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Resumo.

O presente trabalho fol realizado com o objetivo de ana-
lisar o processo de implantag&o do programa de educagfo pré-escolar
-FROEPRE -~ na rede pré-escolar municipal da cidade de FPresidente
Frudente, gue, fundamentado na teoria de Piaget, tinha por obietivo

acelerar o desenvolvimento de criangas pre-escolares.

Fara conduzivr esta andlise foi estudada a evolugfo da
formagado 1ntelectual e moral do pré-escolar, realiradas observa-
¢bes nas salas de aula da pré-escola municipal, reunides pedagdgi-
cas, depoimentos, entrevistas com professores e aplicagfo das pro-
vas para diagnostico do pensamento operatdrio em criangas de & e 7
anos de 1dade, nos anos de 1987, 1988 e 198%9. Os estudos e os ins-—
trumentos wutilizados permitiram definir trés categorias temdticas

que mais esclareceram sobre a2 instrumentagdao prdtica do construti-
vismo. As categorias foram: alfabetizagdo, desenvolvimento cogniti-
vo e desenvolvimento moral.

De modo geral, as categorias mostraram a predominidncia

de wuma pratica pedagodgica centrada nos processos cognitivos. Os

procedimentos diddticos pedagodgicos do programa indicaram a trans-
Tormagao das nogles de numero, de conservagao de quantidade, de
classificagdo, de seriagifo, etc., em conteddos de ensind. A condu-—
G20 do processo ensino—aprendizagem apontou comportamentos que os-
cilaram entre o "laissez—-faire" (deixar fazer) @ o autoritarismo
(decidir pela criangal.

Os resultados da aplicagdo das provas para diagnédstico do
pensamento operatiério, tais como: nogles de conservaglo da substan-

cia (com massa e liquido), inclusdo de classes (com flores e fru-

tas) e seriag&o (com bastonetes), nos anos de 1987, 1988 e 1989 em

AVA
AVAVAL

1 2 5 4 5 6 7 :unespw. 12 13 14 15 16 17 18



conjunto, mostraram que apenas 7,@6% das criangas testadas apresen—
taram o alcance do estiacgio operatdrio-concreto.

Do confronto dos dados obtidos com os estudos tedédricos
inicialmente delineados, tornou-se possivel tecer algumas conside-
raghes no sentido de questionar a instrumentagao prdtica do cons-—
trutivismo e rejeitar o objetivo do programa analisado.

Essas consideragdes diziam respeito a: (1) metodologia
trabalhada tentou deduzir da teoria de Piaget uma receita com a fi-
nalidade de resolver os problemas prdprios da pratica pedagdgica -
o fracasso escolary (2) a instauragdo de crengas ou ilusbtes pedagd-
gicas, tais como: crianga vista como um ser a-social, a énfase nas
estruturas cognitivas, o controle sobre a aprendizagem, e 0 uso de
conflito cognitivo como forma de ensino, transformaram em objetivo
pedagdgico o modificar estruturas cognitivas por meio de exerci-—
tag%o das tarefas e provas operatdrias; (3) a consequéncia dessas
crengas ou ilusfies pedagodgicas, foi a redugdo de toda a prdtica
educativa a uma so perspectiva — a8 dos mecanismos cognitivos; (4)
0s dados obtidos com a aplicag&o das provas para diagndstico do
pensamento operatdrio demonstraram ndo ser possivel modificar es-
truturas cognitivas através do ensino sistematirzado e padronizado.

Dessas consideragbes tornou-se possivel afirmar que o
programa de educagfo pre—-escolar — PROEFRE — com sua proposta de

atividades sistematizadas e padronizadas, fracionou o dinamismo do

processo de aprendizagem, n¥o conseguindo realizar o construtivismo

como projeto de educagfo.
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ABSTRACT

Fhese papers  aim to analyze the development of  the
precchacling praogram implementation — PROEPRE - in local  achalear
net, an the cily of Fresidente Fradente, whal, based an Fiaget s
theary, had as dte meain obdective to accelerate the preschooling

children s development.

foo Jead these analyses, the evoluwtion of  the pre-
acholar children s intellectuality and morality was studied w
observations  were done an the poreschool classraoms, pechagogil cal
meetings,  interviews with teachers and tests to  diagnose the
chadcren "o Coprerracta orral, thouaahe 3 Poweand e meven v ear-ol ol
children i the yesrs an 1987, 1988 and

Mot orldly  the studies  bat aleo ather  ways  of
Fadearr ol wead, al lawed me to define three themaltic categories
which more cledardy enligbtened the practical dinestrumentation of
Fiaget e theory. The twee categories weres alphabetical learning
LY G t emy cogrdtive development and moral developmernt.,

e e generdl sense, the caltegories bwmnmed to sheow Ll
poredominance of a pedagogical practice directed to the coagni tive
P i) The didagltic pedagogloal indicated  the

ticry of thelidea of number « the :

iy cbeaching 3

The  conducting of  the proco teaching—-learning
& e cectdllating  behaviors beltween "lad veefadre' and  the
autthori tarian attitudes (deciding for the children).

The tesl results to diagnose the operaticonal thoughts,
sanch @y 1 b setions of the keeping of the substance  (with
modeling stuwff) {:\nc!; the dinclusion of selecting olasses  (with
Flowere and frait) and the serial (with Little eticks), in  the
years of 1987, 1988 and 198%Y  which altogether showed that only

oot the tested ohildren, presented the eaching  of  the
concrete operating slage.

Ceomfronting  the data obteained with  the theoretical
studies in the beginning acce 1y dt was possible Lo guery the
et cad instrumentation of Fiaget’'s theoary and reiect the
abdecltive of the analyzed progran.

These considerations gy (1)  the methodology

tried Lo deduct from Plagelt’'s  theoary a  |kind of  a
Ecription  aiming to solve the problems  of  the pedagogical
practice -~ the schoalar faillureg (&) the installing of heliefe or
pedagogical dllusions, such asr: children seen as a generic social
bardrig ., the emphases on cognitive structuwres, the control ling on
the learning transformed, the change of the cognitive structures
throwgh  operating tasks and tests, into pedagogical obiectives i
(XY The recsult of the beliefe o pedagogical dllusicns. was tlhe

reduction of all educational practice in only one perspective




af  Lhe  cognitive mechaniams (4) The final result got  witl hoothe
amplementaticon  of the tests to diagnose the  operating thoughts
ahowed Lo be dmpossible Lo modify cogritive aes o Lhrowgh
Lhe avelematized and standeardized teachings.,

Fram these consideraticons 1l was possible to state that
the pre-scholar program ~ PROEPRE - wiith te poroposal of e
avalematized and etandardized proposal bas brolken the dynamism oof
The  learming oo o Tt beding g dbde tao fulfill  Fhagel e
theory as & poradect of education.
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APRESENTAGQAOD

E indiscutivel a contribuig¥o da obra de Jean Piaget para
a educagdo, principalmente seus estudos sobre os estdgios do desen-—
volvimento da crianga. Embora seja este o aspecto mais discutido de
sua obra, sua preocupagdo central foi a epistemologia, comprometida

fundamentalmente com a explicagdo do processo de desenvolvimento do

pensamento e n¥o com a aprendizagem. Ele observou a aprendizagem in-

fantil n%o com o intuito de diferencid-la do desenvolvimento, mas
movido por questdes de ordem epistemoldgica, que se referiam a2 natu-
reza da inteligéncia, quais sejam:

Gue e o conhecimento? As nogles bdsicas do sujeito em de-
senvolvimento provém da experiéncia, s¥o aprioristicas ou se cons—
troem? Q@Qual o mecanismo explicativo da constituig®o dos conhecimen-
tos? Na busca de respostas para questdes dessa natureza, o autor de-
dicou—-se, por quase 5% anos, a observar e entrevistar criangas entre
4 a 12 anos de idade, para formular uma teoria sobre a formag&o e
evolug&o dos processos cognitivos, a partir dos quais o individuo
constroi o seu conhecimento.

Em todas as pesquisas sobre o desenvolvimento da crianga,
ele se interessou em recuperar a génese de nogles, dentre as quais
pode—-se citar: numero, medidas, Julgamento moral, imagem mental,
classificagd&o, seriagdo, construgd3o do real, isto &, do objeto, es-
pago, causalidade e tempo, e os diferentes modos da estruturagio de
cada um desde o nivel mais simples ate o mais complexo.

Seu interesse foi fundamentalmente de natureza epistemolo-

gica, oOu seja, preocupou—se com o problema do conhecimento e de sua

ATVAVAL
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construgdo, a partir do nascimento, resultante da ag3%o e interagfo
social sobre ns objetos e pessoas.

Seu propdsito foi recuperar os processos presentes no cur-
so do desenvolvimento, descrevendo-os. Como pesquisador, buscou teo-
ricamente compreender e explicar como o homem adquire ou constroi
seu conhecimento - seu objeto de estudo.

Toda teoria psicoldgica que se ocupa em estudar o compor-
tamento, o pensamento ou o psiquismo humano contempla, ainda gque de
forma implicita, & relag3o entre desenvolvimento e aprendizagem.

0O modelo tedrico proposto por Piaget ao definir-se por uma
conduta i1nteracionista-construtivista, na gqual o homem & concebido
como um organismo ativo, cujo conhecimento e fungdes psicoldgicas
vao sendo elaboradas gradativamente, na sua interag¥o com o meio am-—
biente, interessa cada vez mais aos educadores e psicopedagogos em
geral.

Este modelo tedrico, em que a2 andlise da relaglo entre de-
senvolvimento e aprendizagem apresenta o conhecimento como n&¥o ima-
nente nem ao sujeito nem ao objeto sendo, isto sim, construido na
interagdo entre esses dois pdlos, tem condicionado posturas tedrico-
metodoldgicas distintas e, consequentemente, prdticas pedagdgicas
diferenciadas.

Sob essa perspectiva tedrica, Assis (1976) elaborou uma

metodologia de ensino preée-escolar, considerando que as criangas

aprendem em fung&o do nivel cognitivo de suas agles, sendo que os

mecanismos que 0s produzem S0 0s mesmos que intervém na construglo
espontidneaz dos conhecimentos.
Esta proposta teve repercussio e acabou sendo adotada por

varias Secretarias Municipails de Educagl¥o, entre elas a Secretaria

i
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de Educagdo, Turismo e Lazer de Presidente Prudente, no ano de 1986.
Responsavel pela coordenagldo pedagdgica da rede pré—-esco-

lar municipal, a partir da adogao e implantag¥o do referido programa

de educagZo pré-escolar - PROEPRE - nos deparamos com muitas duvi-

das e algumas dificuldades que nos impuseram a necessidade de estu-
dos e reflexBes e busca de respostas.

Entre outras questes, preocupava—-nos o visivel desencon—
tro entre 2 teoria e a prdtica, num programa de educagXo pré—-escolar
que nos chegou pronto. Neste programa Assis, resumiu as principais
idéias de Jean Piaget e pretendeu transporti-las para a prdtica pe-
dagdgicaz atraves de um conjunto de atividades e situagbes sistemati-
camente organizadas para serem executadas com objetivo de acelerar o
desenvolvimento intelectual e moral de criangas em estdgio pré-ope-
ratorio.

Durante 4 anos, a rede preé-escolar municipal de Presidente
Prudente trabalhou com a proposta elaborada por Assis. Entretanto,
os resultados obtidos indicaram uma ndo correspondéncia com o cons-—
tatado pela autora na pesquisa realizada em 1976. Apenas 7,Wé4Y% das
criangas apresentaram o alcance do estdgio operatorio—-concreto, en-
quanto que na pesquisa experimental levada a efeito por Assis,

(1976) para testar a sua proposta de aceleraglo do desenvol-
vimento cognitivo, 8#,87% das criangas em estdgio pré-operatdrio das
classes experimentais submetidas ao programa, alcangaram o estdgio
operatorio concreto. Em contrapartida, nenhuma das criangas dos gru-
pos controle submetidas aos procedimentos diddticos comuns as esco-
las as quais pertenciam, atingiu o referido estédgio.

Indagagllies e questdes centrais surgiram a partir desta

aparente contradig&o:

I
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(1) Esses resultados poderiam, eventualmente, expressar o
desencontro entre a pratica que se instalara nas salas de aula e o
que o pragrama propunha?

(2) Quais fatores estavam interferindo na eficdcia do pro-
grama, isto &, por que o objetivo de acelerar o desenvolvimento n&o
se efetivava a despeito da boa vontade dos professores?

t5) For que a prédtica pedagdgica que se instalava nas sa-
las de aulas evidenciava tendéncias contraditdrias, com procedimen-—
tos dos professores oscilando entre o "laissez—-faire" e o autorita-
rismo?

(4) Por que a pratica pedagodgica revelava centrag&o das
atividadez estruturadas para a2 aquisigd&o do pensamento ldgico-mate-—
mitico em detrimento do desenvolvimento afetivo, social, moral e
perceptivo-motor?

(3) Por que a alfabetizagl¥o foi proibida, apesar de ser a
escrita umz das formas de representagdo do pensamento infantil?

(6) 0O objetivo de acelerar o desenvolvimento, ou seja, a
conquista da reversibilidade e transitividade, caracteristicas do
pensamento operatédrio-concreto, estaria assumindo o papel de pré-re-
quisitos para 2 aquisigado de qualquer objeto do conhecimento? Isto
independe da agao e interagdo social do sujeito com o objeto do co-
nhecimento?

(7) A conquista da autonomia moral estava subjacente a au-
tonomia intelectual? Como os resultados alcangados n&o zpontavam de-
senvolvimento cognitivo, a2 razd¥o do ndo alcance da autonomia moral

estaria Jjustificada?

Inumeras outras questles e indagagles foram se instaurando

&4 medida que a prdtica pedagdgica se desenrolava.
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Entretanto, n3o se permaneceu apenas ao nivel da resposta
as quest@es apresentadas, tendo como pardmetro o trabalho proposto
por Assis e a pratica que se desenvolveuw com a aplicag¥o em Presi-
dente Prudente.

Procura—-se fundamentd-las & luz da teoria formulada por
Jean Piaget, pela posigdo que se tem de desenvolvimento e aprendiza-
gem, pois & postura pedagogica vinculada ao programa de educaglo
pre-escolar estid atrelada a forma como estes fatores s%o definidos e
combinados. Assim e que se procura abordar, de um ponto de vista
tedrico e prdtico, a proposta do PROEFPRE no que se refere & aprendi-
zagem e desenvolvimento visando, principalmente, a acelerag&o do de-
senvolvimento como objetivo pedagogico. Para isso analisar—-se-d.opro-
cesso de implantagfo do programa de educagdo pre-escolar, cujo obje-—
tivo central é promover modificag®es do nivel estrutural do sujeito,
em situagbes de aprendizagem que apelam para o mecanismo espontineo
de funcionamento intelectual.

Piaget e colaboradores tem apontado, através de pesquisas,
que n¥o ha aprendizagem sem assimilag¥o ativa e esta, por sua
estd na dependéncia do desenvolvimento, o contrdrio é treino ou con-
dicionamento de respostas. Assim sendo, procura-se analisar as con-
tradigtes entre a posig¥0 de Piaget e as implicagles de suas idéias
tendo como parametro os resultados alcangados por Assis em 1976, e
0os obtidos em Presidente Prudente no periodo de 1987 a 199@. Na ten-
tativa de equacionar a problemiatica do emprego das ideéias de Piaget
para a pratica pedagogica, conforme foi proposto por Assis, optou-se

por fazer, inicialmente, uma revis¥o dos estudos do autor sobre .o

desenvolvimento intelectual e moral do pré-escolar, para entender a

direg&o do desenvolvimento e as mudangas cognitivas propostas pelo
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programa.

Assim, O primeiro capitulo tem o propodsito de apresentar
uma sintese destes estudos acerca do desenvolvimento da crianga, uma
ver que constituem a base dos pressupostos tedricos e metodoldgicos
definidos por Assis para fundamentar a sua proposta de programa de
educagi¥o preé—escolar.

Com base nestes estudos,procura-se, num primeiro momento,
analisar, a partir da caracterizagdo da crianga pre-operatdria, sob
quais condigbes seria possivel a interferéncia da aprendizagem no
processo de construgdo das estruturas cognitivas, principalmente
quando se propde acelerd-las. Em segundo lugar, caracterizar e ana-
lisar o parzlelismo entre o desenvolvimento intelectual e moral e
discutir que embora ambas se produzam em fung¥o de um mesmo processo
de conjunto, a conquista do desenvolvimento intelectual pode impli-
car em auséncia do desenvolvimento moral.

Em sintese, pretende-se discutir a2 articulagfo entre de-
senvolvimento e aprendizagem & luz dos estudos de Piaget para anali-
sar a utilizag&o que se fard destes estudos pela autora do programa
de educag&o pré-escolar - PROEFRE,

No segundo capitulo, pretende-se contextualizar, pelo res-
gate da histéria, as aplicagtes a educagdo dos estudos de Piaget.
Neste capitulo pretende-se num primeiro momento delinear um quadro
histédrico, de forma a2 apresentar as causas que motivaram ser a teo-
ria piagetiana, uma das teorias psicoldgicas que maior impacto cau-
sou nos ambientes educacionais durante as udltimas decadas, apesar

dos interesses divergentes entre a teoria e a educag&o. Em segundo

lugar, pretende-se analisar através da revisfo das aplicagles educa-
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cionais da teoria genética na aprendizagem escolar, como foi utili-

nos meios educacionais, e, discutir e buscar as possiveis cau-
sas da pouca credibilidade gerada por estas aplicagbes e porque cen-—
tram—-se quase que exclusivamente na educag&o pre-escolar.

Desta forma, pretende-se a partir da anilise da utilizaglo
da teoria piagetiana a educagdo, principalmente a2 educagd&o pre-esco-
lar, buscar as possiveis causas da ndo efetivagdo na prédtica pedago-
gica do objetivo proposto por Assis no seu programa — acelerar o de-
senvolvimento.

No terceiro capitulo, pretende—se descrever os pressupos-—
tos tedricos e metodoldgicos do programa de educagdo pré-escolar -
PROEPRE ~-. Objetiva—se esclarecer a proposta do programa para com—
preender as causas do desencontro entre a teoria e a pratica.

0O quarto capitulo, orienta—se no sentido de reconstruir a
pratica pedagdgica vigente no periodo que antecede a implantago do
novo programa de educagfo preé—-escolar em Presidente Prudente, e,
analisar o processo de formag&o dos professores com vistas a implan-
tag&o do PRDEPRE. Pretende—se num primeiro momento apreender os ob-
jetivos que permeavam 0 programa pré—-escolar no periodo gque antecede
o ano de 1984, ano da implantag&o, que muda radicalmente o eixo des-—
te atendimento. Uma vez esclarecido este aspecto, & possivel ent&o
levantar as possiveis implicaglies estabelecidas com a adog&o de um
programa que apresenta divergéncias significativas quanto a pratica
pedagogica.

Num segundo momento, ao analisar o processo de implantaglo

do novo programa, registraremos dois aspectos: 1) o processo de ca-

pacitag¥o docente; 2) os instrumentais requeridos com especial des-

taque para os relacionados & avaliag¥o da eficdcia do programa Pre-
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tender-se-3 assim analisar como o processo de capacitagdo preparou o

professor, durante o ano de 1986, para compreender a fundamentagfo
tedrica das 1déias de Piaget e os aspectos prédticos do programa de
educag&o pré—-escolar — PROEPRE. Objetiva—-se delinear o quadro da
formag&o do professor, de forma a chamar a ateng2o para o dogmatismo
do programa proposto.

No quinto capitulo, pretende—-se relatar e analisar as prd-
ticas pedagdgicas no &mbito das salas de aula e as formas de acompa-

nhamento do processo que se desenvolveu no periodo de 1987 a 199d.

Num primeiro momento, procurar—se—a através da andlise da

pratica pedagdgica, verificar a presenga dos dogmas e suas implica-
ghes.

Num segundo momento, pretende—se registrar o processo de
desencontro da teoria com & pratica e o encontro da prética com a
teoria, através da discussfo de categorias temdticas. HMostrar-se-i
este movimento e esta discuss3o atraveés da analise de como o "feed-
back" da pridtica pedagogica gerou reflexties e consegquentes tomadas
de consciéncia e decisfes gquanto 2 presenga e superaglo de verdades
indiscutiveis do programa.

A reconstrug&o e andlise do processo se fez mediante minha
participag&o direta, no papel de executora do programa, atraves de
observagfes em sala de aula, depoimentos e entrevistas com professo-
res, produgles dos trabalhos e avaliagd@8o do desenvolvimento da
crianga. Isto possibilitou apreender os desencontros entre a teoria
e a pratica e reiventar, no decorrer do processo uma postura de tra-
balho e um plano de estudos inerentes ao sustento de uma perspectiva
construtivista na andlise do processo de aquisigd0 dos conhecimen-—

tos. Tomando sempre como referencial basico a teoria de Piaget, o
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trabalho proposto por Assis, e a pratica que se desenvolveu com sua
aplicag&8o em Fresidente Prudente, o ultimo capitulo orienta-se no
sentido de mostrar o resultado da anidlise desenvolvida a respeito da
teoria de Piaget e a utilizac¥o de suas idéias pela autora do IPROE-
PRE, Isto se fari de modo a clarear a complexidade e implicagdes de-
correntes da adogdo de um programa oferecido pronto e que transpbe
para a prética pedagdgica como objetivo, o que foi resultado de uma
situagd&o ecstritamente experimental - acelerar o desenvolvimento -
atraves de um conjunto de atividades estruturadas e programadas, ao
prever a possibilidade de controlar a aprendizagem. Mais que isso,
preve tambem a possibilidade de controlar a interagfo professor-alu-
no, através de um manual - o do FPROEPRE.

Acredita—-se que a contribuig&o deste trabalho reside na
tentativa de buscar resgatar, para a prdtica pedagdgica, o uso devi-
do das contribuigbes da teoria de Jean Piaget. Pretende-se chamar a
ateng&fo para a utilizag¥o, as vezes equivocada, do construtivismo
piagetiano e implicaglies decorrentes: a redug®o de toda a2 complexi-
dade do ato educativo a2 uma so perspectiva, (resguardada a sua im-—
portdncia): az dos mecanismos cognoscitivos.

Outra contribuig&o diz respeito a2 reflex3o sobre o que
significa wuma politica de "formag3o de professores em servigo" que
ndo pode pretender treinar meros executores de projetos prontos (pa-

cotes), mas instaurar com os professores um processo de construg&o

de novos caminhos a partir dos desafios concretos que a realidade

colocsa.
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CAPITULO 1I

A CONCEPGAO DE JEAN PIAGET:

A — Desenvolvimento e Aprendizagem

Uma pergunta fundamental na Educag&o quando se estu-
da o dessnvolvimento da criganga na perspectiva da Teoria de Pia-
get, refere—-se a saber qual & 2 concepgdo de aprendizagem que ela
pressupde. FPara investigar este campo, € preciso saber o que e de-
senvolvimento e aprendizagem fornecidos pela Psicologia Genética.

Piaget (19643) discutindo o problema de aprendizagem
e desenvolvimento enfatizou que estamos frente a dois problemas di-
versos.

Responsdvel pela formag3o dos conhecimentos por es-—
tar ligado ao processo inteiro da embriogénese, o processo do de-
senvolvimento & espontdneo. Refere—-se & totalidade das estruturas
do conhecimento. A aprendizagem representa o inverso, porque diz
respeito & aquisig&o de uma resposta particular provocada por si-
tuagles aprendidas via experiencia obtida de maneira sistemdatica ou
nfo. Assim sendo, & um processo limitado, restrito e consequente-—
mente dependente do desenvolvimento.

Para diferencid-los, o autor reporta-se ao ponto
central de sua teoria: o conhecimento advém de interagdes entre su-

jeito e objeto, sendo o conhecimento explicado pela invengado e no

por copia da realidade. Assim sendo, o individuo constroi seu co-
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nhecimento ao modificar, transformar o objeto e entender o processo
desta transformag&o.

0O processo de conhecer pode-se afirmar, esta ligado
intrinsecamente a agles ou a operagdes, isto €&, a transformagbes.
Dessa forma, o conhecimento ou o desenvolvimento da inteligéncia
consiste em uma coordenagdo progressiva das agbes. Agdes pouco co-
ordenadas 1nicialmente e que gradativamente se coordenam interiori-
zando, traduzidas por uma crescente reversibilidade alcangando o
conhecimento objetivo. Em sintese, € um conjunto de agles exercidas
pelo sujeito que constrdi as estruturas ldgicas. Nesse processo de
construg&o estio implicadas dolis tipos de atividades: coordenaglo
das proprias agdes e as interrelagdes entre objetos. Atividades es-—
sas gque sao i1nterdependentes porque € somente atraves da ag&o que
as relagles podem aparecer..Dessa forma, o conhecimento objetivo
estd sempre subordinado a certas estruturas de ag¥o, resultando de
um processo de construgfo, pois compete ao sujeito aprender como
coordenar suas aglies (salvo nos casos de reflexos ou instintos) que
nao s2o programados hereditariamente.

Para exemplificar a8 construgado das estruturas cogni-
tivas, o autor reporta-se a uma revisfo dos estidgios do desenvolvi-
mento delas.

Um dos primeiros exemplos dessa construg2o ocorre no
estaglio senso-motor, preé-verbal que dura aproximadamente 18 meses.
Neste periodo, entre 9-12 meses a crianga descobre a permanéncia
dos objetos. Baseia—-se inicialmente na posigdo que os objetos ocu-
pam no seu campo perceptivo e posteriormente independente de qual-

quer percepgdn real. Concomitantemente 2 construgdo do objeto per-—

L4
manente, constroe—se uma nova estrutura - o grupo de deslocamento
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que 1mplica na aquisigdao de um novo comportamento caracterizado pe-
la capacidade de retorno a uma posig&o inicial ou rodeio a um obs-
téculo.

A conquista da permanéncia do objeto Juntamente
com o grupo de deslocamento, possibilita a construgdo do espago
pridtico ou senso-motor que permite & crianga estruturar objetiva-
mente os movimentos dos objetos e os seus prdprios, organizando as-—

sim o mundo externo.

Este conhecimento prdtico constitui a subestrutura

do pensamento representacional posterior que & denominado de estd-
gin pré-operacional. 0 autor justifica a Jj&d citada denominagfo por
nZo haver ainda neste estdgio a presenga de operagdes reversiveis,
marcada especificamente pela conservag&o.

Neste periodo afirma Piaget (1982) as formas de pen-
samento que se produzem entre os Z a 7 anos consistem fundamental-
mente na internalizag3o de atividades e n&o em operagdes ou estru-—
turas operatorias. Estas surgem durante o estdgio posterior que se
inicia a partir dos 7 ou 8 anos de idade e se prolonga até a idade
de 11 ou 12 anos.

Fara ele, uma operagio e fundamentalmente um ato in-
ternalizado ou, pelo menos, um ato suscetivel de ser internalizado.
Cita como exemplo, o Jjuntar ou somar dois objetos (sobrepor uma fi-
cha redonda sobre outra porque se assemelham) & um ato material,
enguanto que, relacionar em pensamento todos os gatos e, estabele-
cer o conceito ou categoria "gatos" & um ato mental. For outro la-
do, a operagao e um ato reversivel, portanto suscetivel de reversfo
ou inversd3o. 0 contrdrio da soma 1 + 1 = 2 & o resto 2 -1 = 1. A

crianga de 7 a8 8 anos ao combinar operagties diretas e contrdrias é
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capaz de construir estruturas operatdrias bem reguladas que, como
sistemas, s¥0 regidas por suas proprias leis: por exemplo, as sé-
ries numericas, a classificaglo, a8 seriagdo (formagdo de séries de
relagles A < B < C), os sistemas de correspondéncia, etc. Estes
sistemas para o autor podem ser reconhecidos pela presenga de cer-
tas nogbes de conservagfo. A crianga chega gradualmente a reconhe-
cer que alguns atributos fisicos de um objeto, como sua matéria ou
volume n3o variam quando o objeto simplesmente muda de forma. Isto
significa reter a ideia de que o todo se conserva apesar das trans-—
formagbes.

Para Piaget, s&o precisamente estas caracteristicas
de reversibilidade e reteng&o que faltam no periodo dos 2

anos.

esta raz&o, denomina este periodo de pré-opera-

0 aparecimento destas operagles (que marca o 32 pe-

riodo - operagdes concretas), que se iniciam entre os 7 ou B anos e

se prolongam ate os 11/12 anos seguem vinculadas a ag¥o, ou seja, a

manipulag&o de objetos concretos. lIsto significa que a crianga ain-
da n3o opera com hipoteses expressas verbalmente.

Aproximadamente aos 11/12 anos comega um quarto pe-

riodo em que a crianga adquire a destreza para raciocinar de forma

logica tanto a respeito de hipdteses expressas unicamente por meio

da linguagem, como a respeito de objetos.

A descrigfo suscinta do desenvolvimento mostra como
progressivamente a crianga constroi estruturas cada vez mais méveis
e reversiveis, tornando-se capa:z de alcangar o conhecimento objeti-

vo. Este conhecimento na sua origem n%o vem dos objetos e nem do
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sujeito, mas das interagbes — inicialmente indissocidvelis entre o
sujeito e os aobjetos.

0 conjunto de estruturas que se inicia no periodo
senso-motor N30 s&o para Piaget (1971) fruto apenas da experiéncia
(efeitos do ambiente fisico), mas sofrem controle tanto da matura-
gdou (desenvolvimento e uma continuagdo da embriogenese) quanto da
transmiss33o social (transmiss&o linguistica, educagao, etc.). Fara
ele, o responsdvel principal pela formag3o das estruturas cogniti-
vas que coordena e auto requla os trés fatores acima é o fator de
equilibrag&o ou auto-regulagfo.

Fara o autor, no curso do desenvolvimento sempre se
acharad um processo de auto-regulagdo ou equilibragfo, que parece
ser o fator fundamental na aquisig&o do conhecimento ldgico—matemd-
tico.

Argumenta ao apresentar este 42 fator que, no ato de
conhecer, o sujeito e ativo e, consequentemente frente a desafios,
problemas externos, entrz em desequilibrio e para compensar estas
perturbagdes do meio val reagir buscando o equilibrio. A busca des-
te equilibrio, definido pela compensagfo ativa, leva & reversibili-
dade que para ele, constitul o processo de auto-regulagido. Consti-
tui wum sistema equilibrado, onde a transformagado em uma diregdo é
compensada por uma transformagdo em outra diregldo.

Este processo de equilibrio foi denominado por ele

de "probabilidade sequencial" por ocorrer em niveis Eequénciai% n&o

estabelecidas a priori.
Para ilustrar isso, citar-se—& de forma resumida, a
prova classica, usada pelo autor para verificar a nogqo de conser-—

vag&o de liquidos na crianga.

AVA
AVAYEY
Vay

2 5 4 5 6 7 unesp .12 13 14 15 16 17 18



Nesta prova apresenta—-se a crianga dois copos do
mesmo tamanho e forma, A e A’ contendo a mesma quantidade de liqui-
do. Em seguida, transvasa-se o liquido contido em A' para um ter-
ceiro copo, que & mais estreito e mais alto ou mais largo e mais
baixo. Pergunta-se a crianga quando transvasa-se o ligquido se hd o
mesmo tanto de liquido nos dois recipientes pedindo que justifique
a resposta dada.

Os diferentes nilveis de respostas encontradas no
problema proposto, constatou uma hierarquia em termos de desenvol-
vimento da crianga.

As criangas, abaixo de aproximadamente sete anos de
idade, dir33o que a quantidade aumentou porque o nivel do liquido
subiu ou diminuiu porque o nivel do liquido abaixou, a despeito de
ter admitido na situagfo inicial que havia o mesmo tanto de liquido
nos dois recipientes A e A'. Ainda n3¥o compreendem que a quantidade
de matéria se conserva, independentemente das alteragdes na forma,
0 que as classifica no estigio I ou N¥o-Conservagio. Contudo, proé-
#“imo ao final do periodo pré-operacional, entra no estdgio II, ou
transig&8o. Neste estigio classificam—se as criangas que oscilam em
suas respostas ao problema proposto. Por exemplo, a crianga poderé
afirmar a conservag&o quando o liquido for transvasado para o reci-
piente mais baixo e largo, e, negid-la quando ele for distribuido em
seis pequenos recipientes. Finalmente, no estidgio III, ou de Con-
servagao, classificam—se as criangas que formulam argumentos que
denotam o surgimento das operagles concretas. Por exemplo, a quan-—

tidade de liquido se conserva porque "n&o se tirou nem péds nada'" ou

que "hd o mesmo tanto porque se um copo e baixo e largo o outro é

alto e fino".
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Pelo exposto, pode-se acompanhar como gradualmente a
crianga reconhece que alguns atributos fisicos de um objeto, como
sua matéria ou volume n&o variam quando o objeto simplesmente muda
de forma.

A "probabilidade sequencial'" observada no percurso
da elaboragd&o do conceito da conservagdo da substancia & constatada
pelo autor gquanto aos outros concei1tos de conservaglo, peso e volu-—
me. Todas essas conservagles sfo similares, mas ndo sdo elaboradas
ao mesmo tempo. Similares porque envolvem duas etapas. Na primeira
etapa, a crianga deve reconhecer que duas quantidades, quantidade
liquida, mateéria, peso ou volume, s&0 iguais. Finalmente todas as
conservagdes envolvem uma segunda etapa por implicarem uma trans-
formag&o. AQui, & crianga deve novamente apreciar a quantidade em
questio continua sendo a mesma. Todavia, a8 aquisig3o dos conceitos
da conservagdo — substinciz, peso e volume n&o s¥o elaborados todos

ao mesmo tempo, obedecendo também uma "probabilidade sequencial". A

crianga compreende primeiro a conservagdo da substiancia, depois o

peso =, por ultimo, n&o elaborada ate os 11 ou 1Z anos, o volume.

A descoberta do problema profundamente complexo da
conservagdo (um dos aspectos da capacidade da crianga para cons-—
truir umz realidade que vai alem da simples aparéncia das coisas)
por Piaget (1964a) levou-o a afirmar:

"A conservaglo da substancia & simplesmente uma ne-—
cessidade ldédgica ... Ela sabe que alguma coisa & conservada, mas
nio sabe o queé. Ainda n¥o & o peso, ainda ndo e o volume, & sim—
plesmente uma forma lédgica ... uma necessidade ldgica. Essa, ao que
me parece, @ um exemplo do progresso no conhecimento, uma necessi-

dade 1légica de que alguma coisa seja conservada, ainda que nenhuma
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experiéncia possa ter levado a essa ideia'" (p. 179).

Poder—-se—1a afirmar entlo a partir das colocagdes do
autor que nenhuma experiéncia pode dar a crianga a8 nogldo de quanti-
dade de substidncia. Assim sendo, 0 processo de auto—-regulagld¥o res-—
ponsavel pela construglo das estruturas, obedece as leis do desen—
volvimento espontaneo, resultante das interagdes da crianga com os
objijetos ou pessoas. Isto significa que sua construg2o independe do
reforgo externo ou aprendizagem, a ndo ser que haja subjacente es-—
truturas mais simples e assimilagdo ativa. Dessa forma, respostas
provocadas por situagles aprendidas, dizem respeito a aprendizagem,
que €& um processo limitado, restrito, por referir-se a uma simples
estrutura, estando portanto dependente do desenvolvimento.

+ Para Piaget (19464a) a aprendizagem cognitiva n2o &
explicada pelo clédssico esquema S5—-R. Para ele, hd entre o estimulo
e a resposta, um organismo e suas estruturas. Isto de tal forma
que, um estimulo & um estimulo se & significativo para o organismo

e isto s® ocorre se existe uma estrutura que permite sua assimila-—

G¥o, ou seja, sua integragio. Assim sendo, para o autor hd antes do

estimulo umaz estrutura e & esta que permite ao organismo eliciar a
resposta.

‘Advém dai, a posig¥o do autor de que nem o estimulo,
nem a aprendizagem no sentido restrito, conseguem explicar as ori-
gens das sucessivas etapas do desenvolvimento.

Dada a importédncia do ponto de vista pedagdgico do
fator experiéncia, como um dos responsdveis pela origem do conheci-
mento, o autor o analisa mais detalhadamente para delinear sua po-

sig¥0 sobre aprendizagem.
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Ao referir-se ao fator experiéncia, o desmembra pon-
tuando doils tipos de experiencias: a experiencia fisica e empirica
e a experiéncia ldgico-matemdtica.

Afirma que ambas as experiencias s3o psicologicamen-
te diferentes, entretanto s%o, inseparavelmente ligadas na realida-
de psicologica da crianga, pequena.

Refere—-se a experiéncia fisica como a ag¥o direta da
crianga sobre os obj)etos, retirando dos mesmos suas propriedades

L
por um processo de abstrag&o empirica. Para exemplificar cita que,
a criangz para descobrir a diferenga de peso entre dois objetos, os
pesara. Dessa forma, a descoberta feita pela crianga foi extraida
das 1nformagdes observdveis dadas pelas caracteristicas materiais
dos objetos manipulados. A partir de experiéncias como essa, a
Ay
crianga constroi o conhecimento fisico. 0 segundo tipo € o que Pia-
get denomina de experiéncia ldgico-matemdtico; consiste em agir

também sobre os objetos de modo a2 descobrir as propriedades das

\

agies transferidas aos objetos. FPara elucidar, o autor cita um

exemplo que mostra, 2 medida que a crianga age sobre os objetos,
constroi relages ldgicas entre ou dentre eles, manipulando pedri-
nhas e formando arranjos diferentes, a crianga descobre sempre o
mesmo resultado, isto &, descobre que o ndmero de pedrinhas n&o va-
ria. A descoberta foi a invariancia de um conjunto extralida da pro-
priedade da ag&o de ordenar que a crianga introduziu entre as pe-
drinhas. A relagfo matemdtica descoberta n&%o € propriedade das pe-
drinhas, pois independem das propriedades fisicas dos objetos em
agXo.

0O autor mostra que a descoberta feita pela crianga

no foi uma abstrago simples ou empirica e sim o resultado de uma
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abstragd&o reflexiva; o que denota o inicio das coordenagles entre

aghes flisicas, introduzidas pelo suwieito.

¥ A despeito da n¥%o importidncia das propriedades fisi-

cas dos objetos para a aquisigdo daz experiéncia logico-matemdtica,
ele chama a atengdo para o fato de que, antes do estdgio das opera-
clies formais, as coordenzgdes das agdes necessitam ser sustentadas
por material concreto. E afirma "€ o ponto de partida da dedugio
matematica".

iz

Poder-se—ia afirmar que, ambas as experiéncias tem
sua origem nas aghes & as coordenagies destas agles levam as estru-—
turas logico-matemdticas. Com o advento do pensamento hipotético-
dedutivo, as coordenaghbes das agles tem lugar por si mesmas. Isto
significa swua independéncia das experiéncias fisicas. Entretanto,
tal afirmag&o n%¥o significa que a origem da experiéncia légico—ma-
temdtica advem da experiéencia fisica, pois €& o sujeito que descobre
as relagbes existentes nas coordenaglies de suas agles. Em contra-—
partida, n3o & possivel existir conhecimento fisico sem o conheci-
mento logico-matematico.

Para exemplificar, Piaget (1977b) relata dentre inu-
meros fatos, o experimento de Smedslund, cujo objetivo era o de
acelerar atraves do esquema S-R, o desenvolvimento de conservagio
de peso e de transitividade de pesos: A=C se A=E e B=C. Constatou o
investigador a constanciaz do peso, em criangas de 5 e 6 anos de
idade, em sessdes onde elas manipulavam pedagos de argila, trans-
formando—as ora em bola, ora em salsicha e pesando—-as. Obteve atra-
vés do reforgo externo (leitura da experiéncia fisica) a nog2o de
conservagado. 0 sucesso da investigaglo, levou Smedslund a8 elaborar

a2 hipotese de gque havia uma correlagd3o entre conservagdo e transi-
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tividade de peso. Acreditou que a mera repetigdo das observagles da
crianga em repartir em diferentes formas a argila e pesd-la, faci-
litaria a generalizag&o, o que de fato ocorreu. Entretanto, n&o al-
cangou sucesso em ensinar o concelto de transitividade.

Afirma Piliaget ao analisar os resultados do experi-
mento a evidéncia de que a estrutura ldgica da conservagdo no &

adqgquirida da mesma maneira (reforgo externo—aprendizagem) que o

A
conteldo filsico destaz conservagdo. Pontua que hd envolvidos neste

experimento, dois tipos de experiéncias; a fisica e a ldgica-mate-
matica. A experiéncia fisica (perceber fatos sobre sujeitos) garan-—
tiu-se pela aprendizagem, enquanto que a segunda experiéncia por
tratar—-se de uma estrutura logica, a aprendizagem na&o foi suficien-
te para engendra-la.

. Pode-se destacar a disting&o gque o autor coloca aos
papéis desempenhados pelo desenvolvimento e a submissa&o da aprendi-
zagem na construgdo dos canhecimentos.éég outras palavras, a inter—
feréncia da aprendizagem so serd permitida se, anterior ao estimulo
houver uma estrutura, e, novas estruturas s3o construidas somente
por processo interno, ou seja, a egquilibragd3o por auto-regulagio.

Em contrapartida Piaget (1977b), apresenta um dos
experimentos de Inhelder, Bovet e Sinclair (1974) que mostram o pa-
pel da aprendizagem como facilitador & aquisig¥o de estruturas 1o-
gicas. O objetivo do experimento refere—-se a aprendizagem do con-—
ceito da conservag&o de quantidade. Utilizaram—se de um aparelho
experimental composto de seis recipientes de vidro de formas dife-
rentes, superpostas e tendo cada um, umaz torneirinha. Colocam-se
liguidos nos recipientes que serdo esva:ziados sob controle das tor-

neiras. Os recipientes s%o colocados em trés niveis; o primeiro e
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terceiro se equivalem (altura e largura), apresentam variagles os
do segundo nivel.

