde o homem trabalha. O que acontece
com a &gua suja 14? Ele limpa. Limpa a 4gua? E. Como que ele faz pra limpar? Ele coloca
nos potinhos de agua. E como faz pra agua ficar limpa? Ele lava. Que jeito, ele usa o que
pra lavar a agua? Com sabdo. E depois que ele lava a dgua e a agua fica limpa, pra onde
que vai essa agua? Vai pra casa. Pra casa das pessoas? E, e comeca tudo de novo, porque
ja té boa pra usar. KAU (4,9 GC3 po6s)

Ja a escassez, estaria ligada a dependéncia de questdes naturais, apesar de conter em

alguns casos uma ligagdo com a vontade e necessidade.

Vocé acha que sempre vai existir &gua pra gente fazer todas essas coisas? N&o sei, porque
ta acabando a agua toda vez. Por que sera que a agua ta acabando? Ta muito calor vai
ressecando a agua. Vocé acha que a agua pode acabar pra sempre? Pode. Por qué? Vai
que o sol sugou ela, ai ndo da pra trazer a chuva; sem chuva vai ficar sem &gua pra
sempre. Tem alguma coisa que a gente pode fazer pra ajudar a agua voltar ou ndo? Tem
que fazer a chuva voltar. E como que a gente pode fazer pra chuva voltar? N&o da. MDU
(5;2 PE3 p0s)
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E vocé acha que a agua pode acabar algum dia? Eu acho que pode. Alguns rios estédo
secando, por conta da seca e alguns ndo. O que faz a agua do rio secar? Quando fica na
primavera, o sol fica muito quente e a &gua vai secando e a areia vai se desmontando e a
&gua vai se acabando. Entdo a &gua acaba por causa do sol que a seca? [sinalizou com
gestos positivos]. Porque o sol € forte. E se um dia a 4gua acabar de todos os lugares,
GBR? O que vocé acha que pode acontecer? Todo mundo morrer de sede e também as
pessoas vai ficar com muita sede e se chover elas vai poder pegar dgua da chuva e elas
vao poder pegar de alguns mares que ainda estao cheios. Entdo vocé acha que se acabar
algum dia a 4gua, sempre vai ter agua em outro lugar? Sempre ela volta? O que faz a agua
voltar? Quando o sol acaba e fica muita chuva, a chuva o dia inteiro e o sol fica
escondido o dia inteiro. E como faz pra ter a chuva, vocé sabe? Sei! A gotinha de a4gua
sobe e vai ficando bem pequenininha. E como ela sobe? E porque o sol pega ela e ela vai
subindo. Depois as nuvens estdo bem cheias la no céu e ai comecam as gotinhas e
comeca a chover. Entfo vocé acha que é s6 chover que a agua volta? E, e quase sempre
chove. E tem alguma outra coisa que a gente pode fazer pra ajudar pra a agua voltar?
N3o! E so esperar? [sinalizou com gestos positivos]. GBR (5;7 GE2 p6s)

Atitudes do homem j& sdo apontadas como possibilidade de manutencdo da agua,
como explicita JIA (5;7), MRN (5;8) e KTR (5;7):
[...] vocé acha que sempre vai existir &gua pra gente fazer todas essas coisas? Sim, se a

gente ndo desperdicar sempre vai existir. E o que é desperdicar? E deixar a torneira
aberta, é limpar a calgada com mangueira. JIA (5;7 GE4 pds)

Tem alguma coisa que a gente possa fazer pra dgua voltar depois? Economizar. E 0 que é
economizar? Deixar a agua sobrando. E como que a gente faz pra deixar agua sobrando?
S6 se ndo ficar usando. Ndo pode usar 4gua entdo? Nao muito. Ai ela volta? Aham. MRN
(5;8 GE2 pos)

Tem alguma coisa que a gente pode fazer pra ajudar a 4gua voltar ou nao? Sim. O que a
gente pode fazer? A gente pode economizar agua. O que é economizar 4gua? E nao
deixar a torneira aberta, ndo ficar muito tempo no chuveiro, e nem brincar no chuveiro.
Por que ndo pode fazer isso? Porque sendo a agua de todo mundo vai acabar. KTR (5;7
GC3 pos)

De um modo geral, considerada a tematica agua, as respostas dos participantes do
nosso estudo variaram entre nivel | e 11 de compreensao da realidade social; ndo identificamos
nenhuma fala que pudesse ser considerada de nivel 111, o que é bastante compreensivel dada a
idade dos sujeitos.

No entanto, devemos destacar o0 avan¢o na qualidade dos argumentos das respostas
dadas no pdés-teste, quando comparadas as decorrentes do primeiro momento de testagem, e
mais, a alteracdo mais significativa se deu no GE, o que nos remete a afirmacdo da
importancia de um trabalho direcionado e intencional do professor.

Eixo Tematico Il — Animais

No que se refere a tematica animais, ao iniciar o assunto questionando as criangas: O
gue vocé sabe sobre os animais?, também buscamos situa-las no assunto, evitando os muitos

N&o sei! logo de inicio. Ao dar sequéncia, e com o objetivo de conhecer a compreensdo dos
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sujeitos em relacdo aos diferentes habitats dos animais e suas formas de vida, perguntamos
aos participantes: Onde os animais vivem? E o0s animais que ndo vivem nas casas, onde eles
vivem? Como eles vivem? Quem cuida deles? E para refletirem sobre possiveis causas de
morte dos animais, questionamos: Como eles morrem? Por que eles morrem?

As caracteristicas trazidas nas respostas dos sujeitos puderam ser classificadas da

seguinte maneira:

Tabela 6 - Distribuicdo de frequéncia e frequéncia relativa as respostas das criancas do GE e GC na pré e p6s-
testagem relacionadas aos animais

Grupo Experimental Grupo Controle
pré-teste pos-teste pré-teste pos-teste
f % f % f % f %
Nivel | 24 86% 17 61% 28 97% 24 83%
Nivel 11 4 14% 11 39% 1 3% 5 17%
Nivel 11l - - - - - - - -
Total 28 100% 28 100% 29 100% 29 100%

Fonte: dados da pesquisa.

No pré-teste, a maioria das respostas (86% do GE e 97% do GC) revelou
caracteristicas de nivel 1 de compreensdo da realidade social, as quais trouxeram a
dependéncia dos animais para com o ser humano para sobreviver, independentemente de se
tratar de animais domeésticos e/ou selvagens. O apoio humano seria de uma pessoa proxima a

crianca, como um familiar ou, ainda, recorreriam a ajuda divina.

E quem cuida desses animaizinhos? Quem que cuida deles? O Jeova, que fica no paraiso,
e na arca de Noé. Quem é o Jeova? Ele fica lIa no alto.(...) KEY (5;0 GE1 pré)

E quando os animais ndo moram na nossa casa e moram na floresta ou na natureza, quem
gue cuida deles? A minha irma cuida, a minha mae. JAO (4;8 GE3 pré)

Outra caracteristica bastante presente, e considerada ainda como nivel mais elementar,
foi atribuir a dependéncia dos animais selvagens a alguém residente no habitat natural.

(homem do mato/ cagador de animal/ do vizinho da floresta)

Os que vivem na floresta, quem que cuida deles 14? E, os cacador de animal. Eles que
cuidam dos animais? Como que eles cuidam? Eles d& racéo, d& 4gua, d& um banho nele,
e d& &gua e da ragdo de novo e d& &gua de novo. NIE (5;0 GC1 pré)

Sobre as possiveis causas de morte, consideramos neste nivel mais elementar as

respostas que ndo apresentaram diferentes possibilidades.

E como que os animais morrem? Os animais morrem quando a gente ndo cuida deles.
Tem outro jeito deles morrerem? [sinalizou com gestos negativos]. RKY (5;8 GC3 preé)

No pos-teste, foi possivel classificar algumas respostas como nivel Il, devido a

presenca de caracteristicas mais elaboradas; o GE aumentou o percentual de resposta de nivel
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Il de 14%, ja identificadas na pré-testagem, para 39% e, no GC, o aumento passou de 3% para
17%.
Nesse nivel, as criangas apontam que ndo seria necessaria a ajuda do ser humano para

que os animais da floresta conseguissem sobreviver:

E quando eles moram na floresta, no mato, ou na 4gua como vocé falou quem que cuida
deles 147 Eles se viram. Como que eles vivem entdo se ninguém cuida deles? Eles cacam,
eles procura outros animais pra comer. KTR (5;7 PC3 pré)

Quando os animais vivem na mata ou na floresta, igual vocé me disse, quem que cuida
deles 14? Ninguém. E como que eles fazem pra viver se ninguém cuida deles? Quando
vem algum bicho pra atacar ai oh eles se cuidam sozinhos; ai oh eles atacam também. E
como que eles fazem pra se alimentar? Eles pegam comida no mato. Assim que eles
vivem? Sim. CHR (5;6 GE1 pds)

Ao se remeter a morte dos animais, apresentam coordenacdo de diferentes

possibilidades de causa, ou ainda apresentam a ideia da morte causada pelo homem, porém a

justificam, mesmo que os argumentos ndo envolvam uma argumentacéo logica:

O que faz os animais morrerem? Se as pessoas cortar eles pra fazer bolsas, sapatos. E
por que as pessoas fazem isso? Porque elas quer uma bolsa de ledo, um sapato de cobra.
Tem algum outro jeito de 0s animais morrerem ou é s assim? Sé assim. SO se as pessoas
matarem eles pra fazer alguma coisa com eles? E também se eles ficar velhos e s6. THA
(5;6 GE2 pds)

Como que vocé acha que os animais podem morrer? O que pode fazer os animais
morrerem? Ataque. Quem que ataca eles? Os cacadores 14, que pegam a flecha e atiram
neles. E por que os cacadores atacam os animais? Pra ver se ndo tém algum remédio
neles pra que alguma outra pessoa ta muito doente, dai eles matam ele pra ver se tem
alguma coisa neles. Pra usar pra alguém que t4 doente? Como alguma cobra assim. E
pode fazer isso? Veneno de cobra pode assim, dar pra alguma pessoa assim que €
remédio. E os cacadores podem matar os animais pra pegar, pra fazer remédio? Nao. E
por que que eles fazem isso entdo? Eles sdo cacadores, cagadores fazem isso. DNL (5;7
GE4 pobs)

Apesar de a alteracdo qualitativa na poOs-testagem ndo ter nimeros tdo expressivos
guanto na tematica agua, no que se refere aos animais pudemos perceber avancos nos dois
grupos participantes, com uma sutil diferenca a favor do GE.

Eixo tematico 11 — Conceito de Meio Ambiente

Esse ultimo tema presente em nossa entrevista buscava conhecer como 0s sujeitos
conceituavam o termo meio ambiente e se atribuiam alguma relagdo deste com a vida dos
seres humanos. Questionamos as criancas da seguinte forma: Vocé ja ouviu falar de meio
ambiente? O que vocé acha que faz parte dele? O meio ambiente tem a ver com a nossa vida?

Como?
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As respostas foram analisadas segundo as caracteristicas que predominavam no
discurso, como segue:

Tabela 7 - Distribuicdo de frequéncia e frequéncia relativa as respostas das criancas do GE e GC na pré e p6s-
testagem relacionadas ao conceito de meio ambiente

Grupo Experimental Grupo Controle
pré-teste pos-teste pré-teste pos-teste
f % f % f % f %
Nivel | 28 100% 26 93% 28 97% 28 97%
Nivel Il - - 2 7% 1 3% 1 3%
Nivel 111 - - - - - - - -
Total 28 100% 28 100% 29 100% 29 100%

Fonte: dados da pesquisa.

Quase que a totalidade dos participantes (100% do GE e 97% do GC) apresentou
respostas a essas questdes que foram consideradas como caracteristicas do primeiro nivel de
compreensdo da realidade social.

Dentre elas, estavam as explicacGes que trouxeram outros elementos que ndo o0s

presentes no que seria meio ambiente.

O que vocé acha que deve ser meio ambiente entdo? Uma coisa que a gente come. Tipo o
qué? ... Qualquer coisa que a gente come? [sinalizou com gestos positivos]. Vocé acha
que 0 meio ambiente tem a ver com a nossa vida? [sinalizou com gestos positivos]. Como
que ele tem a ver com a nossa vida? Que tem gente que mora na rua, gente que nédo tem
comida, gente que quer um cachorrinho e nao tem dinheiro pra comprar, tem gente que
ndo tem &gua, tem gente que ndo tem casa, tem gente que ndo tem roupa, tem gente que
nao tem dinheiro e tem gente que ndo tem nada pra comer. MIL (5;6 GC4 pré)

O que vocé acha que deve ser isso, meio ambiente? E a policia vir. Pra que, que a policia
vem? Pa mata os cara que é bandido. Isso que é meio ambiente? E. Que mais que faz
parte do meio ambiente? E o bombeiro vir pegar a arma, a metalhadora e matar. E vocé
acha que o meio ambiente tem a ver com a nossa vida? [sinalizou com gestos positivos].
O que tem a ver com a nossa vida? Se os bandido pequenininho ladrdo... O que, que tem
os bandidos pequenininhos ladr6es? Eles pega a arma e mata a policia, ai vem 0s
bombeiros e mata eles. E isso que tem a ver com a nossa vida? [sinalizou com gestos
positivos]. Entdo ta bom. JPR (5;4 GE4 pré)

Consideradas ainda como de nivel I, ficaram as respostas que se pautaram em apenas

um aspecto, normalmente algo tratado na entrevista.

O que voceé acha que é? N&o sei. O que vocé acha? Eu acho que o meio ambiente pra ndo
gastar 4gua. E? Pra que mais? S6 pra isso. Vocé acha que mais alguma coisa tem a ver
com o meio ambiente? Nao. E por que ndo pode gastar agua? Porque sendo a gente
morre. E por que que a gente morre se gastar muita 4gua? Se gastar muita agua a gente
vai morrer. Por qué? Porque sendo ai acaba a 4gua. E 0 meio ambiente tem alguma
coisa a ver com a nossa vida? N&o. Por que ndo? Porque ndo. N&do tem nada a ver com a
nossa vida? Ndo. HAG (5;4 GE4 po6s)
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Nas respostas consideradas como de nivel I, o conceito de meio ambiente é composto
de um conjunto dos recursos naturais, porém ndo insere 0 homem como parte do meio

ambiente;

O que é meio ambiente? Meio ambiente é a natureza e também meio ambiente é a agua e
a comida. O que mais faz parte do meio ambiente? As flores, as arvores, 0s animais e
depois também tem os animais selvagens e também as pessoas e eu acho que é s6 isso.
Entdo vocé acha que o meio ambiente tem alguma coisa a ver com a nossa vida?
[sinalizou com gestos positivos]. Como? Porgue no meio ambiente pode se plantar
muitas coisas, tem muitas frutas e legumes e com isso a gente pode viver, e muita agua.
GBR (5;7 GE2 pos)

O que é meio ambiente? Meio ambiente é a natureza. O que mais faz parte do meio
ambiente? Os animais, a floresta, as arvores, as borboletas, os passarinhos, os pintinhos,
as galinhas, os cachorros, um monte de animal faz parte da natureza, a 4gua, o rio
limpo. E o rio sujo faz parte ou ndo? [sinalizou com gestos negativos]. Mais alguma
coisa? As pessoas que cuidam da natureza quanto mais vai cuidando da natureza, mais
animais nascem, mais animais vivem. E vocé acha que o meio ambiente tem a ver com a
nossa vida? Um... Sim porque as vezes quando as pessoas jogam lixo na rua, ai quando
chove uma chuva forte, ai enche a rua, ai entra nas casas, ai as pessoas se afogam. Por
iSSO que 0 meio ambiente tem a ver com a nossa vida? Aham. VVocé acha que tem mais
alguma coisa do meio ambiente que tem a ver com a nossa vida? Ndo. KTR (5;7 GC3

pre)

As respostas dadas neste Gltimo eixo apontam que 0s avangos entre pré e pos-teste
foram pouco expressivos, independentemente do grupo ao qual pertenciam 0s sujeitos
participantes. Relacionamos esse fato por se tratar da caracterizagdo de um conceito que
exigiria uma maior coordenacdo de aspectos, além de um raciocinio de posse das operacdes
mais avancadas que demandaria, portanto, muito mais que atividades de cunho informativo.

Niveis gerais de compreensao da realidade social

Apds realizada a andlise por eixos tematicos, os protocolos foram reavaliados sob um
olhar mais geral, levando em conta a predominancia das caracteristicas independentemente da
tematica. Dessa forma, cada sujeito foi classificado em um nivel de compreensdo da realidade

social no momento de pré e pds-testagem, como segue:

Tabela 8 - Distribuicdo de frequéncia e frequéncia relativa aos niveis de compreensdo da realidade social das
criancas do GE e GC na entrevista nos momentos de pré e pos-testagem

Grupo Experimental Grupo Controle
pré-teste pos-teste pré-teste pos-teste
f % f % f % f %
Nivel | 28 100% 20 71% 29 100% 26 90%
Nivel Il - - 8 29% 0 - 3 10%
Nivel I - - - - - - - -
Total 28 100% 28 100% 29 100% 29 100%

Fonte: dados da pesquisa.

Mediante a analise das respostas das criancas na pré-testagem destacamos a

predominancia das caracteristicas do nivel mais elementar de compreensdo da realidade



171

social, apesar de alguns sujeitos, diante de alguns temas especificos, terem apresentado
caracteristicas que puderam ser consideradas como num nivel de transi¢do, como visto na
apresentacdo dos dados dos eixos tematicos.

No pos-teste, encontramos pontos que avangaram quanto aos aspectos do nivel mais
elementar de compreenséo da realidade social, apesar de ainda carecerem de explicagdes mais
elaboradas e coordenadas, o que as caracterizam como num nivel de transicdo. Na analise por
eixo tematico, foi possivel identificar um maior nimero de sujeitos apresentando tais avancos
(especialmente no eixo: agua), no entanto, ao analisar-se a entrevista como um todo, 0s
ndmeros sd0 menos expressivos: no GE, destacamos 8 protocolos (29% dos sujeitos deste
grupo) e no GC, 3 protocolos (10% dos sujeitos deste grupo) que puderam ser considerados
no nivel de transicao.

Diante dos resultados, é importante levar-se em conta a diferenca de complexidade
entre 0os temas e ainda a idade das criancas participantes, o que demonstra que apesar da
dificuldade que criancas tdo pequenas possam apresentar na aquisicdo de conceitos
relacionados ao meio ambiente, estes devem ser trabalhados desde a Educacao Infantil.

A seguir, apresentaremos os resultados dos sujeitos, no que se refere as estruturas

cognitivas pesquisadas.

5.3.2 Instrumento 2 - Provas de diagnostico do pensamento operatorio

O desempenho dos alunos nas provas de diagnéstico do pensamento operatério foi
classificado seguindo critérios especificos para analise de cada estrutura, como apresentado
no capitulo anterior. A apresentacdo dos resultados sera feita separadamente.

Notamos, de uma maneira geral, que em todas as estruturas pesquisadas, a maior parte
dos sujeitos se concentrou no critério de ndo construcdo no momento do pré-teste, ou seja, no
inicio da nossa pesquisa os participantes, independentemente do grupo ao qual pertenciam,
ainda resolviam seus problemas por meio da intui¢do e percepcao.

Tais dados estdo de acordo com 0 que se espera para 0 desenvolvimento de criancas
nesta faixa etaria (5 anos), pois na literatura é apontada a previsao de que as estruturas logicas
sejam utilizadas por sujeitos de 7 anos de idade em média. Assim, por acreditarmos que seja
necessario se pensar em estratégias didaticas para a promocdo de situacGes que levem as
criancas a pensar em problemas que envolvam classe, série e conservagoes, desde a Educagéo
Infantil, & que parte do nosso curso foi destinada a proporcionar aos docentes a reflexdao sobre

tal importancia e a efetivarem agdes que favorecessem tais construgdes pelos pequenos.
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Nesse sentido, apresentaremos os resultados de cada prova com foco nas alteracdes
possivelmente promovidas por nossas intervencaoes.

Incluséo de Classes

Para andlise da estrutura de incluséo de classes, foi utilizada a prova das frutas, que foi
analisada seguindo critérios de ndo construcdo da estrutura (NI — ndo incluséo), transic¢do (T)
e construcdo da inclusdo operatoria (10.a e 10.b). As criancgas, pertencentes ao GE e GC

apresentaram desempenho, retratado na tabela a seguir:

Tabela 9 - Distribuicdo de frequéncia e frequéncia relativa ao desempenho das criangas do GE e GC na prova das
frutas na pré e pos-testagem

Grupo Experimental Grupo Controle
pré-teste pos-teste pré-teste pos-teste
f % f % f % f %
NI 25 89% 13 46% 28 97% 24 83%
T 3 11% 10 36% 1 3% 4  14%
I0.a - - 3 11% - - 1 3%
10.b - - 2 7% - -

Total 28 100% 28 100% 29 100% 29 100%
Fonte: dados da pesquisa.

Como forma de visualizar as possiveis alteragdes quando comparados 0os momentos de
pré e pos-testagem, as respostas foram consolidadas somente entre NI, T e IO e comparadas,

como seqgue:

Gréfico 14 - Comparacdo do desempenho das criancas do GE e GC para a estrutura de inclusao de classes na pré
e pbs-testagem

Incluséo
Grupo Experimental Grupo Controle 3%
pré 89% 11% 97%
pos 46% 36%0 - 83% 14% I
3%
ONI OT mIO

Fonte: dados da pesquisa.

Destacamos no pos-teste, para a estrutura de inclusao de classes no GE, a reducédo de
sujeitos classificados no critério de ndo construgdo, passando a compor estagios mais
elaborados, sendo 36% em transicdo e 5 sujeitos (18%) com desempenho operatorio, 0 que
ndo ocorreu de forma semelhante no GC, com apenas um sujeito (3%) de posse de
argumentos que puderam ser considerados como de natureza operatoria, e 0 restante

distribuidos nos estagios | e 11, 83% ainda no primeiro e 14% no segundo.
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Conservacdo de quantidades continuas

O instrumento utilizado para avaliacdo da estrutura operatéria de conservacdo de
quantidades continuas foi a prova do liquido, que foi analisada seguindo os critérios de nédo
construcdo da estrutura (ndo conservacdo NC.a e NC.b), transicdo (T.a e T.b) e construcdo da

conservacao operatoria (CO). Segue o resultado:

Tabela 10 - Distribuigéo de frequéncia e frequéncia relativa ao desempenho das criancas do GE e GC na prova
do liquido na pré e p6s-testagem

Grupo Experimental Grupo Controle
pré-teste pos-teste pré-teste pos-teste
f % f % f % f %
NC.a 28 100% 24 86% 27 93% 28 97%
NC.b - - - - - - - -
Ta - - 2 8% 1 3,5% 1 3%
T.b - - 1 3% 1 3,5% - -
CO - 1 3% -

Total 28 100% 28 100% 29 100% 29 100%
Fonte: dados da pesquisa.