A finalidade deste arranjo & possibilitar as crian-—
gas realizarem comparagdes tanto quantitativamente quanto dimensio-
nalmente e concluir pela igualdade das quantidades no nivel primei-
ro e terceiro. Em sintese, o arranjo objetiva permitir &8 crianga
perceber a equivaléncia entre a posigdo inicial e a posigdo final
de guantidades.

0 autor apresenta e analisa os resultados obtidos
pelos investigadores, que se sequem: nenhuma crianga que iniciou a
experiéencia num nivel preé-operatdrio conseguiu aprender as opera-
glies logicas subjacentes ao conceito em questfo. A grande maioria

(87,5%) n¥o mostrou nenhum progresso, enquanto que a minoria

(12,5%) atingiu um nivel intermedidrio, permeado por oscilagles:

ora afirmavam e ora negavam a conservag&o. Para estas criangas que
se achavam no nivel intermedidrio, 77% conseguiram através do exer-
cicio a aquisig¥o da conservagf¥o baseada em uma estrutura realmente
operatédria. Entretanto, ele chama a atengdo para o fato de que,
deste total de criangas que adquiriram as estruturas, existe diver-—
sidade em seus argumentos de reversibilidade. Isto demonstra que, o
maior progresso obtido foli alcangado com as criangas que Jjd& se
achavam inicialmente em um nivel operatdrio elementar, mas que, n&o
haviam ainda adquirido o conceito mais complexo da conservaglo do
peso que, no desenvolvimento espontineo, aparece geralmente dois 2
trés anos mais tarde. Estas criangas apresentaram argumentos basea-—
dos em reversibilidade total. Em outras palavras, mostraram que
viam as propriedades transitivas de ordem ou igualdade em peso como

sendo logicamente evidentes.
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Os resultados do experimento evidenciam novamente a

submissd¥o da aprendizagem aos nivelis de desenvolvimento do sujeito.
Esta evidéncia se apoia nas variagdes significativas que ocorrem em
conformidade com os diversos esquemas de assimilagqo que as crian-—
G3asS possuem.

'Tendo como parametro os experimentos expostos, pode-
se afirmar & luz da concepgdo do desenvolvimento da teoria de Pia-
get que o conhecimento so® €& possivel através do processo de auto-
regulagdo sobre a assimilagdo. Infere-se assim que, a aprendizagem
de estruturas s0 e possivel se houver subjacente estruturas mais
simples e assimilagd&o ativa. Ao colocar-se o papel da assimilaglo
como o ponto de relagdo, como elemento integrador do dado da reali-
dade a estrutura de pensamento do sujeito, o autor caracteriza a
aprendizagem nos moldes do desenvolvimento. Isto significa que a
aprendizagem de estruturas parece obedecer as mesmas leis do desen-—
volvimento natural dessas estruturas. Do ponto de vista psicogené-
tico, ambos os processos—aprendizagem e desenvolvimento - pressu-
piem wuma 2atividade assimilativa por parte do sujeito. Na teoriz
piagetiana o0 elemento que asseqgura a continuidade das estruturas e
a 1integragdo de novos elementos a estas estruturas é notadamente a
assimilag&o. Este elemento, no entanto, n&o atua sem seu complemen-—
to - a acomodagd&o - que & o responsdvel pelo aparecimento das va-
riaglies ou modificagties nas estruturas. Assim sendo, o0 que para o
autor caracteriza um ato completo de inteligéncia é a conquista do
estado de equilibrio entre a2 assimilag¥0 e a2 acomodag¥o. Pode-se
afirmar dai a enfase colocada na atividade do prdprio sujeito para
conquistar o conhecimento objetivo. Citando Piaget (1964a) "...acho

que sem essa atividade ndo ha didatica ou pedagogia possivel que-—
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transtorme signiticativamente o sujeito” (p. 183).

Em sintese, pode-se dizer que para a teoria piage-
tiana, 2a aprendizagem em sentido restrito (experiéncia fisica) e a
equilibragao (experiéncia logico—-matemdtica) constituem o processo
funcional (funcionamento assimilador com suas exigéncias de equili-
brio entre a assimilagldo e a acomodagio) de conjunto que pode-se
chamar de aprendizagem no sentido amplo, confundindo-se com o de-
senvolvimento. Pode-se afirmar também gue o que n&o é aprendido via
experiéncia fisica ou aprendizagem no sentido restrito & o processo
funcional de conjunto.

Diante da concepglo de Piaget sobre desenvolvimento
e aprendizagem, acredita-se ser pertinente deter—-se nas reflexdes
que faz o proprio autor sobre situagles experimentais que objetiva-
ram ou objetivam acelerar o desenvolvimento das estruturas cogniti-
vas atraveés da aprendizagem.

0 awutor levanta algumas questdes quando & frente de
experimentos bem sucedidos em ensinar ou acelerar estruturas cogni-
tivas. Percebe-se o ceticismo quando afirma "...quando estou em Ta-
ce destes ftatos, sempre tenho trés perguntas que quero ter respon-—
didas antes de convencer—-me:

- a aprendizagem & permanente?

— quanta generalizacdo é possivel?

- qual foi o nivel operacional do sujeito antes da

experiéncia e que outras estruturas complexas atingiu essa aprendi-
zagem?” (1964a, p. 184).

Estas questdies do ponto de vista pedagdgico s%¥o bas-—
tante elucidativas. Isto porque qualquer projeto ou programa educa-

cional gque hipotetize acelerar ou ensinar estruturas cognitivas n&o
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pode ignorar que:

“...a aprendizagem 56 é etlicaz na medida em que pre-
cede a uma estruturagao, e que essa estruturagldo nde poderia ser
produzida pela simples acumulagao passiva de constatagtes empliri-
cas. Ela s5e tax a partir de Intuigdes concretas, que tem por etfeito
coordenar, tornando—-as moveis, e o sucesso de algumas aprendiza-
gens, em vez de mostrar que a logica pode ter uma origem empirica,
marca somente a filiagdo genética continua entre as constatagles
Intuitivas e as estruturas operatorias. Filiagldo essa que significa
eee coORstruzo progressiva, uma construcdo onde parece que a ativi—-
dade do sujeito desempenha o papel primordial” (Piaget e Gréco,

1974, p. 235).

Isto n%o significa, como afirma o autor (1973) que a

construg&o das estruturas s&%o prdprias do individuo isolado, ao
contrdrio, elas presumem necessariamente, a colaborag%o e o inter-
cadmbio entre os individuos.

Caracterizados os processos de desenvolvimento e de
aprendizagem, extraiu-se a énfase na ideia de auto-regulag¥o sobre
a assimilagdo e concluiu-se pela subordinaglo da aprendizagem ao
processo de desenvolvimento.

' Ao considerar que o processo de construgdo das es—
truturas cognitivas depende da atividade prépria do sujeito mas que
esta ocorre num contexto de relagbes sociaisﬂ far-se—d a seguir a

investigagao deste campo para entender a interferéncia no processo

de desenvolvimento.
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B — Paralelismo entre o desenvolvimento intelectual, social e moral

A evolugao que ocorre no desenvolvimento cognitivo,
parece ser para Piaget (1968, 197#) paralela & que ocorre na evolu-
%o moral, n&o porgue umza domine a outra, senfo porque ambas se

produzem em fung&o do mesmo processo de conjunto.

Em O Julgamento Moral na Crianga (1977b), Piaget

descreve as leis da formagdo moral. Nessa obra, o autor descreve
através de conversas e histdrias hipotéticas, como a crianga Jjulga
0s valores prescritos pelos mais velhos. E o sentimento do respeito
que os individuos adquirem pelas regras, que ele cita como a essén-
cia da moralidade.

Inicia seu trabalho pesquisando os jogos infantis
por considerd-las verdadeiras instituigles sociais e como tais re-
gidas por um complexo sistema de regras. E no terreno - jogos de
bolinhas - que val procurar saber:

- a pratica das regras, ou seja, COmMo &8s criangas as
aplicamg

- a consciencia das regras, ou seja, Se as conside-
ram sagradas ou relativas, mutdveis ou imutdveis, origindrias da
autoridade externa ou das proprias criangas.

Seu objetivo foi comparar a prdtica e a consciéncia
das regras na busca das relagles existentes entre ambas.

- Finalmente, para conhecer o desenvolvimento de
Justiga, utilizou-se de histdrias e questdes, tais como: "Qual & a

A

mais Jjusta das punigbes?" "0 que voceé faria se fosse puni-lo?" "E

Justo?" Questbes tals que envolviam as duas nogdes de justiga dis-
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tributiva e a retributaiva.

Nestas pesqulisas, 0s resultados obtidos parecem 1n-
dicar ha existéncia na crianga de duas morals distintas. 0O primeiro
destes processos € & coagaon moral do adulto, coag&oc que resulta na

heteronomia advinda do respeito unilateral, que por sua vez condu:z

ao realismo moral. 0 segundo processo & a cooperagac, que recsulta

na autonomia. Este é oriundo da relag3o baseada na recaiprocidade e
no respeito - mutuo. E a moral autdnoma. Nesta relag3ao, uma pessoa
é respeitada na mesma proporgdo em que respeita a outra.

0O sumiario das pesquisas (p.27) sobre o Julgamento
Moral nas criangas, elaborado por Menin (1985, p. 14) mostra a evo-

lug&o decstes processos.
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Jogo de Bolinhas: Pratica das Regras

10 EstAgio: Motor e Individual 29 Estdgin: Fgocéntrico (4 a 6 anos) 392 Estagio: Cooperagfio nascente 40 Estigio: Codificagio das Reogras
{ate 3 anos) (7 a 1© anos) 1{ a 12 anos)

- praticas regulares e indivi- - imitacio dos malores com egocen- ~ ha necessidade de controle mi- - as partidas si3o reguiamentadas om
duais trismo (joga para si) tuo e da unificagio das regras mindcias € o codigo € conhecico

-~ ha regras motoras (regulari- n3o procuram codificar as regras, existe uma tendéncia geral de por todos.
dades e nio obrigacio) nem regular o comportamento de ou- descobrir regras fixas e co- - prevéem 0s casos possiveis e codi

tros. “"Cada um por si, e todos em muns a todos, mas as informa- ficam-nos.
comunh&o com o mais velho". tcOes sio diferentes e contradi - dio informacoes sobre as regras

torias. muito coerentes.

Jogo de Bolinhas: Consciéncia das Regras

19 Estdgio 29 Estagio 30 Estdgio

A Regra nao € coercitiva, ou porque € A regra € considerada como sagrada e imutdvel, A regra € considerada como uma lei, mantida pelo

puramente motora (n3o ha consciéncia) de origem adulta e esséncia eterna. Toda modi- consentimento mutuo.

ou porque € encarada com um exemplo ficagio € vista como uma transgressio. 0 respeito € obrigatorio, se se deseja ser leal

interessante e nio como realidade o- A crian¢ca ndo diferencia os conteudos da sua com O grupo.

brigatoria. fantasia das regras impostas pelos adultos. A regra pode ser transformada mediante consenso
geral. ]

Julgamento dos Casos de Descuidos e Roubos?
Os atos s3o avaliados em fun¢ao do resultado material, e Us atos sdo avaliados em fungio das intengdes =
independentemente das intencoes = Responsabilidade Obje- Responsabilidade Subjetiva (8 a ¢ anos). -
tiva. (atée 7 anos) (podem aparecer analises de casos pes
soais que se baseiam na Responsabilidade Subjetiva).

Mentira: Por qué nfo mentir?

Mentira € mais grave porque foi punida. Mentir € ruim por si, independentemente Hentira € ruim porque se opode a
de ser punida. confianga e a afeigao mutua.

Igualdade e Obediéncia a uma Autoridade

dos 5 a 7 anos: de 8 a {2 anos:
75% defendem a obediéncia. 80% defendem a igualdade.

Justiga entre Criangas - € justo retribuir?
até 7 anos: a partir de 8 anos

N3o € justo retribuir. \ E justo retribuir.
Apelam para a autoridade de um adulto. Acham justo o revide na mesma proporgdo que o mal recebido.

Por qué n3o trapacear no Jogo

6 a 9 anos: i a 12 anos:
70X alegam autoridade pela regra. 32% alegam autoridade da regra.
30% alegam cooperacio, igualdade. 78% alegam cooperagao, igualdade.

cm 1 2 3 4 5 6 7 8 97 18 2l 12 unesp“m 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28



0 comportamento da crianga até 6-7 anos & essencial-
mente marcado pela Moral Heterdnoma, que se atenuard em seguida,
para dar lugar, pelo menos parcialmente, a autonomia prdpria do
respelito motuo.

Como elementos constitutivos da moral heterdnoma,
Fiaget destaca o egocentrismo (tendéncia inconsciente de considerar
as colisas sob um unico ponto de vista, o prdprio) e as relagles de
coagd&o (liga um inferior a um superior, implicando um respeito uni-
lateral). E esse respeito unilateral, gragas as relagdes onde pre-
domina uwuma desigualdade (de poder) entre individuos, onde h& auto-

ridade a obedecer, devida & coagio de um sobre o outro, o responsd-

vel pela moral hetorbdnoma. Nesta relag2o, as prescrigdes morais e

soclals sZEo impostas aos individuos. N¥o hd participag3o na elabo-
ragdo das regras morais e sociais, s obediéncia.

Egocentrismo e coag&0 nas relagbes crianga-—adulto,
como centragdo i1ntelectual e social da crianga, n¥o s&o antagdni-
casy; ao contrdrio, um reforga o outro. A coag3o moral & assim pa-
rente muito proximo da coagdo intelectual. Enquanto a coagl3o leva &
crianga antes dos 6-7 anos a imitar os mais velhos, a impede de fa-
zer trocas intelectuais e sociails com 0s outros; o egocentrismo por
sua vesz, impede a2 descentrag¥o do pensamento, isto ¢, perceber e
discriminar idéias ou pontos de vista vindas do exterior.

Pode—-se afirmar que a8 marca essencial do pensamento
infantil antes dos 7/8 anos & o egocentrismo e caracterizado por

uma indiferenciagqo entre o eu e o meio social.

Enquanto este periodo é caracterizado pelo egocen-—
trismo e imitag&o, um segundo periodo gque compreende entre oito e
onze anos aproximadamente, passa a ser registrado pelo autor — & a

Moral da Autonomia. Escolhendo a2 nogdo de justiga, por considerd-la
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a mals racional das nogdes morais, por parecer resultar diretamente
da cooperagldo, ele constatou na crianga duas nogles de Jjustiga:
Justiga HRetributiva e Justiga Distributiva. A primeira ligada di-
retamente & coaglo adulta, levando a crianga a Julgamentos baseados
na responszbilidade objetiva (o0s resultados e a aparéncia dos fatos
& que szZo relevantes). Marcadamente, & crianga usa nos Julgamentos
a sangd8o explatoria, arbitrdria no sentido de n¥o haver qualquer
relagdo entre o conteudo da sangdo e a2 natureza do ato sancionado.
For exemplo, para punir uma mentira, basta que se inflija um casti-
go corporal, ou lhe privemos da sobremesa, do bringuedo, etc. 0 que
e importante @ que haja uma conformidade entre o sofrimento imposto
e a gravidade da falta.

Nas criangas mals velhas, o pesquisador encontrou
julgamentos baseados nas intengdes dos atos e n¥o mais em seus re-
sultados mais aparentes (responsabilidade subjetiva). Tendem a ver
as regras n¥o mais como absolutas, mas relativas, passiveis de dis—
cussdo e modificagdo, desde que haja consenso do grupo. A Justiga
passa a ser considerada mais em sua forma distributiva e os concei-
tos de 1gualdade e solidariedade substituem a necessidade de dar

sangdes. Justiga passa a ser sindnimo de tratar com igualdade ou

equidade, mesmo que para i1sso contraponha-se a autoridade.

0 principio da reciprocidade torna—-se a8 regra cons-—
tituinte da moral. E como diz Piaget "se a regra for violada, nao
ha absolutamente necesslidade, para recolocar as colsas em ordem, de
uma repressdo deolorosa que Imponha, de fora, o respeito pela lei:
basta que a ruptura do elo soclial, provocada pelo culpado, faga
sentir seus etftelitos; em outras palavras, basta pdr a funcionar a
reciprocidade” (p. 18#).

0 surgimento da Moral da Autonomia, deve-se seqgundo
Piaget e Inhelder (19468), aos progressos da cooperaglo social entre
criangas (trocas entre iguais) e os progressos operatorios corres-—

pondentes. Com a correlagdo entre ambos (os progressos), a crianga
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chega a relagies morais baseadas no respeito-mituo e na reciproci-
dade que a conduz & conquista da autonomia. Neste momento do desen-
volvimento da autonomia - por volta dos doze anos - o controle das
regras antes mantida por uma autoridade (pais, professores, Nosso
Senhor, etc.) agora o & por colegas, i1guals entre si, no sentido de
que todos tém o poder de elaborar a regra e cobrar o seu seguimen-
to.

Nestas pesquisas, 0 autor descreve a evolugdo da he-—
teronomia & autonomia, mostrando a conquista da crianga do equili-
brio moral. Partindo de um equilibrio instdvel (dever heteronémo a
consciéncia adulta (n¥o a considera mais como legitima) congquistz o
equilibrio estdvel, agora baseado no respeito mituo e gragas a re-
lag&o de cooperagio.

Os autores ao descreverem o cardter n3o dissocidvel

e paralelo do desenvolvimento cognitivo e afetivo ou social, citam

o estudo de Nielsen (1951) sobre o trabalho em comum de criangas de
diferentes idades. HNesta pesquisa, a autora observou diretamente
atividades espontaneas e atividades semi-estruturadas, tais como:
trabalhar, aos pares, em mesas muito pequenas, dispor de um uQnico
lipis para desenhar, utilizar um material comum, etc. Notou, assim,
uma evolugdo mais ou menos regular, do trabalho solitdrio & colabo-
ragao.

Tendo como pardmetro os resultados encontrados por
Nielsen e o0s estidgios do desenvolvimento da moralidade descritos
por Piaget, Menin (1985) faz uma andlise comparativa, tragando um
paralelo entre o social e o moral.

Nielsen observou trés estiagios. No primeiro estdgio
(criangas ateée 3 anos de idade em media) o trabalho das criangas e
predominante solitdrio, isto &, trabalham cada qual para si e sem
tomar conhecimento umas das outras. Se isso ocorre é acidental, por
exemplo: duas criangas querem o mesmo ldpis para desenhar.

No segundo estidgio (ate cerca de B anos), observa

que, embora as criangas trabalhem aos pares, cada uma trabalha por
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si. For exemplo, ao desenharem uma paisagem em conjunto, observam-
se dois sois. Denomina, assim, este estdgio de egocéntrico. Final-
mente, observa (criangas acima de B anos) num terceiro estdgio, ca-
racteristicas de uma verdadeira socializaglo, denominando—o de Ex-—
ploragdo de Fatores Socializadores. Constatou, por exemplo, que as
criangas trocam sugestles, combinam modos de agir, dividem as tare-—
fas entre si e as discussties verbais ganham realce. Segundo a auto-
ra, parece haver um reajuste reciproco intermediado pela atividade
entre criangas, o qual ruma para uma tomada de consciéncia das ca-—
pacidades e limites pessoalis de cada um.

Para Menin, no campo da moral, o primeiro estdgio
encontrado por Nielsen, caracterizar—se—ia pela anomia (n¥o-morali-
dade), J& que n&o h& ainda, nas criangas, consciéncia ou sentimento
de obrigaga&Qo. No segundo estidagio, observa semelhangas de comporta-

mento com relagfo a pratica das regras, no Jjogo de Bolinhas, onde

"as criangas jogam individualmente, mas com matéria soclial, Imitam

0os mals velhos, mas adaptando as regras na medida de sua necessida-
de Individual. No entanto, tem essas regras como sagradas, Imuta-
velis e de origem externa. No campo dos Jjulgamentos, estes baseiam—
se na Responsabilidade Objetiva” (p. 22).

Dessa forma, a autora o compara ao periodo em que,
na moralidade, a consciéncia das regras € predominantemente heterd-
noma. J& o terceiro estdgio o compara ao inicio da tendéncia & au-—
tonomia. Afirma Menin que, parece ser neste momento que a2 pratica
cooperativa das regras comega & se estabelecer, deixam de ser fir-
madas como sagradas e imutdveis e os Jjulgamentos dos atos tendem
para a analise das intengles.

0O paralelo entre o social e a8 moralidade mostra que
a evolug2o inicialmente e difusa, tornando—se gradativamente mais
consciente e dirigida, paralela também & reflexfo intelectual.

Pode-se inferir que a caracteristica que marca todos
os tipos de desenvolvimento & o egocentrismo, fator este que difi-

culta as trocas socilialis e i1ntelectuais.
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Afirma Piaget e outros. "Assiste-se ao desenrolar de
um grande processo de conjunto, que se pode caracterizar como pas-—
sagem da centrag¥o subjetiva em todos os dominios a descentragdo a
um tempo cognitivo, social e moral” (1968, p. 117).

A evolugf&o encontrada em todos os dominios parece
depender mais da atividade dos individuos entre si, do que da 1in-—
fluéncia de transmissdes externas. Entretanto, isto ndo significa
minimizar o papel exercido por forgas externas. Ao contrdrio, como
afirmam Nielsen (1951) e Piaget (1964b, 1967, 1968, 197d¢, 1975,
1982), a saida do egocentrismo que por sua ve:z depende da capacida-—
de de descentragfo intelectual se faz mediante o tipo de relagbes
que as criangas vivem com os outros. RelagBes estas baseadas no
respeito mutuo, que se faz mediante o convivio intenso com os ou-
tros: trocar opinides, chegar-se a um acordo, etc. Pode-se afirmar
que o processo de socializagd®o so6 se dd realmente quando passa &
existir a possibilidade de compreender o outro. 0 desejo da crianga
de estar junto, estar entre, aumenta gradativamente pela necessida-
de de adaptar—-se uns aos outros. Esta adaptabilidade depende além
das atividades dos individuos entre si, tambeém de forgas e:xternas 2
crianga, por exemplo, a pressfo das tarefas & cumprir, como o fazer
algo juntosj; as restrigles externas, como espago e material limita-
dosy a pressio pessoal dos outros individuos, como fazer de deter-—
minado modo o que cada um sugere, etc.

Insere-se neste contexto de forgas externas, o deci-
sivo papel que o adulto exerce sobre a conquista pela crianga da

autonomia intelectuzl e moral. Pode-se inferir que este papel supde

a autonomia e nd3o a autoridade como fonte, pois a8 medida que o

adulto pratica a reciprocidade com a crianga, favorece o desenvol-
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vimento intelectual e moral infantil.

Afirma Piaget (1973) "...nd0 se pode Tormar persona-
lidades autdnomas no dominio moral se por outro lade o Individuo é
submetido a um constrangimento iIntelectual de tal ordem que tenha
de se limitar a aprender por Imposigdo sem descobrir por sI mesmo a
verdade:” =se € passivo Intelectualmente, n¥o conseguiria ser livre
moralmente” (p. 69).

Pesquisas posteriores tém afirmado o paralelismo en-—
tre o desenvolvimento intelectual e moral: Kohlberqg (19464635 FKohl-
berg, Bar—-Yans e Naame 198#); Kohlberg e Wasserwan, 18%#; Freitag
(1986), De La Taille (1984), mas cujos resultados apontam o desen-—
volvimento cognitivo como condigdo ndo suficiente para o desenvol-
vimento moral.

Sobre a auséncia de relagd¥o causal entre o desenvol-

« 220 desen-—

vimento cognitivo e moral De La Taille (1984) afirma

volvimento cognitiveo aumenta o nuamero de opg¥es possivels que o In—
dividuo possa Tazer quante a sua moral pessoal, mas, que ndo Impli-
ca nenhuma (moral) — sem Inteligéncia nao hd moral; com Inteligén-
cia pura também nao ha” (p. 128 a 129).

A andlise da evoluglo do desenvolvimento intelectual
e moral mostrou que ambos se produzem em fung&o do mesmo processo
de conjunto e quio longo & o percurso realizado pela crianga para a
congquista do equilibrio intelectual e moral, caracteristica do pa-
tamar de seu desenvolvimento.

Interferir neste processo de desenvolvimento espon-
tadneo através da aprendizagem constitui o préximo campo de investi-

gago.
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CAPITULO I1I

APLICAGCOBES AS QUESTOES EDUCACIONAIS DA TEORIA DE JEAN PIAGET

Movido por questiies tais como: Que & o conhecimento?
Como se adquire? Como se passa de um estado de menor conhecimento
para outro de maior conhecimento? Fiaget dedicou-se durante 5@
anos, a observar, entrevistar criangas (entre 4 e 12 anos de idade)
para explicar a formagdo e evolugZo do conhecimento humano. Como
pesquisador, buscou teoricamente compreender e explicar como o ho-
mem adquire ou constrdi sua inteligéncia, que & seu objeto de estu-
do. Centra—-se ai toda a preocupagf¥o da obra piagetiana, tendo como
eixo central o conhecimento cientifico - a construglo do pensamento
racional.

Podemos afirmar diante da grande obra piagetiana que
o interesse que o levou a construi-la, foi fundamentalmente de na-
tureza epistemoldgica. Segue—-se dail ter papel secundidrio seu inte-

resse por questdes educacionais ou aplicagbes de sua obra a educa-

c¥o. Como afirma Coll (1987), Piaget nunca coordenou nem participou

diretamente de pesquisas com objetivos essencialmente pedagogicos.
Suas UGnicas publicagdes a respeito s&o dois livros (197@, 1973) e
artigos quando diretordo Bureau International de L Education, cargo
que ocupou durante alguns anos a partir de 1939. Nestes escritos, o
autor tece consideraglies de como a educagdo, especialmente a preé-
escolar pode favorecer o desenvolvimento da crianga e principalmen-

te, qual papel de professor faz-se necessario para atende-las.
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35

Ao fazé-las, chama a2 atengdo para a importdncia do
trabalho de equipe, tanto do ponto de vista de favorecer a sociali-
zag¥o quanto do desenvolvimento intelectual, dada a caracteristica
do pensamento egocéntrico da crianga. Recomenda assim que a educa-
G&o, pré-escolar dedique o maior tempo possivel ao trabalho de
equipe & parte das atividades individuais. Sugere que se coloque a
disposig&o da crianga, materiais, Jjogos mecidnicos e de construgfo
que propiciem a construg&o das operagbdes logico—-matemiticas.

Argumenta o pesquisador que a crianga por n&o ter
ainda operagles reversiveis, em vdrias situagdes deformaz o observa-
do. Com base nisto, acredita que exercicios de observag¥o poderiam
ser Uteis. Sugere ent2o que um dos principais objetivos da educagfo
pré-escolar, deveria ser o de ensinar a crianga a observar cuidado-
samente, principalmente quando as respostas ou solugbes encontrada
s¥o contrdrias aos previstos por ela. Apds exercicios de observa-
G20, spolicitar da crianga, descrigies de diversos tipos, por mimi-
caj; linguagem, desenhos, etc. Estes procedimentos visam capacitar a
crianga nz arte de interpretar e registrar experimentos. Aponta pa-
ra atender este objetivo trabalhos em equipe de duas & trés crian-
gas. Afirma que este método torna mais apurada a observagio por
ocasionar e permitir trocas de pontos de vista sobre o fenmeno ob-
servado.

Alem disso, enfatiza a i1mportadncia de se favorecer o
desenvolvimento das habilidades de comunicag¥o. Apresenta duas su-
gestties de procedimentos. Primeiro, as atividades a serem realiza-

das pelas criangas devem ser as mais espontaneas possiveis, e, se-

gundo, apbs a realizagldo da agl¥o, descreveé-—-las em palavras e gra-

fias.
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Podemos afirmar que para o autor, uma boa educagfo
consiste em aprender primeiro pela agfo, a segulir pela linguagem
falada e por ultimo, pela reflexdo tedrica. Alerta entretanto para
a dificuldade de promover tal educag&o, devido aos efeitos do ego-
centrismo, principalmente da linguagem egocéntrica, tipica desta
fairxa etéria. Afirma que, embora & crianga sinta necessidade de ey-
pressar-se=, falar por si, acredita estar sendo entendida pelos ou-
tros e nZo consegue adotar pontos de vista diferentes dos seus. Por
outro ladc, essa caracteristica pode ser reduzida ou se desenvolver
segundo o ambiente escolar ou familiar, isto &, segundo a ag¥o
exercida pelo adulto.

As consideragbes feitas pelo autor a respeito dos
objetivos da educag&o pré-escolar, tradz explicita a necessidade da
criagqo de um ambiente no qual a crianga possa agir com certo grau
de liberdade e espontaneidade. Criar este ambiente & necessdrio pa-
ra que a crianga possa investigar, agir sobre a experiencia fisica,
construindo seu pensamento ldgico-matemdtico. E do ponto de vista
moral, significa suprir a2 disciplina imposta de fora por uma disci-
plina interior, baseada na vida social das proprias criangas.

A génese do sentimento do dever se explica pelo res-
peito, e n¥o inversamente, o que justifica o papel essencial da
ag&o do adulto sobre a crianga. Pode-se afirmar que do ponto de
partida do desenvolvimento, o adulto & fonte de toda moralidade e
de toda verdade. Isto significa que a pressfo do adulto, o uso da
disciplina e autoridade imposta consolidarid o egocentrismo em lugar

de corrigi-lo. Em outras palavras, a autoridade imposta impede a

reflex¥o do ponto de vista intelectual e do ponto de vista moral.

Esta submiss%o intelectual corresponde ao realismo moral. Em sinte-
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se, a situagdo exposta serd impeditiva a constituigl¥o da autonomia
moral e intelectual da crianga.

Assim, a cooperagdo das criangas entre si assume uma

importa&nciz t&o grande quanto &2 ag&o dos adultos e ambos necessitam

de liberdazde e espontaneidade de ag&o. E pertinente destacar que
liberdade e espontaneidade neste contexto n¥o significa permitir a
anarquia e nem tampouco dirigir as atividades da crianga.

Ao professor cabe a responsabilidade de criar situa-
ches—-problemas que despertem a curiosidade da crianga levando—-a a
buscar caminhos para resolvé-los. Isso se conseque, n&o dando solu-
¢Oes prontas e nem impondo problemas & crianga.

Piaget (1982) =zafirma que o papel do professonr (=
buscar continuamente novas formas de estimular a atividade da
crianga e estar preparado para mudar de estratégia a medida que a
crianga enfoca novas situagles ou novas perguntas, criando contra-
exemplos ou experimentos de controle a partir das respostas das
criangas. Corregles e busca de soluglbes completas, devem ser reali-
zadas a partir da propria atividade da crianga. E 2 crianga que
busca respostas ou solugdes, reformulando seu prdprio pensamento.

A partir desta formulag&o podemos concluir que para
o professor desempenhar suas atividades & necessdrio qualidades e
habilidades especialis: 1) ter uma flexibilidade de conduta que o
impega de assumir a diregdo das atividades da criangaj; Z2) saber o
momento certo de intervir para suscitar reflex3o na crianga e se-
guir os caminhos de seu pensamento.

Podemos afirmar que dada a grande énfase que Piaget
coloca na observagdo e interpretag¥o de experimentos, que o ensino

pré—-escolar deveria ser uma espeécie de propedéutica para o ensino
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cientifico, que deverd ser ampliado nos demais niveis de escolari-
dade.

Macedo (198B7) ao tecer consideragles para uma apli-
cag&o pedagdgica da obra de Piaget, faz uma andlise dos pontos con-
vergentes e divergentes que considera existentes entre a Teoria de
Pizget e a2 Educagi¥o. Pontuz como convergéncia ou o que hd de mais
comum entre elas - a crianga e seu desenvolvimento. Como pontos di-
vergentes, pontua dois. O primeiro, refere-se & forma como concebem
0o desenvolvimento da crianga. 0 segundo, como um resultado do pri-

meiro, & estabelecer um confronto entre a2 énfase tedrica da obra de

Piaget e a énfase prdtica da Educagfo.

A Teoria de Piaget & resultante de um interesse
epistemoldgico do autor, sobre os processos que est&o presentes na
construg&o do conhecimento ou no desenvolvimento da inteligéncia.

Em contrapartida, o interesse da Educag&o & conduzir
a crianga o mais sistematicamente possivel para um estado mais
avangado de conhecimentos. Portanto o interesse da Educag¥o & com a
aprendizagem da crianga e para 1sso centra seus objetivos nos pro-
dutos a2 serem alcangados.

Afirma o autor que qualquer que seja o metodo empre-
gado - ativo ou passivo — a Educagdo estid voltada para adaptar o
individuo 2o meio social vigente, através de sua aglo sobre ele,
retratada pela aquisigfo de aprendizagens uteis e desejidveis.

0 segundo ponto de divergéncia leva Macedo a suposi-
c&0o de que a obra de Piaget tem uma énfase tedrica, enquanto a edu-
cag¥o tem uma enfase prdtica. Argumenta que a2 teoria orienta-se pa-
ra o geral, para o abstrato. Assim sendo, a teoria extrai de seu

objeto de estudo, explicagbes a partir das coordenaglies entre as
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relagdes mais gerais, entre o que hd de mais comum, isto e, as ca-
racteristicas gerais s&o explicativas do fenomeno estudado. Neste
processo, 0O caso UNico se subordina ao geral.

A pratica ao contrdrio, orienta-se para o particu-
lar, para o caso unico, seja ele uma crianga, uma classe ou uma es-—
cola. Assim, diante de qualgquer objeto do conhecimento que se quei-
ra ensinar & crianga, & preciso considerar (sen&o fadado ao fracas-
s0) 1 1) o significado que tem para ela e seu grupo social o objeto
de conhecimento em focoj; 2) quais os conhecimentos anteriores que
ela possui; 3) gqual a sua predisposigdo para aprender determinado
conteudo, etc. Portanto, neste caso, é o geral que se subordina ao
particular.

0 autor afirma ainda, que uma teoria & sempre parti-

cular a uma determinada &rea do conhecimento, enquanto uma prdtica

¢ sempre geral, na medida em que atinge o todo que estd sendo dela

objeto. Embora parega contraditdrio, teoricamente n&o so6 e possivel
como necessirio para estudar-se mais profundamente um fendmeno,
isolid—1lo do contexto geral. Por exemplo, dado os aspectos sociails,
afetivos e cognitivos da crianga, faz-se necessdrio para analisar
tedricamente um deles, isold-lo dos demais aspectos. J& na pratica,
todos estes elementos estXo interligados e presentes de forma ex-—
plicita ou implicita e determinam a ag¥0 pedagdgica como um todo.

A partir de suas consideraglies o autor conclui que a
Teoria de Piaget e a Educag&o "seguem orientagdes opostas (ainda
que convergentes e complementares) e converter uma em outra, ou vi-
ce-versa, nio é uma tarefa simples e direta” (pg. 71).

Apesar de interesses divergentes, a obra piagetiana

foi uma das teorias psicoldgicas de maior impacto nos ambientes
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educacionals durante as ultimas décadas.

Coll (1987) afirma que as tentativas de aplicagdes
da teoria de Piaget as questdes educacionais foram numerosas e va-
riadas e se fez sentir com mais intensidade a partir da década de
bW, Este interesse pode ser devido ao grau muito avangado de elabo-
rag&o desta teoriz, acrescido de fatores politico-sociais e econd-
micos que motivaram a busca de reforma dos sistemas educacionais de
vidrios paises.

Ao analisar os trabalhos publicados, ele cita o se-
guinte dado: “a fundagdo Archives Jean Piaget, centro de pesquisa e
de documentagdo sediado em Genebra, publica periodicamente um cata-
logoe contendo uma relagdce de trabalhos ligados a tematica piagetia-
na: o catédlogo de numero 7, de Jjulho de I£81, inclui mais de duzen-

tas retferéncias relacionadas com as aplicagVes educacionais, e os

vocabulos “psicopedagogia”, "educagdo”, “ensino” e “j;aprendizagem”

estdo entre o5 mals extensos. Se as revistas consultadas para a
elaboragd¥o do catdlogo 530 apenas uma parte das publicagVes perid-
dicas especializadas em temas psico—educacionals e que a procura de
titulos de livros nae é sistemdtica, deve—se concluir que esta ci-—-
tra €& realmente elevada” (pg. 175).

No entanto, segundo este autor, o impacto real sobre
a educag&o foli surpreendentemente pequeno em relagqo aos esforgos
desenvolvidos. Isto talvez se deva a: 1) as tentativas de aplicagf&o
pedagodgica ainda s&o insuficientes; Z) as resisténcias do sistema
educacional em aceitar inovagles; 3I) a teoriaz genética & de dificil
entendimento, porque muito minuciosa e muito articulada com ques-
tles tedricas que escapam totalmente da prdtica pedagdgica. Possi-

velmente estas raztes expliquem a dificil penetragldo da teoria de
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Piaget na prédtica pedagogica, mas ndo explica a pouca credibilidade
das suas zplicagbes.

Embora os argumentos apresentados por Coll possam
ser pertinentes, & cada vezr maior o numero de obras que questionam
as aplicagbes da Teoria de Piaget a2 Educagfo. Neste sentido, procu-
raremos fazer uma revisi¥o das aplicagdes educacionais mais impor-
tantes da teoriaz genética na aprendizagem escolar, com a pretensf&o
de entender o impacto real.

Muitos autores propuseram que a meta da educagldo em
qualguer grau de ensino seria a de proporcionar o desenvolvimento
da crianga. Esta proposigdo fundamentar—-se—ia no pressupsto tedrico
dos universais cognoscitivos. A universalidade da direg&o do desen-—
volvimento era o que embasava a colocag&o destes universais.

Os conteldos escolares passaram a ser substituldos

pelos dominios que Piaget apresentou na caracterizagdo de cada es-

tdgio de desenvolvimento. Assim, as nogdes de numero, de conserva-
¢¥o de quantidades, de classificagio, de seriagdo, e etc. passaram
a substituir os conteddos que tradicionzlmente eram ensinados nas
escolas.

Nesta perspectiva, o desenvolvimento estd na depen-
déncia da aprendizagem das nogles operatdrias. Assim, procura-se
acelerar o desenvolvimento operatdrio por meio de tarefas ou situa-—-
gbes experimentais que incluam as nogbes acima citadas. A competén-
cia intelectual do sujeito era definida pelo conjunto de esquemas
de assimilagl¥o de que displie e as tarefas que Piaget e seus colabo-
radores utilizaram em seus estudos, passaram a ser empregados como
instrumentos para diagnosticar e avaliar as possibilidades intelec-

tuais dos alunos na assimilagd&o de determinados contelddos.
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Muitas das propostas pedagdgicas apresentadas, tem
estes pressupostos, entre elas podemos citar os programas de ensino

pré-escolares de Lavatelle (197@); Weikart (1971), Kamii (1983), e

Assis, (1976),

A proposigdo geral do ensino pré-escolar veiculada
por esses autores, atraves de seus programas € o de alcangar o pen-
samento operatorio—-concreto; o Jjulgamento moral auténomo que impli-
ca relaghes baseadas na reciprocidade, na coordenagio de pontos de
vista 2 na cooperagdo.

Essas propostas pedagdgicas tem sofrido durante os
Ultimos anos, inumeras criticas.

Brun (1984, 1981) afirma que ao colocar-se como ob-
Jetivo da aprendizagem escolar o desenvolvimento operatdrio, nega-
se o cardter social do fendmeno educacional. Argumenta que a fungfo
da escola e de todo sistema educacional em seu conjunto € o de
transmitir as futuras geragbes os conhecimentos e valores que a2 so—
ciedade considera importantes para sua sobrevivéncia. Ele ressalta
a importancia de se inserir a aprendizagem escolar no quadro mais
amplo dos processos de desenvolvimento, ao dar deferéncia ao papel
da ag&o e interagdo do sujeito sobre a zaquisigdo dos conhecimentos
cientificos e dos sistemas de valores sociais, transformando-os e
selecionando—os.

Posig¥o semelhante a de Brun (198#, 1981) & assumida
por Coll (1987). Para ele & preciso resgatar a8 razgo instituciona-
lizada de ser da educag&o, ou seja, a2 transmiss&o de conhecimentos,
habilidades e valores que a sociedade considera relevantes. Afirma
que “caso contrario, corre—-se o risco de confundir o processo de

desenvolvimento e os métodos de ensino com as técnicas de estimula-
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G0 evolutiva” (pg. 178).

Moro (1987) ao discutir a relag3o entre nogbes ope-
ratéorias concretas e o rendimento escolar em matemdtica, cita Brun
(1975) que, preocupado com estas questdes, investigou "ensino mo-
derno de matemadtica". Partiu o autor da premissa: através desse en-—
sino pode-se esperar uma melhoria homogénea da estruturagqo das
operagfies formais no final da escola elementar. Pontua como resul-
tados alcangados a conquista pela crianga de aprendizagens especi-
ficas, cuja natureza entretanto € combinatdria e nqo construgdes
generalizaveis. Conclui que a centrag¥o em determinadas nogles ope-
ratdrias desvirtuou a natureza dos conteddos matemdticos e artifi-
cializou =z concretizagdo pedagdgica. Passa ent&o & considerar trés
pontos.

a) aprender operagbes ldgicas descontextualizadas

parece n2c alterar o desenvolvimentoj

b) elaborar curriculos considerando a hierarquia ge-
nética do desenvolvimento pode impedir a disting&o entre as estru-
turas matematicas e a psicoldgica. Assim ocorrendo pode dificultar
a2 evolug&o do aluno. Advém dai a insuficiéncia dos exercicios esco-

lares que se limitam ao ensino de determinadas noglies piagetianas;

c) aprender em sentido amplo n¥o se restiringe a exercitar provas

operatorias e adquirir as nogdes al presente, que s&o “ingredientes
da aprendizagem, mas ndo a esgotam” (pg. 953).