Vejamos a representacdao grafica dos dados, concentrados em NC, T e CO nos dois

grupos de participantes:

Gréfico 15 - Comparacdo do desempenho das criangas do GE e GC para a estrutura de conservagao de
guantidades continuas na pré e pds-testagem

Conservacao de quantidades continuas

Grupo Experimental Grupo Controle
pré 100% 93% 79
pos 86% 11%' 97%
4% 3%
ONC OT mCO

Fonte: dados da pesquisa.

Diferentemente da estrutura de inclusdo, a analise da conservacdo do GE na pds-
testagem manteve a maior parte dos sujeitos (86%) no primeiro estagio, apesar do
aparecimento de caracteristicas de transicdo (11%) e 1 sujeito que pode ser considerado
operatorio para esta estrutura especifica. Ainda mais acentuado que o GE, o GC apresentou
quase a totalidade dos seus dados (97%) ainda na auséncia do pensamento operatorio,
contando com apenas 1 sujeito (3%) na transi¢céo, o que demonstra, de uma forma geral, uma
dificuldade ainda bastante relevante nas questdes referentes a conservagdo de quantidades
continuas nos sujeitos participantes.

Seriacéo

A avaliagdo da estrutura de seriagcdo foi realizada sob a aplicacdo da prova dos

bastonetes, que foi analisada seguindo os critérios de ndo construcdo da estrutura (ndo
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seriacdo NS.a e NS.b), transicdo (T.a e T.b) e construcdo da seriacdo operatoria (SO), como
demonstrado na tabela a seguir:

Tabela 11 - Distribuicdo de frequéncia e frequéncia relativa do desempenho das criancas na prova dos bastonetes
na pré e pés-testagem

Grupo Experimental Grupo Controle

pré-teste pos-teste pré-teste pos-teste
f % f % f % f %

NS.a 24 86% 11 39% 27 93% 25 87%
NS.b 2 7% 2 7% - - 1 3%
Ta 2 7% 9 32% 2 7% 2 7%
T.b - - 5 18% - - 1 3%

SO - 1 4% - -

Total 28 100% 28 100% 29 100% 29 100%
Fonte: dados da pesquisa.

Segue, como ilustracdo, a representacdo grafica consolidada somente entre NS, T e

SO:
Gréfico 16 - Comparagdo do desempenho das criancas do GE e GC para a estrutura de seriacdo na pré e p6s-
testagem
Seriacao
Grupo Experimental Grupo Controle 7%
pré 93% M 93%
pos 46% 50% I 90%
4% 10%
ONSOT mCO

Fonte: dados da pesquisa.

Nota-se nos dados provenientes dos sujeitos inseridos no GE, que apenas 46%
apresentou no pds-teste ainda caracteristicas pré-operatérias para a construcdo de séries,
passando metade da nossa amostra a compor o estagio de transicdo (50%) um sujeito de posse
da operatoreidade para esta estrutura. Por outro lado, no GC, encontramos 90% dos sujeitos
deste grupo ainda no estagio mais elementar e 10% no estagio de transi¢cdo o que nos parece
demonstrar uma diferenca bastante significativa entre os grupos. No entanto, vamos nos
basear em uma analise estatistica para mais inferéncias.

Andlise estatistica

Como forma de validacdo dos nossos resultados e busca de afirmagdes mais concisas
utilizamos o teste estatistico de Wilcoxon, como medida de comparacdo dos dados nos
momentos de pré e pos-testagem, nos dois grupos de participantes. O teste se apoiou na
mudanga positiva (frequéncia) ocorrida na comparagdo entre pré e pos-teste, como segue na

tabela:
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Tabela 12 - Frequéncia dos resultados do pos-teste maior do que no pré-teste (mudanca positiva) no teste de
Wilcoxon dos GE e GC, com valor de p, por provas de inclusdo, conservagdo e seriagdo

Grupo Controle Grupo Experimental

Mudanca + p Mudanca + p
Inclusao 5 0,025 14 0,001
Conservacéo 2 0,157 4 0,059*
Seriagdo 2 0,157 13 0,001

Fonte: dados da pesquisa.
* - proximo de significante.

O valor de p, ou seja, a probabilidade de significancia tem como valor referéncia 5%
(0,050); quando o grau de significancia calculada (p) for menor que 5% (0,050), observamos
uma diferenca ou uma relacdo dita “estatisticamente significante” ¢ quando o valor da
significancia calculada (p) for igual ou maior do que 5% (0,050), observamos uma diferenca
ou relacdo dita “estatisticamente ndo significante”.

Os nossos resultados revelaram mudanga “estatisticamente significante” em alguns
aspectos: no GC tal observacédo se deu apenas na mudanca positiva relacionada a avaliacao da
inclusdo de classe, enquanto que no GE foi significante ndo apenas para a estrutura de
inclusdo de classes, mas também para a seriacdo, além de ter um indice bastante proximo de
significante para a estrutura de conservacao.

Com base nesses dados, podemos afirmar que os efeitos causados pelo curso de
formacdo foram positivos no que se refere a solicitacdo das construcdes I6gicas elementares,
especialmente no tocante as estruturas de inclusdo de classes e seriagdo.

O grafico a seguir complementa a ilustracdo desses resultados:

Gréfico 17 - Frequéncia dos resultados do pds-teste maior do que no pré-teste (mudanca positiva) no teste de
Wilcoxon nos GE e GC, nas provas de inclusdo, conservacao e seriacao

= Controle Experimental
16
14
12

10

Classificagao Conservacgao Seriagdo

Fonte: dados da pesquisa.
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O fato de que ocorreram mudancas positivas semelhantes nas estruturas de incluséo de
classes e seriacdo vai ao encontro dos resultados dos estudos realizados por Piaget e Inhelder
(1976) sobre a relacdo entre ambas, visto que 0s autores apontam para a construcao solidaria e
sincronica entre estas duas estruturas.

De acordo ainda com os autores, as estruturas de classe e série dependeriam dos
fatores: linguisticos, maturacionais e perceptivos, que subordinados a equilibracéo,
possibilitariam construcfes operatorias, tanto no que se refere a coordenacéo entre extenséao e
compreensdo (inclusdo de classes) e a capacidade l6gica de organizacdo de um conjunto numa
ordem especifica (seriacdo), as quais apresentaram maiores indices significativos, quando
comparados os dois momentos de testagem da nossa pesquisa.

Ja a estrutura de conservacdo de quantidades continuas apresentou menor alteracao
guando comparados os dados de pré e pds-testagem, independentemente do grupo de sujeitos
analisados. Entendemos esse resultado como reflexo da exigéncia de fatores mais abstratos ou
ainda de maior elaboracdo necessarios a essa aquisicao, que ultrapassam questdes linguisticas,
maturacionais e perceptivas, exigindo do sujeito uma coordenacdo entre a classificacdo de
igualdades bem como da seriacdo de diferencas como explicitado no quadro teérico deste
estudo.

Finalmente, propusemo-nos a redigir algumas consideracbes que nos parecem
pertinentes, quando confrontamos nossos resultados com os estudos tedricos realizados ao

longo deste periodo de estudos.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Diante de nossas pesquisas anteriores, sendo a primeira de diagnostico
(GUIMARAES, 2007) e a segunda de intervencdo (GUIMARAES, 2012), atuando na
qualidade de pesquisadora e docente, aliadas a nossa experiéncia com formacdo de
professores e revisdo bibliografica sobre a tematica, chegamos ao delineamento desta
pesquisa e a constatacdo de sua relevancia ao campo educacional atual.

Partimos da necessidade do professor ter uma formacdo continua que estivesse
alinhada as necessidades reais de seu trabalho em sala de aula, tendo como base pressupostos
tedricos que os ajudassem a refletir sobre suas a¢des, para que se tornassem cada vez mais
conscientes e ao encontro das necessidades de criangas ainda tdo pequenas. Além disso,
procuramos trabalhar com questdes de natureza social, visto a caréncia de pesquisas de
intervencdo neste campo do conhecimento.

Ao pensar em nossa proposta de intervencdo, é importante ressaltar ainda que nossa
intencéo foi ir além do contato entre pesquisadora e docentes, em momento de formacao, pois
tinhamos por objetivo conhecer o quanto esta se efetivava ou ndo na pratica dos professores.
Por este motivo, a proposta de trabalho foi convidar uma amostra dos docentes do curso de
formagéo continuada a participarem da pesquisa, enquanto salas experimentais, juntamente
com a participacdo de seus alunos, enquanto a outra parcela da analise constituiu-se de salas
que os docentes nédo participaram de qualquer intervencéo da pesquisadora.

De forma geral, podemos inferir que os docentes participantes, independentemente do
grupo ao qual pertenciam, apresentaram no inicio da pesquisa (pré-testagem) concepcdes e
posicionamentos bastante coerentes com 0 ensino tradicional e teorias empiristas. Por meio
das observacdes das salas experimentais, pudemos perceber ainda que suas praticas estavam
refletidas por uma heteronomia intelectual, a nosso ver, bastante preocupante. Tal fato
também ficou evidente durante os modulos do curso de formacao.

Ainda decorrente das observagdes tanto em locus da escola quanto em momentos do
curso de formacao continuada, outra questdo relevante para analise foi a constatacéo de que o
foco dos professores do ultimo ano da Educacéo Infantil estd no preparo das criancas para o
ingresso no Ensino Fundamental. Tal fato era nitido até mesmo na disposi¢éo fisica das salas,
que muitas vezes se dispunha em fileiras individuais ou duplas, ou ainda quando dispostas as
carteiras em pequenos grupos, na pratica percebiamos a elaboracdo de trabalhos realizados

individualmente, buscando o siléncio para, assim, evitar ou conter os conflitos entre pares.
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As atividades, em sua maioria, eram realizadas em folhas xerocadas envolvendo
questBes de escrita ou matematica de forma a buscar a memorizagdo, escrita do alfabeto,
estudo da palavra, cruzadinhas, caca-palavras, preenchimento de lacunas, sondagem de
escrita, escrita dos numerais etc.

A organizagdo do tempo se restringia a atividades em espago de sala de aula com
atividades de iniciacdo a alfabetizacdo e, quando faziam uso do ladico como jogos, desenho
livre ou fantasia, estes eram feitos sem qualquer intervencdo do professor, ou seja, eram
atividades que extrapolavam o planejamento pedagogico e preenchiam o tempo livre.

Diante do objetivo de avaliar os efeitos do nosso curso em relacdo as concepc¢oes
tedricas e a pratica pedagdgica dos professores participantes, podemos concluir que:

No que se refere a pratica pedagdgica dos participantes, apos as intervencdes da
pesquisadora por meio dos mddulos do curso de formacdo continuada, percebemos um
esforco dos professores experimentais em proporem alteragbes em suas rotinas, na
organizacao fisica da sala e até mesmo em sua postura de evitar darem respostas prontas e de
buscarem colocar os pequenos em desequilibrio cognitivo, lancando questionamentos que 0s
fizessem pensar. Percebemos ainda algumas iniciativas, especialmente dos PE3 e PE4, no que
se refere a tomada de decisfes: do uso da pratica de votagdo, da argumentacdo e da busca em
reconhecer e levar em conta 0 ponto de vista do outro, por meio de dialogos e rodas de
conversa mais direcionadas. Enfim, buscaram, cada um mediante seus avancos e limitagdes,
aproximar-se o quanto conseguiram de um ambiente que fosse solicitador.