A competéncia operatdria é um requisito necessdrio
para a aprendizagem de conteddos, poreém, em nenhum caso se confunde
com ela. Parece que o problema pedagdgico & o de utilizar adequada-
mente a competéncia intelectual do aluno, para que o mesmo se apro-

prie dos conhecimentos fornecidos pela escola.
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Outra objeg3o, talve:z a mais veemente as propostas
pedagodgicas de acelerar o desenvolvimento atraveés da aprendizagem
das nogbles operatorias & a legitimidade de se reduzir & aprendiza-
gem escolar a uma sO perspectiva: a dos mecanismos cognoscitivos.

Afirma Castorina e colaboradores (1988): “...no ato
pedagdglico estdo comprometidos aspectos Institucionais e libidinais
- além dos mecanismos cognoscitives — razdo pela qual resulta ile-
gitima a sua redugdo a uma 506 perspectiva, por mais Importante que
seja” (pg. 195).

Os programas em quest&o s%o resultantes da hipdtese
do desenvolvimento descontextualizado, que por sua vez, respousa no
pressuposto dos universais cognosctivos.

Castorina (1988) afirma que esta crenga 2o desconhe-

cer a heterogeneidade culturzal, transformou uma diferenga numa de-

sigualdade. Passou-se ent3o a negar a originalidade cognoscitiva

das criangas diagnosticadas com deficit de aprendizagem ou atraso
na construgdo das estruturas.

Nestza polémica discuss&o—diferenga—-déficit - pode-se
observar qgque a superagdfo ou igualizagfo de competéncias intelec-
tuais n3o se sustenta atraves da aprendizagem de conteudos operatd-
rios em detrimento de contelddos escolares. Parece existir uma con-
cordadncia que o ato de aprender exige uma competéncia intelectual
de acordo com a complexidade do que se aprende. A competéncia inte-—
lectual do aprendiz & o conjunto de esquemas de assimilagl¥o de que
disptie. Sob esse pressuposto tedrico, generalizou-se o uso das pro-
vas operatorias.

Lavatelle (197#@); Weikart (1971)3; Kamii (1985) e As-

(1976) ao proporem como meta da educag&o o desenvol-
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vimento operatdrio concreto, apresentaram como forma de avaliar o
sucesso do programa escolar, o alcance por praticamente todas as
criangas do nivel em quest&o - estdgio das operagdes concretas.

A competéncia intelectual do sujeito @ o conjunto de
esquemas de assimilag&o de que displie em um determinado momento.
Desta forma, fica dificil acreditar que zo término de um programa
todos os educandos consigam atingir o mesmo patamar. A primeira di-
ficuldade advém da crenga subjacente a essas propostas no desenvol-
vimento intelectual descontextualizado.

Outro aspecto que & preciso ressaltar & que a idade
média do aparecimento das condutas e apenas indicativa, podendo so-
frer varizglies de uma cultura para outra, de meio social para outro
e inclusive de um sujeito a outro. Isto coloca a necessidade de
conciderar a diferenga entre os aspectos universais e os aspectos

particulares da atividade cognoscitiva. Duas provas que teoricamen-

te apresentam o mesmo nivel de complexidade podem dar lugar a con-
dutazs diversas, pois cada sujeito segue um caminho particular e
original na elaboragfo de um determinado problema.

Outra dificuldade que se coloca é o grau de especia-

lizag&o e de prudéncia que requer a aplicag¥o das provas diagndsti-

co, instrumento privilegiado da investigag®o psicogenética. Requer-

se de quem as aplica, habilidades para conduzir o interrogatdrio, o
que implica uma constante interagdo verbal entre o pesquisador e a
crianga. Esta interaglo se traduz por um movimento dialético, onde
o interrogador orienta o curso do interrogatério e e dirigido pelas
respostas do sujeito e concentra-se nas respostas infantis. Isto
implica conhecimento profundo da teoria genetica para poder inter-

pretar adequadamente as competéncias intelectuais dos sujeitos.
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Além disso, a aplicagao € necessariamente individual e requer ge-
ralmente longo periodo de tempo de interrogatodrio.

Piaget (1926) afirma: “0 bom experimentador deve,
efetivamente reunir duas qualidades mulitas vezes Imcompativels: sa-

ber observar, ou seja, deixar a crianga talar, ndo desviar nada, e,

ao mesmo tempo, zaber buscar algo de preciso, ter a cada Instante

uma teoria, verdadelira ou falsa para controlar. E preciso ter—se
ensinado o método clinico para compreender a verdadeira dificulda-—
de. QOu os alunos que se Inicliam sugerem a crianga tude aquilo que
de se jam descobrir, ou ndo sugerem nada, pols nado buscam nada e por-
tanto também n3o encontram nada” (pg. 11).

Portanto, transladar para a prdtica pedagdgica os
instrumentos wsados na pesquisa dos processos de desenvolvimento
n¥o & exequivel, nem desejidvel. NIo & exequivel pela impossibilida-
de de se explorar sistematicamente védrias &reas nocionazis, através
de uma bateria de provas, na dinamica de uma sala de aula. Tal pro-
cedimento que requer habilidades especiais e tempo disponivel esca-
pa as poscibilidades de formag2o e de dedicagd¥o de um professor.

Por outro lado, também n2o & desejdavel pois a proba-

bilidade de erros & elevada e a2 utilidade dos resultados diagndsti-

cos para programar e efetuar a aprendizagem escolar estid aindz lon-

ge de ser obvia.

Afirma Piaget (1983): “Quando se prople a crianga
questdes preparadas antecipadamente, s0b uma forma ne varietur, co-
mo acontece num conjunto de testes, & evidente que as respostas ob-
tidas 530 limitadas pelas proprias questdes, sem possibilidades de
se salr de tal quatro. Um método assim...contentamo—nos em geral em

avaliar...respostas como certas ou erradas, sem procurar analisar a
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razdo nem o mecanismo dos erros, porque o objetivo visado é calcu-
lar um rendimento e nao procurar compreender a estrutura Jdo pensa-
mento da crianga” (p. 16).

A padronizagdo dos exames operatorios num conjunto
de testes, descaracterizaram—no, tornando-o numa técnica de coleta
de dados.

Autores como Kamii e Devries (1985) gque elaboraram
programas preé-escolares sob a perspectiva de acelerar o desenvolvi-
mento operatdrio, mostram—se atualmente muito reticentes guanto a
sua viabilidade e corregfo.

Afirma Devries (1978): “Infelizmente, essas aplica-
sdes tem tido o eteito, na pratica, de reduzir a teoria de Pliaget a
algo menor, € mesmo algo diterente do que é. EsTorgos posteriores..

.por causa da teoria didatica, educadores devem derivar suas Iimpli-

cagdes em vezr de Tazer aplicagles diretas” (p. ).

Os primeiros esforgos para usar a Teoria de Piaget
tem sido centralizados sobre os aspectos estruturais. Incluem-se
dentre estes o0s que se propdem a analisar os conteddos escolares
para determinar sua complexidade estrutural e definir as competén-—
cias operatdrias necessirias para sua assimilagio.

A investigag&o de Erun (1981) sobre "Ensino Moderno
da Matematica" apontou a existencia de desajustes, a despeito de
repercussbes zltamente positivas no campo educacional. Isto signi-
fica que reconhece—se a importadncia dos efeitos positivos da ade-
quag&o dos contelddos as possibilidades intelectuais dos alunos. Por
exemplo, a teoria genetica ao constatar na construgdo do espago re-
presentativo, uma hierarquizag&o de aparecimento das propriedades -

primeiro as topolédgicas e em seguida as projetivas e euclidianas -

AVA
AVAVAL

2 5 4 5 6 7 :unespw. 12 13 14 15 16 17 18



subsidiou a elaborag&o de um programa de ensino de geometria. Ela-
borag&o que respeita tanto as idades meédias de compreensio dos di-
ferentes tipos de relagles espaciais como sua ordem de construglo.

Entretanto, dadaz a2 especificidade dos contelddos, es-
tes n¥%¥o podem ser analisados unicamente em relagdo ao processo de
desenvolvimento e a2 admiss3o da impossibilidade da transposigdo pu-
ra e simples das noglies operatodrias aos objetivos educacionzis e
aos contedudos de ensino, fez surgir tentativas de nova elaborago
de uma psicopedagogia dos conteldos escolares & luz da Teoria de
Piaget.

Afirma Coll (1287) que estz aplicaglo requer duas
condigBes. A primeira e conhecer o mais detalhadamente possivel o
percurso que o aluno segue para a construg&o dos conhecimentos es-
pecificos para tornar vidvel a adequagdo dos mesmos aos niveis de
construg&c psicogenética. A segunda condigo, implica na pertinén-
cia de conhecer os procedimentos pelos quais o aluno vai se apro-
priando progressivamente dos conteddos para possibilitar intervir
de forma eficaz em sua agquisig&o.

0 autor ressalta, entretanto, que a elaboragi3o des-—
tas condiglies é z2zinda incipiente, dependente portanto de uma imensa
tarefa de pesquisa.

Nesta perspectiva, aponta dois trabalhos de grande

interesse, o de Vergnaud e de sua equipe, sobre a construgfo psico-

genética das estruturas aditivas elementares e das estruturas mul-

tiplicativas e o de E. Ferreiro e A. Teberobsky sobre a psicogénese
da escrita.
0O objetivo de ambos os trabalhos & o de compreender

e euxplicar como o sujeito constrdi o conhecimento, mais do que ve-
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rificar como se pode ajudar a construi-lo.

Por fim, o autor conclui que uma medotologia diddti-
ca estd nz dependéncia de conhecer-se, ter informagles precisas so-—
bre a psicogénese dos conhecimentos escolares.

Desta forma, em contraposi¢d&o com as explicagdes an-

teriores que centram—se quase que exclusivamente nos aspectos es-

truturais, esta ultima d& énfase aos aspectos funcionais, ou seja,

inspira—-se na concepgdo construtivista, de conhecimento postulado
pela teoriz genética para elaborar propostas concernentes a metodo-—
logia diditica.

A ideéeia central do construtivismo é que o ato do co-
nhecimento consiste em uma apropriag&o progressiva do objeto pelo
sujeito de tal forma que a assimilag&o do objeto as estruturas do
sujeito & indissocidvel da acomodaglo, que & a responsdvel pelo
aparecimento das variaglies ou modificagdes nas estruturas do sujei-
to. Assim, o0 processo de conhecer estia intrinsecamente ligado a
aglies ou a2 operagdes. Isto significa que o individuo constrdédi seu
conhecimento ao modificar, transformar o objeto e entender o pro-
cesso desta transformag¥o. Assim sendo, o construtivismo supbe a
adog&o de uma perspectiva relativista e interacionista. Relativista
porque o conhecimento e sempre relativo a um determinado momento do
processo de construg&o e interacionista porque o conhecimento se
produz gragas a2 interzagfo entre os esquemas assimilativos do sujei-
to e as propriedades dos objetos.

Assim, sob esta perspectiva, a2 aprendizagem escolar
n¥o pode ser entendida como uma recepgdo passiva de conhecimento,
mas como um processo ativo de elaborag&o e reelaboragfo de conheci-

mentos. Assim, encontra-se no centro do processo de aprendizagem a
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atividade do aluno que e auto-dirigida, auto—estruturante.

No entanto, a aplicag&fo deste principio & prédtica
pedagodgicz encontra vdrias dificuldades.

FEuhn (19279: 3530 afirma que:

“eoe. @ questdo que continua sem soluzdo, tanto na
teoria educacional como na evolutiva, é a natureza do processo pelo
qual o5 esquemas cognitivos de um Individuo estabelecem contato ou
Interagd0 com as estruturas existentes no meio externo.” Por um la-
do, coloca que o modelo de equilibrag&o das estruturas cognitivas
(Piaget, 1975) esta redigidd em termos extremamente genéricos e
formais, com poucas mengdes ;:quegtﬁes praticas. Por outro lado,
enumera as pesquisas da Escola de Genebra sobre os mecanismos res-—
ponsdvels pela mudanga e aprendizagem das estruturas operatérias
(Inhelder, Bovet e Sinclair, 1974) e sobre as estratégias de reso-
lug&o de problemas (Inhelder, 19783 Blanchet, 1977; kKarmiloff e
Inhelder, 19753). Coloca que as mesmas apresentam resultados inte-
ressantes, entretanto, n&o asseguram a aplicag¥o pedagdgica do
principio da atividade auto—estruturante.

Diante desse quadro o autor neste mesmo trabalho,
destaca duas interpretagies diferentes que surgem na tentativa de
tornar efetivo o construtivismo genético no campo da aprendizagem
escolar. As destaca pelo grau de aceitago e difusd¥o que tiveram.
Sao elas: a interpretagio construtivista no sentido restrito e a
interpretagdo do desajuste dtimo. Enquanto a primeira centra-se nos
aspectos enddgenos do processo de construg¥o do conhecimento, a se-

gunda enfatiza o aspecto interacionista. Tem—se assim, duas manei-

ras de encarar a atividade auto-estruturante e procedimentos peda-

gdgicos decorrentes.
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A interpretag&o construtivista no sentido restrito
aponta a atividade livre e espontanea como o dnico caminho apro-
priado para que o aluno dirija sua propria atividade. Nesta pers-
pectiva, os procedimentos pedagoglicos destinam—se a criar ambiente
estimulante e rico de tal ordem que permita a atividade livre e es-
pontdnea do aluno, o que implica que cada um trabalhe de acordo com
seu nivel e no seu proprio ritmo.

A segunda interpretag&o, destaca a importancia do

grau de desajuste 6timo da atividade, o que significa que a mesma

nZo pode estar aquem das possibilidades intelectuais do aluno. Esta
interpretag&o implica uma intervenglo pedagdgica em que as situa-
ges elaboradas permitam um grau otimo de desequilibrio, devendo
portanto corresponder ao nivel de compreensao do aluno em relagf%o
ao objeto de conhecimento. Essa interpretag&o traz subjacente a ne-
cessidade de efetuar a avaliaglo dos esquemas assimilativos de que
disptie o aluno que far—-se—d& ou pelas tecnicas de diagndstico opera-
tério ou pelas idades indicativas medias dos estdgios de desenvol-
vimento.

Pode-se considerar que ambas as interpretagies ape-
sar de perspectivas diferentes, tém em comum o tema da natureza e
as caracteristicas das atividades pelas quais se realizam a apren-—
dizagem escolar.

Ambas as interpretagdes aparecem combinadas com a
aplicag&o de transformar os conceitos operatdrios em contelddos es-
colares ou com a proposta de considerar o desenvolvimento operatéd-
rio como finalidade da educag&o e/ou como principal objetivo da

educag&o.
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As propostas decorrentes dessas interpretagdes diri-
giram-se mais ao ensino pré-escolar (kamii e Devries, 197735 Furth &
Wachs, 1974; Assis, (1976)

A 1ncidéncia de maior numero de propostas neste ni-
vel de ensino pode ser devido & presenga minima de contelddos espe-
cificos e est%o, em todos os casos muito proximos do cotidiano do
aluno.

Afirma Coll (1987), que a presenga de conteludos es-

pecificos (a partir das séries iniciais do 12 grau) e sobretudo

quando estes apresentam alto grau de complexidade conceitual limi-
tam a aceitag¥o da interpretazgio construtivista radical e a do de-
sajuste O6timo, dadas as implicagbes decorrentes na aprendizagem es-
colar.

Pode—-se concluir pelo exposto que as aplicagles da
teoria genética & educago, fez—se de forma direta de umas poucas
partes isoladas tais como - os estidgios de desenvolvimento; as pro-
vas operatdérias; a capacidade de estruturagfo operatoriaj; o princi-
pio da atividade auto-estruturante, etc. e aplicadas a este ou
aquele aspecto da zprendizagem escolarlobjetivos, conteddos, ava-
liag&o, metodologia de ensino, etc.

Em segundo lugar, pode-se dizer que estas aplicagles
alcangaram o limite de suas possibilidades, pois atualmente a ten-
déncia estd em utilizar a teoria genética para analisar a aprendi-
zagem escolar dentro de uma perspectiva mais ampla, ou seja, tomar
a explicag¥o dos processos responsdveis de desenvolvimento como
ponto de referéncia para andlise da aprendizagem escolar.

Afirma Devries (1978), a énfase Jd ndo estd nas

aplicaglies ou implicagdes educacionais da teoria genética, mas na
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sua utilidade como instrumento oa analise de um fendmeno — a apren-
dizagem escolar — para identificar os problemas mais significativos
e formuld-los de modo a encontrar solugdes relevantes e adequadas.
v os"Na educagdo pré—-escolar, também, o tempo chegou para descentra-
lizar—se das estruturas de compreensao e Tocalizar—se sobre a cons-
truzdoe do conhecimento na vida. E fazendo esta mudanga que se pode

esperar desenvolver tipos de métodos ativos que Tacilitardoe a cons—

truzdo0 na crianga, de seu conhecimento, moralidade e personalida-

de”.

A andlise geral das aplicagles pedagdgicas extraidas
dos pressupostos universais da Teoria de Piaget, apontou a impossi-
bilidade de instrumentaliziz-los na prédtica.

Dentre as aplicagles o programa pré—-escolar elabora-
do e proposto por Assis (1976), &€ o objeto do presente trabalho.
Assim sendo, procederemos a 1nvestigagao do mesmo na dindmica de
sala de aula, para buscar compreender o alcance real da afirmagf&o
da n3o exequibilidade da instrumentagfo prdtica da teoria.

Fara tanto, analisaremos o processo de i1mplantang&o
deste programa na rede pré-escolar municipal de Presidente Pruden-

te, no periodo 1986 a 199@.
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CAPITULO III

DESCRIGAO DO PROGRAMA DE EDUCAGRO PRE-ESCOLAR - PROEPRE

0 Programa de Educago Preé-Escolar - PROEPRE - fundamen-—
tado na Teoria Piagetiana, foi planejado por Orly Zucatto Manto-
vani de Assis (1974) para criangas de 3 a 7 anos de idade.

A pesquisa "A Solicitagd¥o do Meio e a Construg¥o das Es-
truturas Léogicas Elementares na Crianga" realizada em 19746, trans-—
formou—-se em um programa de Educag&o Pré—-Escolar - PROEFRE. A pes-
quisadora examinou a hipotese de poder provocar a aprendizagem de
noglies e obter uma acelerag3o do desenvolvimento cognitivo de
criangas de 5 a & anos de idade mas, sob certas condigdes. Estas
condigles seriam um conjunto de atividades pedagdgicas (denominado
Solicitag%o do Meio) sistematizadas como experimentos e ou situa-
ces-problema.

0O objetivo era gerar conflitos cognitivos e contradigbes
que desencadeariam o processo de equilibragio, responsidvel pela
construg&o das estruturas ldgicas elementares, caracteristicas do
estdgio operatdrio—-concreto.

Os resultados obtidos mostraram o seguinte: no Grupo Ex-—

perimental (183 criangas) submetido ao Processo de Solicitag¥o do

Meio - B#E,B7% atingiu o estdgio operatdrio-concreto; 1#,29% passou

para o estdgio de transig¥o e B8,2% permaneceu no estdgio pré-opera-

torio. J& no Grupo Controle (188 criangas) submetido aos procedi-

mentos diddtico-pedagdgicos comuns  &s escolas a que pertencia

95,75% permaneceu no estigio pré-operatorio e 4,25% passou para o
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estdgio de transigfo.

Esses dados levaram a autora a concluir gque o programa de
Solicitag&o do Meio acelera o desenvolvimento de criangas em idade
pré-escolar (& a 7 anos).

A partir dessa pesquisa 1nicial Assis idealizou um pro-
grama para a educagdo pre-—-escolar, o PRUOEFRE, adotado por vdrias
Secretarias Municipais de EducagZo, entre elas a Secretaria de Edu-
cagdo, Turismo e Lazer de Presidente Prudente, no ano de 1986.

Este programa propde como objetivo favorecer o desenvol-
vimento global e harmonioso do pre—-escolar em seus aspectos fisico,
socio-emocional e intelectual. Organizou para tanto atividades re-
lativas a cada um dos aspectos de desenvolvimento com seus respec-
tivos objetivos e procedimentos adequados.

Afirma a autora que as atividades listadas para cada as-—
pecto do desenvolvimento sZo muito semelhantes as de outros progra-

mas diferenciando-se nos procedimentos e objetivos.

Sumarizamos, na pdgina sequinte, o programa de educagio

pré—-escolar - PROEPRE.
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FRINCIPIOS - O conhecimento ¢ canatruida e nlo absorvide de fora; a construcko das estruturas ‘segue umn seqiifncin 1nveridvel, a construcKo des estru-
turas se df por gauilihracio; a construcko da ldgica depende aa acln sobre os obj'ctos e ¢» interacio socia),

META - Promover o desenvolvimento ea todos os seus aspectos de modo a forear vessons criatives, descobridoras, cacares de criticar, refletir, cowero-
var o que lhe ¢ procosto, capazes de sensar » realidade e transforma-la, exercer sua librerdade ¢ autonomia de acordo com valores morais ¢ o=
cials que reconstruiras; Autonomia Intelectual e Moral '

ASPECTOS DO DESENVOLVIMENTO OBJETIVOS DBJETIVOS ESPECIFICOS COMTEUDONELDYRATIV.LIALES

1- COGNITIVO: as estruturas cognitivas resul- | Criar condicBes para a crianca: ] Conhecimento Fisico aeuisiclo do conmec:-

tas de um processo de construcin lento e | 1. interagir com os objetos a fim de conhecd- mento das eroeriedades dos objetos (cor, -
gradual; se di por gstigios em seauéncia -los através da acio forma, textura, consisténcia. temoeratura) e o= om Hmm}-( e )—(mHm >
que se constroem eelas salicitacfes do meio| 2. estruturar progressivamente dados da reali- sa131¢R0 do conhecimento das proeriedades /

-

Coepete & Educacio erover ambiente rico dade de forma a construir conhecimento fi- dos objetos a partir de acdes realizadas so-
que estisule o desenvolvimento. sico, ldgico-matemitico, social bre eles; aouisic¥o do conhecimento sobre
. ampliar capacidade de exPresIar seu pensa- plantas e animars

mento (funcao simbolical Conhecamentn Logico-Hatemitico: mouisicio
das noches de conservacio. classificaciho, S *

seriacio, conceito de espaco, tempo e com- {?NHWHM > <m> < o > < o >
preensho das relacoes causais

Conhecimento Social: mauisicXo de conceatos
como me10 fisico da casa, escola, comunida-

de, conceito de familia, pessors ne escola e W—(_MHW‘ )ﬂt_)
na comunidade

Funcdo Simbalica ampliacko ¢ detenvolvimen-
to das diversas formas de representacko tais
como 1mitacho representativa, joan simboli- ﬁ(l!lﬂ >—<mm >—< mX—( ik >...< umn-) <lﬁ1‘lﬂ'l
co, desenho, imagem mental & expressio ver-

Il - Afetivo: hd ue paralelismo entre o d“m- Criar condic¥es para a crianga: = Desenvolvimento da Inﬂtnndcn:h ¢ iniciati-
volvisento afetivo ¢ o cognitivo; u= pres 1. sentir-se aceita ¢ compreendida va,
cinde do outro ji aue a nfetividade é o . confiar nas oessoas, sentir-se segura Expressio de sentimentos e emoces;

2

"motor” da acfo. Hi estdgios de desenvol- 3. expressar sentimentos Despertar a motivacio para realizar tarefas

vimento afetivo: afeto intuitivo - simpa- 4. ser independente, curiosa, criativa, ter e satisfacio de conseguir realizi-las; MSTOH >_<m )_(m)
tia, antipatia, inferioridade, superiori- iniciativa e responsabilidade incitar a curiosidade; PLISTION
dade 20 afelo ppreativo - sentimentos mo- Desenvolver capacidade de inventar, ter
rais autdnowos com a intervencio da von- idé1rss novas (criatividade).

tace.

I1I - Socaal: no pré-oeperatdrio a crianca ou ¢ Criar condig3es para a crianga: Interacdo com pares:. brincar, tnlnl'ur
egocéntrica ou aceita sem critica a in- {. interagir com seus pares grueo, planejar, discutir, comeartilhar
fluéncia adulta, moralmente ¢ heterdnoma.| 2. interagir com adultos Irteracio com pdultos: transmitir recados,
A Educac¥o deve criar um ambiente favo- 3. aprenda ¢ construa normas de interacio so- pedir ajuda, entregar comunicacfes, ajudar
rivel 3 interacio social para oue a criag cial a professora, conversar...
ca desenvolva a capacidade de cogperacin . conquiste autonomia, tornam-se asta para a ferencer pormas de copduta que reaqem as in-
e que construa a2utonomia soral baseada cooperacio e construindo normas e valores teracdes socaipis ficar em siléncio auando
no respeito mituo, solidariedade e reci- proprios. ocutros falam, pedir por favor, cumerimentar,
procidade. despedir, pedir licenca, desculpas. .

Construcio de normas, rearas ¢ valores pré-

erios: reseeitar o direito dos outros, esta

belecer normas em comum, tomar decisBes, as
sumir responsabilidades, expressar sua pro-
pru opinido, fazer escolhas.

1V - Perceptivn-Motor: U progresso neste asoec | Criar condicdes para a crianga: Mhmmius.xtmum'uln'
to determina a crescente independéncaa da 1. desenvolver coordenagin wvoluntdria dos andar ¢ correr em diferentes situacdes, dei-
crianca em 1numeras tarefas ¢ ocuoacdes grandes misculos tar, rolar, saltatar, agachar, pular, dan-
de wodo que esta possa fazer com os muiscy 2. desenvolver coordenscido voluntaria dos pe~ ¢ar, jogar bols, etc
los ¢ com as w3ins aquilo que deseja ou quenos misculns. Coprdenac¥Fo voluntdraia dos peouenos misculos
pensa fazer. movimentos de punga, modelar, coastruir en-
caines e montagene, pintar, desenhar. .
Eormagio de hibitos e atitudes. higiene pes-
soal, alimentacio.
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Assis, ao considerar que a construg&o das estruturas cog-
nitivas depende das solicitagles ou estimulaglies do meio e tendo
como objetivo conduzir a crianga do estdgio pré-operatdrio para o
operatério-concreto, organizou um processo sistemdtico orientado no
sentido de criar situagbes para a crianga agilr sobre os objetos.

Assim o concebe:

“eas.consiste em colocar a crianga em situagles—problema
que a conduzem a manipular um conjunto de objetos que, pela sua na-
tureza (forma, tamanho, cor), deverdo determinar a sua capacidade
crescente de: a) conhecer suas propriedades fisicas; b) estabelecer
relagdes entre objetos, reunfi-1os em classes, dissoclia—-los (con—
cluir, por exemplo, que uma bola amarela pertence ao mesmo conjunto

de bolas); c) ordena-los, entendendo que se um elemento “"A” de uma

série € malior do que “B"” e “B” & maior do que “C”, logo “A” é maior

do que “C”. Essas nogdes Implicam a conservagdo da substancia, a

classificago e a seriagdo operatdéria”. (1976, p. 51)

Procedimentos/Atividades

Assis (1976), concebe como método de ensino adequado para
favorecer a construgdo das estruturas cognitivas e efetivar seu
programa: autonomia intelectual e moral, o de criar oportunidades
para a crianga explorar e manipular objetos ou ideéias. A partir do
didlogo com o aluno e das situagbes surgidas em classe e situagles
estruturadas, o professor deve ser capaz de fazer &8 crianga obser-
var e, depois, tentar explicar o que estava fazendo.

Para a autora a transmissao verbalista inexiste por con-
siderar que a crianga ndo precisa ser ensinada, ela precisa cons-
truir suas relagles com o mundo, descobrir para poder vir a inven-

tar.
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Vejamos alguns exemplos:

— Para estimular 2 aguisig¥o de estruturas de seriagXo, a
professor coloca a disposig¥o da crianga um conjunto de folhas de
arvores (naturais ou recortadas em cartolina, que se diferenciam
pelo tamanho e intensidade de cor). A crianga por si, ao manipular
e observar esse conjunto, deve chegar a perceber que a folha menor
& também & mais clara e que a maior &, por sua Vvez, & mMals escura.

A 1ntervengao do professor, numa situagldo como essa, de-—
verd ser no sentido de verificar se a crianga serad capaz de expli-

car qual o critério usado por ela ao fazer uma seriagfo.

- Para estimular a2 aquisig&o do conhecimento das proprie-

dades _dos objetos, por exemplo, peso, o professor apresenta 5 lati-

nhas aparentemente idénticas, sendo uma mais pesada, e pede 2

crianga que encontre a diferente. Somente depois de agir sobre eles

@& que a crianga descobre que a diferenga existente & relativa ao

peso. Ela terid éxito gquando apresentar a2 professora a lata diferen-

te, explicando-lhe a raz2%o da diferenga.

Fara estimular a aquisigao da nogdo de conservagldo de

quantidades descontinuas ou discretas (conjuntos de vdrios elemen—

tos), o professor coloca B8 fichas da mesma cor (qualquer outro ma-
terial pode ser usado, como tampinhas de pasta de dente, botdes,
sementes grandes (todas iguais) etc. A professora dispde as fichas
ao acaso dizendo: "Aqui est¥o estas fichas, pegue nesta caixa outro
tanto igqual de fichas ". Observa o desempenho da crianga e pergun-
ta: "Tem o mesmo tanto (a2 mesma coisa ou a mesma quantidade) de fi-
chas? Como vocé sabe disso?" Esta quest¥o deve ser colocada tanto
no caso da crianga ter acertado ou errado. Se a crianga disser que

tem a2 "mesma coisa" e colocar ou tirar outras fichas, pergun-—-

tar: "—- E agora tem a mesma coisa?"

Se a crianga responder "nao sei",
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"— Como vocé poderia fazer para saber se tem o mesmo tan-
to de fichas?" Se a crianga n&o pegar a mesma quantidade de fichas
e afirmar que os dois conjuntos estd¥o iguais o professor n&o deverd
dizer que estid errada, mas sim propor a mesma tarefa com outros ma-

teriais.

- Para estimular a aquisigldo da nog¥o de conservagio de

quantidades continuas (liguidos, areia r&os), o professor apre-

senta & crianga 4 copos iguais dois a dois (Ae A'") e (B e B').
Inicia a atividade apresentando & crianga dois copos iguais conten-
do igual quantidade de &gua ou outro liquido qualquer, perguntando:
"— Vocé acha que estes dois copos tem a2 mesma quantidade de &gqua?"
Se a crianga responder que n&o, ajustar os niveis dos liquidos ateé
gque ela admita a igualdade entre eles. Depois perguntar. "—- Voceé
tem certeza?"

Se a crianga disser que sim perguntar: "—- Se eu beber a

d4gua deste copo (A) e voce beber a dgua deste (A’), quem bebe mais

d4gua?" Repetir o procedimento com os copos (B e B').

Apresentar novamente o0s copos A e A’ contendo quantidades
diferentes de &gua ou outro liquido, perguntando 2 crianga:

"- Vocé acha que estes dois copos tem a mesma quantidade
de 4&gua? Porqueé?" Depois que 2 crianga admitir a desigualdade per-
guntar: "— Se eu beber a dgua deste copo (A) e voceé a &gua deste
(A°) quem bebe mais?" e depois perguntar "Por que?"

Repetir o procedimento com os copos (B e B').

— Para estimular a aquisig¥o da nog¥o de conservaglo de

quantidades continuas (massa). A professora deixa a crianga manipu-
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lar livremente a massa de modelar e depois, pegando um pedago dela

na m3¥o dizer: "- Se eu esticar esta massa como ela ficard?" Obtida

a resposta perguntar: "— E a quantidade (ou o tanto de massa) vai

diminuir ou aumentar?". Esticar a massa fazendo com ela um rolinho
e depois dizer: "—- Olhe bem esta massa e me diga como ela ficou" e
depois: "— Ficou mais ou menos massa? Por que?". Continuar estican-
do a massa cada ver mais e perguntar: "—- E agora como estd a massa?
Aqui tem mais ou menos massa do que tinha antes? Por que?"

Em sequida, continuar:

Mostrar 2 massa em forma de um rolinho bem comprido e fi-
no, depois dizer: "Se com este rolinho eu fizer uma bolinha de que
tamanho ela ficard?" (Pedir & crianga que mostre com os dedos ou
com outro pedago de massa o tamanho que a bolinha ird ficar), de-

pois perguntar: "— A bolinha terd mais ou menos massa do que este

rolinho? 0O que vocé acha?" Obtida a resposta moldar a massa em for-
ma de bolinha e perguntar: "- Ent¥o como ela ficou? Ela ficou menor
ou maior do que vocé disse que iria ficar? Nessa bolinha tem mais

ou menos massa do que tinha no rolinho?"

- Para estimular 2 aquisig%o da nog&o de classificaglo

operatoria, o professor apresenta 2 crianga 1 caixa de blocos ldgi-
cos e a caixa de classificagdo (forma retangular dotada de 4 divi-
sties que podem ser tiradas).

Segue-se o sequinte procedimento:

1. Deixar a crianga manipular livremente os blocos. 0Ob-
servar de que forma como ela brinca com as pegas e se faz algumas
classificaglies, ainda que rudimentares. Verificar se ela conhece as

formas e as cores das figuras.
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2. Quando a crianga estiver brincando com os blocos logi-
cos apresentar a caixa de classificag&o com trés divisdes dizendo:
— vocé poderia arrumar essas figuras dentro desta caixa colocando
Juntos as que combinam (ou s¥o parecidas) de modo que nenhuma re-
partig&o ficasse vazia?" Como s&o quatro repartigbes, para que te-
nha eéxito, a crianga deverd classificar as figuras pelo atributo
forma (quadrados, tridngulos, circulos e retdngulos). Terminada a
tarefa o professor; apontando para cada uma das colegbes feitas,
pergunta:
- Por que estes estlo juntos? E estes?" etc.

-

S — Para verificar se a crianga é capaz de fazer a inclu-

s¥o de classes na ag¥o o professor deverd sugerir: "- Vocé poderia

tirar duas divisbes e deixar uma sd, de modo que as figuras que fi-

caram juntas possam ficar juntas".

— Para estimular a2 aquisig&o da nog&o de seriag¥o opera-
toria, o professor apresenta a2 crianga trés objetos da mesma espé-
cie que se diferenciam pelo tamanho.

1. Apresentar & crianga os objetos A e B, pedindo que di-
ga como eles s¥o. Se a crianga admitir que B é maior ou "mais gran-
de" que A, retirar o obj2to A e colocar o objeto C (maior dos trés)
ao  lado do B e pedir 2 crianga que os descreva. Retirar o objeto C
e colocar o objeto A para que a crianga compare novamente. Colocar

0os trés objetos e pedir & crianga que os descreva.

— Para estimular a aquisig®o da nog%o do conceito de es-—

pago, o professor apresenta 2 crianga um colar formado de séries de

contas coloridas e um recipiente contendo contas coloridas em maior
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nuamero que as do colar.
1 - Sugerir & crianga que faga um colar igual ao modelo.
Depois fazendo um oito com o colar modelo pedir que faga outro co-

lar igual.

- Para estimular a compreens®o das relagles causais, o

professor apresenta a crianga diversos objetos, tais como: rolha,
papel, borracha, l&pis, parafuso, etc. e uma vasilha com dgua.

1. A professora sugere a crianga que coloque um dos obje-
tos na 4gua e observe o que acontece. A crianga deverd constatar
que uns flutuam e outros afundam. Apresentar outros objetos para
que a crianga antecipe se ele afundard ou flutuarid quando forem
postos na &gua.

2. Depois da constatago pela crianga de que alguns obje-

tos afundam e outros flutuam, pedir gque expliquem o porqué.

- Para estimular a2 aquisig&o do conceito de tempo, o pro-

fessor apresenta a crianga figuras representando cenas da vida did-
ria.

1. Apresentar treés figuras pedindo a8 crianga qQque as arru-

me de acordo com & ordem em que sucederam. Por exemplo: o professor

pede a crianga que observe bem as figuras e as descreva. Depois pe-
dir que mostre aquelas que representam coisas que ela faz antes de
vir & escola. Depois de mostrar as figuras o professor diz: "- 0O
que vocé faz logo que acorda? E depois? E depois? Ent&o arrume fi-

guras na ordem em que faz estas coisas".
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Assis (1976), afirma que as situaghes que apresenta s&o
muito semelhantes aquelas com quais a crianga se defronta na vida
cotidiana. Com a dnica diferenga que s%o planejadas, organizadas e
sistematizadas de maneira a suscitar a solug@o de problemas que co-
mumente o dia-a-dia apresenta a crianga, porém, de maneira aleatd-
ria. Assim, por exemplo, quando a crianga p&e a mesa para a meren-
da, tem oportunidade de fazer correspondéncia termo a termo ao co-
locar um talher ao lado de cada prato e de estabelecer relagdes es-
paciais entre estes objetos ao arrumid—-los sobre a toalha. Ao meren-
dar, a crianga descobre que os alimentos tem diferentes consistén-
cias e procura quantificd—-los de acordo com seu apetite. Ao calgar
seus sapatos aprende a fazer corresponder os seus pés esquerdo e
direito aos respectivos sapatos. Ao dar o lago para amarrar o sapa-
to pBe em ag¥o o raciocinio espacial e a coordenag¥o motora.

Vejamos outros exemplos. A crianga na merenda & solicita-
da a distribuir refresco (ou leite) igualmente para toda as outras
criangas, wutilizando copos de diferentes formatos. Dessa forma, o
professor cria uma situagdo em que hd um problema a ser resolvido.

Essa situag&o & semelhante aquela em que a crianga em ca-

sa, deve repartir o suco igualmente entre os irm¥os, mas usa habi-

tualmente copos iguais (simples comparagles da altura dos niveis do

liquido).

Para a autora do programa, situagles como essa exigem gue
a crianga invente um novo esquema de por a mesma quantidade de 1i-
quido em copos cujos formatos s%o diferentes. Problemas como esses
estimulam & crianga a descobrir e inventar e, consequentemente a

desenvolver—-se.
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A aplicag¥%o desse programa também se faz através de ati-
vidades cuja realizag&o tem um interesse intrinseco para a2 crianga
por ter um carater ludico e por permitir livre expressa3o de seus
pensamentos e emogles. Assim sendo, os Jjogos simbdlicos, os jogos
de construg&o, o desenho, a pintura, e todas as formas de expressfo
artistica, o cultivo de plantas, 2 criag®%o de animais, 0S5 JOogos in-
ventados com o material pedagdgico existente na pré-escola, as ati-
vidades fisica, a expressio corporal, a8 misica, tocar instrumentos
construidos por si mesmas, as brincadeiras com &gua, areia, 30
atividades fundamentais na aplicag&o do PROEPRE, visto que desempe-
nha um papel primordial no desenvolvimento da crianga.

Vejamos algumas sugestles de atividades.

- Usar um objeto para representar outro.

Jogo - A varinha miagica.

Tendo diante de si varios objetos tais como uma caixa de
papel%o, um pedago de pau, uma pequena tdbua, um pedago de papel,
um pedago de corda, & crianga serda encorajada a brincar com ele
transformando-o naquilo que ela quiser, ao tocid-lo com a "varinha
magica". Assim por exemplo, ela poderd tocar com a varinha num cabo
de vassoura que se transformarid num lindo cavalo que a2 levarid pas-—-
sear.

— Imitar pessoas: professora, médico, dentista, lavrador,

pescador, motorista, bombeiro, soldado, pedreiro, criangas mais ve-
lhas, etc.
Jogo: D que vocé vai ser quando crescer?

A professora conversa com as criangas sobre o tema. De-

pois explica como serd o jogo. Uma crianga de cada vez fica no meio

da rodinha. Quando as outras perguntam. "0 que vocé vai ser quando
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crescer?" Ela devera responder sem palavras, apenas com gestos.

— Desenhar cenas de uma histdriaj; desenhar a chuva cain-

do, uma manhd de sol, céu com nuvensj desenhar livremente ao som de

uma musica.

- Imaginar cenas e personagens de uma histdria ou da vida

A professora pede &s criangas que fechem os olhos e fi-

quem pensando num lugar onde gostariam de ir passear. Depois a
crianga & solicitada a descreve—-lo pormenorizadamente. A professora
poderd encorajd-la fazendo perguntas.

— Repetir frases ditas pelo professor.

Jogo: Repita o que eu disse.

A professora lé uma histdria, quando ela pdra, aponta pa-
ra uma crianga que deverd repetir a ultima frase lida. A leitura

deve ser lenta e as criangas precisam estar bem atentas.

— Completar frases que expressam idéias de condicionali-

dade ou czusalidade.

- A professora diz uma frase que expressa idéia de condi-
cionalidade & a crianga a2 completa. Por exemplo:

Se a magd estd estragada ento

Se a dgua n&o & filtrada entfo.........

Se amanhi & feriado entdo....vccvcesnnrsas

= A professora diz uma frase que expressa uma ideéia
causalidade e a crianga 2 completa.

0 copo quebrou porgue....s...

0 papel queimou porque

A plantinha da nossa sala morreu porque
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— Para estimular e desenvolver a coordenag®o dos peguenos

e grandes musculos a autora organiza também uma série de sugestbes.