Outro ponto bastante positivo, a nosso ver, foi a percepcdo dos docentes frente a essas
mudancas. Alguns apontaram ter percebido que seus alunos passaram a ter mais iniciativa e
autoconfianca, bem como maior interesse em realizar as atividades e aumento no indice de
criancas nos niveis mais avancados da aquisicdo do sistema de escrita alfabético (mesmo que
esse ndo fosse 0 objetivo principal da etapa).

Em contrapartida, observamos professores do grupo experimental, em especial o PE1
e 0 PE2, que demonstraram posturas de inseguranca e resisténcia diante das propostas de
trabalho. Ha de se considerar que toda mudanca deve ser progressiva, se visamos que seja
efetiva e permanente, e, ainda, reconhecer que a busca da tomada de consciéncia se da
progressivamente, dai a importancia do oferecimento constante de formacdes e a necessidade
de apoio ao professor ganha novos significados.

O apoio da equipe gestora da escola influenciou de forma direta na atuagdo dos
participantes, os quais demonstraram o reflexo de acatar ou ndo as propostas de mudangas na

sala de aula. Ficou evidente tais consideracGes a partir da analise de que, enquanto nas salas
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experimentais 1 e 3 a equipe gestora ofereceu apoio, nas salas 2 e 4 os docentes sofreram
varias restrigoes.

Ja no tocante aos possiveis efeitos do curso nas concepcdes tedricas dos docentes,
observamos revelagdes menos positivas que as observagdes da pratica em si. Apesar de, em
alguns momentos, os docentes do GE terem trazido em suas respostas e posicionamentos um
avanco qualitativo, quando comparados aos dados provenientes dos participantes do GC, a
maior parte dos resultados destacou dados bastante semelhantes entre os dois grupos, ou seja,
mesmo apos as intervengdes ocorridas, pouco se destacou de alteracdo na concepcdo dos
docentes sobre questfes relacionadas ao desenvolvimento infantil, sobre o conceito de
conhecimento social, dentre outros aspectos investigados.

Nos momentos em que os participantes foram solicitados a pensar em uma situacdo
pedagdgica que ndo a sua, envolvendo o papel do professor diante de situacdes ficticias,
observamos muitos equivocos. Acreditamos que tal observacdo sé foi possivel devido ao
formato do nosso instrumento (teste situacional), pois a partir dele foi possivel se aproximar
mais da real forma de pensar dos participantes. Se questionassemos um professor da seguinte
forma: “Vocé acredita ser positivo que um professor dé a resposta ao aluno, antes mesmo que
seja oportunizado a refletir e criar proprias hipdteses?”, certamente a resposta seria negativa.
No entanto, na maioria dos momentos em que o docente foi levado a pensar em situagdes
hipotéticas de sala de aula, pareceu ndo perceber o retrato deste equivoco em acdes dos
docentes, como por exemplo, quando se oferece o critério de agrupamento de materiais em
atividades que deveriam ter como foco a construcao da estrutura de inclusao de classe.

Exemplos como esse, ultrapassam, a nosso ver, a tomada de consciéncia do papel do
docente, pois precisam estar alinhados a compreensdo de como as criangas constroem tais
conhecimentos, demonstrando portanto, a importancia da busca dos dois primeiros
pressupostos necessarios a uma intervencdo pedagdgica pautada no construtivismo
(compreensao tedrica e de objetivos especificos).

Por que, entdo, apesar de terem apresentado alteracdes na pratica bastante positivas,
isso ndo ocorreu em nivel de pensamento na mesma intensidade?

Diante disso, propomos um questionamento: apesar de os efeitos do curso terem sido
maiores na pratica dos participantes, se comparados as alteraces nas concepcdes dos deles,
foi o suficiente para causar impactos positivos nas concepcfes ambientais e desenvolvimento
cognitivo dos alunos? E necesséria uma reflexdo junto aos nossos resultados do desempenho

das criancas para chegarmos a uma resposta.
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No que se refere aos pequenos, dar voz a eles, nesta idade, trouxe-nos muitas
particularidades do pensamento pré-operatorio e tal proposicdo foi mais efetiva ao nos
utilizarmos do método clinico-critico piagetiano, ndo s6 como instrumento avaliativo pela
pesquisadora, mas ainda, ao torna-lo aliado das intervencdes propostas pelos docentes.

Com relagéo ao conhecimento social, mais especificamente a questfes relacionadas ao
meio ambiente, os dados decorrentes das entrevistas revelaram no pré-teste, uma
predominancia das caracteristicas do nivel mais elementar da compreensdo da realidade
social, o que vai ao encontro de outras pesquisas realizadas com criancas dessa faixa etaria
(Godoy, 1996; Cantelli, 2000; Saravali, 1999) como também as idades aproximadas propostas
por Delval (2002) para cada nivel. Vale ressaltar que apesar de ser um resultado por nds
esperado, reforca ainda mais a importancia do trabalho com o conhecimento social, desde a
Educacao Infantil.

Os dados gerados ap6s as intervencdes realizadas pelos professores das turmas
apontaram para maior avanco das criangas pertencentes ao grupo experimental, resultado este
mais facilmente identificado, quando analisados os relatos seguindo 0s eixos tematicos da
entrevista: agua, animais e conceito de meio ambiente, de forma separada. Isso porque existia
um tema que poderia ser mais préximo ao contato social das criangas ou, ainda, que foi dada
mais énfase pelo docente durante o projeto de intervencdo, como as questdes relacionadas a
agua e nas quais pudemos observar maiores diferengas. Por outro lado, o conceito de meio
ambiente pareceu ser o tema de maior dificuldade entre os pequenos, 0 que acreditamos ser
devido a sua complexidade e exigéncia maior de abstracdo e coordenacdo de diferentes
aspectos, capacidades dificilmente alcancadas por criancas nessa faixa etaria, ou ainda pela
quantidade de atividades destinadas a cada um dos temas que podem ter privilegiado um ou
outro tema.

Ja os dados decorrentes da aplicacdo das provas operatorias, em momentos de pré e
pos-testagem, revelaram mudancas ainda mais positivas em favorecimento do grupo
experimental, afirmacgéo esta possivel mediante os resultados da comparagédo entre momentos
e grupos realizada sob o crivo estatistico. As criancas pertencentes ao grupo experimental
apresentaram mais alteracbes do que as pertencentes ao grupo controle, especialmente
tratando-se das estruturas de inclusdo de classes e seriacao.

Levando em conta o resultado dos docentes em que se sobressairam as alteracdes de
ordem prética, quando comparados os dois momentos de observacao, as alteracdes fisicas das
salas, organizagéo da rotina, planejamento etc.; acreditamos que estejam diretamente ligadas a

esses avancos de construgdo das estruturas operatorias pelas criangas, visto que ao pensarmos
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no ambiente com foco no sujeito, como ser ativo, capaz de tomar decisdes e ser responsavel
por suas escolhas, estamos criando oportunidades de pensar logicamente a prépria realidade:
realizar agrupamentos, perceber semelhancas e diferencgas, organizar-se hierarquicamente,
comparar quantidades, dentre outros aspectos como as relacionadas as construcoes
infraldgicas.

Tanto os avangos relacionados as questdes ambientais, quanto as cognitivas apontaram
para uma eficacia das intervencdes dos docentes experimentais participantes do nosso estudo.
Portanto, e buscando responder nosso questionamento anterior podemos afirmar que sim,
mesmo as concepcOes tedricas apresentando avango pequeno e gradual, quando aliadas as
alteracOes positivas da pratica pedagdgica foi possivel proporcionar o desenvolvimento dos
alunos, o que nos leva a afirmar que os efeitos do curso de intervencao por nos elaborado e
efetivado foram positivos.

No entanto, a andlise dos dados nos remete a pensar a necessidade de continuidade
desse processo formativo, que contribua com o caminhar desses docentes, uma vez que uma
pratica ndo reflexiva diante de estratégias, atitudes e comportamentos do cotidiano escolar que
sejam coerentes com caracteristicas especificas do desenvolvimento dessas criancas, podem
acarretar no esvaziamento tedrico e podem voltar a constituir pura repeticdo, minimizando
acOes que foram assertivas neste momento. Pois, somente pode-se “explicar a ultrapassagem
da acdo pela conceituacdo (ou, digamos, 0 dominio dos sucessos pelo das razdes), invocando
a capacidade adquirida pelo individuo de construir indefinidamente novas operagdes sobre as
precedentes.” (PIAGET, 1978, p. 180)

Ou seja, se o docente ndo for capaz de generalizar suas realizagdes positivas em outras
situacbes de ensino-aprendizagem, ndo podemos afirmar que alcangou a real tomada de
consciéncia de seu papel enquanto profissional da educacéo e esta s6 sera possivel se a pratica
for objeto constante de reflexdo e ressignificacao.

Para isso, temos a certeza de que um trabalho de formagéo continuada direcionado ao
professor ¢ assertivo. Com relacédo a teoria eleita para isso, entendemos que a referéncia a um
método pedagdgico piagetiano, extrapola o entendimento da teoria e ndo caracteriza a
proposta do autor. Por outro lado, a teoria piagetiana nos oferece condigdes fundamentais para
se pensar um olhar bastante diferenciado na construcdo de um fazer pedagdgico que
transforme a sala de aula num espaco de efetivas aprendizagens ndo s6 para o aluno, mas
também como possibilidade de reflexao e construcdes do saber docente.

Portanto, mediante os resultados desta pesquisa, apontamos para a urgéncia de mais

investimento no trabalho colaborativo entre universidade e escola, o qual alem de contribuir
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para a formacdo continuada de professores que jé estdo atuando na escola, pode proporcionar
na universidade a reflexdo também préticas para a formacdo inicial que colaborem com este

processo e, consequentemente, com a alteracdo da situacdo docente em nosso pais.
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e Propor e analisar os efeitos de um curso de formagdo continuada para
professores atuantes na educacdo infantil (turmas de infantil 1) sobre
procedimentos teoricos e praticos da construgdo do conhecimento social (nogbes
ambientais) sob a otica da epistemologia genética Especificos: ¢ Proporcionar a
professores atuantes em salas de infantil Il da Educacéo Infantil a reflexdo sobre
a propria pratica, sobre os fundamentos teoricos acerca da construgdo do
conhecimento social por seus alunos e acerca de suas préprias crengas sobre a
tematica; < Promover, por meio deste curso subsidios para um trabalho em sala
de aula mais significativo;  Avaliar os impactos desta formacgdo continuada na
aprendizagem dos alunos sobre as questdes ambientais e estruturas logicas; °
Inferir possiveis relagbes entre o conhecimento social e o desenvolvimento
cognitivo; ¢ Contribuir para a reflexdo sobre a utilizagdo de procedimentos
pedagdgicos diferenciados para a construgao do conhecimento social; « Contribuir
para a ampliagdo deste campo de conhecimento.

O projeto visa propor e analisar os efeitos de um curso de formagéo continuada
para professores atuantes na educagdo infantil (turmas de infantil 1) sobre
procedimentos tedricos e praticos da construgdo do conhecimento social (nogdes
ambientais) sob a ética da epistemologia genética. Participardo da pesquisa 10
professores, sendo 5 participantes da intervengéo (grupo experimental) € 5 ndo
participantes da intervengdo (grupo controle). Em cada uma das salas sera
selecionada aleatoriamente uma amostra de 10 alunos para serem também
sujeitos da pesquisa. Os instrumentos para a coleta de dados sera bateria de
sondagem e teste situacional aos professores e entrevista sobre nogdes
ambientais e trés provas operatorias aos alunos. Os dados serdo analisados e
comparados buscando possiveis relagdes.
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‘“‘*** UNIVERSIDADE £ AL PAULISTA
UﬂeSp CAVPUS DE MARILIA
Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Comité de Etica em Pesquisa

O projeto esta de acordo com as exigéncias éticas e cientificas fundamentais
resguardadas na Resolugdo 466/12 do Conselho Nacional de Saude, atendendo
aos itens referentes as implicagdes da ética em pesquisas que envolvem seres
humanos, recomendo a aprovagdo do mesmo pelo CEP.

O CEP da FFC da UNESP apds acatar o parecer do membro relator previamente
aprovado para o presente estudo e atendendo a todos os dispositivos das
resolugcdes 466/2012 e complementares, bem como ter aprovado o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido como também todos os anexos incluidos na
pesquisa resolve aprovar o projeto de pesquisa supracitado.

Homologado na reuniao do CEP da FFC da Unesp em 22/10/2014.
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ANEXO B - Protocolos das provas de diagnostico do pensamento

operatorio
Prova da Conservacédo do Liquido

A A B C
Dois copos idénticos

Um copo mais estreito e mais alto
Um copo mais largo e mais baixo
(além destes, podemos utilizar mais 4 copinhos menores).

I. MATERIAL:

Il. PROCEDIMENTO:

Inicialmente a psicopedagoga conversa com a crianga e a convida fazer uma atividade,
procurando interessa-la. Entdo diz: - Vou colocar agua nestes dois copos (A e A’) quando eles
estiverem com a mesma quantidade (ou o mesmo tanto) de dgua vocé me avisa? Olhe bem!
Colocar a agua até um pouco mais da metade dos copos e perguntar:

1.

T ] r

~
A A

- Estdo iguais? Tem a mesma quantidade de agua nos dois copos? Vocé tem certeza? Por
que?

Se vocé tomar a agua deste copo (A) e eu tomar a dgua deste (A’) qual de nés dois (duas)
toma mais agua? Por que?

2.

A A§’< B

Transvasar a agua de A para B e depois perguntar: - E agora onde tem mais agua? Por
que? ou - Como vocé sabe disso?

Contra-Argumentacao:

e Se a crianca demonstrar que ndo possui a nocao de conservagcdo, podemos contra-
argumentar utilizando argumentos do mesmo nivel mas centrados em um aspecto diferente
da resposta da crianca. Assim, se a crianca afirmou que no copo mais alto havia mais agua,
dizer: - Ah! Mas este outro copo é mais largo! Acho que tem mais aqui! (afirmar o
contrario da crianca).

e Também podemos utilizar um argumento de nivel mais avancado que o dela, dizendo: -
Outro dia eu estava brincando com um(a) menino(a) que tem a sua idade e ele (a) me
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disse que nestes dois copos tem a mesma quantidade de agua porque a gente nao
pés e nem tirou. Vocé acha que aquela menina estava certa ou errada? Por que?
Como vocé sabe disso?

e Se a crianca demonstrar que possui a no¢cdo de conservacao dizer: -Outro dia eu fiz esta
brincadeira com um(a) menino(a) do seu tamanho e ele me disse que neste copo (B)
havia mais agua porque nele a agua estava tao altal O que vocé acha desse(a)
menino(a), ele(a) estava certo ou errado? Por que? ou Como vocé sabe disso?

A A B
Transvasar a 4gua de B para A, mostrar a crianca entdo os copos A e A’ perguntando: - E
agora onde tem mais 4gua? e depois : - Se eu beber esta agua (A) e vocé esta (A) quem bebe
mais, eu ou vocé? Por que?

Sempre voltar a situacao inicial antes de fazer novo transvasamento do liquido e fazer as perguntas
referentes a quantidade.

4

= =

/
//
N L
Transvasar a 4gua de A para C e depois perguntar: - E agora onde tem mais agua? Por
que? ou Como vocé sabe disso? ou ainda - E agora como 0S copos estdo?

Contra-Argumentacdo: igual a do item 2.

<o) —

Voltar a situagéo inicial e fazer as perguntas referentes a quantidade.

U Juudy

Distribuir a agua de um dos copos nos 4 copinhos pequenos e perguntar: _E agora, onde
tem mais agua? No copo grande 0os nos quatro pequenos? Como vocé sabe disso?

ll. OBSERVACOES:

1. No caso de a crianga apresentar apenas o argumento de identidade, para verificar se ela
possui pensamento reversivel, perguntar: - Se chegasse aqui um (a) colega seu (sua) e lhe
dissesse que neste copo (apontar o copo B) como vocé maostraria a ele (ela) que nos
dois copos tém a mesma quantidade de dgua? Se a crian¢a disser que passaria a agua de
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B para A’ para que o (a) amigo(a) pudesse ver que ambos estdo iguais, pode-se afirmar que
ela apresentou o0 argumento de reversibilidade por inversao.

2. Para verificar se ela possui a reversibilidade por reciprocidade, perguntar: - Se chegasse
aqui um (a) colega seu (sua) e lhe dissesse que neste copo (apontar o copo A) como
vocé explicaria a ele (ela) que os dois tém copos a mesma quantidade de agua? Se a
crianca disser, por exemplo: - Tem a mesma quantidade porque este copo (A) é estreito e
nele a agua sobe e este € mais largo (C) agua fica mais baixa, neutralizando as diferencas
entre esses observaveis, pode-se afirmar que ela apresentou o argumento de
reversibilidade por reciprocidade. Esse tipo de justificativa € bem mais complexo do que a
reversibilidade por inverséo.

3. As perguntas podem ser modificadas quando se constata que ndo foram compreendidas
pelas criangas.

4. Se a crianga apenas der argumentos de identidade durante a prova toda, ela devera ser
aplicada mais duas vezes. Se ela oscilar entre a conservacéo e a nao conservacao também
devera ser aplicada mais duas vezes.

Porém se todas as respostas da crianca forem de conservacao, ou se todas forem de néo
conservacgéao, a prova devera ser aplicada mais uma vez.

I1l. DIAGNOSTICO:

1. A crianga possui a no¢do de conservacao do liquido quando afirma que nos copos Ae B e A
e C tém a mesma quantidade de &gua e para justificar suas afirmacfes apresenta os
seguintes argumentos:

Identidade: - Tem a mesma quantidade de agua porque nédo se pés e nem tirou ou
entdo Tem a mesma quantidade de agua porgue sO passamos a agua deste copo (A)
para este (B).

Reversibilidade Simples ou por Inversdo: - Tem a mesma quantidade porque se
pusermos a agua deste copo (B) neste (A) fica tudo igual outra vez.

Reversibilidade por Reciprocidade: -Tem a mesma quantidade porque este copo (B) é
estreito e nele a dgua sobe e este é mais largo e a agua fica mais baixa.

2. Acrianca ndo possui a nocéo de conservacdo do liquido quando afirma que a quantidade
de agua ndo é amesmaem B e C.

3. A crianga esta na fase intermedidria ou de transicdo quando admite a conservacao da
quantidade em alguns transvasamentos e nega em outros ou quando admite a conservacao,
mas apresenta apenas o argumento de identidade ou o retorno empirico (retorno feito pela
experiéncia, pega dgua do copo B e joga no A).

4. Se a crian¢a der respostas de conservacao em todas as questdes das duas provas, pode-se
afirmar que ela possui a nogao de conservacéo do liquido. Se negar a conservacdo em todas
as questdes nas trés provas, ndo possui a noc¢ao de conservacao do liquido e se algumas
afirmar e outras vezes negar a conservagao, encontra-se no estagio de transigéo.

5. Ha4, portanto, trés diagndsticos possiveis:
a. C =possui a nogdo de conservagao do liquido
b. NC = néo possui a nogdo de conservacao do liquido
c. T =estano estagio de transicdo

Para facilitar a avaliacéo veja o quadro abaixo.
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do NUmero na Criancga, Trad. por Christiano Monteiro
Oiticica. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971.
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PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na Crianca.
Conservagdo e Atomismo. Trad. por Christiano Monteiro Oiticica, Rio de Janeiro: Zahar Editores,
1971.

Adaptacéo: Orly Zucatto Mantovani de Assis
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Prova da Incluséo de Classes (Frutas)

I. MATERIAL:
7 frutas de plastico ou natural sendo: 5 macas e 2 bananas. Os objetos devem ser tridimensionais. As
flores devem ser pequenas e ndo podem ser de papel.

Il. PROCEDIMENTO:
1. Depois de uma conversa inicial com a crianca a fim de deixa-la a vontade, apresentar-lhe
as 7 frutas perguntando: - O que é tudo isto?

Se a crianga ndo souber, dizer: - Isto s8o frutas. Estas s8o as macas e estas sdo as
bananas. - Vocé conhece outras frutas? - Quais? - De qual delas vocé gosta mais?

2. Pegar uma fruta de cada vez e perguntar a crianca: - O que é isto? Se a crianca
responder: - E uma fruta, perguntar: - Qual € o nome dela? Se a crian¢a responder: - E uma macéa
ou: - E uma banana, perguntar: - O que a maca (ou a banana) é?

VOPOw

Apontar para as frutas e perguntar: - O que vocé esta vendo aqui sobre a mesa? Se a
crianca disser “frutas”, perguntar apontando para as magas: - Estas como se chamam? - E estas?

3. Dar prosseguimento perguntando: - Aqui na mesa tem mais macas ou tem mais frutas? - Por
que? ou: - Como vocé sabe disso?

Apresentar duas bananas e uma maca e proceder da mesma maneira que nos itens 2, 3 e 4.

Il OBSERVACOES:

1. Esta prova devera ser aplicada mais duas vezes se a crianga ndo der respostas de inclusdo
de classes a todas as questdes da primeira prova e mais uma vez se a crianca der respostas
gue evidenciam a presenca de uma estrutura de classificacao operatoria na primeira prova.

2. A contra-argumentacdo deve ser feita para termos um diagndstico mais preciso. Assim,
guando a crianga demonstrar que ndo possui a no¢ao de classificagdo operatoria (inclusédo de
classe), E possivel dizer, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua) me disse que ha
mais frutas porque todas sao frutas. - O que vocé acha, ele (a) esta certo (a) ou errado
(a)?

Também podemos sugerir a crianga que pegue nas maos “todas as frutas”. Depois que a
crianga tiver feito isso, a professora pede-lhe que as coloque sobre a mesa e pegue agora
“somente as magas”. Executada a tarefa, a professora pede a crianga que ponha as macéas
junto com as bananas e a seguir, pergunta-lhe: - Aqui h4 mais mac¢as ou ha mais frutas.
Por que?

3. Se a crianga demonstrar possuir a nogdo de classificagao operatéria contra-argumentar com
ela dizendo, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua) me disse que aqui ha mais
macds (ou bananas) do que frutas. - O que vocé acha disso, ele (a) esta certo (a) ou
errado (a) ?