Vejamos alguns exemplos.
Coordenagao dos peguenos musculos.
Executar movimentos de pinga.
Modelar.
Encaixar objetos de dimensties iguais e diferentes.
Enfiar argolas, linha na agulha.
Desatar e dar nos em fios grossos e finos, etc.
Para coordenagg&o dos grandes musculos: andar e correr em
linha e em curva, em cima de uma tdbua ou banco baixo, na ponta

dos pés ou apoiando-se nos calcanhares;

Manter-se em equilibrio durante um periodo de tempo,

apoiando—-se em um pe& sd com 0 corpo imovel ou em movimento;

— Sentar, deitar, rolar ou rastejar de brugos e de costas
livremente e entre obsticulos;

- Saltitar, galopar, agachar;

— Pular corda, langar bola etc...

Assim, agindo sobre os objetos e observando suas reagles,
a crianga descobre por abstrag2o empirica suas propriedades e cons-
tréi o conhecimento fisicoj; por abstrag¥o reflexiva conquista as
noglies logico—-matemdtica e interagindo com as outras pessoas vai
aprendendo por exemplo que se come com talheres e n¥o com as m¥os
(formando habitos e atitudes), o nome da escola que frequenta, o
nome dos objetos etc. adquirindo assim o conhecimento social que

lhe permite adaptar—-se ao mundo que a cerca.
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Sob o pressuposto de que o conhecimento implica a agfo
sobre os objetos, mas essa ag&o nunca é puramente cognitiva, pois
nela intervém em graus diversos a afetividade, os interesses e os
valores, Assis, (1985) afirma por essa raz3o que a maneira de
favorecer o desenvolvimento afetivo n3o depende de situagdes espe-
clificas.

0O ambiente adquire assim papel fundamental devendo ser
isento de tensles, coagles e imposiglies, onde as relagdes entre o
professor e a crianga s3o baseadas no respeito mituo, compreensfo,
afeto, etc. Assim, sem autoritarismo, a crianga tem oportunidade de
escolher e realizar a atividade que lhe interessa, participar das
decisfies que orientam a organizagdo da classe, expressar livremente
seus sentimentos e emogles, ser independente, ter iniciativa, res-
ponsabilidade, perseveranga.

A autora afirma que em todas as atividades que a crianga

realiza na pré-escola, tais condigles devem estar presentes. Entre-

tanto, as atividades de express¥o artistica s3%o as mais propicias a
consecug&c desses objetivos, pois atraves delas a crianga represen-
ta a rezalidade e expressa suas emogbes, sentimentos e vivéncias,
livremente.

Fara tanto, a2 crianga deve ter & sua disposigio, blocos,
materiais de sucata, Jjogos; coisas para seriar, classificar, bone-
cas, instrumentos musicais, roupas, sapatos, bijuterias, materiais
para colagemj; l&pis de cera e papel; tintas de vdrias cores e pin-
ceis de diferentes tamanhos; argila, massa de modelar, enfim, uma
grande variedade de coisas que estimulam a atividades espontidnea e
a criatividade. As criangas escolhem o material para trabalhar e se

agrupam em pequenos grupos de acordo com seus interesses.
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0O mais importante dessas atividades & a oportunidade dada
2 crianga de realizar livremente a atividade que escolheu e que seu
trabalho independentemente do produto seja respeitado e compreendi-
do como umz manifestagl¥o do seu ser. Assim, uma forma de valorizar
o trabzlho que a crianga realiza € o interesse sincero que o pro-
fessor devera demonstrar por aquilo que a crianga estiad fazendo. Por

exemplo: "Como vocé conseguiu este marrom? Como se faz esse brin-

quedo? A grama perto da casa estid verde brilhante, n&o ¢ mesmo? Vo-

cé gostou da pintura que fez? Estou vendo que vocés ji& sabem traba-
lhar sem fazer sujeira, etc.."

Com relag&o ao desenvolvimento social, Assis (1983), co-
loca que a pré-escola deve favorecer a interag3o social da crianga
com seus pares, baseado na cooperag&o. Isso se fard através de jo-
gos e atividades em pequenos grupos. Antes de iniciar a execuglo
dessas atividades, o professor e as criangas, devem estabelecer
Juntas as normas de como realiza-las a fim de que todos participem.

Vejamos alguns exemplos.

Jogo: "Quebra-cabega gigante".

Ao apresentar este Jjogo para as criangas, o professor
conversa com elas, explicando ser preciso participarem do bringque-
do. A seguir, ela pede as criangas que apresentem sugestlies para
que isso acontega e geralmente as criangas formulam alguma norma ou
principio. Porem, as criangas inicialmente nem sempre s&o capazes
de sequir o que foi estabelecido, mas gradativamente interiorizam
as regras do Jogo estabelecidas por elas mesmas e passam a cumpri-
las,

ODutros exemplos:
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Participar do planejamento das atividades e contribuir
ideias para sua organizagldo,
— Respeitar o direito dos outros;
Apresentar e acatar sugestdes dos colegas em ativida-
grupaiss;
— Ficar em siléncio enquanto outras pessoas falam;

— Avaliar as atividades realizadas em grupo, etc.

Com relag%o ao adulto, as criangas ainda est&o na fase do
respeito unilateral e, consequentemente da moral heterbnoma que as
conduzem a considerar como obrigatdrias as normas recebidas dos
adultos e a2 cumpri-las. Entretanto para chegar a uma verdadeira au-
tonomia ¢ preciso que a crianga compreenda as ra:zles e os signifi-
cados dessas normas. Assim sendo, a organizadora do programa afirma
que as regras ou normas disciplinares nunca podem ser impostas pe-
las professoras e sim decididas em conjunto.

0O procedimento adequado para instaurar o cumprimento das

regras e normas e que uma vez estabelecidas, devem ser sempre cum-

pridas. Exemplifica a autora afirmando que mesmo com relag&o as

normas mais simples, tais como: qual o comportamento que se deve
ter no refeitdrio. Criangas e professor devem discutir e chegar a

conclusdes que impliquem o acordo mutuo entre ambas as partes.
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Planejamento das atividades

Assis (1985), propde que para executar as atividades pro-
postas, o professor precisa planej&-las de forma integrada, isto e,
tem gque envolver todos os aspectos do desenvolvimento tendo presen-
te o0s objetivos especificos de cada um, quais sejam, 0o cognitivo,
afetivo, social e perceptivo—motor. Isto e necessdrio para atingir
os objetivos gerais do programa e principalmente porque a crianga é
um todo e quando um aspecto do desenvolvimento estd sendo focaliza-
do, os outros aspectos também est&o. Afirma que por motivos prdti-

cos foram feitas distinglies entre os diversos tipos de atividades

sugeridas para os diferentes aspectos do desenvolvimento. Essas

distinglies s&o0 meramente tedricas e arbitrdrias. Para explicitar
que os diferentes aspectos do desenvolvimento esti3o simultaneamente
presentes em todas as atividades, aponta o sequinte exemplo: Quando
se ensinz & crianga a dar lagos e nds, o0 aspecto predominante € o
cognitivo - (conhecimento ldgico-matemdtico, estruturaglo do con-
ceito de espago), mas a crianga que est& aprendendo a dar nds tam-—
bem estd ao mesmo tempo, desenvolvendo a coordenagdo motora (aspec-
to perceptivo—-motor). Além disso, a crianga envolve-se afetivamente
na atividade que esta realizando e se esla lhe causa prazer, mesmo
que encontre algumas dificuldades tenta supera—-las ate conseguir
ter eéxito. D interesse, o esforgo com que a crianga realiza o as-
pecto afetivo também estd sendo estimulado.

Vejamos outro exemplo: As atividades de expressio artis-
tica proporcionam a8 aquisig&o do conhecimento fisico porque ao rea-

lizd—los a «crianga manipula materizis com textura, consisténcia,
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cores e formas diferentes; mistura ingredientes (agua e farinha)

para obter uma massa de modelar. Tanto a representag®o grafica

quanto a plastica implicam também no raciocinio espacial pois ambas
se projetam no espago de diferentes maneiras. Isto porque nessas
atividades s3%o empregadas teécnicas que implicam o trabalho no plano
(técnicas-bidimensionais) como a pintura com pincel, a pintura a
dedo, recortes e colagens; e teécnicas que i1mplicam a projegdc no
espago (tecnicas tridimensionais) tais como a2 modelagem, as cons-

trugties, os trabalhos em madeira, etc..

A respeito das sugestdes de atividades insiste a autora
que elas devem servir de idéias, diretrizes e de maneira alguma po-
dem ser usadas como receitas, pois a maneira de encaminhid-las de-
pende das respostas dadas pela crianga. Assim sendo, uma mesma ati-
vidade pode variar de crianga para crianga e de professor para pro-
fessor.

Assim, a0 planeJjar as situagles faz-se necessdrio consi-
derar, as caracteristicas peicoldgicas do estdgio de desenvolvimen-
to em que as criangas se encontram, o seu modo de pensar e apren-
der, suas necessidades e interesses, e 0o seu contexto social e fa-
miliar. Além disso, o professor deve considerar os seguintes crite-
rios para o planejamento:

- que sejam 1nteressantes e significativas;g

que tenham um cardter lddico, ao mesmo tempo que soli-
citam um esforgo por parte da criangaj

que possibilitem a aquisigdo de conhecimento sobre o
meio fisico e social da crianga e de outras realidades, a partir do

conhecimento que ela tem da sua.
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- que apresentem desafios ao pensamento da criangasg
- que proporcionem & oportunidade para a crianga resolver

problemas, estabelecer relagles e ter ideias novas.

As atividades sugeridas foram planejadas independentemen-—
te do periodo da preé-—-escola em gque a crianga se encontra. Cabe ao
professor seleciond-las e organizd-las adequando—-as & suz classe e
a cada crianga em particular. Entretanto, dentre todas as ativida-
des, Assis afirma:

"Na execug¥o deste programa, especial atenglo deve ser

dada as atividades que implicam a aquisig¥o do conhecimento ldégico-

matemdtico, para que seu verdadeiro significado n&o seja distorci-

do... Assim sendo, tais atividades quando propostas pelo professor

devem engendrar a atividade espontanea que 2 crianga manifesta em
relago as coisas que a2 interessam. N&o se concebe, portanto, que
atividades que estimular3o a2 aquisig¥0 do conhecimento ldgico-mate-
matico sejam realizadas como "exercicios" de aprendizagem formal.
Qluando isso ocorre, essas atividades s%o desinteressantes e concor-
rem para limitar o processo de pensamento em vez de favorecé-lo"
(1985, p. 8 — Projeto Formag&o de Recursos Humanos Para a Educag¥o

Pré-Escolar).
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Avaliagd¥o

Assis (1983) define gque a avaliaglo & O processo através
do qual se compara os dados reais do desenvolvimento da crianga com
os dados teoricamente esperados.

Cabe—-nos salientar gque o programa em quest¥o espera que
as criangas submetidas a ele atinjam no final da pré-escola o estd-
gio das operaglies concretas.

A orientaglo dada & a de que o professor deve observar e
registrar o desenvolvimento da crianga em todos os seus aspectos,
bem como valer—-se deste instrumento para reorientar sua agdo peda-
gogica de forma a tornd—-la mais eficiente.

Assim sendo, o professor deve acompanhar as realizagbes
individuais de cada aluno, num processo continuo de todos os seus
atos, agbes, pela express&o do seu pensamento, pela construgfo das
estruturas de transformag&o, na organizagd¥o da realidade em agldo ou
em pensamento. Em outras palavras, deve observar e analisar a ma-
neira como & crianga pensa, resolve problemas, estabelece relagties
entre objetos e acontecimentos, se relaciona com os adultos e com
seus pares, exprime seus pensamentos, sentimentos e emogles, resol-

ve seus conflitos, se empenha para realizar uma atividade, etc. De-

nomina esse procedimento de avaliag®o formativa e para registrd-la

basta o professor usar um caderno para anotar algo relevante sobre
o comportamento da crianga.

Incluem—se nesse procedimento as auto—avaliagbes realiza-
das pelas criangas ao término de cada atividade e ao término do dia

de trabalho, podendo ser coletivas, em pequenos grupos e indivi-
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duais. Por exemplo:

avaliagdes coletivas — criangas e professora comentam
e discutem a maneira como a classe como um todo participou das ati-
vidades realiradasj os resultados obtidos em fungdo dos objetivos
anteriormente estabelecidos; o cumprimento ou n¥o das normas que
regem o funcionamento da classe. A atitude do professor também &
avaliada pelo grupo.

avaliag3o em peguenos grupos - cada elemento do grupo

avalia o trabalho realizado, a participaglo de cada um em termos de
responsabilidade, cooperagdo, obediéncia as regras, etc.

avaliag@&o individual ou auto—avaliagdo - se cumpriu ou

ndo as tarefas que planejou;

- Se gostou do trabalho que fez;

— Como foi a participag¥o durante a aula) etc...

A finalidade desse procedimento objetiva favorecer a des-—
centragdo do pensamento infantil, permitindo que a crianga perceba
seus progressos e suas falhas no relacionamento com outros, atraveés
da reflex3o sobre suas proprias agles.

Paralelamente a avaliagldo formativa, a autora determina
outro procedimento, a avaliagdo somativa que consiste no registro
do processo de desenvolvimento de forma mais sistemdtica e comple-
ta, devendo realizar-se em dois momentos: antes das férjas de julho
e ao final do ano escolar, para avaliar o desenvolvimento da crian-
ga servindo ao mesmo tempo de parametro para medir a eficiéncia do
programa.

Recomenda—se n&o criar situagdes especiais somente para

avaliar a crianga e qQque esta deve realizar—-se no contexto das ati-
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vidades normais desenvolvidas na pre-escola. Com esta finalidade, o
programa organiza os instrumentos (v. Anexo 1 e 2) para fornecer
subsidios necessdrios a avaliaglo do desenvolvimento da crianga.

Considera—-se desnecessidrio e até mesmo prejudicial criar
situagdes especiais somente para avaliar a crianga.

Recomenda-se ao professor que proc®da primeiro a avalia-
¢¥0 dos aspectos afetivo, sociel e perceptivo-motor e por dltimo a
do aspecto cognitivo. Ao avaliar esse aspecto deve—se proceder pri-
meiro a avzliag¥o do conhecimento fisico, socizl e da funglo simbod-
lica e por uUltimo as provas para diagndstico do comportamento ope-
ratédrio.

Por fim, o programz recomenda: considerando—-se que o rit-
mo de desenvolvimento & diferente de uma crianga para outra, cada

crianga deverd ser comparada consigo mesma.

Organizag®o do trabalho didrio

Para organizar o trabalho didrio em sala de aula, Assis,
(1985) define uma série de diretrizes que orientam a tarefa do
profewsor.

HZ trés momentos no dia escolar que devem estar previs-
tos: 1) momento de planejar, Z2) momento de trabalhar e 3) momento
de avaliar.

Geralmente em roda, no inicio do dia (l-momento de plane-
jar) professor e alunos devem planejar e decidir juntos o que v&o

fazer, como organizar o trabalho e estabelecer a2 seguéncia da roti-
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na gque deve ter os seguintes elementos:
a) hora do planejamento didrio;
b) hora de arrumar e limpar;
c) hora de avaliagdo do trabalho didrioj;
d) hora da higiene;
e) hora do lanche;
f) hora do recreio ao ar livre;
g) hora do trabalho - coletivo, individual, diversificado

e independente.

Escolhidas a sequéncia e hordrio de todas as horas do dia
que dever3o ser seguidas, o professor deverd apresentar vdrias op-
cles de trabalho para a crianga escolher qual ou qguais pretende
realizar.

0O processo educacional deverd comportar o planejamento do
dia por inumeras raztes, afirma a autora. Dentre as citadas, apon-
taremos algumas. Uma delas & a2 de que a crianga comega a perceber a
sucess¥o e a durag¥o das atividades, antecipar as atividades que
virfo depois da que estd sendo realizada agora e evocar o que J&
foi feito. Antecipar o que ird&d fazer, evocar o que fez, avaliar &
durag&o de atividades diferentes sf%o situaglies que ajudam a crianga

a construir a nog&o de tempo e a desenvolver a capacidade de repre-

sentag&o (fungo simbdlicsa). Outra, € que as . criangas pouco z

pouco aprendem a dosar o tempo que utilizam em cada atividade de
maneira a poder realizar mais de uma atividade durante a2 hora de
trabalho. Progressivamente, passam a3 controlar-se a si proprias es-—
tabelecendo determinadas metas, como por exemplo: "- Hoje fiquei

muito tempo trabalhando com os blocos, amanh& vou comegar pela pin-
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tura e depois vou trabalhar com sucata".
Vejamos algumas sugestdes para tornar o planejamento uma
atividade positiva e Gtil:
— utilizar fichas e cartazes para o planejamento;
confeccionar fichas com o nome da crianga e no
propria crianga fara um desenho para identificd-la;
confeccionar tambéem pequenas fichas com simbolos que
identifiquem as diversas atividades & disposig&p da criangaj
— no momento do planejamento a crianga pega a ficha com o
seu nome e as que identificam as atividades que pretende realizar e
as coloca no cartaz de pregas.
GCeralmente as criangas consultam esse cartaz no momento
da avaliagao do dia para dizerem o que fizeram naguele dia e mesmo

durante o trabalho diversificado para lembrar-se de suas opgdes.

— Decidir como planejar:

Comegar perguntando: "— o que vocé gostaria de fazer ho-
"- o que vocé quer fazer hoje? & uma maneira de encorajar a
crianga a pensar no que quer fazer.

A sala de aula deve ser organizada em areas de trabalho
ou cantinhos para tornar a2 opg&o da crianga mais fdcil. Em cada
"canto" ou "dreas" de trabalho dever&o estar dispostos os objetos e
equipamentos necessirios para a realizaglo de cada atividade. As-—
sim, & medida que cada um termina uma atividade, procura outro
"canto onde haja lugar disponivel (geralmente quatro criangas por

canto) para prosseguir seus trabalhos. Se porventura o "canto" onde

ela quer trabalhar j& estiver completo, ela deverd esperar. Para
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tanto, o professor deverd designar locais para momentos de transi-
¢¥o e, agueles que terminam antes, terem algo para fazer enquanto
esperam.
As atividades em "cantos" (locais de trabalho na sala de
aula) propiciam o contato com os mais diversos materiais:
Pintura: papel, cartolina, tinta e pinceéis;

Desenho: papéis diversos e ld&pis, giz de cera e caneti-

Leitura: livros de historia, de poesias e revistas;

Colagem e Recorte: tesoura, cola, papeis, sucata, teci-

Musica: todo o tipo e objeto que produza som;
Marcenaria: madeira, martelo, serrote, pregos, lixas;
Boneca: bonecas, panelas, pratos, talheres, fantasias,
roupas de adultos, moveis.

Liquido: dgua incolor ou colorida e diversos objetos e

copos iguails e com tamanhos e dimensties diferentes para operagies

de transvazamentos e flutuaghes.

. Construg&o: blocos, Jjogos e brinquedos pedagdgicos (por
exemplo, quebra-cabega e dominds), contas, palitos e todo tipo de
material que favorega as atividades de contar, medir, comparar, se-—

riar e classificar.

A organizag¥o do espago apresentada (que n&¥o se esgota
nesses exemplos) ressalta a n¥o necessidade e portanto a dispensa
de aulas sistematizadas e exercicios mimeografados.

A esta organizag&o do espago acrescenta-se a organizagio

do tempo: a entrada e planejamento do dia devendo perfazer de 4 a
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45 minutos. E o primeiro momento do dia - planejar.

0 segundo momento — trabalhar, s¥o as atividades diversi-
ficadas (nos cantos), as coletivas, individuais, as atividades fora
da sala, as atividades de merenda e higiene, devendo ocupar de 1
hora e meia em meédia.

0O terceiro e uUltimo momento do dia destina—-se ao da ava-
liag&o, hora que professor e alunos coletivamente avaliam o desen-
volvimento das atividades do dia e replanejam individualmente as
tarefas para o dia sequinte. E o momento também geralmente utiliza-
do para a arrumagdo da szla. 0O tempo para esse momento geralmente
gira em torno de 3 minutos.

Para orientar o momento de trabalhar, a2 autora encaminha

as seguintes sugestdes: 0 professor deve conversar com as criangas

sobre o que realizamj ajudar na resolug&o de conflitos; integrar—se
na atividade do aluno, apresentar sugestdies se eles souberem o que
fazer e promover a interag&o entre os pares.

Neste momento, hd& periodos de atividades diversificadas,
de atividades coletivas, de atividades independentes e de ativida-
des individuais.

1. Atividades diversificadas - com a supervisfo do pro-

fessor, que deve observar e intervir oportunamente para explorar o
que as criangas est&¥o fazendo, ¢ o momento do trabalho com ativida-
des livremente escolhidas - "cantos", que s3o realizadas indivi-
dualmente ou em grupos.

2. Atividades coletivas - s&%o realizadas sob a orientaglo
do professor com a classe toda, por exemplo: comer a2 merenda, ouvir

histdérias, cantar, etc.
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Atividades independentes - realizam—-se sem a supervi-

s¥o do professor (comega somente na 3a. semana mais ou menos) que

neste momento trabalha individualmente as atividades especificas do

ldgico-matemdtico. Para estabelecer esse momento de trabalho, o
professor deve:

combinar com as criangas que elas n¥o podem interrom-
per; - escolher com elas um simbolo que identificard esse momento

de trabalho e permanecendo no local até o término da atividade.

Nos 185, 285 e 385 dias mais ou menos, o professor deve

ficar s6, em siléncio no local destinado a essa atividade e n&o fa-
lar nadz se solicitada. Apds este periodo, iniciard o trabalho com
uma crianga por 35 minutos e gradativamente aumentard o tempo. Esta
nogdo de tempo deverd ser concretizada com reldgio real.

Nesse momento em que o professor trabalha individualmente
com cada crianga, as demais realizam atividades diversificadas. Pa-

ra o terceiro momento do dia escolar que implica a avaliag&o de

rupo e arrumagdo da sala de aula, s%o dadas as seguintes orienta-
ges: o professor deve, ajudar a2 crianga a: -1) evocar as ativida-
des planejadas; Z) recordar se foram executadas; 3I) discutir as ra-
zfbes porque n&o foram executadas ou porque foram alteradas; 4) par-
tilhar das experiencias do colega (vejam o que seu amigo fez, como
fez...). Para o momento da arrumag&o da sala de aula o professor
deve avisd—-las com antecedéncia o inicio daz atividade; +trabalhar
ao seu lado, enquanto arrumam 3 sala e sobretudo conversar sobre as
razlies de porque arrumar.
Assis (1985) , coloca que a maior ou menor flexibilidade
dos horirios das rotinas didrias ficam & critério das professoras e

da escolz, mas devem estar baseadas nos objetivos educacionais que
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se tem presente.

Para finalizar afirma que ao planejar o seu dia escolar e
ao selecionar seus objetivos, o professor deverd observar se estd
enfatizando igualmente todos os aspectos do desenvolvimento da

crianga.

Materiais

No programa s&o utilizados desde uma simples bolinha de
gude até 2lgo mais complexo como um Jjogo de montagem com 18{ pegas.

Vejamos alguns exemplos: as fichas de papel&o, palitos de
sorvete, carrinhos de plidstico, massa de modelar, Jjogos de copos
iguais e diferentes utilizados para comparag&o de quantidades, re-
lacionando suas dimensdes ou colocando em correspondéncia um a2 um
seus elementos; objetos diversificados como frutas de plastico, su-
perficies circulares, quadradas, triangulares, aneis e semi—-aneéis

em madeira ou papelf%o e de cores diferentes, uma série de lixas de

diferentes asperezas para classificar e seriarj cadeiras e musica

para a "Danga das Cadeiras"j; baralhos para o "Jogo da Memdria',
“"Domind" de forma a favorecer o desenvolvimento do raciocinio légi-
co da crianga, etc.

DO uso dos materiais como instrumentos pedagdgicos abrange
desde materiais industrializados ate pessoas, como as proprias
criangas. 0 valor pedagdgico dos materiais utilizados dependerid da

proposta de manipulag&o e exploragd3o pela crianga dos mesmos.
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S%¥o quatro principios que nortearam a autora na proposi-
¢¥o do PROEPRE. O primeiro principio tem como pressuposto que a
crianga constroi seu conhecimento ao modificar, transformar o obje-
to e entender o processo desta transformag&o.

Segundo essa perspectiva o conhecimento advém das intera-
cles entre sujeito e objeto. Portanto, explicado pela invengao e
n¥o por cdpia da realidade.

Assis (1985), propde como método de trabalho n¥o o ensino
através de explicagdBes verbais ou demonstragdes, mas aquele que en-
coraje a crianga a realizar suas proprias questdes e resolvE-las
por sua propria iniciativa e capacidade de inveng¥o. 0 processo
educativo deve garantir & crianga a possibilidade de rever suas
respostas, estabelecer novas relagles, para chegar a2 um nivel maior
de elaborag&o e entendimento.

Cabe ao professor a responsabilidade de criar situagles-
problemas que despertem a curiosidade da crianga levando-a & buscar
caminhos para resolvé-los. 0O professor deve mudar de estratégia &
medida que a crianga enfoca novas situagdes, criando contra-exem—
plos a partir das respostas das criangas. E a crianga que busca
respostas ou solugbes, reformulando seu proprio pensamento.

0 segundo principio tem como pressuposto que a construgo

das estruturas da inteligéncia segue uma sequéncia invaridvel.

Assis (1983) organizou as atividades pedagbgicas de forma

a respeitar a ordem sequencial da construg&o destas estruturas. A
autora afirma que, no que se refere as conservagbes, as situagdes
escolares que organizou visam estimular atividades das estruturas
da crianga, para que, de intuitivas, elas se transformem em opera-

térias.
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0 processo educativo deve garantir a crianga a aquisigo,

de acordo com seu proprio ritmo,de caracteristicas de pensamento,
reversibilidade e reteng&o que faltam no periodo de 2 aos 7 anos.

0 terceiro principio que orienta o programa pedagdgico
advém do pressuposto de que a construgo das estruturas de inteli-
géncia se dd através do processo de equilibragio.

Segundo essa perspectiva, a8 autora organizou situagles
para desafiar o pensamento da crianga e, consequentemente, gerar
conflitos cognitivos. Para ela, no ato de conhecer, o sujeito ¢
ativo. Consequentemente, frente a desafios, problemas externos, en-
tra em desequilibrio e para compensar estas perturbagbes do meio
vai reagir buscando o equilibrio. A busca deste equilibrio definido
pela compensag&o ativa, leva & reversibilidade.

0O quarto e dltimo principio, a autora o elaborou sob o
pressuposto de que a8 ldgica infantil constitui-se a partir da aglo
sobre os objetos e da interag&o social organizando atividades peda-
gbgicas para favorecé-los. Estas eram situaglies que possibilitavam
atividades cooperativa de forma a levar a crianga as trocas sociais
entre pares e adultos.

Com isto a autora pretendeu possibilitar 2 crianga con-
frontar-se constantemente com idéias de outras criangas conflitan-
tes com a sua. Quando isso ocorre, a crianga geralmente @ motivada
a pensar outra vez sobre o problema, a retificar sua ideéeia ou en-
contrar um argumento para defendé-la. A énfase que a autora colocou
nas atividades cooperativas a partir dos principios expostos e a
superag&o do egocentrismo infantil, que dificultaz e as vezes ate
impede as trocas socias, porque ainda falta & crianga neste estidgio

pré-operatdrio, a capacidade de coordenar os seus proprios pontos
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de vista.

Assis (1983), valoriza muito as interagdes sociais entre

as criangas, e entre estas e o adulto, pois elas constituem fontes
de conflitos cognitivos que provocam a passagem do estigio pré-ope-
ratério para o estdgio mais avangado, o das operagles concretas.

Segundo a autora,

“Somente quando as estruturas operatédrias saoe construlidas
é que se veriticam as trocas Intelectuais propriamente
ditas e a crianga torna—-se mals apta & cooperagdo” (As-
sis, 1985, p. 45%)

“0 trabalho em grupo que tavorece a Interagdo com 05 com—
panheiros é decisivo na descentragdo do pensamento ego-
céntrico e condigdo necessdria para o alcance da objeti-

vidade” (Assis, 1985, p. 47)

Os principios pedagégicos s¥o diretrizes que devem deter-
minar o processo educacional, e, dependem principalmente da atitude
do educador envolvido. Criar situagdes—-problemas, interagir com a
crianga de modo a levd-la a buscar suas proprias solugbes, apresen-—
tar argumentos e contra—-argumentos que a fagam refletir e até mesmo
duvidar de suas proprias conclustes, exige por parte do educador
qualidades e habilidades especiais. De um lado, ele n%o pode assu-
mir &a direg&o das atividades infantis, por outro, nd3o pode ficar
alheio a essas atividades. Essa metodologia exige que o professor
trabalhe ao lado das criangas num clima de cooperagldo e respeito

matuo.
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Assis (1985%), propés esse programa de educaglo pré—-esco-
lar voltado & educagdo para formar o raciocinio da crianga e simul-
taneamente formar individuos criticos, criativos e autdnomos, capa-
zes de agir no seu meio e transformi-lo.

Caracterizados os pressupostos teoricos e prdticos do

programa de educag®o pré-escolar — PROEPRE - faremos a andlise dos

procedimentos wutilizados pela autora na preparaggfo do professor

executor da proposta pedagobgica.
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CAPITULO 1V

A IMPLANTAGCAO DO PROGRAMA DE EDUCAGARO PRE-ESCOLAR - PROEPRE - EM

PRESIDENTE PRUDENTE.

No ano de 1986, implanta-se na Rede Municipal pré-escolar
na cidade de Presidente Prudente o programa de educag&o pré-escolar
— PROEPRE - elaborado por Orly Zucatto Mantovani de Assis.

0 guadro na preé—-escola nesta época era:

- 28 classes em convénio com o Mobral, denominadas "Esco-
la Infantil Chapeuzinho Vermelho'" destinadas as criangas de quatro
a2 cinco anos de 1dade.

— 48 classes mantidas pela Prefeitura, denominadas "Pré-
Escola HMunicipal Pingo-de-Gente" destinadas &s criangas de seis e
sete anos de idade.

0 numero de professores pre-—-escolares correspondia ao nd-
mero de classes, 86 professores, que atendiam um total de 2.15@
criangas entre 4 a2 7 anos de idade.

As classes eram distribuidas em salas de aula situadas no
perimetro urbano e distritos. Isto por possuir poucos preédios (cen-—
tros comunitidrios, creches e escolas municipais), a maioria das 86
salas de aula funcionavam em salas ociosas ou construidas pela Pre-

feitura em Escolas da Rede Estadual.

A prédtica pedagdgica baseava-se no treino de atitudes e

habilidades especificas consideradas preé-requisitos para a aprendi-

zagem da Leitura e Escrita: linguagem bem desenvolvida, prondncia
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correta das palavras, lateralizag®o espacial, discriminag¥o visual
e auditiva, tragado das letras, etc.

A medotologia usada compunha-se de um conjunto de técni-
cas e suposigles acerca do desenvolvimento da aprendizagem, na bus-
ca da superag&o das caréncias ou deficiéncias sensdrio-motora, afe-
tiva, social e verbal das criangas oriundas de familias de baixo
nivel sdcio—econdmico. O objetivo era o de desenvolver o pensamen-
to, 2ateng¥o e demais fungdes especificas bidsicas necessdrias &
aprendizagem da leitura e da escrita.

Para alcangar o objetivo proposto, cabe ao professor pos-
sibilitar o contato da crianga com grande variedade de estimulos.

0O sumério do curriculo pré-escolar determina as diferen-—

tes 4dreas de estimulag®o com conteldos minimos para cada uma. (p.

88-89).

Assim, o professor deveria estimular atraves de viveéncia
de situagbes relacionadas & familia, a8 escola e a comunidade a in-
tegrag&o da crianga na realidade fisica e social em que vive.

0O desenvolvimento do raciocinio ldgico deveria ser favo-
recido através de realizagdes de atividades concretas pela crianga.

As atividades deveriam ser organizadas de formas variadas
dependendo dos objetivos que se tiver em vista - trabalho indivi-

grupal ou coletivo.

Ao professor competia estimular a crianga a observar, ma-
nipular e explorar o meio em que vive, auxiliando o aluno na reso-
lug&o de duvidas e problemas, evitando dar-lhe solugbes prontas e

respeitandoc as diferengas individuais.
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Curriculo Prée Cecolar / antee de 4206

&reas de Fstimulagao | Conteudo e/ou Atividades

Objetivos

-- Fducagao Musical

E

-~ exploragao de sons, ritmos, canto/conhecer e i-

dentificar variadas melodias e letras de musica
e expressar--se atraves da linguages musical.

- Linguagem oral

. expressar-se de varias maneiras/treino fono-au

ologo/ampliagdo do vocabulario.

- Historias

- desenvolver a imaginagio e a criatividade/con-

Versas

.- Dramatizagio

1

-- expressar--se livremente e socializar--se/utili-

zacao de sisbolos

- Leitura de ilustragoes
(gravuras, desenhos, fi-
guras, retratos)

- identificar cenas ou situagbes representadas e

expressar-—-se.

- Desenho/Pintura e Hodela-
gen/Recorte e Colages

.- desenvolver a representagao gratica

-- Linguages Escrita
(cartilha/mimecgrafo)

-- desenvolver a percepgao/coordenagao viso-motora

exercicios simeografados.

- identificar e reconhecer as letras do alfabeto

€ numerais.

- yivenciar e adquirir nogbes espaciais

- - -
.- reconhecer as nogoes de dx§e1ta!esquerda
- identificar as formas geometricas

-- compreender e identificar as nogdes de antes/

agora/depois

-~ reconhecer as horas no relogio
- identificar as varias nocoes de tempo

-- Caracteristicas fisicas

% altura/cosprimento/
largura/tasanho/dureza/
textura/cores/peso/tempe-
ratura/consistencia

|
1
|
|
|
]
|
|
1
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
1
|
|
|
|
]
|
|
|
]
|
|
|
|
|

i)

-- desenvolver o raciocinio, identificar e reconhg

cer as nogoes de tamanho

- reconhecer as cores.

% classificagio (formacao
de conjuntos)

i |

propiciar a compreensao das criancas sobre a
nogao de conjunto;

cas fisicas dos elesentos.

caracteristicas fisicas):
serie e sequencia

- formar conjunto de acordo com as caracteristi-

estabelecer relagio de gradagio entre objetos
(seriar);

- identificar e construir sequéncias.

-- Quant idade

S ———— R e e e

|

|

|

|

|

I.

I.

|
% Ordenagao (variagao das | -

|

|

|

|

|

|

|

|

|

.- compreender a nogao de.nﬁleros;
.- estabelecer correspondencia (com o corpo e ob-

Jjetos);

|

.- estabelecer equivaléncia entre conjuntos;
- utilizar simbolos;
I..

identificar quantidades ateé 9.
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- [squema Corporal

- Lateralidade

- Orientagao Espacial

- Movimentos com as diferep

- Jogos/brincadeiras/rodas

- Atividades ao ar livre e

tes partes do corpo
e brinquedos cantados

em aparelhos recreativos

.- aquisig¢io do controle corporal;
- desenvolvimento de habilidades motoras;
-- desenvolvimento de habilidades de utilizagdo do

sovisento como instrusento de comunicacio e ex-
pressao;

- utilizagdo sadia das horas de lazer;
- aquisi¢ao de comportamentos e valores referen-

tes ao ajustamento pessoal e social;
desenvqlvilento de atitudes favoraveis a ativi-
dade fisica.

- Familia - componentes
- Habitagao

- A escola

- A comunidade

- Meios de Comunicagao
- Meios de Transporte

- Cidade e Campo

|.._..___-—-__._.__.._._.___..__.__

-~ identificar-se como mesbro de usa familia per-

ceber que existem diferentes tipos e costumes
familiares;

.- identificar os diferentes tipos de habitagao

existentes;

-- conhecer o ambiente escolar e das pessoas com

as quais as criangas convives na pre-escola;

- conhecer o bairro e identificar os diversos ti-

pos de servigos existentes;

- identificar os diferentes meios de comunicagio

existentes.

- identificar as caracteristicas do caspo e da

cidade

- Profissoes

-- reconhecer as diferentes formas de trabalho e

sua importancia para a sociedade.

-- Homem ‘- Partes do Corpo

- identificar as diferentes partes e detalhes do

corpo e formar esquema corporal.

.- Animais (caracteristicas)

— e —— e ——

- identficiar os animais atraves de suas caracte-

risticas.

- Uegetais -- germinagao

-- reconhecer as necessidades dos vegetais (agua,

ar, terra, luz) e as diversas fases da germina-
¢ao.

- Luz/Calor

- reconhecer fontes de luminosidade; nogao de

mais claro/mais escuro; reconhecer diferentes
fontes de calor.

- &gua -- Estados fisicos

- identificar a transfnrlacan da agua do estado

solido (gelo) para o liquido e do liquido para
0 gasoso (vapor d'agua).

-- Ar

.- constatar a existéncia do ar e de sua forga.

-~ fAstros (Terra, Sol, Lua,

- Fenomenos da Natureza

Estrelas)

- identificar os astros/reconhecer os fenomenos da

natureza e as sudancas de tempo.

- Hateriais/Misturas

- identificar os diferentes materiais existentes

e suas caracteristicas;

- reconhecer que materiais diferentes se misturas

de maneiras diferentes.

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
1
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
i
|
|
|
|
!
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
]
|
|
|
|
|
|
]

~ Alimentagao

e — ————— e ——— — e — e — e — e s b e

- conhecer os diferentes alimentos, sua origem e

cuidados que exiges;

- identificar as prxncxpazs doencas infantis e

formas de prevencan (vacinagao/higiene/alimen:
tacao saudavel);

- formsar regras quanto aos habitos de higiene.
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Ao planejar, o professor devia ter presente os objetivos
propostos por drea de estimulag¥o, pois atendendo esses objetivos,
esperava—-se que a crianga desenvolvesse habilidades motoras, per-
ceptivas, de linguagem, de orientag&o temporal e espacial, de late-
ralidade e nog&o de esquema corporal necessdrias a aprendizagem da
leitura e da escrita.

Assim, partia-se do pressuposto de que se a crianga vai
bem em relag&o aos objetivos propostos que constituem pré-requisi-

tos para a aprendizagem da leitura e da escrita, teria sucesso na

aprendizagem desse objeto do conhecimento nas séries iniciais do 12

grau.

Vejamos como era estruturado o cotidiano escolar para

atender o objetivo da metodologia até ent&%o vigente.

Dados de Identificagfo

Pré—Escolz Municipal "Pingo-de-Gente"
E.E.P.S. Jo%¥o Franco de Godoy

Classe n. 21 - Periodo - Manhg&

Plano de Aula
7:3% as 8 hs — Entrada
Canto - chamada - Conversa informal - Propor atividades do dia.
8 hs as B8:3@ hs - Linguagem
Trabalhar com a cartilha - pag. 595
Enriquecer com exercicios complementares (mimeografados): coorde-

nag&o motora

eSS
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- Cada crianga treinard escrever seu nome a partir de um modelo da-

do pelo professor.

B:20 as 9:2¢0 hs: Matemdtica

- Rever o numeral 5.
Preparago:
a) Formar conjuntos com 5 feijbes, tampinhas, ldpis, etc.
b) Passar para a atividade escrita.
9:2 ha - Merenda
Lavar as m2os/escovar os dentes.
13 as 9:45 hs - Recreaglo

Atividade A: Imitag¥o de animais e velculaos

Atividade B: Bringuedo de estdtua

Educag¥0o Fisica - Atividades com bolas

Q:5% hs - retornar a2 sala de aula
— lavar as m3¥os e descansar.

14 hs as 1@:3@ hs — Artes Pl&sticas: Colagem com papel picado

gura mimeografada - palhago).
18:3 as 11:48 hs — Retomar as atividades de Matemdtica.
- Treino ortografico:

- Um = — Trés a2 = [Cinco

4 — Quatro

11:4 he as 11:2(8 hs — Desenho livre

— Passar exercicios para casa

OOV - Gon - G- chv
O SONCICITIEICIEN
200000000000

L 0pQQRQR0L00QQEQARQAQAQ

11:20 as 11:3@ hs — Canto de despedida
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0O cotidiano da sala de aula mostrava o cardter da pré-es-
cola: adestrar a crianga para identificar e reconhecer letras e nu-
merais exclusivamente pelo ensino figurativo, isto &, através de
imagens, tendo como material basico a cartilha e folhas mimeografa-
das.

A estratégia adotada apontava para trabalhos coletivos e
individuais, feitos por toda a classe, sob a orientag&o e diregio
do professor. Portanto, a relagd&o professor—aluno era vertical,
unilateral. Assim sendo, o professor planejava e a crianga executa-
va onde o eixo do processo ensino—aprendizagem estava centrado no
professor. A participag3o da crianga estava em realizar as ativida-
des propostas pelo professor a despeito de seus interesses.

D instrumento de avaliagi¥o semestral e anual era padroni-

zado, sendo elaborado pela equipe pedagdgica da Secretaria de Edu-

cag&o Municipal. Constava o instrumento de uma bateria de testes

com atividades motoras, perceptivas, linguagem escrita, orientagfo
espacial e temporal, lateralidade e nogfo de esquema corporal.
Essas atividades eram apresentadas exclusivamente com
imagens de figuras mimeografadas. 0 desempenho do aluno ¢ sua clas-
sificag&o como apto para a la. série do 12 grau ficava na dependén-

cia do nimero de acertos nas atividades.

Dada =a descrigdo do processo educacional que pautava a
prética pedagdgica antes de 19846, cremos ser necessdrio pontuarmos
algumas das razdes que levaram a substituigl¥o dessa metodologia pe-
lo novo programa de educag&o preé-escolar - PROEFPRE.