4. As frutas indicadas para esta prova podem ser substituidas por outras desde que sejam
bastante conhecidas.

ll. DIAGNOSTICO:
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1. Se a crianca der respostas de inclusdo de classes em todas as questBes nas duas provas
podemos afirmar que possui a nogdo de classificacao de operatéria, isto €, a crianga possui a
nocao de incluséo de classes ou de classificacdo operatéria quando responder nos itens 4 e 5
que: - Ha mais frutas porque todas séo frutas ou: - H4 mais frutas porque sao trés e as
bananas séo duas

2. Se a crianca der respostas de nao inclusdo de classes em todas as questdes nas trés
aplicacfes da prova, podemos afirmar que ela ndo possui a nocdo de classificacdo
operatéria, isto é, a crianca ndo possui a nocao de inclusdo de classes ou de classificacdo
operatéria quando nos itens 4 e 5 responder, respectivamente: - Ha mais macés porque sao
muitas (ou cinco) e as bananas sdo poucas (ou duas) e - Ha mais bananas porque séo
muitas (ou duas) e macés sao poucas (ou s6 tem uma).

3. Se a crianca demonstrar que possui a nogdo de classificacdo em uma das situacdes, por
exemplo, na situacdo em que lhes séo apresentadas cinco macas e duas bananas e néo
apresentar resposta de inclusdo de classes na situacdo em que avalia duas bananas e uma
maca, ou ainda quando ela, numa prova, apresenta respostas de classificacdo operatéria e
em outra ndo, podemos afirmar que esta no estagio de transicao. Isto €, ela est4 em transi¢éo
guando ora responde que - HA mais frutas, ora responde que - H4A mais mac¢as ou — Ha
mais bananas.

Ha, portanto, trés diagndsticos possiveis:
CO = possui nocao de classificacado operatoria
NCO = ndo possui a nocao de classificacdo operatoria
T= transicdo

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Numero na Crianca, Trad. por Christiano Monteiro
Oiticica. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971.

PIAGET, Jean e INHELDER, Bérbel. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na Crianca.
Conservacéo e Atomismo. Trad. por Christiano Monteiro Oiticica, Rio de Janeiro: Zahar Editores,
1971.

PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. A Génese das Estruturas Légicas Elementares. Trad. por
Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: Zahar Editoras.

Adaptacgédo: Orly Zucatto Mantovani de Assis
Lia Leme Zaia
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Prova de Seriacdo de Bastonetes

. MATERIAL:
10 bastonetes de 10,6 cm a 16 cm.

10 bastonetes de 10,3 a 15,7 cm colocados numa prancha

0

0

Il. PROCEDIMENTO:

1. Construcao da Série

Convidar a crianca para fazer um jogo ou uma brincadeira. Apresentar-lhe os bastonetes
dizendo: - “Estes pauzinhos chamam-se bastonetes. Vocé vai pegar estes bastonetes e fazer com
eles uma bonita escada (ou fileira) colocando os bastonetes bem em ordem, um ao lado do outro”.
Observar e anotar como a crianca escolhe os bastonetes e os ordena. Se a crianca fizer uma escada
sem base comum sugerir: - “Vocé ndo poderia fazer sua escadinha mais bonita?”. Quando a crianga
terminar perguntar-lhe: - “Como vocé fez para escolher os bastonetes?”.Anotar o desempenho da
crianca ao construir a série de bastonetes.

Nenhum ensaio de seriacdo

Pequenas séries

Tentativa de seriagdo ou seriagao assistematica

Exito sistematico

Apontar para o primeiro bastonete e perguntar: - Por que vocé colocou este aqui? Apontar
para o ultimo e perguntar: - Por que vocé colocou este aqui? Apontar um dos medianos e fazer a
mesma pergunta.

2. Intercalacéo

Apresentar a crianca a série de bastonetes colados numa prancha. Dar & crianga um a um 0s
bastonetes que medem de 10 cm a 16 cm na seguinte ordem: 3, 9, 1, 8, 6, 5, 4, 7, 2 (1 é o maior),
dizendo: - Onde vocé deve colocar este bastonete para que ele fiqgue bem arranjado e a escada
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ndo se desmanche? Observar como a crianca procede a escolha do lugar certo para cada
bastonete, anotando o seu desempenho na intercalagéo.

nenhum ensaio. faz de aualauer jeito

ensaios infrutiferos (tenta varias vezes e faz errado)

éxito parcial

éxito sistematico

3. Contraprova

Se a crianca teve éxito sistematico na construcdo da série e na intercalacéo, colocar um
anteparo que Ihe impeca de ver o que a professora fara por tras dele, dizendo: - Agora € minha vez
de fazer a escada. Vocé vai dar-me os bastonetes um apés o outro como eu devo coloca-los
para que minha escada fique tdo bonita quanto a sua? Vocé devera encontrar um meio de
entrega-los na ordem certa. A medida que a crianca for entregando cada bastonete, perguntar: -
Por que vocé me deu este? - Como ele é perto dos outros que estdo com vocé? - Como ele é
perto dos que estdo comigo?

Anotar o desempenho da crianga na construcao da série com anteparo

nenhum ensaio. faz de aualauer ieito

ensaios infrutiferos (tenta varias vezes e faz errado)

éxito parcial

éxito sistematico

ll. DIAGNOSTICO:

1. A crianga possui a nog¢do de seriacdo operatéria quando tem éxito sistematico nas trés
situagBes: construcdo da série, intercalacdo e contraprova. Além disso, ela deve
compreender que qualquer um dos elementos medianos da série € ao mesmo tempo maior
dos que o antecedem e menor dos que o sucedem.

2. A crianca ndo possui a nogao de seriacdo operatéria quando ndo tem éxito na construcdo da
série e na intercalagéo.

3. A crianca esta no estagio de transicdo quando acerta algumas das situacdes e erra outras.
Ou ainda quanto constréi a série e/ou faz a intercalacao pdr ensaio e erro. O ensaio e erro ha
intercalacdo consistem no fato de a crianca procurar o lugar do bastonete na direcéo errada,
isto é, se o bastonete a ser intercalado é maior do que aqueles que o antecedem e ela
continua procurando o seu lugar entre os menores do que ele. N&o se trata de ensaio e erro
quando a crianga procura o lugar do referido bastonete entre os maiores do que ele.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Numero na Crianca, Trad. por Christiano
Monteiro QOiticica. Rio de Janeiro : Zahar Editores, 1971.
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PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na Crianca.
Conservacdo e Atomismo. Trad. por Christiano Monteiro Oiticica, Rio de Janeiro: Zahar Editores,
1971

PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. A Génese das Estruturas Légicas_Elementares. Trad. por
Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: Zahar Editoras.

Adaptacgéo: Orly Zucatto Mantovani de Assis
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos
professores
Professores do Grupo Experimental

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa nas escolas de Educacédo Infantil da Prefeitura
Municipal de [} intitulada “A construcdo de nogdes ambientais na sala de aula:
uma proposta construtivista de intervencdo junto a professores da Educagéo Infantil” e
gostariamos que participasse da mesma. O principal objetivo desta é propor e analisar 0s
efeitos de um curso de formacédo continuada para professores atuantes em salas de infantil Il
sobre procedimentos teoricos e praticos da constru¢cdo do conhecimento social (nocGes
ambientais) pela crianca sob a oOtica da epistemologia genética. Participar desta pesquisa €
uma opgao.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubessem que:

A) CADA PROFESSOR PARTICIPARA DE UM UM CURSO DE FORMACAO
CONTINUADA SOBRE A TEMATICA E AINDA DE UMA BATERIA DE
SONDAGEM E UM TESTE SITUACIONAL EM MOMENTOS DE PRE E POS-
TESTAGEM.

B) OS DADOS E IMAGENS SERAO ANALISADOS E OS RESULTADOS
DIVULGADOS PARA FINS CIENTIFICOS, COMO REVISTA, CONGRESSOS
SEMPRE COM A NAO IDENTIFICACAO DOS SUJEITOS (IDENTIDADE
PRESERVADA);

Eu, portador do RG aceito

participar da pesquisa intitulada “A construgdo de nogdes ambientais na sala de aula: uma

proposta construtivista de intervengdo junto a professores da Educacdo Infantil” a ser
realizada no (na) . Declaro
ter recebido as devidas explicacdes sobre a referida pesquisa e concordo que minha
desisténcia podera ocorrer em qualquer momento sem que ocorra qualquer prejuizo.

Declaro ainda estar ciente de que a participacdo é voluntaria e que fui devidamente

esclarecido (a) quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Certos de poder contar com sua autorizacdo, colocamo-nos & disposi¢do para
esclarecimentos, através do (s) telefone (s) || || falar com Taislene ou
Eliane (Departamento de Psicologia da Educacdo — UNESP).

Eliane Giachetto Saravali (orientadora responsavel pela pesquisa)
Taislene Guimaraes (Doutoranda em Educacao)
Programa de P6s Graduacgdo em Educacdo — UNESP — Marilia/SP

Ciente,
Data: / /

(Nome do professor)
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Professores do Grupo Controle

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa nas escolas de Educacédo Infantil da Prefeitura
Municipal de [} intitulada “A construcdo de nogdes ambientais na sala de aula:
uma proposta construtivista de intervencdo junto a professores da Educagéo Infantil” e
gostariamos que participasse da mesma. O principal objetivo desta é propor e analisar 0s
efeitos de um curso de formacgéo continuada para professores atuantes em salas de infantil Il
sobre procedimentos teoricos e praticos da construcdo do conhecimento social (nocdes
ambientais) pela crianca sob a ética da epistemologia genética. Participar desta pesquisa é
uma opc¢ao.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubessem que:

C) CADA PROFESSOR PARTICIPARA DE UMA BATERIA DE SONDAGEM E
UM TESTE SITUACIONAL EM MOMENTOS DE PRE E POS-TESTAGEM.

D) OS DADOS E IMAGENS SERAO ANALISADOS E OS RESULTADOS
DIVULGADOS PARA FINS CIENTIFICOS, COMO REVISTA, CONGRESSOS
SEMPRE COM A NAO IDENTIFICACAO DOS SUJEITOS (IDENTIDADE
PRESERVADA);

Eu, portador do RG aceito
participar da pesquisa intitulada “A constru¢do de no¢bes ambientais na sala de aula: uma
proposta construtivista de intervengdo junto a professores da Educacdo Infantil” a ser
realizada no (na) . Declaro
ter recebido as devidas explicacbes sobre a referida pesquisa e concordo que minha
desisténcia podera ocorrer em qualquer momento sem que ocorra qualquer prejuizo.
Declaro ainda estar ciente de que a participacdo é voluntaria e que fui devidamente
esclarecido (a) quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Certos de poder contar com sua autorizacdo, colocamo-nos & disposi¢do para
esclarecimentos, através do (s) telefone (s) | falar com Taislene ou
Eliane (Departamento de Psicologia da Educacdo — UNESP).