Nos meses de maio/junho do ano de 1985, um grupo de pro-

fessores passou a manifestar insatisfag®o com a metodologia utili-
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zada, taxando—-a de muito mecanicista. Os depoimentos destes profes-
sores nos ddo o retrato desta insatisfago:

"As criangas n¥o nos entendem, ateé parece que faldvamos
outra lingua";

"Poucas criangas tinham interesse pelas atividades e ofe-

reciam muita resisténcia para as executar — choravam, gqueixavam—se

de dor de barriga, dor de cabega, a m¥o estava doendo, etc.";

"Comegou-se o0 questionamento sobre o material das carti-
lhas por parecer n¥o corresponder & realidade das crianga";s

"As reunidles pedagdgicas ocorriam exclusivamente para
trocas de materiais mimeografados (coordenag&o motora e percepglo
visual)";

"Instaurou-se competig®o entre os professores os que jd
tinham chegado em determinada lig&o e os que ainda n&o haviam che-
gado";

O ndmero de crianga com "problemas de aprendizagem"

crescia dia—-a—-dia'".

Diante desse quadro, a Secretaria de Educag¥o Municipal
empenhou-se na busca de soluglies, na busca de uma metodologia que
fundamentasse a prdtica dos professores e que efetivamente os aju-
dasse na formagdo do pré-—-escolar.

Assim, no final do mesmo ano, 1985, ao tomar conhecimento
da existéncia do PROEPRE, a Secretaria de Educaglo Municipal entrou
em contato com a professor Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis no
sentido de implantar este programa na cidade.

Com o novo programa, o de 1986, mudou—-se o eixo da educa-

G¥o pré—-escolar e consequentemente a prdtica pedagdgica, transfor-
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mando-se em um conjunto de atividades organizadas e sistematirzadas
com o objetivo de acelerar o desenvolvimento da crianga, isto e,
conduzi-la do estdgio pre-operatdrio para o estdgio operatério-con-

creto.

0O processo para a implantag&o do programa foi realizado
/

atraveés do treinamento de recursos humanos em servigo.
A capacitag&o dos docentes ocorreu por meio de cursos de
aperfeigoamento (24 horas) e de atividades de supervisfo pedagdgi-

ca (84 horas).

Curso de aperfeigoamento

Esse curso foi dividido em trés modulos distribuldos ao
longo do ano de 1986, perfazendo um total de 24/ horas.

A programagdo apresenta os contelddos dos cursos de aper-
feigoamento que foram realizados de acordo com o cronograma que de-
talhamos a sequir. (V. anexo 3)

Durante o més de fevereiro os professores receberam os
dois primeiros cursos — primeiro médulo, perfazendo uma carga ho-
rdria de 124 horas/aulas.

Nesta etapa (o primeiro curso, com 8% h. de duraglo) o
objetivo principal foi estudar a teoria de Piaget acerca do desen-
volvimento intelectual, afetivo, social e moral da crianga e suas
implicaglbes para a educag¥o pré-escolar. 0 segundo curso (4% hi de
duragdo) objetivou familiarizar o professor com os procedimentos do

PROEPRE e a elaborag&o, po ele, de uma plano de trabalho que apli-
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caria no 12 semestre.

As estrategias de trabalho adotadas constaram de estudo
em grupos e paineis de discussles; projeglo de slides (organizaglo
do trabalho em sala de aulz, disposig&o do espago, tempo para as
atividades, materiais e postura do professor) e apresentag&o de
atividades realizadas com criangas.

Para a elaborag&o do plano de trabalho, os professores
tiveram como modelo o planejamento anual contido no manual - PROE-
PRE - que contém para cada aspecto do desenvolvimento, os objetivos
gerais, os objetivos especificos, atividades e procedimentos. Para
completar o item - atividades - receberam indmeras sugestfies para

cada aspecto do desenvolvimento.

0 segundo mddulo realizou-se em julho, com durag¥o de 8@
horas eenfatizou o processo de avaliag®o do desenvolvimento das
crianga (v. anexos 1 e 2).

Constou de sessties de treinamento com criangas para capa-—

citar o professor no desempenho de atividades do légico-matemdtico

(conservago de quantidades descontinuas e continuas (liquido e
massa), classificagdo e seriag¥o operatdria, espago, tempo e rela-
¢Oes causais) e provas para diagndstico do pensamento operatério
(noglies de conservag¥o de substincia, inclusf%o de classes e seria-
G&o operatdria). Estas deveriam ser aplicadas no final do ano leti-
vo, como medida para avaliar a eficidcia do programa — acelerar o
desenvolvimento.

Os professores receberam o segundo bloco de atividades em
continuidade ao modulo anterior e em grupo elaboraram o plano de

trabalho para o segundo semestre. Tendo em vista a aplicag&o das
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provas para diagnodstico do pensamento operatorio, ao professor de-—
terminou-se inclui-la no seu plano de trabalho precisamente no mes
de novembro, isto porque em dezembro, quando ocorreria o ultimo mod-
dulo do programa, os resultados desta avaliag&o deveriam ser entre-
gues.

No mes determinado, todas as criangas (2.15@ criangas)
foram submetidas as provas para diagnostico do pensamento operato-
rio.

A avaliag&o para o final do primeiro semestre deveria ser
aplicada no 1inicio do segundo semestre, por ndo ter tido espago
(tempo) de ser apresentada no primeiro médulo.

0 terceiro e udltimo mdédulo realizou-se em dezembro com
durag&o .de 4@ h, e enfatizou gquest8ies diversas, tais como: papel
dos pais, diretores, alfabetizag&o e fundamentalmente a avaliaglo.

Os professores receberam instruglbes de como diagnosticar
e classificar as respostas dadas pelas criangas nas provas para
diagnédstico do pensamento operatdrio.

As instruglies de como aplicar como conduzir e como fazer
0 diagnostico encontram—-se no material — provas para diagndstico do
comportamento operatério (v. anexo 2)

Cada professor tinha em m¥os as respostas dadas pelas

criangas testadas por ele e sob orientagdo de Assis, (1985) foi

preenchida uma ficha (v. anexo 4) com os seguintes critérios:
- se possul a2 referida nog&o: 1,8 ponto
- se ndo possui a referida nogi¥o: @,@d ponto

- se estd no estdgio de transiglo: #,3 ponto
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A soma geral dos pontos determinava a classificag@o
estdgio de desenvolvimento em gque a crianga se encontra. Assim:
- @, ponto : estdgio pré—-operatédrio

5

.2 pontos: estdgio de transigio

- b6, pontos : estdgio operatorio—-concreto.

Atividades de supervis¥o pedagdgica

Essas atividades foram divididas em dois modulos de 44
horas de durag&o cada, ocorrendo o primeiro no més de maio e o se-—
gundo no més de setembro.

A supervisora do PROEPRE nos meses citados fez observag&o
direta através de anotagdes e filmagens do trabalho desenvolvido
nas salas de aula (tempo de permanéncia em cada sala de aula foi em
torno de 14 m).

FPosteriormente, realizaram—se reunifies pedagdgicas: su-
pervisor e professores andlisaram as experiencias registradas, reo-
rientandoc os trabalhos em desenvolvimento quando apontados como ne-

cessarios.

0 processo de implantag¥%o descrito segundo Assis, (1985)

—— deveria tornar os professores capazes de reconhecer, interpre-
tar e guiar gqualquer situaglo pedagodgica. Com a organizag&o em mo-
dulos, acreditava—-se acompanhar a tradug&o da teoria na pratica do
dia-a-dia da sala de aulaz e dessa maneira minimizar a falsa dicoto-
mia entre a teoria e a prdtica. Nesse processno, a superviso peda-
gbgica deveria assegurar ao longo do ano de implantagdo a assistén-—

cia & execuglo do projeto.
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Coordenag&o pedagdgica

Para subsidiar, auxiliar e assegurar a assisténcia a exe-
cug&o do programa, criou-se a equipe de coordenadores de ndcleo (a
rede pré-escolar foi subdividida por setores que eram formados por

um conjunto de professores de escolas proximas ou da mesma escola).

A instituig?o do cargo — coordenador pedagdgico - ocorreu

no final de 1985, coincidindo sua primeira atuag&o com a implanta-
%o da nova metodologia.

A equipe de coordenadoras de nucleco foi constitulda por 7
(sete) professoras da préopria rede pré-escolar por, critéerios da
administrag&o e equipe pedagdgica da Secretaria de Educagdo Munici-
pal. Coube a cada coordenador, coordenar em média doze (12) profes-
sores. Assim, a nova equipe assumia & tarefa de criar condigles pa-
ra favorecer o desenvolvimento intelectual e moral de seus profes-
sores.

Para atuar, o coordenador recebeu como instrumento de

trabazlho, o Plano de Visita (Anexxo 5) que em sintese define orien-

taglies sobre o que observar e registrar.

0 objetivo das visitas & sala de aula ndo se restringia
apenas ao observar, mas com base nos dados observados, analisar e
refletir juntamente com o professor, para construir uma prdtica pe-
dagbdgica cada vez mais coerente com os principios construtivistas.
Assim, o papel do coordenador em sala de aula era de atuar junto ao
professor:

— trocando pontos de vistaj
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interferindo no momento adequado oferecendo idéias e
sugestbes;
- questionando & pratica fazendo relagles com a teoria.
Em sintese o que se ecsperava do papel do coordenador era
n¥o apresentagqo de solugbes prontas em detrimento da atividade
propria e da descoberta, mas sim suscitar duvidas e questbes de mo-
do & criar situaglies encorajando o professor a buscanr respostas pa-

ra suas proprias questies.

Avaliagd&o do processor de ensino

1 - Registro de alunos: 0 professor deveria destinar um

caderno especialmente para registrar o desenvolvimento de cada

crianga em todos os aspectos: cognitivo, afetivo-social e percepti-

vo-motor. Para tanto, deveria registrar todas as atividades propos-
tas parz cada aspecto do desenvolvimento, para que pudesse ter da-
dos para reestruturar seu plano de trabalho como também oferecer
aos pais o acompanhamento do desenvolvimento de seu filho.

Vejamos um exemplo: Aspecto Cognitivo. Dentre as suges-—

tes de zatividades oferecidas para aquisigo do conhecimento ldgi-
co—matemidtico tem—se:
1.1. Nog&o de conservagqo de quantidades discretas:
A4-0~fe7=B-9=1@-11—-12—13=14=15=16=17=-18=15%
Nog&o de conservagdo de quantidades continuas

quido) :

4-5-6-7-8-9-1¢-11
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1.5. Nog&o de conservagl¥o de quantidades continuas (mas-—

F—4-5—-6-7-8-9-10

Nog2o de Classificaglo:
1-2~3-4-5-6-7-8-9-1@-11
1.5. Nog%o de seriagfo:
1-2=8=A-—5=4—7-8=F=17A=111 =115
1.6. Estruturag®o do conceito de espago:
1-2~-3-4-5-6-7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17.
1.7. Estruturag&o do conceito de tempo:
1-2-3-4-5-6-7-8-9-1#-11-12
1.8. Compreens2o das relagles causais:

1-2-3-4-5-6-7-8

Obs: cada atividade deverd ser aplicada individualmente a

cada crianga.

p

2 — Avaliac&%o do desenvolvimento da crianga

Feitas as avaliagdes formativa (caderno de registro) e as

somativas (12 e 22 semestre — v. anexo 1 e 2), o professor deveria

preencher a ficha individual de cada aluno (v. anexo 6) com base

nas observagles e anotagles e preparar a reuni&o de pais (no minimo

duas reunides por ano).

-

S — Reunibes de pais

Para garantir a presenga dos pais nas reunifies o profes-

sor deveria adotar o seguinte procedimento: combinar e decidir jun-
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to com eles a hora e o dia, controlar frequéncia e na auséncia man-
dar bilhete perguntando a hora que vocé professor pode ser recebi-
do. Se n%o for atendido deverd impedir o aluno (filho) de entrar em
sala de aula.

0O professor deverda planejar a reunid&o observando alguns
itens: realizd-1a em circulo e aplicar atividades do légico—matemd-
tico para que os pais entendam como o raciocinio da crianga se de-

senvolve e assim compreenderem a proposta da pré-escola.

4 — Plano de aula

Plano para um dia de aula

—chamada (pegardo fichas de seus nomes)
—calendario mes e do tempo (marcar neste dia festa
da Pa&scoa)

o pato

Roda inicial < ~Propor musica nova: escolher

o palhago Pimp3o

—colocar quais serdo as propostas novas para cantos

da pintura (guache sobre celofane) e para recorte

(dobradura coelho), combinar regras prévias de uso

-por a rotina no varal (quem quiser) e questionar o
grupo

cantos
\—planejar‘ o dia <

recreagdo (recreio)

Atividades diversificadas: Questionar — 0 que féz? como féz? Porque
fez?

Cor — Misturar cores primdrias e\ou secunddrias para descobrir co-
res novas e diferentes, identificar, nomear, classificar.
Idem com consisténcia, odor.
Propor que desenhe seu brinquedo predileto com a cor que in-
ventou. Perceber a diferenga na textura do celofane e do sul-
fite e o que acontece quando sf%o0 pintados. Idem com bringque-
dos, blocos ldgicos e no liquido (crepom). Com massinha idem
(cor) e nomear e identificar consisténcia e aplicar a ativi-
dade 2 e 3 (massa) vide caderno. Usar 2 balanga para observar
e nomear péso ao pesar suas "modelagens"
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Forma - 4 pares de figuras geométricas ZXZ misturadas —» parear as
iguais e apontar as diferentes; manipular 2, 3 tipos e mes-
ma forma e tamanho e espessura e cores diferentes e sem ter
repetido a cor — ajuntar as iguais. Fazer figuras com blo-
cos. Trabalhar cor, textura, conhecimento social, natureza
dos objetos, produzir som com estes, classificaglo, conser-
vageo.

Recreio - propostas deles:
porpostas minhas: corrida maluca (atividade 8 de espago)

descanso: imitar animais, meios de trasnportes

Atividade Individual - Independente e Diversificada

massa Thiago

C.Q.D. Fabio

CaGl.D. Vinicius
- 4 Classificagdo Caio

SRR

Limpeza & arrumagao

Avaliag¥o — do dia: (utilizar cartazes da rotina — tempo e es-—
pago — antes e depois)
— do grupo: o que féz? como féz? Deu tempo para fazer o
que planejou? Porque? 0O que fazer para amanhg&
dar tempo? 0 que usou? Vocé acha gue fez t&o
bem guanto conseguiria ter feito?

Estéria

<::: quem trouxe do canto da leitura, pode "ler"

ou do teatro com fantoches

Ao planejar suas aulas o professor deve ter presente os
objetivos que pretende alcangar, sem perder de vista que a crianga
& um todo, portanto deve englobar os quatro aspectos do desenvolvi-

mento, atraveés de atividades integradas.
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Materiais

A salas de aula foram equipadas com farto material peda-
gogico (industrializados e confeccionados pelo prdprio professor),
determinados pelo novo programa.

Vejamos alguns exemplos:

- confeccionados e providenciados pelo professor: cartacz
de pregas para rodizio, cartaz de planejamento, calenddrio, fichas
de alunos, caixa de classificagi&o, balanga, etc.

— providenciados pela Secretaria de Educag&o para cada
sala de aula: vitrola, flores e frutas de plastico, Jjogo cidade com
12 pegas, caixas de seriagl¥o com 25 pegas, mosaico com 32 pegas,

quebra-cabega, abacos com 15 pegas, livros de estédria, etc.

Alem desses materiais, hd os de consumo, como por exemplo

— papel de metro, folhas de papel laminado em diversas cores, papel

dobradura, papel crepon, cadernos de desenho grande e pequeno,
frascos de cola, fita crepe, frascos de tinta guache, cartolina,
etc.

Ate agora descrevemos o programa de educaglo pré—-escolar
— PROEPRE - para que houvesse um conhecimento e contextualizag&o do
mesmo. A partir deste momento iniciaremos a leitura critica de sua
implantag2o tendo como pontos centrais as reflexfies feitas ante-

riormente.
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CAPITULO V

ANALISE DO PROGRAMA DE EDUCAGAD PRE-ESCOLAR - PROEPRE - EM PRESI-
DENTE PRUDENTE

Para o relato e andlise critica do programa de educag¥o
pré-escolar - PROEPRE - na rede pre-escolar municipal de Presidente
Prudente que # objeto de nossa pesquisa, observamos e registramos
as prdticas dos professores pré-escolares executores do programa a
partir de 1987. Incluimos para efeito de andlise o ano de 1984, por
ter sido o momento da implantag®o do programa, embora n&o tenhamos
feito registro sistematizado da prdtica docente.

0O fator que norteou essa decisdo foi por ser este o ano
de implantag&o, a estrutura diddtica estava fragmentada e os mddu-

los n%o estavam ainda muito bem estabelecidos.

Descrig®0 da pré-escola no periodo de 1986 A 1994.

Organograma da Pré-Escola Municipal "Pingo-de-Gente"

I Secretdrio da Educago
|

1Diretor de Departamento de Estudos e Normasl

IDiretDr Administrativo da PPé”Eﬁcola]

[Pedagogol

[Equipe de coordenadores de ndcleo

IProfessoresl

lUnidades de funcionamentcl

Prédios préprios] IPrédios cedidusl

]
Englas Egthuargano

entrg, am%e* drios

T‘ECEES

entros C&munitérius

rec
§ Municipaj
@E?s ociails 1In egrados
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Localizam—se estas unidades no perimetro urbano e adja-
céncias e nos distritos de Montalv&o, Eneida e Amelidpolis.

A vis&o geral da situagd¥o & apresentada na Tabela I.

Tabela I - Quadro Geral da Pré-Escola Municipal "Pingo-de-Gente"
no periodo de 1987 a 199¢

e : nimero de salas nisero de classes nisera de alunas
Instituigbes envolvidas

1987 | 1988 |1989 11987 | 1988 | 19689 | 1990 | 1967 | 1988 1999

5 b 6 5] 125 | 163
Creches 1 1 4 ¥l 3
Escolas Municipais 5 5 9 125
Polos Sociais Integrados 3 3 75| %
EME] = -
CIeM - -

Centros Comunitdrios

Escolas Estaduais 1168
Centro Social Urbano 5
Creches
Centros Comunitdrios 82
Casa da Amizade &8
Unesp 4
Centro de Saude

Servigo de Dbras Sociais
Total Geral

# EMEI - Escola Municipal de Educag¥o Infantil
% CIEM - Centro Integrado de Edcucagdo Municipal

A vis&o geral do quadro do Magistério Municipal & apre-

sentada na Tabela II.
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Tabela II: Caracterizag®o das classes e dos professores

nos anos de 1986 a 199d@.

situagld&o |funcional
N2 de classes|n2 de professores Eoli T efetivas

B6 86 86 =
84 84 84 -
85 85 43 42
99 99 53 46
1047 114 29 92

Para ser regente de uma classe de pré-escola a exigéncia
minima era a formagd¥o de magistério com habilitagdo em pré—-escola.
Todos os professores que compunham o gquadro da pré-escola foram se-
lecionados atraveés de prova escrita e entrevista.

Dois concursos publicos para efetivagio de professores
foram realizados nos anos de 1987 e 198%9.

A partir de 1987 todos os professor tinham o compromisso

de fazer o curso do PROEPRE. O responsdvel pela coordenagio deste

curso até 1989 foi esta pesquisadora (exercia a fungdo de pedagoga)

que desenvolvia também a atividade de coordenadora pedagotgica da
pre-escola.

Todas as classes continham cadeiras individuais e mesi-
nhas (cada mesa com quatro carteiras), material permanente e de
consumo, uma lousa na parede de frente da sala e janelas na
oposta ou nas laterais.

A maloria possuia armdrio de ago e filtro d’'dgua.

A idade das criangas estavam na faixa etdria entre 3311 a
538 anos de idade, considerando a idade no inicio do ano letivo. Em
sua maioria as criangas eram provenientes de familias com renda fa-

miliar de @1 a 93 saldrios minimos.
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A caracterizagdo da composigaon das classes & apresentada

na Tabela III.

Tabela III: Composigdo das classes de pré-escolas nos
anos de 1986 a 199#%.

ano de alunos N2 de classes

1986 2.150 B6
1987 ? 7 84
19686 2 7 85
1989 : Q9
1993

A formagio das classes obedecia o critério de idade. A

prioridade era para as criangas na faixa etdria de & anos que no

proximo ano iriam cursar a 12 série do 18 grau. Para completar o

numero de alunos por-classe que em média era de 25 alunos, seguia-
se por ordem decrescente de idade até a faixz etdria de 3.11 anos
de idade.

Tem—se assim diferentes modalidades de classes pré-—-esco-

Uma visao geral desta distribuigdo € apresentada na tabe-

Tabela IV: Numero de modalidades de classes em funciona-

mento no periodo de 1987 a 199d.

Pré 1 | Pré III-1I-1§Pré III-II | Pré II-1 { Total
Classes

B4
85
99
187
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Assim, as classes de Pré II]l s%o compostas por criangas

que completam &6 anos de idade até Jjunhoj; as classes de Pré II com

criangas que completam 5 anos até junho e as classes de Pré I com

criangas que completam 4 anos de idade até margo.

0O ano de 1986 ndo foi incluido por haver apenas duas mo-—
dalidades de classes pré-escolares, as da Escola Infantil Chapeuzi-
nho Vermelho composta por criangas na faixa etdria de 4 a 5 anos de
idade e as do Pingo-de-Gente compostas por criangas na faixa etdria
de 538 a 4635 anos de idade.

Ate 1990 assim apresentava-se a rede pré-escolar munici-
pal de Presidente Prudente.

Transformd—1la era premente. A proposta de trabalho nos
levou ao estudo, a discussao e 3 reflex&o.

Assim, procederemos, a partir de agora, a andlise da ins-
trumentag&o prdtica do construtivismo e suas implicagles junto &

rede pré-escolar municipal.

Método

Sujeitos

Os sujeitos observados foram professores da rede pré-es-—
colar Municipal submetidos ao curso de aperfeigoamento de pessoal
em servigo com vistas a Implantag¥o do programa de educaglo pré-es-

colar — PROEPRE - e alunos.
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A cada ano foi composta uma amostra de alunos que corres-
pondia a 1#% do total daqueles que frequentavam a pré-escola no ano
de 1987 e 1988 e 2% do total daqueles que frequentavam no ano de
1989.

Estas amostras s&8o apresentadas na tabela V.

Tabela V - Amostragem do numero de alunos submetidos
a avaliagfo.

n? de alunos n2 de alunos o s—alunos—

matriculados da amostra 7 _anos
2.1@3 (1E%) 21 : 44
2.3 (1@%) 2348 &3
2819 (2@%) 414 3

A classificag¥o das criangas foi feita considerando-se a

idade na época de aplicag3o0 do instrumento de avaliagfo.

Procedimentos

Para os professores os instrumentos utilizados foram ob-
servagles, entrevistas e reunidies mensais.

fAs observaglies foram realizadas pelas coordenadoras peda-—
gbgicas. Cada coordenadora tinha 15 professores sob sua responsabi-

lidade e fazia duas observaglies mensais durante 4 horas (periodo de

durag&o de um dia letivo). Assim, cada classe foi observada 1& ve-

zes, totalizando &4 horas de observag&o por classe.
As observagles feitas pelas coordenadoras foram categori-

zadas como Plano de Visita e foram feitos registros cursivos dos
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comportamentos e verbalizaglies do professor com as criangas e des-—
tas entre si.

Para completar os dados, a pesquisadora realizou também
observaglies em sala de aula.

Para tanto, seguiu um roteiro que contemplava os seguin-
tes pontos:

1) ©Se havia planejamento englobando os aspectos afetivo,
social, perceptivo—motor e cognitivo do desenvolvimento do pré-es-
colar e se os registravajg

Z) Se o espago fisico estava organizado de forma a favo-
recer a atividade da crianga (materiais ao alcance da crianga, car-
taz de plansjamento, calenddrio, rotina do dia, cantos com mate-
riais diversificados);

Z) 8Se conseguia criar conflitos cognitivos e interferir
nas atividades espontdneas gerando trocas de pontos de vista entre
as criangas;

4) Se centrava nas atividades do ldgico-matemdtico;

5) Se conseguia encaminhar o planejamento do dia com as
criangas, oferecendo sugestlies e respeitando seus interesses;

6) Se no momento do trabalho diversificado havia investi-
mento nas diferentes formas de representag¥o do pensamento da
crianga;

7) Se as nogles operatdrias eram trabalhadas apenas no
momento individualj

8) Se as criangas trabalhavam independentemente sem soli-

citar constantemente a presenga do professor;

@) Se planejava trabalhos cooperativos e aproveitava ati-

vidades e interesses espontadneos da crianga para promové-los;
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1) Se o momento da recreag¥o era planejado com as crian-
Gas ou se restringia &s atividades livres.

11) Se no momento da limpeza da sala de aula, o professor

e as criangas ajudavam—se mutuamente;

12) Se no momento da avaliag&o do dia o professor conse-
guia retomar as atividades realizadas com cada crianga de modo &
promover entre o grupo trocas de experiencias;

13) Se conseguia promover um ambiente livre de tens@es e
coergBes favorecendo a construg¥o e cumprimento de regras e normas
de conduta, e, interferia nos conflitos de modo a ajudar a crianga

a refletir sobre e resolvé-los.

Estas observagdes foram realizadas duas vezes por ano,
uma no final do 12 semestre e a outra no final do 22 semestre leti-
vo com durag¥o média de permanéncia em sala de aula de 3% minutos e
realizadas em todas as salas de aula.

As reunifes pedagdgicas foram setorizadas, gerais, gra-
vadas e registradas. Foram realizadas, durante o ano, 4 reunibdes,
uma a cada bimestre com a durag¥o de 8 horas, totalizando no pe-
riodo de 1987 a 199@, cento e vinte e oito horas de encontros.

As entrevistas foram realizadas apenas com 1#% dos pro-
fessores que estavam na regéncia de classe no ano de 199, sortea-—
dos aleatoriamente dentre os que permaneciam na rede municipal des-
de o ano da implantag¥o do PROEPRE. Ao todo foram entrevistados 12
professores.

0 roteiro de entrevista era composto dos seguintes itens:

1 - Qual representag¥o do PROEPRE na época da Implantagdo

e ao colocid-1lo em prdticaj
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2 - A aplicag2o do programa tem causado problemas e como
tem buscado superi-los;

- Se considera possivel desenvolver o julgamento moral
autdnomo em suas criangas)

4 - Apesar das criangas n¥o atingirem o estidgio operatd-
rio—concreto, as criangas mostram desenvolvimento nos aspectos afe-—
tivo—-social, perceptivo-motor e cognitivo;

% - Considerando o trabalho desenvolvido com nogdies ope-
ratorias, esta seria a unica forma de provar a eficiéncia de seu
trabalho 2 o desenvolvimento de suas criangas;

& Durante a aplicag&o das provas, qual era o procedi-
mento - ficava ansiosa, interferia nas respostas;

7? Qual representag¥o que tem hoje do programa.

As perguntas foram respondidas oralmente pelos professo-

As entrevistas tiveram a duragdo de 3@ minutos e foram
realizadas na sala da pedagoga, separadamente com cada professor.

Os alunos foram submetidos a provas diagndstico de pensa-

mento operatdrio sobre as nogles de conservagdo da substidncia (mas-

sa e liquido), inclus&o de classes (flores e frutas) e seriagl¥o de
bastonetes (ver apéndice).
Essas provas foram aplicadas individualmentea.
Para garantir a fidelidade dessas provas foram tomadas as
seguintes precaugbes:
No caso de erro , a prova era repetida mais duas vezes.
No caso de acerto, a prova era repetida apenas uma ve=z.
No caso de erro na primeira vez, ou nas duas vezes segui-

das e acerto posterior, repetia-se a prova mais duas vezes.
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As provas tiveram a durag&o média de 1 h e 3% min. e fo-
ram aplicadas em sua maior parte na prépria dindmica de sala de au-

la quando o aplicador foi o préprio professor. Para auxiliar o pro-

fessor, foram designados os coordenadores de nucleos e os professo-—

res de magistério que faziam o curso do PROEPRE. As respostas

criangas foram registradas pelos aplicadores.
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Resul tados

Para classificag¥o do desenvolvimento intelectual das
criangas os critérios estabelecidos foram os seguintes:

— Se acertar 1@@% das provas, o sujieito estd no estdgio
operatorio-concreto.

- Se errar 16@% das provas, o sujeito estd no estdgio
pré-operatorio.

- Be acertar algumas respostas e errar outras, o sujeito

estd no estdgio de transigio.

Os resultados obtidos com as observagles, entrevistas,
reunidies pedagdgicas e provas para diagnostico do pensamento opera-
torio relevaram os sequintes aspectos:

1) Professores do Ciclo Bisico e pais de alunos se manifestaram
contra o descaso com a leitura e escrita e com a falta de disci-
plina das criangas;

Postura dos professores oscilando entre o autoritarismo e o las-
sez—faire;

Para desencadear conflitos cognitivos, bombardeia—-se as criangas

com perguntas;

Professores transformam—se em meros observadores das atividades

das criangasj; ou

Interferem ininterruptamente nas atividades a3 busca de respostas

corretas;

Enfase nas atividades do ldgico-matemdtico em detrimento das ou-

tras 4dreas - musica, artes, desenho, dramatizaglo, Jjogos, re-
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1)

creagqo (s6 atividades livres), histdria, etc.;
A interag¥o social estava sendo deixada de lado, o ensino estava
se individualizando;
0 professor n%o conseguia organizar seu dia de aula de forma a
dar conta de todos os aspectos do desenvolvimento (afetivo, so-
cial, perceptivo-motor e cognitivo) e aplicar com cada criangas
todas as atividades do ldgico-matemdtico (em media 1@ ativida-
des) ;
Instaurava—-se gradativamente a crenga entre os professores de
que trabalhar o cognitivo ocorria somente quando aplicavam as
atividades especificas as nogles operatorias;
A aplicag&o das provas para diagndstico do pensamento operatd-
rio tornara-se mero questiondrio, cansativo e principalmente os
resultados das provas apontavam o produto (por exemplo, se a
criangas classificava ou n¥o) e n¥o o processo do desenvolvi-
mento (isto &, o que a crianga fazia, como classificava, et.);

Os resultados das aplicaglies das provas nos anos 1987, 1988 e

19289 (criangas pre III, com amostragem 14 e Z@%) indicaram o

N¥o alcance do sucesso do programa, dado que menos de 1#@4 das
criangas testadas apresentaram a2 conquista do pensamento opera-
torio—-concretog

Os professores n¥o conseguiam elaborar planos de aula, regis-
trar e avaliar todos os aspectos do desenvolvimento da crianga:
afetivo, social, cognitivo e perceptivo—-motor.

Os professores procuravam seguir fielmente o programa € o no
alcance das promessas contidas, comegou a gerar inseguranga,

medo de errar e descredito no programa.
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Estes aspectos foram agrupados para efeito de andlise nas
seguintes categorias temdticas:

1 - Alfabetizagdo;

2 — Desenvolvimento cognitivoj

— Desenvolvimento moral.

Ao descrevermos cada categoria temdtica procuramos sa-
lientar nossos objetivos iniciais, a evolug&o do nosso trabalho e
nossos objetivos recentes.

Pretendemos oferecer nossa propria interpretagqo de um
conjunto de estudos por nds realizados em conjunto com coordenado—
res e professores pré-escolares e em andamento e das mudangas que

observamos nesse trabalho a partir de 1987.

1 - Alfabetizag&o

AD assumir a coordenago pedagdgica da rede pré—-escolar
Municipal de Presidente Prudente, acreditamos sem contestagdo na
proposta veiculada pelo programa de que o fracasso escolar das
criangas desfavorecidas poderia ser explicado pelo atraso no desen-
volvimento cognitivo dessas criangas e que a8 solugdo para eliminar
tais causas estaria em acelerar o desenvolvimento cognitivo. Assim,
uma vezr de posse do pensamento operatorio—concreto as criangas te-
riam condigles de ter sucesso nas séries iniciais do 12 Grau.

A partir de 1987 a prdtica pedagdgica decorrente centrou-

se nos processos cognitivos em detrimento dos conteddos. Ao criti-

car a forma treinadora e repetitiva com que a alfabetirzag&o vinha
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sendo feita até 1985 levou—-nos a2 condenar a propria validade de al-
fabetizar na pré-escola. Consequentemente foram adotadas medidas
extremas tais como; a proibigdo de se ter em sala de aula o caderno
de linhas.

Ao comegar a procurar fundamentagdo tedrica para tal prd-
tica encontramos na literatura algumas questlies que ndo podiam ser
ignoradas.

Fiaget fez poucas referéncias & questd&o da leitura e da
escrita, 2 n¥o pesquisou a respeito de sua aprendizagem (Wadsworth,
1984). Tambem n¥o imaginou o efeito que a falta de escolarizagio
(analfabetismo) poderia ter sobre o desenvolvimento psicogenético,
uma vez: que este era considerado ultrapassado hi praticamente um
século na Europz em geral e na Suiga em especial (Freitag, 1984 .
For outro lado, a nossa realidade mostrava os seguintes aspectos:

1) o0s professores pré-escolares mostravam—-se inseguros e
angustiados;

2) as criangas advindas do PROEPRE estavam sendo margina-—
lizadas nas classes do Ciclo Bisico porndo terempré-requisitos parz
a alfabetizag2o que usualmente s&o considerados pelos professores;

5) pais de alunos reclamavam veementemente contra o des-

caso dado a leitura e escrita.

Todos estes aspectos foram revelados pela andlise dos de-
poimentos dos professores durante as reunilies pedagdgicas.

A seguir apresentamos alguns:

"- as criangas est&o levando para a sala de aula, cader-

nos de linha e pedem que querem aprender a escrever. N¥o sabemos o

que fazer porque de um lado, proibe-se e de outro dizem que temos
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que respeitar o interesse da crianga";y

"- o0s pais perguntam porque deixamos de ensinar e ler e
escrever o que nos deixa muito aflitas. Dizemos que o trabalho ago-
ra & desenvolver o raciocinio da crianga, mas nem nods estamos muito

convencidas disso, principalmente porque nossas criangas n%o estfo

alcangando o pensamento operatorio—concreto”;

"— porque n3¥o podemos trabalhar a2 linguagem escrita se

ela também e uma das formas de representag¥3o de pensamento da
crianga? Porque ent%o exclui-la da pré-escola?";

"— 0Os professores do Ciclo Bidsico tem nos procurado para
apontar a falta de pré-requisitos das criangas, por exemplo:

- As criangas n&o sabem escrever sobre a linha do cader-
no, comegam de baixo para cima, deixam espagos enormes vazios, pu-—
lam folhas deixando—as em branco, n¥o identificam as letras do al-
fabeto, mal sabem escrever o nome, n¥o teém a minima coordenag¥o mo-
tarals

"- a falta destes pré-requisitos tem levado & estigmati-
zagIo"y

"- c¢riangas vindas do PROEPRE nenhum professor quer ter
como aluno pois além de n&o saberem nada de alfabetizag¥o n¥o acei-
tam ordens";

"—- em reunifies, os pais tem nos dito que seus filhos es-
t¥o nas escolas da Prefeitura porque n%o tém condiglies financeiras
para colocd-los em escolas particulares e ndo existem vagas sufi-
cientes nas classes de pré do Estado";

"—- est¥o ensinando seus filhos a ler e a escrever ja& que

Nn¥o cumprimos essa fungldo e a pré—-escola sd serve para brincar';
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"- nos perguntam o que vai ser de seus filhos ao entrarem

para a 12 série junto com criangas vindas do pré do Estado e das

escolas particulares que jia vém alfabetizadas".

As questdes levantadas pelos professores comegaram a co-
locar em duavida se o investimento exclusivo no pensamento ldgico-
matemidtico garantiria a aquisigdo da leitura e da escrita.

Essa divida comegou a ser sistematicamente explorada.

Uma andlise retrospectiva da literatura sobre os progra-
mas de atendimento a crianga pré-escolar no Brasil respondeu algu-
mas das nossas i1ndagagles mas ao mesmo tempo levantou outras gues-—
ttes.

A historia dos programas de atendimento & crianga no Era-
sil mostraz segundo Eramer (1984), Kramer % Souza (1988), Campos
(1979, 1985, 1988), Ferrari (198BZ), Redin (1988), Patto (1973) e
outros, uma dupla imposigao: adestrar a crianga para o desempenho
na escola e realizar 2 educagdo compensatdria, na qual existe a vi-
s¥0 estereotipada e preconceituonsa da crianga proveniente das clas-—
ses menos privilegiadas, onde subestimam-se suas possibilidades de
aprendizagem.

Este programa de educagdo compensatdria, surge no Brasil
segundo & literatura citada no final da década de 76, quando mudou
0 modelo econdmico brasileiro. 0O pais ingressa no modelo de inter-
nalizag&o do mercado interno. Os sucessivos governos voltam—se cada
vezr mals para a questio da educagdo escolar das classes populares
pois segundo eles, era preciso qualificar a forga de trabalho.

A partir da evidéncia do fracasso escolar pelos altos in-

dices de evasio, repeténcia e reprovagio, se atentou para a neces-
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sidade da educaglo pré-escolar. Assim, a partir de 74/75 o pré-es-—
colar comegou a receber uma atenglo especial do nosso sistema pu-
blico. Isto ficou evidenciado por exemplo na criag&o do Ministério
de Educag&o e Cultura (MEC) da Coordenagio de Educaglo Pré-—-Escolar
(COEPRE). A pré-escola a partir deste momento € proclamada como so-
lug&o para os problemas do 12 grau

A solugdo proposta e explicitamente a educagio compensa-
toria fortemente influenciada pela abordagem da privagdo cultural,
onde a caréncia e entendida engquanto um atraso intelectual ou uma
distorgao emocional, provocados por um ambiente fraco em estimula-—
GEO.

0 objetivo principal deste programa como afirma Patto
(1273) e o de elevar o nivel de prontid&@o das criangas deficientes
culturais colocando—-as em nivel de igualdade com as criangas que
n¥o sofreram privagio cultural.

Dentro deste contexto, colocou—-se como objetivo da educa-
¢¥o preé-—-escolar o de desenvolver o pensamento, atengqo e demais
fungfies especificas bédsicas necessdrias a aprendizagem da leitura e
da escrita. Assim, o papel da educag&o compensatdria traduz-se
através do ensino de atitudes e habilidades consideradas como pré-
requisitos para o aprendizado da leitura e escrita. Estes pré-re-
quisitos seriam linguagem bem desenvolvida, prondncia correta das
palavras, lateralizag&o espacial, discriminagl¥o visual e auditiva,
tragado das letras etc. Parte-se assim do pressuposto de que se a
crianga for bem em relagao aos mesmos, terd, ent3o, possibilidades
de sucesso na aprendizagem da leitura e escrita.

Esta vis&o de educagfo influenciou o idedrio de professo-

res n¥o s¢ da pré-escola, como os do 12 grau (kKramer, 1984).
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A partir da visi¥o da educag¥o compensatdria, desenvolve-
ram—se 1numeras experiéncias de ensino, nas quais as criangas s30
submetidas a um ambiente enriquecido do ponto de vista da estimula-
¢¥o, principalmente dos trés aos seis anos de idade.

Surgiram metodos diferentes para orientar esses estimu-
los, métodos que oscilavam entre dois pdlos que vém refletir cor-
rentes extremas e opostas da Psicologia contempordnea. Um desses
polos caracteriza-se pelo uso do condicionamento: criar e reforgar,
por meio de exercicios e dos resultados da ag¥o, um certo numero de
assocliaghes motoras ou verbails consideradas essenciais para a aqui-
sig¥o0 de conhecimentos posteriores.

0 outro pdlo caracteriza—-se por um apelo 3s atividades
espontaneas da propria crianga objetivando uma organizag¥o cogniti-
va preparadora das operagdes da inteligéncia gue se constituem nor-
malmente por volta dos 7-8 anos de idade.

0O PROEFRE organizou-se a partir deste ultimo pressuposto
traduzindo-o no ensino dos conceitos ldgico-matemdticos, investiga-
dos por Piaget como conservagdo de substancia, seriag¥o e inclusfo
de classes. A partir deste ensino, a aprendizagem posterior da
crianga seria bem sucedida. Adveio dal a exclusfo da leitura e es-
crita como conteddo escolar.

A vis¥o de educagio compensatoria gue influenciou o ided-

rio dos professores pré-escolares, os do 12 grau e demais profis-

sionais da area da educagi¥o e pais justificava a expectativa de to-
dos quanto a exigéncia e necessidade de que a alfabetizag¥o seja
iniciada na pre-escola, vista como uma estratégia que pudesse evi-
tar a exclus¥o da crianga da 12 série, por n%o se alfabetizar.

Entretanto, questBes continuavam sem respostas:
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- Por que a quest3o "se deve ou n¥o alfabetizar na pré
escola" comega a ser colocada apenas para as classes populares,
Justamente no momento de expans3o e direcionamento da educagdo pré-
escolar a estas criangas? (Kramer % Abramovay, 1985). Isto porque
esse qguestionamento tanto nas escolas particulares guanto nas pré-
escolas tradicionais (gque eram dirigidas apenas as criangas das
classesz médias), nunca se colocou porque sempre alfabetizaram.

Assim, negar a possibilidade de alfabetizag&o n&%o se
constitui em mais um mecanismo de reforgo & desiguldade, institu-
cionalizando uma pré—-escola de segunda categoria?