Eliane Giachetto Saravali (orientadora responsavel pela pesquisa)
Taislene Guimardes (Doutoranda em Educagao)
Programa de P6s Graduagdo em Educagdo — UNESP — Marilia/SP

Ciente,
Data: / /

(Nome do professor)
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido aos alunos
Alunos do Grupo Experimental

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa nas escolas de Educagéo Infantil da Prefeitura
Municipal de [} intitulada “A construcdo de nogdes ambientais na sala de aula:
uma proposta construtivista de intervengao junto a professores da Educacdo Infantil” e
gostariamos que participasse da mesma. O principal objetivo desta é propor e analisar 0s
efeitos de um curso de formacgéo continuada para professores atuantes em salas de infantil Il
sobre procedimentos teoricos e praticos da construcdo do conhecimento social (nocdes
ambientais) pela crianca sob a dtica da epistemologia genética. Participar desta pesquisa é
uma opc¢ao.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubessem que:

E) CADA CRIANCA PARTICIPARA DE ENTREVISTA ACERCA DE NOCOES
AMBIENTAIS, APLICA(;AO DE PROVAS DO DIAGNOSTICO DO
PENSAMENTO OPERATORIO E INTERVENCAO PEDAGOGICA SOBRE O
REFERIDO TEMA,

F) OS DADOS E IMAGENS SERAO ANALISADOS E OS RESULTADOS
DIVULGADOS PARA FINS CIENTIFICOS, COMO REVISTA, CONGRESSOS
SEMPRE COM A NAO IDENTIFICACAO DOS SUJEITOS (IDENTIDADE
PRESERVADA);

Eu, portador do RG responsavel
pelo(a) aluno (a) autorizo a participar da
pesquisa intitulada “A constru¢do de nogdes ambientais na sala de aula: uma proposta
construtivista de intervengdo junto a professores da Educagdo Infantil” a ser realizada no
(na) . Declaro ter recebido
as devidas explicacOes sobre a referida pesquisa e concordo que minha desisténcia podera
ocorrer em qualquer momento sem que ocorra qualquer prejuizo. Declaro ainda estar
ciente de que a participacdo € voluntaria e que fui devidamente esclarecido (a) quanto aos
objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Nome da crianca:
Data:

Certos de poder contar com sua autorizacdo, colocamo-nos & disposi¢do para
esclarecimentos, através do (s) telefone (s) | | falar com Taislene ou
Eliane (Departamento de Psicologia da Educa¢do — UNESP).

Eliane Giachetto Saravali (orientadora responsavel pela pesquisa)
Taislene Guimaraes (Doutoranda em Educacao)
Programa de P6s Graduagdo em Educagdo — UNESP — Marilia/SP

Autorizo,
Data: / /

Responsavel
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Alunos do Grupo Controle
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa nas escolas de Educacdo Infantil da Prefeitura
Municipal de |l intitulada “A construgdo de nogdes ambientais na sala de aula:
uma proposta construtivista de intervencao junto a professores da Educacdo Infantil” e
gostariamos que participasse da mesma. O principal objetivo desta é propor e analisar 0s
efeitos de um curso de formacédo continuada para professores atuantes em salas de infantil Il
sobre procedimentos tedricos e praticos da constru¢cdo do conhecimento social (nocGes
ambientais) pela crianca sob a oOtica da epistemologia genética. Participar desta pesquisa €
uma opgao.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubesse que:

G) CADA CRIANCA PARTICIPARA DE ENTREVISTA ACERCA DE NOCOES
AMBIENTAIS E APLICACAO DE PROVAS DO DIAGNOSTICO DO
PENSAMENTO OPERATORIO;

H) OS DADOS E IMAGENS SERAO ANALISADOS E OS RESULTADOS
DIVULGADOS PARA FINS CIENTIFICOS, COMO REVISTA, CONGRESSOS
SEMPRE COM A NAO IDENTIFICACAO DOS SUJEITOS (IDENTIDADE
PRESERVADA);

Eu, portador do RG responsavel
pelo(a) aluno (a) autorizo a participar da
pesquisa intitulada “A constru¢do de nogdes ambientais na sala de aula: uma proposta
construtivista de intervencgéo junto a professores da Educacdo Infantil” a ser realizada no
(na) . Declaro ter recebido
as devidas explicacOes sobre a referida pesquisa e concordo que minha desisténcia podera
ocorrer em qualquer momento sem que ocorra qualquer prejuizo. Declaro ainda estar
ciente de que a participacdo € voluntaria e que fui devidamente esclarecido (a) quanto aos
objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Nome da crianca:
Data:

Certos de poder contar com sua autorizacdo, colocamo-nos & disposi¢do para
esclarecimentos, através do (s) telefone (s) | | falar com Taislene ou
Eliane (Departamento de Psicologia da Educacdo — UNESP).

Eliane Giachetto Saravali (orientadora responsavel pela pesquisa)
Taislene Guimaraes (Doutoranda em Educacao)
Programa de P6s Graduacgdo em Educacdo — UNESP — Marilia/SP

Autorizo,
Data: / /

Responsavel
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APENDICE C - Bateria de Sondagem
Bateria de Sondagem

I — Identificacdo?’

Nome:

Data de nascimento: Estado civil:
Endereco:
Bairro: Cidade:

CEP:

Telefone fixo: Telefone celular:
E-mail:

IT — Formagao profissional

Curso de Magistério de 2° grau: () SIM
( )NAO

Data de inicio de conclusdo:

Instituigao:

Curso superior: ( )SIM ~ ( )NAO ( )EM ANDAMENTO
Nome do curso:

Data de inicio de conclusao:

Instituicao:

Outros cursos realizados:

Cargo atual: Desde:
Instituicao:

1 — Quais s3o hoje as maiores dificuldades que vocé enfrenta no trabalho que desenvolve
junto a educagdo infantil?

2 — Como vocé definiria o conhecimento social? Como vocé trabalha este conhecimento junto
a seus alunos?

3 — Vocé acredita que a organizacdo do ambiente de sala de aula possa interferir na
aprendizagem dos alunos? Descreva como.

4 — Qual contribui¢do vocé espera que este curso traga para o seu trabalho? 26

4 — Este curso trouxe alguma contribui¢o para o seu trabalho? Exemplifique.?’

% Os itens | e 11 foram aplicados apenas na pré-testagem aos dois grupos de professores
2% Questdo utilizada apenas na pré testagem para o grupo experimental
27 Questdo utilizada apenas na pds testagem para o grupo experimental



APENDICE D - Teste Situacional
>

/I

‘o

unesp

TRABALHANDO O
CONHECIMENTO SOCIAL
NA
EDUCACAO INFANTIL

Formadora: Taislene Guimaraes

Coordenacao: Eliane Giachetto Saravali

Teste Situacional

Prefeitura Municipal de ||| -SP
2014

Instrugoes:

Sao apresentadas aqui situagdes de sala de aula
seguidas de trés tipos de encaminhamentos ou propostas.
Leia com atengao a descricdo de cada situagdo e indique,
para cada proposta, seu posicionamento segundo o que
segue:

Concordo
Discordo
DM Discordo muito

CM Concordo muito
C
D

Somente um dos quatro tipos de julgamento deve ser
assinalado para cada alternativa.

Vocé pode concordar com uma e discordar de
outras, ou concordar com todas ou nenhuma.

Lembramos que as respostas serdo transcritas
somente para a folha de respostas e serdo absolutamente
confidenciais.

QGrata
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QUESTOES

1 - No inicio do ano, os professores e a coordenacdo da escola de
educagdo infantil “Flor viva” se reuniram para a organizacdo das
duas turmas do Infantil II ¢ atribuigdo das mesmas aos docentes.
Existiam algumas possibilidades para a composi¢do das turmas;
aponte o seu grau de concordancia para cada uma das opgdes:

I — Seguir o aproveitamento dos alunos nos anos anteriores: 0s
melhores alunos seriam agrupados em uma turma, enquanto que
aqueles com mais dificuldade comporiam uma segunda turma.
()M ()C ()b ( )DM

IT — As criangas seriam distribuidas aleatoriamente seguindo um
sorteio.

()M ()C ()D ( )DM

III — Cada crianga seria analisada segundo alguns aspectos:
desenvolvimento cognitivo, comportamento e interagdo social e a
equipe pedagdgica buscaria misturar as criangas.

()XCM ()C ()D ( )DM

2 — Este ano na escola “Conhecer” a professora Mara foi premiada
como a “professora do ano” por seu trabalho com os alunos do
infantil II, 5 anos de idade. Segundo a equipe da Secretaria de
Educagdo que elegeu a docente, as razdes para a premiacdo foram:
“Ao final do ano letivo, os alunos ja sabem todas as letras do
alfabeto. Escrevem o nome préoprio e ja sabem escrever palavras
conhecidas formadas por silabas simples como bola, macaco, sapato,
etc. Além disso, sabem contar até 50 e fazem contas simples de
adicdo e subtracdo”. Frente a justificativa para o titulo alcancado
pela professora, aponte seu grau de concordancia:

I — A justificativa para a escolha da “professora do ano” ndo esta
adequada, pois ndo avalia também a questdo disciplinar.

()M ()C ()b ( DM

IT — A justificativa para a escolha da “professora do ano” nao esta
adequada, pois as capacidades alcangadas pelos alunos ndo deveriam
ser o foco da educagao infantil.

()M ()C ()b ( DM

IIT — A justificativa para a escolha da “professora do ano” esta
adequada, pois conseguiu preparar seus alunos para o ingresso no
ensino fundamental.

()M ()C ()D ( )DM

3 — Numa sala de aula de educacao infantil, com criancas de 5 anos,
a turma esta sentada em roda e assiste a professora abrir uma caixa
com diferentes animais de plastico. O objetivo da aula é que as
criancas tenham a possibilidade de construirem a estrutura de
inclusdo de classes. A seguir, apresentam-se algumas possibilidades
de encaminhamento para que este objetivo seja alcancado. Indique
seu grau de concordancia para a atitude da professora em cada uma
delas:

I — A professora mostra cada animal e diz: "Esse ¢ o cavalo, como
ele ¢?" As criancgas respondem: é bonito, tem rabo, é bravo... A
professora continua "Esse € o burro, eu vou deixar junto com o
cavalo, essa € a vaca que vai ficar junto com o cavalo também. Vao
ficar juntos porque eles comem a mesma coisa € vivem no mesmo
lugar." "E esse € o pinguim, eu posso deixar junto com o cavalo?"
Algumas criangas respondem sim e outras ndo. A professora diz:
"Nao, porque ele vive na dgua". A atividade prossegue até que todos
os animais estejam divididos em func¢ao do seu habitat natural.
()M ()C ()b ( DM
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IT — A professora pega trés caixas coloridas e pede que os alunos
dividam os animais nas trés caixas segundo as cores: os que vivem
na agua vao para a caixa azul, os que vivem na terra para a caixa
marrom € 0s que vivem no ar para a caixa branca. A atividade
prossegue até que todos os animais estejam divididos em funcao do
seu habitat natural.

()M ()C ()b ( )DM

IIT — As criangas fazem dois grupos apenas e explicam da
seguinte forma:

= W

'.14,\‘,: \rsa @\//{]\u)

AN FwR

2° grupo: grupo dos que vivem mal

porque as pessoas ndo cuidam deles.

porque as pessoas cuidam deles.

A professora pede que refacam os grupos seguindo outro critério
desta vez.

()eM- () ()b ( )DM

4 — Todos os dias a turma do “infantil II”” passa de um espago a outro
andando em fila. Como a professora estava trabalhando a estrutura
de seriacdo, decidiu aproveitar estes momentos para que eles
criassem diferentes séries. Avalie uma das possiblidades de acdo da
professora:

I - No primeiro dia a professora solicitou que fizessem em ordem de
tamanho do menor para 0 maior... e no dia seguinte do maior para o
menor. Pediu também que seguissem a ordem alfabética seguindo as
iniciais dos nomes dos alunos, a ordem dos aniversariantes do ano
etc.

()M ()C ()b ( DM

Il — As criangas sempre andavam seguindo a ordem de tamanho. Um
dos alunos sempre chorava porque queria ser o primeiro da fila. A

professora sempre conversava com ele explicando que o Jodo era o
primeiro porque ele era 0 menor de todos da turma e, por isso teria
gue ser sempre 0 primeiro.