Permaneciamos numa discuss&o de propostas metodoldgicas

entre o "antigo" e o "novo" disputando a2 primazia de métodos de es-

timulag&o. No entanto, encontrdvamos na literaturz guestles que n%o
poderiam ser ignoradas.

Entre elas hd, por um lado, os estudos de Patto (1973)
sobre as causas e consequéncias da privagd¥o cultural e suas impli-
caglies para o éxito ou fracasso escolar das criangas, e 0o papel de-
cisivo que o ensino pre—-escolar poderd desempenhar para solucionar

este tipo de problema. Por outro lado, hd os estudos de Eramer
(1984), EKramer % Souza (1988), Campos (1979, 1985), Ferrari (1982)
sobre a2 politica e atendimento ao preé-escolar, mostrando o quanto
falaz foram os programas de educagdo compensatdria, por analisarem
o fracasso escolar como culpa individual: deixa-se de lado o fato
de o ensino escolar ser elaborado segundo os padrdes das classes
médias e parte-se do principio de falta das criangas ou do seu meio
sobcio-cultural.

Se a esse principio de falta, dd-se o nome de deficién-

cias ou diferengas, nf%o se trata simplesmente de uma quest&o de se-
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mantica, mas de um posicionamento politico. Posicionamento que es-
1

conde gue as causas do fracasso escolar estd também na dependéncia

da estrutura econbmica da sociedade brasileira ao conceber a crian-
ga a partir de um modelo unico, abstrato (descontextualizada de sua
condig&o infantil), mas que se concretiza numa suposta crianga da
classe mé&dia.

Por outro lado, estudos de Ferreiro % Teberosky (1979) e
Carraher & Rego (1981) explorando a hipdtese de que as bases cogni-
tivas da aprendizagem da leitura, n¥o encontraram uma correlagio
entre conservagdo e sucesso na alfabetizaglo. Concluiu-se destes
estudos que a conservag&o n3¥o pode ser considerada como necessiria
2 aprendizagem da leitura.

Estas reflexiies pensadas a partir da pressfo da nossa
realidade, conduziu-nos a rejeig&o da hipdtese do trabalho. Desta
rejeigio, recolocamos como uma necessidade alfabetizar na pré-esco-
la, embora partindo do saber das crianga queriamos conduzi-la ao
dominico dos valores da classe dominante para poder assumi-los como
instrumentos de luta para sua sobrevivéncia na perspectiva de poder
usid—-los para a transformagfo.

0 papel que definimos para a educagdo preé—escolar foi o

de n2%o mais compensar e sim 0 de igualizar condigbes.

2 — Desenvolvimento Cognitivo

-

As figuras 1 e 2 mostram os resultados obtidos com a
aplicag&o das provas sobre o desenvolvimento cognitivo ao final dos

anos de 1987, 1988 e 1989. A andlise da figura 1 revela que em
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1987, 5,#% das criangas atingiram o estidgio operatdério-concreto,
89,3% atingiram o estdgio de transigio, enquanto que 5,7% permane-
ceram no estdgio pré-operatorio.

Dentre os componentes que constituiram o grupo em 19886,
os resultados mostram que 14,4% atingiram o estdgio operatdrio-con-
creto, B8#,5% atingiram o estigio de transigf¥o, enquanto que 9,1%
permaneceram no estdgio preé-operatdorio.

Para 1989, observa-se que 5,4% das criangas atingiram o
estdgio operatdrio—concreto, BB% o estdgio de transiglo e 4&,4% per-—
maneceram no estiglio pre-operatdrio.

A figura 2 mostra, quando se considera os anos de 1987,
1988 e 1989 em conjunto, que 7,@4%4 atingiram o estdgio operatério-
concreto, 85,94 o0 estidgio de transigdo, permanecendo no estdgio
pré—operatorio 7,@%.

Se considerarmos apenas os estdgios operatédrios e n¥o-
operatérios verificaremos que 72,94 dos sujeitos n&o alcangaram os
estruturas ldgicas elementares.

Se considerarmos apenas os estdgios operatorios e n¥o-
operatérios verificaremos que 22,94 dos sujeitos n&o alcangaram as
estruturas ldgicas elementares.

Partindo-se desse dado parece ser verdadeira a hipotese
de gue existe um atraso no desenvolvimento intelectual das criangas
brasileiras.

Deixando de 1lado, por engquanto, uma reflexfo sobre os

procedimentos experimentais, n¥o podemos ignorar a literatura (Car-

rahaer, 198646, Freitaz, 1985, Carraher % Schliemann, 1983 e Montoya,
19B3) que indica a existéncia de uma defasagem no nivel cognitivo

de criangas de diferentes classes sociais. Esta diferenga & expli-
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FIG. 1

FREQUENCIA PERCENTUAL DE CRIANGAS QUE ESTAO
NOS PER(ODOS PRE- OPERATORIO E OPERATORIO
CONCRETO, PARA CADA ANO DE APLICAGAO DA
PROVA DIAGNOSTICO.
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File. 2

FREQUENCIA PERCENTUAL DAS
CATEGORIAS ANALISADAS NO
CONJUNTO DOS TRES ANOS CON.
SIDERADOS
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caca pelos autores pelo menos em parte pelo atraso no desenvolvi-
mento coanitivo.

A reflexdo que nos i1nteressa mals de perto diz respeito
aos procedimentos adotados para superar o atraso cognitivo das
criangas da rede pré-escolar municipal de Presidente Prudente a
partir da introdug&o do PROEPRE.

Fiaget & Greco (1974) afirmam que para realizar pesquisa
sobre os efeitos da aprendizagem na construg&o das estruturas ope-
ratérias é preciso: a) considerar que uma estrutura ldgica so apa-
rece num dado momento do desenvolvimento intelectual da criangayj b)
escolher um grupo de sujeitos, certificando-se que ainda n&%o pos-
suem essa estrutura e fazé—-los adquiri-la por um tratamento espe-
cial e c) verificar os resultados eventuais dessa aprendizagem,
comparando-os com o nivel dos sujeitos antes da aprendizagem.

Eses aspectos estavam subjacentes na pesquisa de Assis,
(1976&) a partir da qual idealizou o programa analisado.

Ao transformd-lo em objetivo pedagdgico, considerou a
partir da hipdtese do atraso cognitivo geral que todas as criangas
antes dos 7, B anos de idade n2o possuem ainda a estrutura operato-
rian n3o precisando portanto certificar—-se se possuem ou n&o esta
estrutura.

Aceitar esta hipdtese significaria desconsiderar a hete-
rogeneidade cultural, negando a originalidade da atividade cognos-
citiva das criangas o que significaria negar a capacidade de con-
servagido, seriagi¥o e classificagi¥o gque elas desenvolvem nas mais

variadas culturas.

Considerar a heterogeneidade cultural significa admitir a

possibilidade de existéncia de defasagem entre as classes sociais
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sendo explicada em parte pelo atraso no desenvolvimento cognitivo.
Isto nos levou a refutar a hipotese de atraso geral, o que tornaria
imperativo verificar o nivel cognitivo dos sujeitos antes de ini-
ciar o processo de aprendizagem.

A falta de dados que indicassem qual o nivel dos sujeitos
antes de se iniciar o processo de aprendizagem inviabilizou a com-—
parag%o dos nossos resultados como os obtidos pela autora em 1976.

Podemos inferir, a partir dos nossos resultados sem des-
considerar a provdvel existéncia de uma diferenga ou defasagem no
nivel cognitivo de criangas de diferentes classes sociais, a2 impos-
sibilidade de supera-—-la submetendo os sujeitos as atividades siste-—
matizadas e padronizadas das nogles operatdrias.

Se Assis (1974), autora do PROEPRE, obteve sucesso em
acelerar estruturas cognitivas isso certamente merece reflex¥o. En-—
tretanto, nossas reflenxdies s&o para as implicagd¥es pedagdgicas de-
correntes de resultados alcangados nessas condigles.

Embora o objetivo do PROEPRE fosse o de propiciar o de-
senvolvimento das estruturas operatdrias, o uso das provas levou os
professores a avaliar o desempenho sem a preocupagdo de compreender
a estrutura de pensamento da crianga.

Os depoimentos abaixo mostram o entendimento que os pro-
fessorese tiveram do PROEPRE:

"Estou procurando transpor as noglies operatédrias para ou-
tros momentos, outras atividades, por exemplo, nos jogos, na re-
creagqo, em atividades com ciéncias, etc. Entretanto, dedico a
maior parte do tempo em sala de aula, trabalhando individualmente

com cada crianga as atividades estruturadas do ldgico-matemdtico.

No final do ano ndo teremos que aplicar as provas novamente para
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avaliar o programa e o nosso trabalho?"

"Sei que & preciso investir nas diferentes formas de re-
presentag&o do pensamento. Mas e o tempo para aplicar todas as ati-
vidade do ldgico-matemdtico? N¥o estou conseguindo fazer nem uma
coisa nem outra";j;

"Nos sabemos teoricamente como a crianga constrdi sua mo-
ral e sua inteligéncia e para ajudd-la temos orientagles de como
agir, como estruturar um dia de aula, quais atividades aplicar para
todos os aspectos do desenvolvimento, quais atitudes devemos ter,
etc. Entretanto, essa clareza teorica se perde na pratica, isto e,
n¥o sabemos o que é certo e o que & errado. 56 sabemos de uma coi-
sa. Deve-se partir do espontidneo, mas temos que aplicar todas as
atividades do ldgico-matemdtico quer a crianga queira, quer nIo
queira";

"Passei o ano inteiro dividida pela falta de autonomia (o
medo de errar) entendendo a duras penas que o trabalho deveria ser
diferenciado e sendo cobrado ao mesmo tempo por uma padronizagdo";

"A énfase dada ao ldgico—matemdtico € que leva o profes-
sor a uma aplicag&o mecdnica das atividades propostas, bem como a

crenga de que o trabalho se limita a elas";j

Esta mesma tendéncia foi demonstrada nas observaglies que
fizemos em sala da aula. Uma delas realizada no dia #%/65/88. Acom-—
panhamos a atividade com massa de modelar e balanga.

"— Cada crianga do grupo representou algo com a8 massa,

apds terem repartido em tantos iguais para cada um deles. O profes-

sor pergunta, apéds duas criangas colocarem na balanga suas "pegas".

"—- Tem o mesmo tanto? Como vocés sabem?"

F
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 :unespw_ 12 12 14 15 16 17 18



Criangas em breve siléncio e respondem:

"- Tem".

0 professor pergunta: "—- Como vocés sabem?"

Novo siléncio e respondem: "n¥o sei". 0O professor insiste
e a resposta & a mesma. Em seguida, o professor, equilibrando a ba-
langa diz: "= quando a balanga fica reta assim... & porque tem o

mesmo tanto". E encerrou a atividade assim.

Em outra observagdo realizada em 2/1@/89, observamos a
atividade, transbordamento de liquido em diferentes recipientes.

0 professor usava um Jogo de copos (A, B e C) de tamanhos
diferentes. Antes de igualar as quantidades, transvasou para o copo
"C" e perguntou: "- Se eu beber esta agua (A) e vocé esta (C), guem

bebe mais?" E parou a atividade neste ponto.

Outra observagdo realirada no dia 27/1@/89, mostra a ati-

vidade, estruturagfo do espago.

D professor aplicava em uma crianga uma atividade para

estruturagdo do espago usando fichas com figuras topoldgicas parsa

que olhasse e copiasse. Pegou a folha do caderno e quadriculou,

mostrando o 12 quadro em que deveria por o 12 desenho que iria re-
produzir,.

A crianga fazia e ela perguntava: " Estd certo? Olhe bem
o meu! Estid certo?"

A crianga tensa, olhando para o professor, acenava com a
cabega que n&o".

A observag¥o das atividades mostra que a aplicag¥o das

noglies do pensamento operatdrio transformou-se num ritual metédico
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e cansativo, onde buscava-se apenas respostas certas.

Piaget (19283) argumenta que o uso de tarefas e provas pa-
ra diagnosticar competéncias intelectuais as transformas num con-
Junto de testes onde procura-se avaliar o desempenho e n¥o analisar
0 porque e nem o mecanismo dos erros. Para ele, quando isto ocorre
hd a descaracterizagdo das provas operatdrias que se transformaram
em uma técnica de coleta de dados.

A pratica pedagogica da pre—-escola de Presidente Prudente
passou a ser centrada na aquisigdo do conhecimento ldgico-matemdti-
co e as atividades foram desenvolvidas como exercicios de reteng2o
da aprendizagem.

Castorina e colaboradores (19288), Coll (1987) e Macedo
(1987) afirmam que na pratica pedagdgica os aspectos institucio-

nais, afetivos e cognitivos estl¥o interligados e presentes de forma

explicita ou implicita. Este conjunto @ que determina a2 ag¥o peda-

gogica como um todo e que conferem a cada situaglo de aprendizagem
suas caracteristicas especificas.

Fortanto, torna-se ilegitimo reduzir a2 prdtica pedagdgica
a uma so perspectiva — a dos mecanismos cognoscitivos — por mais
importante que eles sejam.

0 uwuso das provas para avaliar o nivel estrutural dzas
criangas permitiu—-nos tecer trés consideragdes sobre a sua provdvel
inadequag&o.

A primeira refere-se a2 transformag®o do método clinico-
critico originalmente esbogado por Piaget para indagar a estrutura-
¢¥o0 do pensamento, em um instrumento de diagnéstico. Assim ocorren-—
do, tornou-se um questiondrio, sob a forma de perguntas padroniza-

das (uma para cada transformag&o e empregando em geral trés trans-
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formagles). Espera-—-se da crianga argumentos de conservaglo, pala-
vras como "igual" ou "diferente". N¥o hd em nenhum momento hipdte-

ses levantadas pelo interrogador e liberdade da crianga na prova.

Isto nos permite levantar a quest&o: uma prova aplicada
com tal rigidez, permite avaliar o nivel cognitivo do sujeito?

Os depoimentos abaixo fornecem evidéncias para esta afir-—

"nunca interferi nas respostas das criangas mas sempre

achei que aplicar trés vezes a mesma prova era induzir a sua res-

postas";

"ficava muito ansiosa, era como se o trabalho de um ano
todo estivesse em jogo naquele momento. No principio era eu que
pensava assim. Depois percebi que n¥o era por acaso que me sentia
assim, havia toda uma expectativa por parte da equipe responsivel
pelo programa que considerava o trabalho do professor a partir do
resultado destas avaliagdes...a medida em que fui tomando conscién-
cia disso, comecei refletir sobre o fato de ela (avaliag&o0) descon-
siderava n¥o sd o trabalho de um ano do professor como também todo
o desenvolvimento da crianga...a aplicag3o das provas sempre as
achei cansativa e percebia este mesmo cansago nas criangas além de
uma certa irritag&o";

"durante a aplicag&o das provas ficava muito ansiosa e me
segurava para ndo ajudar nas respostas porque eram muito cansati-
vas";

"interferia nas respostas pois acreditava no produto e

n¥o respeitava o processo";
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"repetir as mesmas questdes trés vezes era extremamente

cansativo para as criangas como para mim também e por isso as vezes

ajudava nas respostas'.

A segunda consideragdo refere-se a interpretagio equivo-
cada das provas operatérias, ao tomd-las como uma medida do nivel
cognitivo da crianga e n&o como seuw indicador, ocasiona o desapare-
cimento de todo o processo do desenvolvimento. Tal i1nterpretag&o
evidencia-se quando a comparamos com a8 prdatica pedagdgica, por
exemplo, todo o progresso que a2 crianga teve no decorrer do ano,
demonstrado por suas produgles, expressfo verbal e escrita, inde-
pendéncia, criatividade etc. n%¥o s%o consideradas como indicadores
de desenvolvimento.

GQuando trabalhamos de forma menos padronizada, como por
exemplo, painels com temas variados, cadernos coletivos de histd-
rias, acontecimentos do dia, livro da vida, confecg&o de bilhetes,
relatos de passeios, horta, entrevistas, pesquisas, teatro, etc.

Os depoimentos dos professores nesta condig2o apoiam nos-—
sa afirmag&o:

"nmo Jogo de boliche as criangas contam as latas que caem
e as que ficam em pé e as registram em um papel colocando os nume-
ros que representam a quantidade";

"ao saber que o conceito de ndmero estd ligado a2 nog&o de
classe e serie, estou procurando desenvolver esta nogd¥o principal-
mente na hora em que a crianga faz classificag¥o ou quando estéd se-
riando";

"nas atividades de leitura e escrita as criangas marcam

com palmas os pedagos das palavras, quantas letras, etc.";

F
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 :unespw_ 12 12 14 15 16 17 18



"trabalhando as profissdtes, as criangas entrevistaram a
merendeira da escola, o pipoqueiro e o dono da mercearia de frente
da escola. Depois relataram e registraram no livro de acontecimen-—
tos da classe'";

"este ano, um exemplo de criatividade...nas histédrias por
exemplo, no comego eram sem sequeéncia sem ligag¥o dos fatos, o que
n¥o acontece agora, na maioria. 0O proprio trabalho em grupo, total-
mente inexistente hid meses atrds";

"apts coletarem inumeros insetos, as criangas os classi-
ficaram colocando-os em um painel, agrupando—-os por semelhangas,

por exemplo, contaram o numero de patinhas";

"as representaglies nos desenhos ficaram mais rica, depois

que comecei a solicitar apds por exemplo, um passeio, uma histdria
contada que desenhassem o que mais gostaram, etc."

Piaget (197¢, 1973), Wadsworth (1984), Macedo (1988),
Dias (1988), Castro (1983), Nidelcoff (1979) e outros, ofereceram
elementos que possibilitaram ao professor descentrar sua agdo das
atividades do légico-matemdtico ao refletir sobre a importancia de
se investir nas diferentes formas de representag&o do pensamento
infantil, destacando nesse contexto as nogles operatodrias. Em sin-
tese, buscou—se formas alternativas para trabalhar o légico-matemd-
tico independentemente das atividades sistematizadas do programa.

A terceira consideragd¥o refere-se a visdo simplista e o
preparo do professor quanto aos procedimentos a serem empregados na
aplicag0 das provas.

Em nenhum momento o programa coloca ou faz referéncia a
complexidado do método clinico, que exige de quem o utiliza base

tedrica sdlida sobre o que se estd procurando elucidar e ter pre-
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sente a hipdtese e sua posterior verificagfo.

Os depoimentos dos professores mostram bem estas caracte-
risticas:

"..a8 cansativo, o aluno vai perdendo o interesse:;

"ma maioria das vezes, n¥o di& para perceber o desenvolvi-
mento da crianga";

"mesmo estudando cada item como estamos fazendo, n%o eli-
minam as dificuldades";

"a prdtica deste instrumento & chata, cansativa e muito
dificil";

"se conseguirmos preenché-lo corretamente, poderd servir

para reavaliarmos nosso trabalho, mas enquanto isto n&%o ocorrer..."

"ao aplicar este instrumento ficamos esperando que as
criangas nos deéem as respostas certas e nos decepcionamos quando
isso n¥o acontece e nos culpamos por isso";

"o instrumento & longo e extremamente complexo. N&o con-

sigo entender ainda muitos itens, mas se tenho que preénché-los...

"a dificuldade n¥o & propriamente o preenchimento mas sim
nas especificidades das questdies, que na verdade avalia o comporta-
mento e n¥o o desenvolvimento";

"acho que quando se avalia comportamento n%o pode neces-
sariamente dar retorno de desenvolvimento'"j

"ap aplicar este instrumento me sinto um psicdlogo sem

"as questdes s&o extensas, dificeis e tém que ser preen-

chidas com as criangas em sala, o que dificulta ainda mais'"j
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"este instrumento n&%o tem dado retorno do desenvolvimento
da crianga pois as questfes s%o muito complexas";

"durante o tempo de aplicagd¥o deste instrumento sinto que
deixei de trabalhar, gque estou perdendo tempo";

"o problema deste instrumento acredito n¥o estar em estu-
déd-lo para preenché-lo, mas sim em entender o porqué de preenché-
lo"j;

"eu sinto que este instrumento é mais um meio de avaliar

o trabalho do professor"

Utilizadas as provas como i1nstrumento para diagnosticar
as possibilidades intelectuais das criangas e avaliar o sucesso do
programa, transformou-se em conteudo escolar as nogdes operatérias,
tais como: nogles de numero. de conservago de quantidades, de
classificagdo, de seriagao, etc. (presentes nas provas diagnésti-
co), tornando—as objeto de ensino.

Ao colocar este objetivo, o programa acreditou ser pos-—
sivel controlar a aquisig2o de conhecimentos mediante estimulos.
Ignorou-se que grande parte do funcionamento das estruturas & in-
consciente e consequentemente a aprendizagem terd um mecanismo que
também fica fora da consciéncia.

Este aspecto foi relegado pela proposta proepriana gue

acreditou que a sistematizag¥o de atividades programadas para o 16-

gico-matemdtico, se fossem realizadas, estaria controlando a apren-

dizagem.
A aplicag¥o da suposig¥o de controle da aprendizagem le-
vou a crenga de que gquando se obtem a resposta certa, houve por

parte da crianga tomada de consciéncia, portanto mudangas de estru-
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Para a tomada de consciéncia, O programa prevé que o pro-
fessor provoque conflitos cognitivos na crianga, como meio de de-
sencadear o processo construtivo de sua inteligéncia, atraves de
uma sequéncia de atividades com perguntas estruturadas.

A proposta do PROEPRE parece desconhecer que os confli-
tos, durante os momentos de consolidaglo de um sistema permanecem
inconscientes e sd se tornam significativos nos momentos de crise.
Somente neste momento tem sentido a interferéncia pedagdgica desti-
nada & tomada de consciéncia do mesmo. Parece—nos quase impossivel
saber gqual o momento exato para fazer a pergunta, que desencadeie a
atividade construtiva. Aleém disso os conflitos ou desequilibrios
s3dn o0s desencadeamentos do processo construtivo, mas que ndo s3o
suficientes, j& que tem que levar em conta o conjunto da equilibra-
c20 e este ndo e passivel de controle.

Pelas consideragfes feitas, acredita—-se que o programa ao
propor acelerar o desenvolvimento das estruturas, elaborou um méeto-
do de trabalho que sd lhe garante aparentemente a eficdcia de suas
intervengties pedagodgicas supostamente dirigidas a consciéncia de
seu aluno.

Finzalmente, o objetivo de acelerar o desenvolvimento con-
duziu & proposig%o de que estruturas cognitivas s&o passiveis de
modificag&o pelo ensino sistemdtico. Isto levou 2 padronizag&o in-
buindo o©o educador de um poder de controle sobre a dinamica da
aprendizagem. Lajonquiere (19%Z) afirma que essas pressuposigies

colidem com teses piagetianas centrais. Tanto os procedimentos de

resolug®o de problemas quanto o efetuar a passagem de nivel estru-

tural de conhecimento a outro, s%o imprevisiveis e ndZo prodroniza-
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veis por estarem ambos na dependéncia de um processo de assimilag&o
ativa que carrega em si, conflitos, erros e reformulagies. Isto
questiona qualquer pretens&o de controlar o funcionamento do in-
consciente cognitivo onde repousa a equilibragdo, responsdvel prin-

cipal pela din&mica das aprendizagens.

3 — Desenvolvimento Moral

Os resultados das observaglies da relagio professor-zluno

apresentaram—se da seguinte forma:

o professor n¥o conseguia promover entre as criangas

trocas de pontos de vista, cooperag&o entre pares; ao decidir e re-
solver os problemas surgidos deixava tudo por conta da crianga n&o
interferindo n¥o orientandoj;

- n¥o havia trabalhos em pequenos grupos, somente indivi-

- nos cantos de atividades as interagbes ocorriam de for-
ma espontanea por exemplo, pedir um ldpis emprestado;

- 0s trabalhos coletivos ocorriam nos momentos de limpe:za
da classe (todas as criangas envolvidas em uma dnica atividade);

— apenas no canto da casinha ou boneca e recreagfo, ocor-
riam momentos de interagfo social mais intensa entre as criangas;

- 0o trabalho estava centrado no estabelecimento de regras
de comportamento;

o momento do planejamento do dia restringia-se & esco-

lha do canto de trabalho;
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- o momento de avaliagdo das atividades do dia restrin-
giu—-se ao relato do que cada crianga havia feitoj

- havia dificuldade: em interferir nos conflitos surgidos
de forma a levar a crianga a refletir sobre e buscar solugbes;

- o0 relacionamento do professor oscilava entre o deixar
fazer e decidir pela crianga.

Concluimos das observagles, que os professores tinham
grande dificuldade em manter a disciplina das criangas sem poder
controlié—las, e 1isto gerava inseguranga e muito medo de errar,
diante dos confliftos no relacionamento com a crianga.

Sob o pressuposto tedrico (Fiaget, 1968, 1974, 1973,

1978, 1982), a saida do egocentrismo infantil, caracteristica do

pensamento pre-operacional se faz mediante o tipo de relagdes que
as criangas vivem com 0s outros. Relagdes estas baseadas no respei-
to matuo, que se estabelecem dependentes das atividades dos indivi-
duos entre si e de forgas externas. No contexto externo dessas re-
lagbes o papel do educador destaca-se pelo poder que exerce sobre o
educando. Este papel supde a autonomiz e n&o a autoridade como fon-
te, pois & medida que o adulto pratica a reciprocidade com a crian-
ga, Tavorece o desenvolvimento intelectual e moral infantil.

Sob essa perspectiva, o professor deveria pautar sua con-
duta sem impor sua autoridade de formz a permitir a conguista pela
crianga do Jjulgamento moral autdnomo.

A transformag&o tedrica destes pressupostos para a prdati-
ca pedagogica instaurou comportamentos "laissez-faire" e "autoritd-
rios".

Os depoimentos dos professores sobre o assunto fundamen-

tam esta conclusio.
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"tenho sentido muita dificuldade em usar da minha autori-
dade sem ser autoritdria e como encaminhar as criangas quando estas
estd¥o brigando. Ainda nd&o consequi fazer com que as criangas refli-
tam realmente sobre suas atitudes".

"eu sinto muita dificuldade em questionar e trabalhar o
aspecto moral. Tem hora e isto acontece sempre, que eu me sinto
perdida sem saber o que fazer e como fazer, embora todas as orien-
tagles estejam 14 no PROEPRE".

Estes relatos mostram, ainda, que 0s professores n&%o con-

seguiam entender o significado de autonomia. Também n¥o eram capa-—

zes de estabelecer os limites entre autoridade e autoritarismo.

Podemos afirmar que esta situag¥o advinha sobretudo da
orientagio dada de que deve-se respeitar o interesse e a atividade
espontanea da crianga e para isso o ambiente de sala-—-de—aula deve
ser livre de tensdies e coerglies. Seguir tal orientagi%o implica ao
mesmo tempo dar liberdade e controlar de tal maneira a n3o cercear
a construg2o da autonomia nza crianga.

Os executores do programa supunham que a conquista de
equilibrio entre dois polos contraditorios de ag3o deveria permear
a interago professor e a2luno. Esta tarefa extremamente complexa
por envolver habilidades e adquiri-las envolveria um exercicio con-

tinuo de aplicaglo0 das orientagles dadzas.

0 fracasso, portanto, foi atribuido ao descaso e auséncia

de interesse por parte dos professores. Os professores, por sua

vez, sentiam que esta cobranga era injusta. Os depoimentos abszixo

revelam bem esta atitude.
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"tudo dependia do professor, muitos de nds foram critica-
dos por nao se enquadrarem no metodo, n¥o se respeitou o processo
de crescimento de cada professor'";j;

"o professor de repente ficou sem autoridade, sé hd de-
terminaglies a serem fielmente sequidas';

"percebi na epoca da implantag¥o que teria de deixar de
lado tudo o0 que eu havia aprendido, pois para aquela metodologia
tudo parecia proibido";

"0 PROEPRE nos foli passado como algo inquestiondvel, do-
tado de leis rigidas, sagradas, e o medo de pecar matava qualquer
possibilidade de tentar'.

Ao procurar fundamentagado tedrica para tais prdticas en-
contramos na literatura (Piaget 1972, 19273, 1975, 19825 Macedo,

1987, 19883 Cunha, 198%9; Arroyo, 198@; Witaker, 1983), respostas a

2lgumas indagagbes.

0 programa ignorou os condicionantes histdrico—-sociais do
conhecimento, que mostrou que o professor trata o conhecimento da
forma como aprendeu e ainda da maneira como vivenciou experiéncias
escolares.

Centramos a andlise neste momento na preparagao do pro-
fessor & psicologia do desenvolvimento, considerada como condig¥o
necessaria para efetivar o programa.

Piaget afirma que em psicologia mais do que em outros
campos, S0 o envolvimento pessoal em pesquisas, experimentagdo é
que pode tornar seguro o entendimento dos fatos e interpretagles
correlatas. E o estar em contato direto com a experiéncia que faz o
professor compreender a complexidade dos fatos, construindo assim

sua formagldo intelectual e moral.
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Esta posigdo traz contido o ponto central da teoria do
autor, o conhecimento advém de interagtes entre sujeito e objeto,
sendo o conhecimento explicado pela inveng&@o e n¥o por copia da
realidade. Assim sendo, o individuo constrdi seu conhecimento ao
modificar, transformar o objeto e entender o processo desta trans-
formagdo.

Em contraposigi3o, o autor mostra que a realidade da for-
magdo psicoldgica se reduz na maioria das vezes a uma listagem de
cursos e a formag&o pratica, quando muito se atém a aplicagl o de
alguns testes. Os fatos estudados apresentam—-se como questdies re-
solvidas, dando a ilus3o de serem bem mais simples do que o s&o na
realidade. Dessa maneira, os professores n¥o est&o sendo preparados
através e pela pesquisa. Atuam reproduzindo na prdtica a experién-—
cia vivida, onde o conhecimento & explicado por cdpia da realidade.

A preparagdo pela qual os professores pré-escolares de
Fresidente Prudente foram submetidos n3o correspondeu a2 formagfo
idealizada por Piaget.

Os professores teriam que reproduzir os fatos jd estuda-
dos e resolvidos pelo programa (conquista pela crianga do julgamen-—
to moral autonomo), dando a ilusdo de serem bem mais simples do que
s¥o0 na realidade.

Farece-nos, portanto, que a2 propostaz do FROEPRE contra-
pe-se a afirmagdo de Piaget que defende a interagfo como fonte de
conhecimento.

Macedo afirma que soluglies deste tipo que indicam tarefas

prontas para serem executadas n3¥o & uma posig¥o baseada em Piaget,

pois acenam para a possibilidade de prever e controlar como alunos

e professores v&o reagir durante a 1nteragdo que se estabelece na

F
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 :unespw_ 12 12 14 15 16 17 18



relagado pedagodgica.

Arroyo (198@) afirma: “Sempre nos ensinaram..., que a
historia ¢é teita de cima para baixo; que o0os bem—pensantes, as eli-
tes controladoras do poder tazem a histéria, e a historia da educa-
cs¥0o também, para 05 mal—-pensantes, ou n3eo—pensantes — as massas”.

Acreditamos que a vis¥o linear da histdria em geral, da
educag&o em particular e especificamente estava presente no progra-
ma preé-escolar em questao.

Witaker (1983) corroborou com as refleudes acima. Afirma

“Un=s tantos se especializam em planejar, outros em agir..
. a velha discuss¥0 entre teoria e pratica... voce acaba caindo nu-—
ma divisdo de trabalho entre o5 que planejam e os que executam, en-

tre o5 que pensam a agdp € ©5 que agem... assim acaba Iimpedindo os

que agem de pensar no que fazem... Se quem esta agindo n3o precisa

s5e preocupar em pensar a azae, se redur bastante a possibilidade de
descobrir erreos antes que seja tarde demais”.(p. 21)

se o5 planos n3do derem certo Yol por causa dos que o
executaram, ou de torgas ao contrario, ou de clircunstancias Inespe-—
radas e fora de controle”.(p. 22)

Dos estudos e reflexbes feitos a2 luz da ag3o pedagdgica,
com2gamos a (relconstruir, de baixo para cima, a2 histdria da educa-
GXo preée-escolar municipal em Presidente Prudente, rompendo com =2
vis¥o linear de que ao n&o responder aos objetivos do programa con-
duzia-se ao seu gquestionamento.

Esta questd3o 2a dos objetivos, guia supremo do programa

comegou a3 ser sistematicamente explorada.
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Para os professores as falhas de atuag®o no campo da mo-
ral eram também explicadas pelo insucesso do alcance do pensamento
operatério-concreto. Novamente aqui, como ocorria com o desenvolvi-
mento cognitivo ele desconsiderava todo o desenvolvimento da crian-
Ga, suas conquistas, seus progressos.

Os depoimentos apresentados mostram que ssta interpreta-
c&o foi comum entre os professores:

"Vejo o crescimento de cada crianga no dia—-a-dia em seus
trabalhos e atitudes. Quando uma crianga totalmente egocéntrica
passa a cooperar, dividindo os materiais, ajudando na arrumagfo
quando n¥o & seu dia, amarrando os calgados dos que n&o sabem, etc.
"

"Outro dia, na hora da merenda, Rodrigo que & um menino
muito agressivo, Vviu dois colegas brigando, foi até os meninos
perguntou o que estava acontecendo. Assim que falaram, disse:
agora, pega desculpas para ele, dirigindo ao que tinha comegado
briga".

"O trabalho com planejamento escrito que venho fazendo
com as criangas, lhes dd liberdade para que tenham autonomia para
modificd-1lo durante o dia de trabalho".

"No inicio eles n&o sabiam o que fazer com esta liberdade
e a todo instante me solicitava, pareciam depender de uma permissfo
ainda que tivessem uma justificativa para mudd-lo. Hoje eles usam

esta liberdade respeitando as regras que combinamos: "n&%o ficar sem

fazer nada'", "escrever no planejamento o que vai fazer e porque mu-

dou de idéia".
"Certo dia, na hora da merenda, as criangas estavam em

fila esperando sua vez para servirem—se e chegou visita na escola.
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A visita, convidada a comer pela merendeira, foi pegando o prato e
ja 1a se servir na frente das criangas quando algumas delas n&o
permitiram que ela se servisse. Explicaram—lhe que a regra era en-
trar na fila e aguardar sua vez. Um pouco envergonhada, nossa visi-
ta foi para o fim da fila e esperou chegar sua vez'".

De todos os relatos, levantou-se: "—- porque todas estas
conquistas n¥o s&o consideradas no diagndstico final?"

Foram extraidas duas questdes como objetos de estudo:

- alcangar o desenvolvimento cognitivo é condig&o sufi-
ciente para alcangar o Jjulgamento moral autdnomo?

- e possivel na preé-escolz, acelerar a congquistz do jul-
gamento moral auténomo que no desenvolvimento espontianeo inicia-se
entre 8 a 12 anos de idade?

Ao procurar fundamentag&o tedrica para tais questdes, en-
contramos na literatura (Piaget, 1977; Piaget % Inhelder, 1948;
Nielsen, 1951; Menin, 1985), respostas as nossas indagagles.

Nestas pesquisas, 0s autores ao descreverem a evolug&o da
heteronomia a autonomia s&o undnimes em afirmar que o inicio da
conguista da moral autdnoma se faz entre 8 2 12 anos de idade. Par-

tindo de um equilibrio instdvel (dever heterdnomo e sang¥o expiato-

ria), chega gradativamente, a medida que deixa de submeter a sua

consciéncia &2 consciéncia adulta (n&¥o a considera mais como legliti-
ma) conquista o equilibrio estdvel. Esta dltimo & baseado no res-
peito matuo e na relagi¥o de cooperagdo. Pode—-se afirmar que o al-
cance do equilibrio estdvel, parece corresponder ao momento em que
as regras deixam de ser firmadas como sagradas e imutiveis e os

Julgamentos dos atos tendem para a analise das intengiies.

F
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 :unespw_ 12 12 14 15 16 17 18



0 que nos intrigou e levou-nos a questionar a impossibi-
lidade do alcance do Julgamento moral autdénomo em criangas pré-es-—
colares foi a linearidade com que o programa tratou os procedimen-
tos para acelerar o processo de conquista do equilibrio moral como
O proprio processo.

AsSSis, (1976, 1985) afirma que para chegar a uma verda-
deira autonomia & preciso que a crianga compreenda as razdes e o0s
significados das regras e, portanto, nunca podem ser impostas e sim
decididas em conjunto, o que implica acordo mituo entre professor e
crianga.

Aponta como procedimento adequado para levar a crianga &
interiorizagao das regras:

- regras e normas uma ve: estabelecidas, devem ser sempre
cumpridas.

Este procedimento instituido como norma passou a ser eyxe-
cutado por todos os professores.

FPara verificar o alcance deste procedimento, observamos e
registramos as verbalizagfes dascriangas quanto ao porque das re-
gras 2m sala de zaula, e quanto 2 tomar o adulto como autoridade.

Vejamos alguns exemplos:

a) Quanto as ra:zfes das regras:

"pode conversar baixo, mas junto n¥o, porque quando o co-

lega fala tem que ouvir'"j;

"s6 pode sair do canto, quando terminar o trabalho";

"s® pode sair do canto, quando tiver vaga em outro";
o material tem que dividir com todo mundo porque & para

todo mundo usar";
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"tem que repartir o material para as criangas, n¥o pode
pegar tudo sen3o as outras criangas ficam sem'"j

"se eu estragar o material do outro, tenho que arrumar,

porque o professor briga";j

"se eu estragar o material tenho que comprar outro, por-

que estraguei", etc.

b) Tomar o adulto como autoridade

"professora, manda a Beatriz deixar eu colocar meu carro
na garagem dela";

"professora, a Luciana n¥o quer me emprestar a tesoura! A
aluna wvai ateée a professora e volta dirigindo-se &8 Luciana: =S
professora falou para vocé me dar a tesoura'.

"professora, o Marcelo n%o quer dividir a massinha direi-
to. Vem cd falar com ele";

"professora, a Rosiane estid rabiscando meu trabalho. Vem
mandar ela parar senfo bato nela";

"professora, vem mandar o Rodrigo parar de me empurrar

sen¥o vou rasgar o caderno dele", etc.

Entender o por qué das regras e cumpri-las pareceu estar
condicionado & autoridade do adulto, o que consideramos pertinente
a elaboragdo do processo de construgdo do equilibrio moral.

Concluiumos destes estudos a impossibilidade, nesta fase
pre—-escolar, de que as criangas deixem totalmente de submeter a sua
consciéncia & consciéncia adulta, n&o a considerando mais como le-

gitima.
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0O que passou a significar autonomia na pré-escola? Adota-
mos a posigdo de Chiarottino (1988): ”“A crianga autdnoma é antes de
mais nada aquela que pratica agdes com signiticado para ela mesma”
(pg. 7).

A andlise dos estudos e reflexBes tedricas e prdticas
conduziu—nos a constatar que a proposta do PROEPRE considerou o al-

cance do desenvolvimento cognitivo como condig3o suficiente para

S :
alcangar o julgamento moral autdénomo. Isto porque ao considerar co-

mo unico 1indicador do desenvolvimento da crianga a conquista do
pensamento operatorio-concreto desconsiderou-se a evolug¥o de seu
desenvolvimento moral, porque este estaria subjacente a8 conquista
da autonomiz intelectual.

Se constatamos a impossibilidade da aquisigdo do Julga-
mento moral auténomo na crianga pré-escolar, constatamos também a
possibilidade de iniciar na pré-escola a2 construg¥o desta conquis-
ta, o que j& vinha acontecendo.

Entretanto, o problema de como estabelecer uma relagio
pedagogica Tavordvel a esta construgfqo permaneceu.

Com base nas afirmagles de Macedo (1987) de gque n&o ha
como prever como as partes envolvidas na interag&o v&o reagir, por-
que ambos, professor e aluno, tem uma historia prévia que influen-
cia & 1i1nteragzo, passamos a estudar sistematicamente esta guestXo.
Atraves da literatura (Kupfer, 198%; Mauco, 1968), esta quest&o ga-
nhou wuma nova dimensio, dada as implicagbes pedagdgicas advindas
dos estudos sobre o campo, denominado transferéncia, espago este
onde se estabelecem as relagles afetivas entre professor—-aluno de-
terminantes das condigles para o aprender, e, a importidncia do pa-

pel da escola por introduzir objetividade nas relagdes afetivas.
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As implicagdes para a prdtica pedagdgica s¥o a de que uma
ver instalada a transferéncia (transferir é atribuir um sentido es-
pecial aquela figura determinada pelo desejo), a figura do profes-
sor assume importancia especial no cendrio, inconsciente do aluno e
e desta importancia que emana o poder pedagdgico. 0 professor tam-
bém, marcado por seu proprio desejo inconsciente, poderd abusar
deste podér para subjugar o aluno, impondo-lhe seus proéprios valo-
res e ideias. Isto ocorrendo, cessa o poder desejante do aluno, im-
pedindo—-o provavelmente, de sair desta relag&o como sujeito pensan-—
te.

Afirma Kupfer, por acreditar que o inconsciente introduz
em qualquer atividade humana, o imponderdvel, o imprevisto, n%o hi
como criar uma metodologia pedagdgico-psicanalitica, pois qualqguer
metodologia implica ordem, estabilidade e previsibilidade: "n&o hé
método de controle do inconsciente" (p. 75).

Embora n%o passivel de controle, a2 escola pode introduzir
obJjetividade nas relagbes afetivas — contribuindo para a conquistsa
do equilibrio entre as pulsfies inconscientes (desejos, temores) e
as exigéncias da rezlidade exterior (press&%o do meio social). Para
isso @ necessdrio que a escola procure articular-se com a expressio
simbdlica do aluno, possibilitando que a crianga transfira a sua
energia libidinal para a atividade escolar (teatro, fantoches,

criag3o pessozal no desenho, na redagfo livre, no trabzalho de equi-

pe, nos Jjogos, etc.) oportunizando verbalizagbes de tensbies. A con-

dig&o necessdria para isso € que a escola renuncie a2 manter os alu-
nos numa relag&o de submissdo passiva &2 autoridade do professor.
Isto significa que na relag&o dual, n&%o hd a possibilidade de me-

diag&o entre a angustia da crianga e a autoridade.

F
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 :unespw_ 12 12 14 15 16 17 18



150

Neste ponto, hi& convergéncias de posigdbes entre o que os
autores propdem e o PROEPRE quanto a2 importancia de um relaciona-
mento reciproco para possibilitar &8 crianga a conguista da autono-
mia moral atraveés de atividades que favoregam a express3o pessoal e
simb&lica da crianga. 0 elemento que o PROEPRE desconheceu ou igno-
rou, e gque a relagao professor—- aluno vai depender em larga medida
do inconsciente do professor, de sua maturidade afetiva, de suas
reagbes ao comportamento, inconsciente da crianga. Portanto, impos-
sivel de ser controlado via normas adequadas de atitudes.

Desta perspectiva, o melhor método vale o que valer aque-
le que o aplica. Isto significa que a mesma interveng&o educativa
pode ser favordvel ou desfavoridvel ao desenvolvimento da crianga,
conforme a carga afetiva subjacente & ag¥o do professor.

Mauco (1968) afirma que tanto a caréncia quanto o excesso
de autoridade s3o nocivas ao desenvolvimento da crianga, por esta-
belecer uma relag&o sentida como angustiante. 0O bom professor para
ele, define-se pela disponibilidade afetiva (interesse pelos alu-
nos, por seus trabalhos) e sabe distinguir autoridade e coag&o do
mesmo modo que n¥o confunde liberdade com deixar fazer. 0 apelo a
ameagas, castigos, chantagens afetivas & indicador de falta de au-
toridade do educador. Afirma o autor que a autoridade & uma forga
psicologica interior que se imp8e por si mesma e depende da maturi-
dade afetiva do professor, maturidade que significa sua superago
dos estddios afetivos possessivos (oral e anal) e o seu acesso ao
estagio genital. Esta superagldo e este acesso permitem estabelecer

uma relagdo em que a crianga nd¥o & objeto de desejo ou de rejeiglo

pelo adulto e abre ao aluno o caminho da identificag&o.
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Sabe—-se que a identificagdo e capital em toda a educagfo.
A identidade & que vai permitir a2 comunicagdo atraves da linguagem,
e, pela linguagem permitir 2 crianga receber o saber do mestre e
sair desta relag&o com um saber do qual tomou verdadeiramente pos-
se, e gque constituirad a base e o fundamento para futuros saberes e
conhecimentos. Portanto, ¢ a maturidade afetiva do professor que
permite & crianga o0s mecanismos de identificaglo e de investimento
emocional, sem os quais n¥o pode haver interesse, nem atividade es-
colar, nem comunicagfo social construtiva. Parecem ser de fato as
reagdes subjetivas, em que dominam as motivagdes inconscientes, de-
terminantes da natureza das relaglies da crianga e do educador.

Embora n&o passivel de controle, o educador pode benefi-
ciar—-se por essas ideéias no sentido de procurar renunciar & ativi-
dade pedagodgica excessivamente programada, instituida e controlada
com rigor obsessivo. Assim, aprende que pode organizar seu saber,
mas n¥o tem controle sobre os efeitos que produz sobre seus alunos.

Se & verdade que a autoridade do professor estd desde o
inicio marcada pelas tendéncias inconscientes, ¢ verdade também que
estas foram construidas sob a2 press&o do meio social.

Constatada a impossibilidade de controle destas tendén-

cias, conhecer melhor a realidade que se imp8e de forma explicita

ou implicitamente, talvez ajude o professor a entender melhor suas
reagbes afetivas com relago ao aluno, principalmente guando n&%o
conseque estabelecer a comunicag&o, dificultando o sentimento de
identificag&o.

Ao procurar fundamentagdo tedrica sobre o plano objetivo
da realidade que se impde sobre o subjetivo encontramos na litera-

tura (Aries, 1978; kKramer, 1984; Nidelcoff, 1985; Arroyo, 198@) re-
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flexBbes sofre a condig3o histdrica e social da crianga e do profes-—
sor, elementos estes provdveis responsdveis por interferir e deter-
minar o poder pedagdgico na relagf%o professor—-aluno.

Apesar de ter sido e ser o conceito da infdncia e do pro-
fessor determinados historicamente pela modificag&o das formas de
organizagao social e nado determinadas naturalmente, divulgou-se a
ideéia de uma infadncia universal baseada no modelo padrfo de crianga
das classes dominantes — a nogd%o de crianga bem educada - veiculada
pelas pedagogias através da figura do professor.

Sob essa perspectiva, por um lado tem-se tratado a crian-
ga como se fosse a — historica, abstrata, mascarando a significaglo

social da infancia e a2 medida que esta ndo apresenta os atributos,

atitudes ou conteddos correspondentes ao padr&o estabelecido, s&o

consideradas carentes, deficientes ou inferiores. Por outro lado,
os professores incorporaram durante a trajetoria de sua formag¥o em
seu idedrio pedagdgico em grau maior ou menor esta concepgio de na-
tureza 1nfantil que acabou se traduzindo no poder pedagdgico. Re-
tratou-se este poder em relag&o autoritdria e unilateral com a
crianga reforgando consciente ou inconscientemente a discriminaglo
social das criangas economicamente desfavorecidas.

Arroyo (198#) apontou a urgéncia de revis&fo do papel da
escola como conservadora desta situag¥o de discriminago e a do
professor em transformar essa relagdo de poder para permitir o
acesso destas criangas aoc saber da classe dominante. Alerta os edu-
cadores quanto ao papel que tém assumido ao longo da histédria da
educag&o: ao mesmo tempo que s&0 veiculadores da ideologia da clas-—
se dominante s%o assalariados da educagdo, portanto como classe so-

cial se identificam com a classe dos trabalhadores. 0O momento que
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se 1impos fol o de decidir a servigo de qual classe social permane-
ceria e a identificar a qual classe pertencia.

Concluimos, dos estudos psicoldgicos e socio—-politicos,
que a identificag&o é capital em toda a educagio, por permitir a
abertura do caminho de acesso para a conquista do saber pela crian-
Ga.

Uma das consequéncias dos estudos realizados foi a cons-

tatagao da impossibilidade de se prever e controlar o uso do poder

pedagogico na relagi¥o professor—-aluno, dado ser este determinado em

sua grande parte pelo inconsciente afetivo, e a2 tomada de conscién-

cia quanto aos limites de interferéncia nesta relago.

A constatag&o em 1999W da existéncia de problemas estrutu-
rais do programa, deveu-se a instauraglo com os professores de um
processo de construgfo de busca de novos caminhos a8 partir do feed-
back da pratica pedagdgica. Este processo @€ o que apresentamos a

seguir.
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CAPITULO VI

REFLEXOES SOBRE A FORMAGAD DE PROFESSORES DE PRE-ESCOLA EM

PRESIDENTE PRUDENTE.

Afirma Piaget (197@) “...quanto mais se procura apertel-—
soar a escola, malis a tarefta do professor tica pesada, e quanto me-—
lhores o5 métodos, mais diticeis 530 de aplicar” (p. 123).

Assim, a formag&o dos professores foi o eixo central do
trabalho desenvolvido a partir de 1987.

Os problemas que foram emergindo no decorrer do ano da

implantag&o do programa e que comegaram a ser tematizados e anali-

sados a partir de 1987, apontaram o gqui¥o falsa foi a premissa do

programa de que o processo de capacitag®o dos professores deveria
torni-los, no final do curso, capazes de reconhecer, interpretar e
guiar gqualquer situag&o pedagdgica.

Por acreditarmos que n¥o existe uma boa prdtica gque n%o
esteja fundamentada em uma boa teoria e também por n&o acreditar em
teorias que n¥o impliquem em uma prdtica correspondente, iniciamos
o processo de acompanhar a tradugd&o da teoria na prdtica do dia-a-
dia na sala de aula. Ao procurar fundamentagfo tedrica para reali-
zar tal trabalho, encontramos na literatura (Cunha, 198%9; Libaneo,
1982, 19283, 19853 Mizukami, 19846) e outros, indicaglies de que a
andlise para a compreens&o do processo de ensino—-aprendizagem en-—
volve a articulag&o das dimensfies humana, técnica e politico-social

do fendmeno educacional, dado seu cardter multidimensional.

F
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 :unespw_ 12 12 14 15 16 17 18



Considerando estas 1ndicagbes adotamos desvendar a prdti-
ca pedagogica do professor entendida aqui, como a descrigdo do co-
tidiano do professor na preparagao e execuglo de seu ensino  para
entender a dinamica da sala de aula.

Atirma Cunha (198%) que, desvendar o cotidiano do profes-
sor 1mplica o retorno permanente da reflex&o sobre sua caminhada
como educando e como educador e isto & que pode faz-er avangar o seu
fazer pedagdgico.

Partindo da afirmagao de Libaneo (198Z, 1983) que o fazer
pedagdgico engloba trés dimensdes da pratica docente — o saber, o
saber ser e o saber fazer, optamos por buscar identificid-los e se
fragmentados procurar se possivel a integragio. Adotamos estrate-
gias de trabalhos diversificados. Constituiu ponto de partida para
as reflexfies tedricas, a identificag¥o de problemas encontrados pa-—
ra o desenvolvimento da pritica pedagdgica do professor, atraves
das observaglies feitas em sala de aula.

Os desencontros entre a teoria e a prdtica, 1ndicaram
inicialmente a caréncia de uma sdlida formagdo tedrica e tecnica.

A nivel do pedagdgico, buscamos o dominio tedrico do pro-

cesso de construg&o do conhecimento na crianga, como ocorria a

apreens2o do saber e como usar adequadamente os procedimentos e es-—

fornecidos pelo programa para conduzir a crianga & agui-
sig&0 do pensamento operatdrio-concreto.

A nivel psico-social, buscamos analisar formas de rela-
cionamento professor—-aluno, onde o professor assumisse exercicio de
sua autoridade na condug&o do processo de ensino—aprendizagem, sem
contudo exacerbid—-lo de modo a permitir que o aluno se apropriasse

do conhecimento como ser pensante e auténomo. Para isto, foil neces-—
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sdrio planejar as aulas, preparar material, ter dominio do que se
buscava, controlar a disciplina, manejar a classe, enfim ser o res-
ponsdvel pela gestfo do processo de ensino—aprendizagem.

A nivel do sdcio-politico, procuramos analisar o papel do
educador a partir da realidade social e histdorica de sua formaglo,
contextualizando—o como sujeito de sua histdria. Esta andlise suple
a compreensdo de que a realidade bdsica da nossa sociedade e na es-
cola s¥o0o as classes sociais e de que o educador sempre estard cons-
ciente ou inconscientemente, a servigo de uma delas.

Para formar e fortalecer a competencia tecnica e politica
adotamos o trabalho continuo e direto com as coordenadoras de seto-
res da pré—-escola, atraveés de reunifies semanalis para aprofundamento
tedrico e reflex&o das prdticas de sala-de—-aula. Em conjunto, peda-
goga e coordenadoras com base nos registros de observag&o (Planos
de Visita e Supervisf%o) organizavam os retratos de cada setor.
Constatados o0s elementos comuns a todos os setores, estes eram te-
matizados, tornando—-se objetos de estudos e andlises, por exemplo:

a alfabetizag&o, avaliagdo, planos de aula, desenvolvimento moral e

cognitivo, etc., eram trabalhados em reunides setori:zadas e gerais.

No periodo que antecedia estes encontros entre equipe pedagodgica
(pedagogo e coordenadores)e professor, este contava com o apoio di-
reto e continuo do coordenador em sala de aula.Por exemplo, consta-
tado gque o momento da recreagdo poderia ser melhorado, a2 coordena-
dora sugeria leituras: Retry, M.R. Educag&o Fisica e Alfabetizagio
— Subsidios para a implementagd3o da Proposta Curricular de Educagio
Fisica para a pre—-escola, etc..

0O terceiro momento deste processo de acompanhamento do

trabalho do professor constou de encontros individuais entre a pe-
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dagoga e o professor. Este momento foi preparado com base nos re-
gistros de acompanhamento feitos pelos coordenadores e atraveés dos
registros de observag&o da propria pedagoga em sala de aula. Cada
coordenadora juntamente com a pedagoga trocavam pontos de vista so-
bre a leitura da prdtica de cada professor e juntas elaboravam a
ficha sintese do trabzlho observado.

No encontro, pedagoga e professora refletiam juntas a

pratica pedagdgica e buscavam caminhos para superagio ou enriqueci-

mento do trabalho. Por exemplo, para superagoj;

- constatado que havia justaposiglies de procedimentos,
sugeriamos que era preciso conhecer melhor a construg&o do desen-
volvimento moral na crianga, e para tanto, rever a2 teoria. Para re-
fletir sobre sua prdtica, indicdvamos a leitura de Parra, "Estrate-
gias de Ensino-Aprendizagem" (198¢) e Libaneo, "Democratizagldo da
Escola Pudblica - A pedagogia critica-social dos conteddos" (19895),
e, finalmente, fazer estigios;

- para enriquecimento sugeriamos ler Nidelcoff, "Escola e
compreens&o da realidade" (19832):; kKamii, "Reinventando a Aritméti-
ca: implicagOes da Teoria de Piaget" (1985) e Ferreiro, "Reflexbes
sobre a Alfabetizag&o". (1985}

0 quarto momento deste processo de formag&o aconteceu nas

reunidies mensais com momentos de: a) trocas de experiencias, por

exemplo:

"os problemas de sala de aula s&%o vdrios. Um deles é o
fato de poucos alunos perseverarem ateée o final das atividades. Por
exemplo, uma crianga que quando planeja diz que montard uma flor no
cantinho do recorte e colagem. Apesar do questionamento, a crianga

desiste da atividade n¥o se apendendo a nenhum cantinho"j
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"guando wuma crianga faz algo que n&%o estd certo,
exemplo, corre no refeitério. Vocé vai e questiona e ela diz
estd certo e que pode correr. Vocé n3o consegue fazer com que
diga que estid errado. 0 que devo fazer?"

"ocorreu certa vez uma situagdo em classe, que ultimamen-
te vem se repetindo:

Karen e Paulo brigavam por causa de um mesmo brinquedo.
Quando questionados a respeito de quem havia pego o brinquedo pri-

meiro, os dois afirmavam a mesma coisa: "fui eu". Como descobrir

quem diz a verdade nesta situag&o? Tentei de todas as maneiras mas

Nn¥o consegui acordo com as criangas. No momento retirei o brinquedo
das criangas que brigavam, mas sei que um deles dizia a verdade Co-
mo apaziguar situaglies como esta sem ser injusta?™"

-"Essa quest3o da disputa entre as criangas n%o sd pelos
brinquedos, mas de um modo geral, seria uma caracteristica do estd-
gio em que se encontram? E qual seria a melhor maneira de resolvé-
la?"

Ds professores trocavam entre si formas de resolver o
problema, citando casos semelhantes.

b) momentos de trabalhos diversificados, por exemplo, ro-

dizios de temas, planejados e dirigidos pelas coordenadoras:

— Tema I - "Como trabalhar de maneira global o desenvol-
vimento da crianga';

— Tema II: "Desenvolvimento da capacidade representacio-
nal e simbdlica e suas implicagles pedagdgicas'.

-~ Tema III: "Construg&o do numero, dentro do contexto da

autonomia como finalidade ampla da educag&o".
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- Tema IV: "Quais as capacidades (pré-requisitos cogniti-
vos) que uma crianga precisa para comegar a compreender os aspectos
escrito=s da linguagem?"

- Tema V: "D que é a alfabetizagdo? Transmissdo de um cd-
digo ou um sistema de representag&o? (Que metodologia usar?"

Tema VI: "Ver e compreender a realidade".

— Leitura e discussdo dos textos:

Piaget, F. "Toda pessoa tem direito & Educaglo"
Nidelcoff, M.J. "A escola e a compreensdo da realidade"

Questties:

1 - qual o papel do professor?

2 - qual a fungdo da escola?

5 — através de quais etapas e de quais atividades a esco-
la pode ir fazendo a2 apreensifo da realidade?

- Cherry. C. "O plano de estudos da expressf%o artistica'.

Reflexties e andlises.

a) "o crescimento bioldgico ocorre paralelamente as fases
do desenvolvimento do desenho"

b) "a capacidade de perceber surge paralelamente ao pro-

cesso normal de desenvolvimento'.

- Kamir, C. "Piaget e a pré-escola"

- Witaker, J.F. "Planejamento Sim e Nao"
a) plano de aula: como elabori-lo de formaz eficiente?
b} reflextes:
— autonomia moral e intelectual: s¢ decidir e escolher?
2 - estamos formando criangas cooperativistas ou indivi-

dualistas?
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-

3 - estamos priorizando as atividades sistematizadas do
logico-matemdtico em detrimento das outras dreas do conhecimento?

4 - como trabalhar o ldgico—matemdtico independentemente
das atividades sistematizadas apresentadas no PROEPRE?

5 - atraveés de quais atividades promoveremos a interagfo
entre pares”?

6 - e os questionamentos? est&o trabalhando com o concei-
to de negagao?

- kKamii, C. "O conhecimento fisico na educaglo pré-esco-

- Petry, R.M. "Educaglo fisica e a alfabetizagio"
"Subsidios para a implementag33o da proposta curricular

de educag&o fisica para a pre-escola"

Questbtes:

como planejar uma atividade de conhecimento fisico?

como introduzi-la?

como interagir com as criangas durante as atividades?

que tipo de acompanhamento e importante?

como desenvolver as atividades de conhecimento fisico?

através de quais atividades favoreceremos o desenvol-

vimento de determinadas funglies perceptivas e motoras em relzagfo

estreita com as fungdes mentais?

b) Reflexies e andlises

1 - qual o marco que separa o periodo sensdrio—-motor do

periodo-pré—-operatéorio?
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2 - e possivel selecionarmos atividades diversificadas
: . ; =
para criangas que est&o no mesmo estdglio de desenvolvimento? por-

-

que’
S — como planejar os quatro aspectos do desenvolvimento,
afetivo, social, perceptivo-motor e cognitivo de acordo com o Pré

ISnl Il anlile

4 - o que devo priorizar dentro de cada &rea do conheci-

9 - as atividades do logico—-matemdtico ser&o dadas repe-
tidamente nos treés niveis?

& - como planejar atividades para desenvolver a fung3o
simbdlica, o conhecimento fisico, o social e o ldgico-matemdtico de

acordo com o Pré I, II e III?

7 - a musica, canto, danga, histdria, teatro, desenho,

trabalho com sucata, pintura, recreagdo, passeios, entrevistas,
elaborag&o de painéis, pesquisas, excursdes, reportagens, etc., s¥%o
prioritédrios em que nivel?

Outro momento do trabalho de formag&o foi a instituiglo

de cursos de aprofundamento com especialistas na drea da educagfo.

For exemplo:

"ldeologia em Educag¥o e Compromisso Politico do Pro-

fessor" — professora Rita Filomena Bettini — Unesp, Presidente Pru-
dente.

"O Pensamento Ldgico—-Matemdtico" — professora Leny Ro-

drigues Martins Teixeira, Unesp, Presidente Prudente;

- "Autonomia'" - professora Maria Suzana de Stefano Menin,

Unesp, Presidente Prudente;
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- "Fungo0 do Jogo na Preé-Escola" - professor José Milton,

Divis¥o Regional de Ensino (DRE) de Presidente Prudentej;

- "Psicogénese da leitura e escrita na prdtica pedagédqi-

ca" — professora Vera Lucia Manzanares, Campinas;
S "

- "Mdsica na pre-escola" professor Alberto Cervellini Fi-

lho, Conservatério Municipal de Presidente Prudente;

- "Artes Pldsticas (teoria) - professora Mariangela F. da

Cunha Marcondes; da rede estadual de ensino;

- "Artes Pliasticas (prdtica) - professora Zenilda Pasqui-
ni, da rede estadual de ensinoj

- "“"A pré-escola como direito social" - professora Dra.

Helena Faria de Barros, Unesp, Marilia, etc.
Sintetizamos atraveés do fluxograma a dindmica gque se es-—
tabeleceu e se solidificou como priatica de acompanhamento e forma-

¢&0 do professor.

PEDAGOGO

e

ESPECIALISTAS
EM EDUCAGAO

\ ——— /

COORDENADOR

¢ 4

CRIANGA
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A busca da compreens&o das dimensfies humana, técnica e
politico-social do fendtmeno educacional, atraves da leitura do co-
tidiano do professor na dindmica de sala-de-—aula, permitiu—-nos de-
tectar 2 fragmentag&o dos trés saberes que devem compor o fazer pe-
dagdgico do professor.

A dindmica que se estabeleceu permitiu perceber o redu-
cionismo do ato pedagdgico porque centrado na dimens¥o técnica,
privilegiou apenas o aspecto da cognig&o dentro de uma perspectiva
mecdnica e descontextualizada. Durante este processo de formagio,
duas condigBes foram necessdrias para o trabalho: tempo e espago
para estudos e reflextes.

Criou-se condigdes para que o professor através de rela-
tos de experiéncias, depoimentos, discusslies sobre observagles em
sala de aula tivesse a oportunidade de refazer durante todo esse
espago e tempo, Jjunto com seu coordenador, pedagogo e colegas, =&
sua pratica. E com o estudo da teoria, conteddo por conteddo, ana-
lisar o que estava fazendo para promover a aprendizagem dos seus
alunos e o que era necessirio para i1sto dentro de uma vis¥o cons-
trutivista.

0O maior aprofundamento tedrico do processo, procedimentos
e atividades utilizadas para a aquisigfo dos conhecimentos - o sa-—-
ber e o saber fazer - possibilitou detectar o erro de guerer promo-
ver a aprendizagem dos alunos, atraveés do ensino sistematizado e

padronizado das noglies operatorias. Percebemos atraveés da prédtica

pedagdgica o desvirtuamento da utilizaglo da teoria de Piaget.

Afirma Kamii (sem data)
"Este excesso de Insisténcia para manifestar processos em

“"savoir—taire cognitivos”, retflete o5 postulados mecanicistas e./ou
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empiristas, que concebem a Inteligénclia como uma magquina para tra-
tar a Informagado... Um dos erros no nosso passado de empiristas era
admitir que uma vez que a crianga tinha uma certa estrutura logica-
matematica, ndo lhe restava mais do que, aplicar esta magquina ldgi-
co—matematica a todas as espécies de objetos” (p. B1l)".

Se o0 aprofundamento tedrico conduziu ao saber e ao saber
fazer, o saber ser permitiu verificar uma proposta de educaglo preé-

escolar em que professor e aluno foram considerados sujeitos gené-

ricos e abstratos, descontextualizados de sua realidade histérica-

social.

A integragf¥o dos trés aspectos permitiu romper com o pon-
to estrangulador do programa - acelerar o desenvolvimento — e bus-
car alternativas para reinventar a teoria com a finalidade de abrir
todos o= caminhos possiveis da construglo cognitiva da crianga, fo-

calizando-os sobre a construg&o do conhecimento na vida.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Da prdtica & teoria, da teoria a prédtica.

“Ha erros que s¢6 podem ser descobertos de-
pois de cometidos...
cesSe  tudo da certo, a gente deve descon-

Tiar”

As reflexdies tedricas e prdticas realizadas durante esses

quatro anos de trabalho com a metodologia proepriana e os resulta-

dos das provas para diagndstico do pensamento operatdério obtidos

nos anos de 1987, 1988 e 1989 conduziu-nos a rejeig&o do objetivo
do programa: acelerar o desenvolvimento cognitivo e moral, através
de atividades sistematizadas e padronizadas das noglies operatorias
para superag&o de um déficit cultural geral, responsdvel pelo fra-
casso escolar nas séries iniciais do 12 grau.

Tanto o objetivo do programa quanto a constatag¥o de um
deficit cultural geral, foi estabelecido a partir da pesquisa "A
Solicitag¥o do Meio e a Construglo das Estruturas Ldgicas Elementa-
res na Crianga" realizada por Assis (1276), em que verificou:

a) existe de fato um atraso no desenvolvimento intelec-
tual de nossas criangas;

b) esse atraso pode ser explicado pela falta de estimula-

¢¥0 adeguadaj
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c) esse atraso pode ser superado por um processo de esti-
mulag&o desenvolvido na pré—-escola.

A 1nstrumentagd3o prdtica do construtivismo origindria
destas hipoteses, permitiu—nos questionar as crengas ou 1llusbes pe-
dagogicas sobre a interferencia dos pressupostos tedricos do pro-
grama na pratica pedagogica.

A constatag¥o pela autora da existéncia de um deéficit
cultural geral, estid veiculada a tese epistemoldgica dos universais
cognascitivos que se elaboram em todos os individuos e numa ordem
sequencilal constante. Sob este pressuposto tedrico dos universais
cognoscitivos, considerou—-se a crianga a-—-social, gue deve transitar
pelas etapas do desenvolvimento intelectual, descontextualizada de
seu mundo social e cultural. Assim, a hipdtese do deficit cultural
geral parece ser consequéncia da hipdtese do desenvolvimento des-—
contextualizado, o0 que pode levar a transformar uma diferenga numa
desigualdade.

A consequéncilia da crenga na crianga a-social conduziu As-

sis, (1976) 2 seguinte aplicagdo da teoria de Piaget a educago

pre—-escolar: o atraso cognitivo serd superado e o fracasso escolar
resolvido nas séries iniciais do 12 grau se ensinarmos ds criancas
prée—-escolares os conceitos logico-matemdticos investigados por Pia-
get, como conservag&o, classificaglo e inclus&o de classes.

Sob esta perspectiva, transformou as noglies operatorias
em pré-requisitos cognitivos, colocando-os como condigdo suficiente
para a superagfo do fracasso escolar. Ao fazé-lo, desconsiderou de
um lado os condicionantes sociais, culturais e politicos determi-
nantes desse processo € por outro lado, a2 originalidade da ativida-

de cognoscitiva da crianga, o0 que significou negar a capacidade de
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conservag&o, seriagdo e classificaglo que a crianga desenvolve nas
mais variadas culturas. Assim ao transformar as nogles operatodrias
em conteddo escolar, eliminou do curriculo pré-escolar, a ag3o e
interag&o da crianga com o objeto de conhecimento — a leitura e a
escrita. 0O programa ignorou ou desconsiderou a literatura (Ferrei-
To, 196853 Ferreiro % Telerosky, 1979, 1985; Carraher, 19863 Carra-
her % Rego, 1981) que ao explorar a hipdtese de que as estruturas
logicas possam ser consideradas como as bases cognitivas da apren-—
dizagem da leitura, n3do encontrou correlagdo entre conservag¥o e
sucesso na alfabetizago.

Concluiu—-se destes estudos que a conservagdo n&o pode ser
considerada como necessdria a aprendizagem da leitura.

As consideragtes destes estudos e a2 press&o da realidade
gue se impds ao descaso com a alfabetizaglo, levou—-nos & rejeigfo
dos pré-requisitos cognitivos como suficientes para a apreensfo de
gualguer objeto do conhecimento e recolocar no curriculo pré-esco-
lar a2 leitura e a escrita.

Sabe-se que a competéncia operatdria & um requisito ne-
cessidrio para a aprendizagem de conteddos, porém, em nenhum caso se
confunde com ela.

Em sintese, as hipdteses que nortearam a elaboragio do
programa de educagf¥o preé-escolar, trazem subjacente a concepglo de
privag&o cultural, incluindo-se dentre os programas de educaglo
compensatéria inspirado pelas pesquisas psicoldgicas da escola de

Genebra. Assim, se compararmos a pridtica pedagdgica anterior ao ano

de 1986, continuamos diante da educago compensatoria tradu:zida por

um ensino de atitudes e habilidades consideradas como pré-requisi-

tos para o aprendizado da leitura e escrita.
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Concluimos que entre as propostas metodolédgicas "antiga"
e a "nova", a diferenga estaria quanto a primazia na escolha de meé-
todos de estimulagdo.

Em sintese, se ha déficit ou diferenga cognitiva entre as
classes sociais, a superagdo destas nfo se sustenta com o "novo"
meétodo de estimulagd3o - aprendizagem de conteudos operatorios em
detrimento de conteudos escolares.

UOs estudos técnicos e reflexBies conduziu—-nos a outra ilu-
s3o do programa, a enfase do estudo das estruturas.

A proposta do programa de educagdo pré-escolar - PROEPRE
— pareceu ocupar—-se unicamente dos estigios e zo partir desta énfa-
se centrou—-se no produto, perdendo de vista o processo construti-
vista, o que evidenciou-se quando colocou para medir a eficdcia do
programa o alcance do estigio operatdrio concreto como indice de
desenvolvimento da crianga, atraves unicamente da aplicagldo das
provas para diagnostico do comportamento operatdrio.

Embora legitima a atitude de se respeitar z sequéncia de
desenvolvimento enquanto atende ao que as criangas podem ou n&o fa-
zer, ao separar o processo construtivista de seu resultado, vemos z
continuagf¥o da tradigdo pedagodgica de tramsmitir produtos termina-
dos. Isto se traduziu na prdtica quando o professor recebeu através

de um manual como encaminhar passo a passo as atividades do ldgico-

matemidtico, pressupondo que as mesmas estivessem respeitando a se-—

quéncia de desenvolvimento da crianga.

A proposta do PROEPRE deixou de lado o fato de que as
criangas nao se limitam a receber o que podem compreender e sim que
elas reconstroem o saber que procuramos transmitir—-lhes n3%o havendo

simples 1inscrigd8o em estruturas mas sim uma assimilaglc ativa que
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envolve um processo por conflitos, erros e reformulagbes. Assim,
ignorou a unidade dinamica que hd entre as estruturas e seu funcio-
namento, isto &, que estas nNao sao independentes do seu mecanismo
de formag&o. Vejamos um dos exemplos que mostrou esta separagio:

- as atividades do ldgico-matemdtico foram elaboradas por
niveis de complexidade, ou seja, do mais simples ao mals complexo,
o que levou o professor a sugerir que se separasse, por exemplo, as
atividades do nivel I para as criangas de 4 anos, as do nivel II
para as de 9 nos e nivel III, para as criangas de & anos de i1dade e
Justificavam atraves de perguntas, tipo:

"como trabalhar atividades do nivel III com criangas de 4

anos de idade, se ela ndo tem ainda a "estrutura"? ou "tem—se que

esperar para que a crianga "chegue" ao sistema que lhe permitiria
entender?"

Estas perguntas parecem tornar clara a hipdtese de sepa-—

entre estruturas e processo formador.

Outra evideéncia desta separagdo: se a crianga nIo acer-—
tasse as respostas as questbes da atividade, o professor propunha a
mesma até obter a resposta certa que uma ve: conseguida, passava—se
para proxima atividade. 0O professor também obedecia 2 ordem da
construg&o das nogbes, primeiro trabalhava todas as nogles de con-
servagd&o, em segundo, todas as atividades de classificagl¥o e assim
sucessivamente.

Desta forma, o programa nN&o conseguiu realizar o cons-—
trutivismo, ocasionando com sua proposta de atividades sistematiza-
das e padronizadas um fracionamento no dinamismo do processo de
aprendizagem do ponto de vista da psicologia genética e apesar das

intengdes ao contrdrio, passou a transmitir um saber j& terminado.
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Outra consequéncia da énfase nas estruturas foi a crenga
que o progrma deixou evidenciado, quando atraves das atividades do
léogico-matemdtico acreditou alterar, modificar estruturas, isto &,
acreditou que acelerar o desenvolvimento devia ser um objetivo pe-
dagdgico, por meio de exercitagldon das provas operatorias.

Temos razties para discordar deste objetivo. 0O prdprio ce-
ticismo de Piaget (1971) diante de experimentos dessa natureza; a
ausenciz de dados experimentais a respeito de como a aceleraglo ex-
perimental de uma estrutura influi no ritmo de conjunto do desen-
volvimento cognitivo, e, principalmente as consequéncias para a
pratica pedagogica em se transformar em objetivo pedagdgico o que
foi resultado de uma pesquisa estritamente experimental.

Ao propor como meta da educagdo pre-escolar o desenvolvi-
mento operatério-concreto, a2 autora zpresentou como forma de ava-
liar o sucesso do programa, o0 alcance do nivel em quest&o, por pra-
ticamente todas as criangas..

Sabe-se que a competéncia intelectual do sujeito &€ o con-
iunto de esquemzs de assimilagfo de que disple em um determinado

momento. Desta forma fica dificil acreditar que ao término de um

programa quase todos os educandos conseguiam atingir o mesmo pata-

mar.

A0 propor o objetivo de medir o desenvolvimento das
criangas e a eficdcia do seu programa, indicou o uso das provas
operatorias somente ao final do ano letivo.

Este procedimento foli baseado na hipdtese do desenvolvi-
mento descontextualizado e na idade cronolégica meédia em que as
criangas atingem o estdgio operatdrio—-concreto como padrao. Ao de-—

finir gue todas as criangas antes dos 7/8 anos de idade s&%o preé-
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finir qgque todas as criangas antes dos 7/8 anos de idade s&0 pré-
operatérias, o PROEPRE desconsiderou as diferengas entre
0s aspectos universails e os aspectos particulares da atividade cog-
noscitiva. Isto impediu—nos de realizar uma andlise qualitativa do
desenvolvimento da crianga, polis a evolug¥o do seu processo cogni-
tivo foi desconsiderado a favor do produto final.

Em sintese, a ausencia do nivel cognitivo dos sujeitos
testados antes do inicio do processo de ensino—-aprendizagem, impe-—
diu o acompanhamento da evolugdo do processo de construglo do pen-
samento da crianga, i1nviabilizando afirmar que os resultados obti-
dos eram devidos ao programa.

Esta guestao implicou na andlise do uso das provas opera-
torias, instrumento privilegiado de i1nvestigaglo0 psicogenética em
situag&o de sala de aula.

Ao transladar este instrumento para a prdtica pedagdgica,
descaracterizou-se seu uso, porque padronizado num conjunto de tes-—
tes, tornou-se tecnica de coleta de dados, e ao passar a imagem da
simplicidade de procedimentos para a aplicagdo das provas, descon-—
siderou o alto grau de especializagfo e de prudéncia requeridas pe-

lo método clinico de investigagdo. Em nenhum momento faz alustes de

que seu uso constitui uma técnica complexa, que ndo & facilmente

aprendida e cujJo uso implica ter uma sdlida base tedrica bem esta-
belecida. Isto significa ter o professor conhecimento profundo dos
estdgios na evolug2o do conceito que estd sendo considerado, para
melhor orientar suas perguntas de modo a esclarecer o significado
das respostas dos sujeitos. Assim, deixou de lado um aspecto funda-
mental na metodologia que propés, a gqualidade da interferéncia do

experimentador diante das solugdes da crianga ao pensar na instru-—
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mentagdo diddtica da teoria psicogeneticae.

ODutra razgo que levou a rejeigfo do objetivo de acelerar
o0 desenvolvimento da crianga, foi a prdtica que se instaurou nas
salas de aula.

Na discussdo tedrica sobre o desenvolvimento i1ntelectual
do pré-escolar, Assis, (19B5) ressalta a importancia de maior énfa-
se nos aspectos relacionados ao cognitivo. Para tanto, direciona as
atividades curriculares da pré-escola de maneira a assegurar a ago
sobre o0s objetos e a interag&o social, indispensdveis para a cons-
tituig&o da ldégica do pensamento infantil. Em contrapardida, apre-
sentou situagdes para ativar as estruturas pré-operatorias da
crianga, situagies essas que se assemelham muito aquelas em que a
crianga se encontra ocasionalmente na sua vida cotidiana.

Afirma sua posigldo de "n¥o ensinar" as nogles operatod-
rias, tendo em vista as respostas a serem dadas nas provas piage-
tianas usadas para diagnosticar a presenga destas mesmas nogdes no
pensamento da crianga. Paralelamente a esta posigdo, propfie ao pro-
fessor wum rol de atividades prontas para serem trabalhadas indivi-
duzlmente com cada crianga, atividades estas referentes as nogdes
de conservag&o,classificag¥o, seriagi¥o, estruturagdo de tempo, es-
pago e relagles causais.

A andlise destas atividades permitiu verificar que nada
tém de semelhante com situaglies que ocasionalmente a2 crianga encon-

tra na sua vida caotidiana. Isto porque s3o atividades que foram ex-—

traidas da literatura (Piaget & Qzeminska, 19813 Piaget % Inhelder,

1975, 1983), selecionadas e distribuidas em dois grandes modulos,

um para ser trabalhado no primeiro semestre e o segundo modulo para
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o segundo semestre letivo.

A pratica pedagogica mostrou a substituiglo das cartilhas
de prontida3o utilizadas no periodo anterior a implantagfo do novo
programa pelas atividades do ldgico-matemdtico. A prdtica proposta
levou o professor a centrar e n3o a2 descentrar, impedindo—-o de per-
ceber outras formas de trabalhar o desenvolvimento da crianga. Como
consequéncia, o trabalho com a2 fungfo simbdlica, de equipes para
favorecer a socializag&o e o desenvolvimento intelectual e demais
atividades dos outros aspectos do desenvolvimento, ficaram sob con-
dig&o "se der tempo".

Em sintese, a objeg33o a énfase aos aspectos estruturais
foi reduzir toda a pratica educativa a2 uma sd perspectiva — a dos
mecanismos cognoscitivos.

Esta redugdo permitiu-nos perceber que a metodologia tra-
balhada tentou deduzir da Teoria de Piaget uma receita com a fina-
lidade de resolver os problemas prodprios da prdtica pedagdgica — o
fracasso escolar.

Parece que chegamos diante de duas posiglies opostas e
possivelmente excludentes, de um lado a teoria de Piaget e do ou-
tro, o programa de educagdo pré-escolar.

Afirma Freitag (1985) “...uma, a de Piaget, que acredita
na capacidade Intrinseca ao Iindividuo de, passo a passo, construlr
suas estruturas de pensamento e ajusta-las as Iintluéncias e ao In-
tercambio com o mundo exterior, e a outra, que Independentemente

das caracteristicas especials dos processeos mentals da crianga,

procura Intluenciar, condicionar e controlar tais processos”. (p.
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Neste momento de anilise entre a prdtica pedagdgica e a
Teoria de Piaget, pareceu—nos que houve colisfo entre ambas, com a
crenga do programa no controle sobre a aprendizagem.

Esta crenga estd presente quando o programa propfie para
acelerar o desenvolvimento, exercicios ou estimulos acertados para
aquisig&o das nogles operatdrias de forma padronizada. Acreditou-se
assim que, a cada resposta certa da crianga houve tomadas de cons-—
ciéncia, pois basta aplicar todas as atividades do logico—matemdti-
co para gque a crianga altere suas estruturas, adquirindo os conhe-
cimentos previstos.

Em geral, & aquisigdo de conhecimentcs & inconsciente e a
sua tomada de consciéncia & somente quando se acredita dirigir-se a
consciéncia da crianga, na verdade dirige-se as suas estruturas e
ao seu mecanismo de funcionamento que, fundamentalmente s%o incons-—
cientes.

Parece—-nos gque a crenga no controle da aprendizagem far-—
se—4 mediante outra crenga, a magia dos conflitos e, portanto deve-
se provocid-los a todo momento.

Afirma a autora do programa, que as situaglies que prepa-
rou, se bem encaminhadas, v&o provocar conflitos e estes por sua
ver v3o provocar desequilibrios cognitivos, provocando o equilibrio
2 consequentemente tomadas de consciéncia. Fortanto, o professor
deve sempre provocar situagbes de conflitos, questionando sempre a
Crlianga.

Sabe—-se que os conflitos ou desequilibrios s3%o os desen-

cadeamentos do processo construtivo, mas que n¥o s&o suficientes j&

que se tem que levar em conta o conjunto da equilibrag&o. Isto

questiona qualquer pretens3o de controlar o funcionamento do in-
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consciente cognitivo onde repousa a equilibragfo, responsiavel prin-
cipal pela dinamica das aprendizagens.

Afirma Castorina e colaboradores (1988), que em algumas
experiéncias realizadas, por exemplo, entre correspondéncia de con-
juntos e a avaliag&o ordinal de fila de elementos desnivelados, o
conflito permanece i1nconsciente durante anos, gquase até o momento
em que a crianga consegue resolvé-lo. Isto torna invidvel conceber
os conflitos como passiveis de serem provocados em qualduer momento
da construg&o cognoscitiva.

A crenga de que um bombardeio de situagdes conflitivas
seja eficaz parece ignorar a histdria dos conflitos, uma vez que,
durante os momentos de consolidag%o de um sistema, eles permanecem
inconscientes e s se tornam significativos nos momentos de crise.
Somente ai teria sentido a2 interfereéncia pedagdgica. Restou—-nos a

seqguinte pergunta: - como saber o momento exato para fazer a per-

gunta que dispare a2 atividade construtiva?

Concluindo, vivenciamos durante estes anos uma prdtica
pedagdgica permeada por crengas e ilusfes de que seria possivel
controlar a aprendizagem atraves de situagdes sistematizadas e pa-
dronizadas, inbuindo para isto o professor de um poder de controle
sobre o inconsciente cognitivo e afetivo do aluno.

Os estudos tedricos a luz da prdtica pedagodgica impugnou
tal pretenso e os resultados obtidos pelos sujeitos dos grupos A,
B e C a despeito de toda a discuss&o em torno, ao inveé:z: de demons-—
trar o fracasso do trabalho dos professores, demonstrou mais uma

vez a solidez da teoria de Piaget.
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- as estruturas cognitivas n¥o s%o passiveis de modifica-
G&0 pelo ensino sistematizado e padronizado.