()™M ()C ()b ( )DM

Il — Murilo pede para arrumar a fila e a ordena da seguinte forma:

Frente a esta organizacdo a professora teve a certeza de que seu
aluno nada tinha aprendido acerca da construcao de séries.
()M () ()b ( )bM

5 — Durante um més as criancas trouxeram para a escola potes vazios
de diferentes tamanhos que, a cada semana, eram incluidos no
conjunto de baldinhos que a turma utilizava na areia. Estes potes
poderiam ser utilizados pela turma de diferentes formas e por
diferentes motivos. Aponte o quanto vocé concorda ou ndo com cada
um dos encaminhamentos da professora:

| — A professora entdo propunha que as criangas enchessem um dos

potes com areia e fosse trocando a areia de pote por diversas vezes.

Ao observar as trocas e a modificacdo do nivel de areia, dependendo

do formato do pote, a professora intervinha questionando sobre a

quantidade de areia contida nos potes.

()M ()C ()b ( DM

Il — A professora preparava os potes de acordo com o tamanho para

que as criancas aprendessem sobre quantidades. Em um dia oferecia
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apenas potes pequenos, no outro, somente 0s potes médios e no
outro os potes grandes. Ao final da semana, na roda de conversa, as
criancas podiam falar sobre a experiéncia com diferentes
quantidades.

()M () ()b ( DM

Il — Na areia, Marina diz que vai fazer um suco bem delicioso. A
menina pega um pote grande e o enche de areia dizendo: Olha s6 o
suco que eu fiz...quem quer? Trés criangas pegam potinhos menores
para servirem de copos e esperam para receber o suco. Como sao
copos diferentes, os niveis da areia ficam diferentes também.

Apds receberem o “suco” as criangas, cujo nivel de areia estava mais
baixo, comegaram a reclamar com Marina afirmando que ela ndo
tinha distribuido igual. A professora entdo diz: Como podemos saber
se todos ganharam ou ndo a mesma quantidade?.

()M ()¢ ()b ( DM

6 — A turma da Luiza encontrou na hora do recreio um ninho de
passarinho com um ovinho. As criangas comegaram a discutir
porgue algumas queriam pegar 0 ovo e outros diziam que ndo podia
porque tinha um passarinho 14 dentro. Algumas criancas diziam ja
terem visto ovos e que estes ndo contém passarinhos. Chamaram
entdo a professora Indique o seu grau de concordéancia para as
possibilidades de encaminhamento de Luzia:

| — Ela propds entdo que eles fizessem uma investigacdo sobre o
assunto para descobrirem juntos. Comecou montando um mapa
conceitual com o que as criangas ja sabiam sobre o nascimento de
passarinhos e 0s ovos.

()M ()C ()D ( )DM

Il — Neste momento a professora, os colocou em roda e explicou
com toda paciéncia o porqué de alguns ovos terem passarinho e
outros néo.

()M ()C ()b ( DM

1l — A professora disse que ndo é certo mexer no ninho dos
passarinhos porque a mamée passarinho fica muito triste se pegar o
ovinho dela e Deus também fica triste quando maltratamos o0s
animais.

()M ()¢ ()b ( )DM

7 - Numa escola de educacao infantil, a diretora mandou construir
uma casa de madeira com utensilios domésticos, também de madeira
e plastico, adaptados ao tamanho dos alunos: comoda, cadeira, mesa,
fogdo, talheres, bonecas, roupas etc. Aponte o grau de concordancia
para as situagdes em que as atitudes colaboram para constituicao do
jogo simbolico.

I — As turmas da escola foram divididas e passaram a frequentar a
chamada “casinha da boneca” todos os dias.

()M ()C ()D ( )DM

I — Ao final de um més, foi discutido em reunido pedagdgica o
grande numero de brinquedos quebrados e utensilios perdidos.
Algumas professoras passaram a ndo frequentar a casinha como
punicdo para os alunos, ja que criangas precisam aprender a utilizar
os materiais de forma adequada e coletivamente

()M ()C ()D ( )DM

III — A professora Flavia leva sua turma na casinha toda sexta-feira e
ao chegar diz: “Formem grupos e fagam de conta que cada um ¢ um
membro da familia”. Sua intengdo ¢ promover uma oportunidade
para que as criangas desempenhem os papéis correspondentes dentro
da casinha.

()M ()C ()D ( )DM

8 — Sala de aula de educagdao infantil, criangas de 5 anos. A
professora contou a historia da Branca de Neve e os Sete Andes e,
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em seguida, pediu aos alunos que fizessem um desenho sobre aquilo
que tinham mais gostado da histdria. Frente a postura da professora
indique o seu grau de concordancia:

I — Aline terminou seu desenho e foi mostrar para a professora. Essa,
por sua vez, teceu os seguintes comentarios: Por que o lagco da
cabeca da Branca de Neve nao esta pintado de vermelho? E olha, sao
sete andes, aqui s6 tém dois ...” A crianga, em seguida, foi convidada
a retornar a sua carteira ¢ melhorar seu trabalho.

()M ()C ()D ( )DM

IT — O aluno Gabriel foi até a mesa da professora e disse que nao
sabia desenhar, entdo a professora ofereceu ao garoto o livro que
acabara de ler para que ele pudesse copiar as ilustragdes.

()M ()C ()D ( )DM

Il — Com o intuito de fazer com que eles caprichassem muito a
professora disse que somente os melhores desenhos iriam para o
mural da escola.

()M ()C ()D ( )DM

9 — A professora de uma sala de altimo ano da educacdo infantil
decide iniciar um projeto tematico sobre Familia. Para tanto, conduz
uma conversa em roda sobre o que seria uma familia. Aponte seu
grau de concordancia para as situacdes possiveis

I — A professora informa que “familia é pai, mde, avé, primo, tio,
tia, irmdo etc.” Em seguida, pergunta aos alunos se eles entenderam
e mostra uma foto, recortada de uma revista, de uma familia: um pai,
uma mae, um filho e uma filha, a titulo de exemplo.

()M ()C ()D ( )DM

IT — A professora pede que cada aluno traga uma fotografia da sua
familia e conte para a turma como ela é.

()M ()C ()b ( DM

Il — A professora inicia com a turma a confeccdo de um presente
para o dia das mées. A aluna Sara comega a chorar porque néo

conhece a mae, pois sua mée faleceu e vive com os avds, dessa
forma né&o teria para quem dar o seu presente. Entdo a professora
pede que cada um conte como € constituida sua familia e retrate em
um desenho as pessoas que sdo importantes na sua vida.

()M ()C ()b ( )DM

10 — Para comemorar a semana do meio ambiente a professora
Jeéssica decidiu ensinar seus alunos a separarem o lixo para a
reciclagem. Muitas iniciativas foram realizadas para colaborar com a
efetivacdo deste trabalho. Assinale o grau de concordancia para a
efetividade de cada iniciativa:

I — A escola tinha quatro latdes para coleta seletiva, mas a

coordenacdo proibiu a utilizacdo da lata de cor verde, pois seria
muito perigoso para criangas pequenas manusearem vidro.

Metal

Plastico

()™M ()C ()b ( )DM

Il — Ao final da semana, os latdes foram guardados para serem
utilizados no ano seguinte.
()M () ()b ( DM
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Il — Alguns alunos comecaram a trazer alguns materiais que nao
sabiam onde colocar como casca de ovo, aparas de lapis, saquinho
de cha etc. Como nem a professora sabia, ela pediu para que aquilo
que ndo sabiam fosse colocado nos latbes normais da escola.

()M ()¢ ()b ( )DM

11 — Na hora do recreio, a professora encontrou seus alunos bebendo
agua de uma torneira da quadra da escola. Varias poderiam ter sido
sua postura frente o que viu. Aponte seu grau de concordancia para
cada possibilidade:

I — A professora os repreendeu dizendo que ndo se deve beber agua
de torneira porque faz mal para salde; somente da torneira do
bebedouro.

()M ()C ()D ( )DM

Il — A professora chamou as criangas para fazerem uma roda e
comecgou a questiona-las sobre como sabemos se a agua é boa para
bebermos e as criancas lancaram hipdteses. A partir destas primeiras
impressfes comegaram um projeto para descobrirem mais
informacdes sobre a dgua.

()M ()C ()D ( )DM

I11 — A professora chama as criancas para que venham logo fazer a
fila para que possam retornar a sala de aula.

()CM ()C ()D ( )DM
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APENDICE F - Roteiro de Observacao do ambiente
1 Organizacdo fisica dos moveis

2 Disposigédo dos materiais pedagogicos
3 Acessibilidade aos materiais

4  Organizacdo do dia

- Planejamento

- Atividades em grupos

- Avaliacéo do dia

Saida livre

Momentos fora da sala

Atividades individuais

Atividades coletivas

Relaces entre pares

Relagdes entre professor e aluno

©O© 00 ~NO o1

[EEN
o
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APENDICE G - Roteiro da Entrevista

OOl WDN P

© 0

[EEN
o

11

13

Vocé sabe 0 que é a 4gua?

Para que serve a agua?

De onde vem a agua?

Podemos beber dgua de qualquer lugar? Por que? Sempre vai ser assim?

O que acontece com a agua que utilizamos em nossa casa? Para onde ela vai?

Sempre vai existir &gua? As pessoas sempre terdo agua para fazer as coisas que Vocé me
disse?

A agua pode acabar?

E se um dia ela acabar, o que pode acontecer?

O que voceé sabe sobre os animais? Onde eles vivem?

E os animais que ndo vivem nas casas? Onde eles vivem? Como eles vivem? Quem cuida
deles?

Como eles morrem? Por que eles morrem?

Vocé ja ouviu falar de meio ambiente? O que vocé acha que faz parte dele?

O meio ambiente tem a ver com a nossa vida? Como?
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APENDICE H - Programa do Curso de Formacdo Continuada

Publico alvo: docentes de turmas do infantil 11

Carga horéria: 90horas (60 presenciais e 30 ndo presenciais)

Moédulos:

Modulo I — O referencial teérico piagetiano

Como meu aluno aprende e qual o meu papel como professor?

A crianca de 5 anos

Funcdo Simbdlica (imitacdo, jogo simbdlico, desenho, linguagem e imagem mental)
Estruturas Légicas (inclusdo, conservacdo e seriacdo) e infra ldgicas (espaco, tempo e
causalidade)

Oficinas para constru¢cdo de materiais para o trabalho com as estruturas logicas
elementares. (GUIMARAES; SARAVALLI, 2016).

O método clinico piagetiano aliado ao trabalho docente

Modulo Il — O ambiente s6cio moral construtivista

A rotina diaria na Educacao Infantil

Moddulo 111 — As naturezas do conhecimento

O conhecimento social
Leitura de texto em pequenos grupos (SARAVALL, 2012).
Intervencdo pedagdgica e nogBes sociais

Cada grupo fez a escolha de uma tematica ja tratada em pesquisa sobre a construcao

do conhecimento social e buscaram identificar caracteristicas proprias dessas noc¢des nas falas

das criancas participantes das pesquisas.

Os grupos construiram propostas de atividades para cada tematica e fizeram a

apresentacdo de suas proposi¢des para todo o grupo.

Moédulo 1V — A questdo ambiental

O meio ambiente sob a perspectiva do conhecimento social

Orientagdes para a construcdo de projetos de intervencao
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Moddulo V — Criacdo e aplicacdo dos projetos nas salas de aula
e Desenvolvimento dos projetos de intervencéo

e Acompanhamento das salas experimentais
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