Finalmente, o muito do esforgo dispendido pelos professo-

res e o pequeno resultado alcangado tazlvez responda em parte o por-

que da pouca credibilidade de aplicaglies da teoria de Piaget & Edu-

cCagdo.
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AVALIAGRDO PO DESENVOLVIMEN

CREIES NIGEA

Prezado(a) professor(a)

0 objetivo principal Jo PROEPRE & o pleuo desenvalvimento do
pré-escolar. Sendo assim, nossa preocupacac deve ser a de favorecer es-
se desenvolvimento ate onde ele seja possivel. Nem todas as criangas che
garao ao mesmo ponto, posto que cada uma tem seu ritmo. Contudo, espera
mos que no final deste ano letivo, todas as criangas Jdo PROEPRE tenham

progredido mals, do que progrediram em outras clreunstancias.

Embora nao tenhamus feito uma avaliagao inicial, voc? como pro
fessora, ja deve ter notado que suas criangas se desenvolveram no decor
rer deste primeiro periodo, Reata-nos avaliar em que ponto do desenvolvi

mento elas estao agora.

0 PROEPRE prevé dois momentos para a avaliagao tal qual esta pla
nejada neste inatrumento : um no final do primeiro semestre e outro no

final do segundo.

Nao apresentamos este inatrumento antes, porque nao havia espago
para tal conteudo nos cursos anteriores. Desta (orma, a avaliacan previs
ta para junho devera ser realizada no inicio das aulas do segundo se-

mestre,

Sabemos que voce esta a todo momento observando a reagao de suas
criangas com relagao as atividades do PROEPRE e ja pode dizer o que elas
sao capazes de fazer e o que nan sanm, quais sAo seus interesses e quais
as suas prefercncias. Mas ji sc passaram alguns meses e chegou o momento
de proceder uma avaliagao um pouco mais sistematica e completa para sa

hermos se os objetivos do PROEPRE estan sendo alcangados.

0 nosso objetive a ser atingido a longo prazo, @ a formagao de
pessoas intelectual e moralmente autonomas. O PROEPRE deve contribuir pa
ra que essc ohjetivo seja alcancado na medida em que propoe atividades
que desenvolvem o pensamento logico e cria situagoes em que a crianga
participa do processo de decisan. A eficifncia do nosso programa sera
avaliada em termos do desenvolvimento nlcangado pelas criangas, por isso

precisamos saber se elas costan progredindo de fatn.

Nossa expectativa & a de que este instrumento lhe fornega LE]

subsidios necessarios para a avaliagao do desenvolvimento da crianga nos

seus aspectos : afetivo, social, cognitivo e perceptivo-motor. Pnr isso
indicamos os procedimentos que nos parecem mais adequados para serem uti
lizados na avaliagao de cada um desses aspectos. Apesar de termos propos
to procedimentos relativos a cada aspecto, a perspectiva do todo nao pe

de ser perdida em nenhum momento.

Aconselhamos voce a proceder a -vlliagio dos aspectos afetivo,
social, perceptivo-motor em primeiro lugar e deixar a do aspecto cogni-
tivo para o fim. Quando voceé estiver avaliando o aspecto cognitivo deve
ra proceder primeiramente a avaliagao do conhecimento fisico, social ., e
da fungio simb3lica, deixando as provas para diagnostico do comportamen

to operatdrio para serem aplicadas por iltimo. VocE precisard planejar a

avaliagao pois cla devera ser realizada durante o més de novembro ums

ver que em dezembro teremos o quarto curso do PROEPRE,em que os results
dos dessa avaliacao deverao ser apresentados. Portanto, a avaliagao de
vera constar do seu plano de atividades de novenmbro.

Talvez seja necessdario retomar os textos do nosso primeiro cur
80 que tratam do desenvolvimento afetivo, social e cognitivo do pré-es=-
colar. Recomendamos também a leitura da introdugao dos textos de atividas

des numeros de 1 a 8.
Bom trabalho !

Orly

Campinas, junho de 1981.
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ASPECTO AFETIVO

Para avaliar a crianga em seu aspecto afetivo as observagoes da
professors sao muito mais valiosas do que qualquer teste, £ a professora
quem melhor pode avaliar o aspecto afetivo da crianga porque : 1. As eri
angas pra-escolares sao muito sinceras ao expressar seus sentimentos. 2.
Para avaliar a crianga & preciso observar o que ela faz no seu dia-a-dia
escolar. 3. 0 contato constante da professora com a crianga,lhe permite
observi-la com maior atengao e interesse nao havendo necessidade de tes
tes ou provas, a nao ser em casos em que haja suspeita de algum problema

Considerando os objetivos do PROEPRE relativos ao aspecto afe-
tivo, cinco itens devem ser observados na avaliagao da crianga.

1. Caracteristicas individuais :
1.1 Perturba a ordem da classe
1.2 £ resistente & professora
1.3 Alegre
1.4 Triste
1.5 Impulsivo
1.6 Agressivo
1.7 Segue instrugoes
1.8 Precisa ser continuamente supervisionado

2

Bem-estar na escola @

2,1 Demonstra estar a vontade e geralmente feli:z
2.2 Demonstra ter experi@ncias alegres na escola
2.3 Parece gostar da escola

Motivagao :

3.1 Motivado em relagao ac seu.dasoﬁpenho escolar

3.2 Demonstra ter iniciativa

3.3 Demonstra responsabilidade

3.4 Realiza as atividades propostas pela professora

3.5 Realiza as atividades escolhidas por si proprie

3.6 Empenha-se para conseguir reslizar as atividades em que
encontra alguma dificuldade ou renuncia facilmente

3.7 Sente orgulho do que fa:z

3.8 Reflete antes de tomar decisces

3.9 £ capaz de perseverar numa atividade durante certo tempo

3.10 Concentra-se numa atividade durante um curto tsﬁl@o de

tempo :

4. Curiosidade :
4.1 Faz perguntas
4.2 Observa os objetos que o cercam

e o T ——

4.3 Mostra interesse pelas coisas que n¥o conhece

4.4 Solicita informaglbes 4 professora
5. Criatividade:

5.1 Uti1liza os materiais de forma variada

5.2 Tem idéias novas

5.3 Demonstra flexibilidade

4.4.Chega 4 solug¥o de problemas por diferentes caminhos
Analisando esses cinco itens e os seus respectivos sub-itens

a professora pode qualificar a crianga através de uma escala de cinco

pontos

M F = muito frequentemente

F = frequentemente

AV = s vezes

N F = n¥o freguentemente

R = raramente

Para alguns itens como alegre o desejdvel é M F = muito fre-
quentemente, para outros como agressivo o desejivel é R = raramente.

Estas avaliagbes podem ser expressadas também com numeros.
Assim sendo o ponto 5 indica sempre a qualificag¥o desejdvel. Por
exemplo, quando se avalia "alegre" o ponto mais alto & dado para "mui-
to frequentemente", assim:

MF =35

F = 4

R =1
Para "agressivo" a atribuig¥o de pontos & a seguinte:
MF =1
F = 2
AV =3
NF =4
R =5

A escala de pontos aqui apresentada e alguns itens e sub-
itens referentes 4 avaliag¥o do aspecto afetivo s¥o utilizados por
Kamii (ver 1975, p. 38 a 41) i

ASPECTDO SQrCETERNE

Também no que se refere ao aspecto social as observagbes da
professora s¥o muito importantes na avaliag¥o.
Tendo em vista os obejtivos educacionais do PROEPRE relativos

ao aspecto social cinco itens devem ser considerados pra avaliagl¥o da
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Interagao com o8 pares !

5.1
5.2
5.3
5.4
5.5
5.6
5.7

Inicia a interagao com os colegas
Afasta-se dos outros colegas
Anigiavel e bem aceito pelos colegas
Agressivo com seus colegas

Reparte as coisas de bom gradoe

£ lider

Incomoda ou provoca os colegas

Interagao com os adultos :

6.1
6.2
6.3
6.4
6.5
6.6

Inicia a interagac com a professora

Busca apoio da professora

Tem confianga na professora

Demonstra interesse pelas opinices da professora
Toma o comportamento da professora como medelo

Solicita continuamente a stengio da professors
1

Autonomia ! |

7.1
7.2
7.3

1.4
?.!
7.6

Escolhe a atividade que quer realizar

Decide com que brinquedo vai brincar

Participa das discussces para o estabelecimanto de
gras

Questiona a professora

Questiona seus colegas

Reclama quando se sente injustigado

Cooperagao @

8.1
8.2
8.3
B.&
8.5
8.6

Compara e coordena o ponto de vista de outros
Respeita as regras do jogo comum a todos
Empenha-se ao participar de atividades em grupo
Ajuda o colega a realizar uma tarefa

Pede ajuda aos colegas

Empresta seu brinquedo aos colegas

Desenvolvimento moral @

9.1
9.2
9.3

Julga os atos dos outros pela conseqllencia
Julga os atos dos outros pela intengao

Demonstra respeito pela professora

Cads um desses subitens podem ser avaliados atraves da

escala

de cinco pontos (HF - F - AV - NF -R) ja descrita anteriormente.

ASPECTO COGNITIVO

. Aquisigao do conhecimento flsico

Tendo em vista os objetivos do PROEPRE relativos ao conhecimen-
to fisico, na avaliagao da crianga deveran ser considerados os sceuintes
itens : 1. sas propriedades dos objetos que sao conhecidas pela crianga;
2. a capacidade da crianga para predizer o resultado de suas agoers sobre
os objetos; 3. as agoes da crianga pars explorar os objetos nao conhe~
cidos.

Na avaliagao do conhecimento fisico seguimos as Sugestoes apre-
sentadss por Kamii em seu artigo "Avalisgao da Aprendizagem na FEducagso
“re-Escolar ! Desenvolvimento Socio-Emocional, Perceptivo-Motor e

tivo” (1975, p.p. 48 a 50).

Cogni

A aquisig¢ao do conhecimento fisico podera ser avaliada atravis
A - Objetos Conhecidos

1. Descrigoes Espontaneas :

A professora mostra & crianga um objeto e diz: - "Diga-me tudo
© que voce sabe sobre este(a)” e depois "Mostra-me o que se pode fazer

com este(a)....".

0 criterio de avaliagso & s quantidade de propriedades do obje

to mencionsdas pela criangs verbalmente ou por meio de agoes.

2. Perguntas Estruturadas :
2.1 Propriedades dos objetos
Depois que a crianga descrever espontaneamente o objeto, a pro
fessora faz algumas perguntas sobre ele, tals como : - "0 que e isto 1”?
- "De que cor ele(a) & ?". - "Qual & sua forma ?"., - "Do que ele & fei-
to 1".
Aquil também o critério € a quantidade de propriedades do objeto

que a crianga menciona ao responder as perguntas da professora.

2.2 Predigao do resultado de agoes
‘Depois a professora faz perguntas que levam a criangs a predi-

ter o resultado de suas agoes sobre o objeto que esta sendo analiss
do: - "0 que acontecera se voce delxar calr este(a).... ?". - "Voc@ pod;
dobrar este(a).... 1", - "Vocé pode amassar este(a).... 1". - "Voce com
segue esticar este(a).... 7". - "Voceé pode comer isto 1". - "Voce pode
tocar nisto com sua mao 7", - "0 que acontecera se voce deixar o(a) no

wree 8ol 1,

Depois que a crianga responde cada pergunts & professora pede-
-1he que verifique se sus resposta esti certa. Aseim, por exemplo, e
ela mostra uma placa de lats fina e pergunta: = "Voce pode dobrar istol?”
e & criangs diz que sim, entdo ela deverd verificar se sus respostas esti
corretas tentando dobrar a placa.

0 critiério de avaliagio & a cepscidade da criangs predizer o re
sultado de suas agoes sobre os objet. .




B - Objetos N¥o Conhecidos

3. Explorag¥o:

A professora apresenta 4 crianga um objeto n%o conhecido
perguntando: - "0 que se pode fazer com ele?" - "Como se pode saber o
que se faz com isto?"

0O critério de avaliag¥o neste caso consiste no que a crianga
faz com o objeto, por exemplo: aperta-o, deixa cair, etc..

4, Perguntas Estruturadas:

Depois da crianga ter explorado espontaneamente o objeto, a
professora faz algumas perguntas: - "Pode-se bater nele com um marte-
lo?" - "Quebra , se vocé o deixar cair?" - Se o pusermos no fogo ele
queima?" - Vocé consegue amassd-lo7?"

Nesse caso, o critério de avaliag¥o é o que a crianga desco-
briu sobre o objeto ao explori-lo. Tendo analisado o objeto de muitas
maneiras a crianga sabe como ele reage e pode responder as perguntas
feitas pela professora.

0 registro da avaliag¥o do conhecimento fisico pode ser
feito numa ficha em que a profressora anota: 1. os objetosw apresen-
tados; 2. as propriedades dos obejtos mencionadas pela crianga na
descrig¥o espontinea e nas respostas as perguntas estruturadasy 3. as
agbes da crianga sobre os objetos.

Apresentamos a seguir, a titulo de sugest¥o, o modelo de uma
ficha para registro da avaliag&o d

o conhecimento fisico.

Aluno

Ficha de Avaliagao do Conhecimento

idade a

Fisico

Data

Objetos

textura|consistenci

temperatura

peso

odor

1

Descrigoes Espontaneas

Perguntas Estruturadas

Predigao

Exploracao
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ASPECTU COGNITIVO

Il . Aquisigie du conhecimento l1ogico-matematico
1. Aquisigho da nogao de conservagao de quantidades discretas

A nocao de conservagao das quantidades discretas pode ser avalia
da atraves de varias atividades suzeridas pelo PROEFRE. A observagao do
desempenho da crianca nessas atividades fornece dadns que nos permitem
saber em que elt;gio dn construqin depsa noq;o a crinncl se encontra. A-

lem disso a nogao de conservacao pode ser avaliada mais objetivamente

atraves de provas piagetianas especificas para essa finnlidldul. Recomen

damos a aplicagao de "Prova de Correspondéncia Provocadsa” no final do
primeiro semestre e a "Prova de Conservacno de Quantidades Discretas" no

final do segundo semesrtre.

" Provs de Correspondencia Provocada " 2

Materinl : Duas calxas contendo respectivamente 12 xicaras .

e 10 pires (de brinquedn)

Procedimento !
; 1. Mostrando o material n criancn, a professora a convida para

brincar e depois pergunta: - "Vocc sabe o que sdo essas _coisss ?". - "Vo
ce poderia mostrar-me como nos_as usamos 1", - "0 que fazemos com elas ?"

2. Colocar B xicaras nlinhadas formando uma fileira e pedir a
crianga que pegue "os pires” necessirios para todas as xicaras, nem mais
nem menos. Observar se a crianga faz a correspondencia termo a termo, is

to &, coloca um pires para cada xicara.

3. Se a crianca conseguiu fazer a correspondéncia termo a termo
a professora empilha os pires e pergunta: - "Temos o mesmo tanto de xica
ras e pires ?". Se a crianga responder "nao", perguntar: - "O que .temos
mais pires ou xicaras 7" e depois - "0 que voceé pode fazer para que fi-
que certo 7". Observar se a crianca faz uma fileira com os pires que es

tavam empilhadon.

4, Colocar novamente sete xicaras alinhadas numa fileira e pedir
A crianga que coloque "os pires necessarios para todas as xicaras, nem
mais, nem menos". Feita a correspondencia n professora pega mais uma xI
cara e a coloca no meio da fileira dizendo: - "Olhe o que eu vou fazer "
A xicara deve ser colocada no meio das outras sem que o comprimento da

fileira seja alterado. Desta maneira, a fileira dos 7 pires e das B xica

1. As provas que deverao ser aplicadas no final do segundo semestre encontram-se no do
cumento "Provas Para Diapgnostice do Comportamento Operatorio”.
2. Ver PIAGET, Jean e SZFMINSKA, Alina. A Genese do Nimero na Crianga. Rio de Janeiro:
Zahar Editores, 1971.

11
ras terao o mesmo comprimento, Depois perguntar: - "Voce acha qu=s temos
pires para todas as xicaras ?". Se a crianca disser "nan", perguntar: -
"0 que voce pode fazer para que fique certo 1", Observar se a crianga ti

ra a xicara que esta a mais.

5. Reatabelecida a equivalencia entre os dois conjuntos » pro
fessora junta as xicaras e separa o= pires, dizendo: - "Voce achas que te

mos xicaras para todos os pires 7",

6, Este item 80 devera ser realizadn com as criangas que nao
possuem a nogao de conservagao. Estando as xicaras mais proximas uma das
outras, de modo que a fileira delas seja menor que a dos pires que estao
mais espagados, perguntar: - "Voce acha que pode por outra ver as xica-
ras e cs plires como estavam antes 7". "Se colocarmos as xIcaras e os pi
res como estavam antes, havera xIcaras para todns os pires 7". - "Ou. ha

vera mais pires do que xicaras 7", - "0 que voce acha 1".

Dependendo das respostas dadas durante a prova a crianca estara

num dos seguintes mstagios :

Estagio 1 : Nao ha correspondéncia e nem conlcrvls;o. A crianga

faz as duas filelrss coincidirem em seus extremos sem levar em considers

¢ao a quantidade dos elementos dns dois conjuntos.

Estagio 2 : Ha correspondéncia, mas nao conservacao (Correspon

déncia Global ou Intuitiva). A crianga faz a correspondéncia termo a ter
mo e admite a igualdade das quantidades dos dois conjuntos. Mas quando
se muda a configuragao espacial, ela passa a negar a igualdade das quan-
tidades, visto que avalia o empago ocupndo por elas. Conseqllentemente di

ra que "ha mais pires" ou "ha mais xIcaras".

Estagio 3 : lla correspondencis e conservacao (Correspondéncia

Quantificante). A crianga admite a equivalénecie dos dois conjuntos mesmo
quando 8 correspondéncin otirn deixa de existir e apresenta argumentosld
gicos para justificar suam nfirmacces: 1. Tdentidade : "nao pusemos nem
tiramos nada, entao tem o mesmo tanto". 2., Reversibilidade: "podemos es

PAGAT as xicaras e elas ficarao an lado de cada pires outra vez”.

Ha ainda um estagio intermediirio ou de transicac entre os estd
Rios 2 e 3. A crianga ainda ndn adquiriu a nogao de conservagao, mas es
ta prestes a faze-lo. Nesse estapio ela admite que se for restabelecida,
a posigao inicial dos objetos, a equivaléncia também se restabelece, po
rem isto s5 acontece quando os ohjetos sao movimentados. Fste 2 o caso
da crianga que nega a equivalencia quando as xicaras estao juntas, e as
duas fileiras nao tem o mesmo comprimento, e afirma que havera x{caras
para todos os pires "se arrumarmos comn antes" (em correspondeéencia termo

n termo).

A
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2. Aquisigao da nocae de conservacao de quantidades continuas-

( Liquido e Massa ) :

A avalliagao da aquisigao da nogao de conservagao de quantidades
continuas (liquido e mnssa) sera feita no final do ano letivo atraves da
aplicagao de provas pingetianas especificas para essa finalidade, que

constam do texto Provas para Diagnastico do Comportamento Dpcrltﬁ'

rio ".

Durante a implnntnqﬁn do PROEPRE a professora tera iniimeras
ocasices pars avaliar se a crianca esti progredindoe no sentido da aqui
sic@o da nogio de conservagao. Por exemplo, quandoc se pede a uma criangs
que coloque em copos diferentes a mesma quantidade de agua e ela o faz
utilizando um outro copo como medida, pode-se afirmar que esta crianga
estd mais proxima da aquisigao dessa nogao do que estava quando, na mes
ma l(tun;;o. nao procedia desta maneira. 0 comportamento da crianga nas
atividades com liquido e massa (ver texto de atividades 2 e 3), evidencia

em que estagio da aquisigao dessas nogoes a crianga se encontra.

Sugerimos que no final do primeiro semestre, a professora rea-
lize a atividade n? 6 do texto de atividades n? 2, com cada crianga, ano

tando suas respostas, e proceda a avaliacao.

Tomando por base os resultados de nossa pesquisa e da implanta
¢ao do PROEPRE em algumas classes da rede pre-escolar municipal de Campi
nas, acreditamos que um grande niimero de criangas do nivel 3 (5 - 6 anos
de idade) chegario a adquirir a nogao de conservagao no final do ano 1g
tivo. Entretanto, nao cremos que isnso seja possivel para as dos niveis
1e2,

3. Aquisigao da nogho de clasaificacia oparatdria !

De acordo com os objetivos do PROEPRE, espera-se que ao término

da pré-evcola a crianga chegue a adquirir a nogao de classificagao opers
toria.

A aquisigao dessa nogao sera avaliada no final do segundo semes
tre atravas das provas de inclusaoc de classes (frutos e flores) que cons
tam do texto: " Provas para Diagnastico do Comportamento Operatorio " .
Mas, no decorrer do ano letivo a profesrora pode ir avaliando continua
mente o progresso da crianca atraves da uhnervnq;o do seu comportamento,

nas atividades que implicam a classificacao (ver texto de atividades n?4)

No final do primeiro semestre a nogao de classificagao podera
ser avaliada degundo o procedimento a ser descrito de acordo com Kamii
(1971, p.p. 52 a 55%).

Avaliagao da Nogao de Classificagao

1. Haterial ¢ (Blocos LSgicos)

4 5 6 7 8 9 19 1L 12 13unesp

A

circulos vermelhos e pequenos
circulos azuis e pequenos
circulos vermelhos e grandes
circulos azuin e grandes
quadrados vermelhos e pequenos
quadrados azuis e pequenos
quadrados vermelhos e grandes

quadrados azuis e grandes

NN W W W W N W W

caixas de igual tamanho

11. Procedimento :

1. Para verificar se a crianga conhece as pegas do material e
sabe nomear os seus atributos, a professora coloca ao acaso as formasgeg
metricas sobre a mesa e diz: - "Diga-me o que voce esta vendo ". Se : a
crianga nao disser espontaneamente "vermelho”, "azul"”, "elrculo"”, "qua-
drado", "grande" e "pequeno", a professora pega um circulo vermelho .
grande e um circulo vermelho e pequeno & pergunta: - "Estas coisas sdo

bem iguais 7", = "Em que nao sao iguais 7",
8

2, Classificagao livre
A professora da uma ou mais instrugoes, tais como: - "Ponha jun

to os que devem ficar juntos”. "Ponha juntos os que sao parecidos”.

Quando a crianga terminar, a professors lhe pede que explique.

"Por que voce os pos juntos dessa maneira,?".

3. Primeira dicotomia

A professora mistura todas as formas & apresenta & crianga as
duas caixas dizendo: - "Agora quero que voce faga dois montes, pondo jun
tos o8 que san parecidos. Um monte ficara nests caixa e o outro nesta
caixa". .

Depols que & crianga tiver conclu‘Qo a professora pede-lhe que

expliques: - "Voc@ pode dizer-me por que estes vao juntos 1",

4. Segunda dicotomia

Misturando novamente as formas, a professora dir: - "Agora que
ro que voce faga dols montes, mas de outra maneira. Ponha junto estas coi
sas, mas de um modo diferente”. Se a crianga repetir a dicotomia ante-
rior, a professora diz: - "Assim voce ja fez". - "De aque outra maneiravo
ce pode coloca-los juntos".

Quando a crianca terminar pede-se a ela que explique o que fer.

5. Terceira dicotomin

Misturar novamente as pegas e repetir o procedimento do item &.
IT1. Critérios :

0 primeiro critério se refere ao estagio de classificacao

AVAVAY
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que a criangs se encontra. Observando o desempenho da crianga, pode-me

valiar se ela esta no eatagio | : classificacoes figurain, em que o

co principio que a crianca sepue para classificar objetos @ a disposig
espacial deles ou no estagio ? : classificacnen naon figurais, em que a
crianga & capaz de classificar, colocando em pequenos montes os objetos
que ge asgemelham e de dividir uma conlecao maior em subcolegoes. Eeses
estiaglos se evidenciam na classificagan livre ou na maneira pela qual a
crianga colocs as formas dentro das caixas. As clasnificagoes figurais
na cl.o.ifica;iu livre e meus resaiduos dentro das caixas,podem ser obser
vados na fig. 1-a e b. Quando a crianga no classificar as formas geomi:
tricas ae dispoe de maneira semelhante & que mostra a figura 1-b, pode-
~se afirmar que ela se encontra no estiigio Il das classificacoes nao - fi
gurais. Contudo, ndo estd tdo adiantado quanto a crianga que nesse mesmo

astigio dispGe as pegas ao acaso.
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Figura 1 (a) Classificacoes figurais e (b) residuos de classifi
cagoes figurais. Fonte : Kamii (1975, p. §5 )

0 segundo criterio para avaliacan se refere A quantidade de i
cQtomias que a crianga & capaz de fazer. Trata-se aqul de variar o mEt;
do de classificagao quando se tem trés possibilidades, por exemplo, pn;
cor, por forma e por tamanhn. As criancas do nivel 1 sao capazes de rea

lizar duas dicotomias no final de ano pre-escolar. A terceira dicotomia,

13
@ efetuads pelas criancas que estao em rstagio de classificagao mais a-
diantado.

0 terceiro critério se refere ao método que a crianga usa para
efetuar as dicotomias. F preciso observar se a crianga pega ao acaso um
objeto de cada vez e determina lentamente aonde devera coloca-lo ou se,
a0 contrario, escolhe rapidamente os objetos semelhantes e pega muitos de
uma vez, como se soubesse de antemao quais devem ser colocados juntos e
quais separados. A crianca que procede desta Ultima maneira estara num
estagio mais avangado.

0 Gltimo criterio refere-se a capacidade da crianga de justifi
car & classificagao feita,explicando porque juntou as formas de uma de-

terminada maneira.

Os resultados da avaliagao podem ser registrados numa ficha,

Ficha de Avaliagiao da Classificagao
idade . m Data

Método Resultado Justificagao

Classificagao
livre

Primeira
Dicotomis

Segunda
Dicotomia

Terceira
Dicotomia

[:]Est;gio 1 - Classificagoes figurais [:] Estagio 2 - Classificagoes Nao-

figurais

" 4. Avaliagao da nogao de seriagao operatorias :

A squisicao da nogao de seriagao operatdoria no final da pré-es

cola & um dos objetivos do PROEPRE. Através da Prova de Seriagao de Bas
tonetes (ver o texto: Provas para Diagnostico do Comportamento Operato-
rio) pode-se avaliar se a crianga atingiu o estagio de seriagao operato
ria. Julgamos que isso 85 sera possivel para as criancas do nivel 3. Eg

sa prova devera ser aplicada no final do ano pré-escolar.

Para avaliarmos os progressos da crianga no que diz respeito a
seriagao basta observarmos o seu comportamento nas situagoes apresents
das em nosso texto n% 5.

Apresentamos a seguir, a titulo de sugestao, os procedimentos ,
que podem ser empregados na avaliagao da seriagao no final do primeiro

semestre.
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Fstapio 2 : a criangca consepue fazer o encaixe através do ensaio

1. Material :
-y e N i, il 5 . :
ymaivscieideiob)e fiue se emcalzam, por exemplo: barriquinhss Estagio 3 : a crianca consegue reconstruir uma unica barrica de

de plastico. : =i
maneira sistematics.

10 lapis (sem ponta) da mesma cor, cujos comprimentos variam de

10,6 & 16 centimetros, sendo a diferengr entre eles de 0,6 cm. (0s lapis Na seriagac das barricas e dos lapis encontramos os seguintes es

podamiserisubstitafdon poripalitos onktabulnhas) tagios, que serao exemplificados com estes uUltimos.

Estagio 1 : nenhum ensaio de seriacao, ou seja, a crianga arruma

II. P . i Sy - <,
foemdimanto o8 lapis mao acmaso sem critério algum. Corstrugao de pequenas series de

1. Encaixe de objetos 2, 3 ou 4 elementos,

Mostrar a crianga a barriquinha sacudindo-a para que ela perceba Estagio 2 : seriacag perceptiva, A crianca chega a obter algum
que tem alguma coisa dentro dela. A professora aguca a curiosidade da txito na construgan da serie atraves de ensaio e erro., Utiliza este nitg
crianga perguntando-lhe: - "0 que sera que esta aqui dentro ?". < " "Voce do porque se orients pelas configuragoes perceptivas e nao pelas rela-
quer ver ?7". Deixar que a crianca desmorte as barriquinhas. Depois pedir goes logicas,

=lhe que ponha uma dentro da outra ata cue fique a5 uma outra vez. Estagio 3 : seriacAo operatoria. A crianga constrol a serie de
) lapis pegando, por exemplo: o menor de todos, depois o menor dos que res

2. Serin;ao de barriquinhas
i N tem e assim por dlante. A crianga alinha os palitos e observa os seus ts
Desmontar as barriquinhas novamente e pedir a crianga que as ar =
i i sucessivamente do meno maior
rure numa fils bem “na ordem em que tiramos uma de dentro da outra”. manhos, ¢ sem ensaio ¢ erro vai pegando suc r ao
o e vice-versa.
3. Seriagao de cinco barricas (a)

k ~ i ra-se que a crianga do nivel 1 seja
Se a crianga nao for capaz de seriar todas as barriquinhas, a Mo final do ano letivo espe q [ j
capaz de encaixar objetos sistematicamente e de construir pequenas series

(estagio 1); que a do nivel 2 seis capaz de fazer a seriscao perceptiva

(estagio 2) e que n do nivel 3 atinja a seriagao operatoris (estagio 3).

professora retira algumas drixando npenas as cinco menores e repete opro

cedimento do item. Se ainda assim a crisanga nao conseguir retirar outras

barriquinhas deixando cinco das que apresentam uma diferenga maior en-

tre st (b). Uma ficha semelhante BIueguinte pode ser usada para o registro

da avaliagao da seriagao.

4. Seriagao de 10 lapis
Este item s0 deve ser realizadco com as criangas que sao capazes Ficha de Avaliacao da Seriagao

de reconstituir am barriquinhas e acria-las sem dificuldade. Aluno idade a m Data

Apresentar os lapis para a crianga, dizendo: - "Voce pode me di Construgio | Nenhum Ensaio [ Pequenas Tentativa | Bxito Sistematico
- r y 3 i, 0 - - = da Serie de Seriagao Series
zer se ha dois exntamente iguais 7" - "Voce poderia arruma-los formando

uma fileirn bem em ordem, como voce fez com am barricas 7".

111, Criterios :

0 procedimento utilizado apresenta uma seqllencia de dificuldades. Barricas

Encaixe de barricas

Seringﬁo de todas as barricas 5 Rarricas (a)

Seriagao de 5 barricas menores (a)

Seriagao de 5 barricas que apresentam uma diferenca maior 5 Barricas (b)

tre si (b)

10 lapis

Seriacao de 10 lapis

Para o encaixe das barricas os critérios sao os seguintes : i -
Estapio 1 D Estagio 2

Estagpio ! : a crianga nao consegue encaixar as barricas numa sa

e sobram uma ou duas.

AVA
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5. Estruturacan do Caneeitn de Lapago

De acordo com Kamii (1975, p.p. 63 a 69) na estruturacgao do con
ceito de espago devem ser ronsiderados on seguintes aspectos : | ordem
linear; 2. transformagoes de formans geomitricas e 3. reconstrugao do es

pago sensorio-motor.

Para nvnlinqﬁo desses itens no final do primeiro aemestre de im

plantacao do PROEPRF serac utilizados os materiais e procedimentos ja
descritos anteriormente no texto n¢ 6 - Estruturagao do Conceito de Es-
pago.

1. Ordem linear
1. Material : ver atividade n? 5

11. Procedimento : ver atividade n? 5

Serao utilizadas de 8 a 9 holinhas e quando a crianga nao cense

gulr fazer a copia exnta do modelo, reduzir para 4 ou 5 bolinhas.

II11. Criterios

Os criterios relativos a ordem linear sao os seguintes :

Estagio 0 : A crianga alinha qurlquer bolinha mesmo que ela nao

se encontre no mod2lo apresentado pela professora.

Estagio 1 : A crianca pepn as holinhas correspondentes as do mo
delo, porém 85 consegue coordenar as relagoes de proximidade de duas ou
trés. Nao consegue fazer a seqllencia exata e, portanto, nem a copia exa
ts & possivel.

Estagio 2 : A crianga consegue fazer a copia exata do modelo mas

nao & ordem inversa,

Estagio 3 : A crianca consegue fazer a ordem direta e a inversa

2. Transformagoes de formns geomeétricas

2.1 Transformacae por corte e por dobra
Para avaliagao desse item serao utilizados os materiais e os
procedimentos descritos na atividade n? 10. Os criterios de nvalisqiossn
L] Q:ecug;n correta das tarefas e o processo que a crianga segue. F prrri
80 observar se elan chepa ao resultado através do ensaio e erro ou se ne

cessita que a professora lhe mostre o que deve fazer.

3. Re:nnntrugEn do espago sensorin-motor
3.1 Copias com lipis
Este item sera avaliado atraves da realizacao da atividade n? 3
em que estao descrites o material, o procedimento e os criterios (ver

"observagoes" n?¥ 1 a 4).

3.2 Copias com palitns

1. Material : defcnhos e palitos

I1. Procedimento

Mostra-se a crianga o quadrado, o retsngulo e as cruzes, um de
cada ver. Depois pede-se a ela reproduza as formas do modeln com os pa-

litos.

I1I. Criterios

A copia ce cada figura & avaliada separadamente e depnis faa-se
uma avaliagao plobal.

A uvq]ia‘in da estruturagan do conceito de espago referente a0
final do ano pré-escolar devera ser organizada pela professora. Para is
80 deverso ser corsideradns os mesmos aspectos ja mencionsdos : 1. ordem
linear; 2. transfcrmagoes de formas geometricas e J. reconstrucao do es

pago sensorio-motor.

6. Estruturagao do conceito de tempo

A observagao das reagoes da crisnga as atividades sugeridas no
texto n? 7 - Estruturagao do Conceito de Tempo - nos fornecem dados va-

liosos sobre como esta nogao esta sendo estruturada.

A sugestao apresentada por Kamii (1975, p.p. 69 e 70), que tam
bem podera ser usada para avaliagao dessa nogao a ser realizada no final

do primeiro semestre, @ a seguinte :

I. Material :
4 quadrinhos em que aparece uma maga
Uma maga inteira
Uma mnga cortada em 2 partes (o cabinho aparece na figura)
Uma pessoa cortando uma das metades em 2 pedagos

A maga cortada em 4 partes

4 quadrinhos em que se ve uma crianga pintando sobre um cavalete
e com a pintura a vista

Uma folha de papel em branco

Uma pincelada no papel

A folha com a pintura em duas cores

Toda a folha coberta com pintura em tres cores.

4 quadrinhos nos quais aparece uma crianga vestindo-se
A crianga de pijama, levantando da cama

A crianca completamente vestida com excegao dos pes

17 18 19 20 21 22 23 24 25 Zeo 21 28
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A criancga calgando meias

A crianga com as duas meias calgando o segundo sapato

11. Procedimento :

1. A professora entrepa A crianga uma das quatro series de fi
guras de maneira desordenada ¢ pede-lhe que explique o que ve em cada
lamina.

2. Depois a professora pede-lhe que ordene as figuras de manei

ra a formar uma historia.

3. Tendo a crianga terminado a tarefa, a professora solicita-lhe

que conte a historia que forman.

111. Critérins
A seqllencia ¢ considerada correta quando a crianga puder justi
ficar o que fez.

As duas primeiras somente poden ser ordenadas corretamente em
um sentido, enguanto que a ultima poderi saerr nrdenada nos dois sentidos,

uma vez que o menino da figura podera entar se vestindo ou despindo.

Na avaliacac deverio ser conaideradas as relagoes de proximida
de que a crianga @ capaz de coordenar. Piaget admite que primeiro a cri
anga consepue coordenar a relacan de proximidade de dois elementos para
depois coordenar as de trés ou mais, a medida que sua mente se tornamais
agil.

A atividade n? 1 do texto n® 7 podera tambem ser utilizada para
avaliagao.

Ns criterins a serem considerados neasa nvalinq;o referem-se a
capacidade de ordenar corretamente as cenas correspondentes as atividades

realizadas num dia de aula antes e depois do recreio.

A avaliagho da estruturacanr do conceito de tempo que sera utili
zada no final do ano letivo pondera ser nrganizada pela professora, com
base nas atividades realizadas e também na "Prova da Idade de Duas Arvo-
res" de Piaget, que tem o objetive de avaliar como a crianga concebe o

tempo vivido.

I. Materinl

Dois cartnes do mesmo tamanho nos quais estao desenhadas as fi
guras de duas arvores, uma de 6 em de altura, de tronco fino e tortuoso,
¢ folhagem compacta em forma de bola; a outra de 9 ¢m de altura, de tron
co largu e forte. As cores =an dos mesmos matizes : tronco de cor marrom

e folhas verde cscuro.

11. Procedimente

NDizer & =rianga @

4 5 6 7 8 g 4B LI 12 13unesp
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- Um dia, eu estava passeando ¢ vi estas duas arvores. Tive von
tade de desenha-las.exatamente como elas eram. Serao elas da mesma espé
cie 1. Naturalmente a crianca diz que nan, entio a professora lhe pede
que indique as diferengas cxistentes entre as duas arvores. Entan a pro
fessora diz: - "Vore tem razao, san especies diferentes : uma rresce no
sentido do comprimento, oulra na largura, uma tem o tronco direito egros
so, a outra fino e retorcido. F como a gente : as pessoas nao san iguais
E como os caes : hi buldogues, Lassas, sao bernardos, filas etec... As-

sim também as arvores elas nao crescem do mesmo jeito".

2. A professora coloca entao a questan da idade das arvores :
- "Agora eu quero que vocé me diga se podemos saber, unicamente olhando
estes desenhos, qual a mais velha destas duas Arvores, se a gente pode

ter certeza distn ou se nao e possivel saber".

Se a criancga julga pela altura das arvores, o que acontece prin

cipalmente com os mais novos, a professora deve contesta-la com objegoes
tao pertinentes quanto possivel. =~ "Mas nao ha pessoas velhas e ac mes
mo tempo pequenas ?". - "Sera que um homem alto & sempre wais velho do

que um homem baixo 2",

I117. Criterios :

As respostns dadas pelas criangas indicam o estagio em que elas

se encontram no que se refere no tempo vivido.

Estagio 1 : Ha uma indiferenciagao completa entre as nogoes de
idade e tamanho, permanecendn o0s sujeitns refratarios s qualquer argumen
to. Para a crianga desse estagin a idade & proporcional aoc tamanho. Por

exemplo 1: Roh (4; 6) :

- "Alguma destas duas Arvores & mais velha 7"
R. - Ah, 8im, a mais alta. - Por que ? R. - Porque ela € alta. - Pois
eu digo que talvez seja a outra. R. - Eu nao sei, mas acho que & a alta
- Uma l;vorezinhl bem pequenina nao pode ser mais velha do que uma gran
de 7 R. - De jeito nenhum ! (Com o ar dn quem diz: esta pensando que me
faz de bobo 7).

FEstagio 2 : Comega a se esbogar uma diferenciagao progressiva ,

entre as nogoes de idade e tamanho. Vejamos um exemplo

Mar (7:; 10) tem certeza de que as duas arvores nao tem a mesma
idade "porque elas nao san ipuais. A romprida cresceuv mais, a outra ....
bom, existem arvores que ficam sempre assim”, mas, apesar de tudo, ele
decide de acordeo :om o tamanho.

- Mas isto nao poderia ser ao contrario ? M. - "Sim, a mais al
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3. Ver PIAGET, Jean. "A Nogao de Tempo na Crianca™ - p.p. 244 a 248.

4. Ibid., idem,
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ta poderia ter ficado pequena ¢ a outra maior.

Estagio 3 : HA umn dissnriacan rompleta entre as duas nogoes, e
em presenca das arvores ns sujeitos se negam a adivinhar as respectivas
idades, ou entao formulam hipotesrs variadas, mas todos concordam em a-
firmar que 80 o conhecimentn da data em que foram plantadas poderia re-

solver a questao. Por exemplo

Dar (7; 6) - Flas pndem ter a meama idade, porque uma & compri
da e a outra arredondada. - K voce, que acha 7, D, - Talvez a mais alta
seja a mais velha, mas cu nio tenho certeza * preciso ver qual a que

foi plantada primeiro.

7. Compreensac das relagoes causais

A avaliagao da compreensiao das relagoes causais deve ser organi
zada pela professora com hase nas sugestoes de atividades (texto n? 8) .
Poderano minda ser planejadas situagoes em que a crianga tenha que predi
zer alguns efcitos a partir do conhecimento da causa. Por exemplo: pegan
do um copo na mao, a professora diz: - "0 que acontecera se eu deixar es
te copo cair 7". A professora podera colocar uma flor branca numa agua

tingids. A crianga observa o fenimeno e tenta explicar o que aconteceu.

Qutros exemplos :
Por uma panela de Aagua no fogo e perguntar: - "Depois de algum
tempo o que ira acontecer 1". Colocar um pedago de gelo a0 sol e pergun

" g

tar: - "0 que ira acontecer 7". "Por que 7",

IT!1 . Aquisigao do conhecimento social

Na avaliagae do conhecimento ancial devem mer considerados on
seguintes aspectos : l.normas de condutas que regem a vida social (por
exemplo:, ficar calado enquanto outra pessoa fala, pedir licenga; pedir
por favor etec.); 2. fungoen dantrn dn familin e ds comunidade e 3. cer-
tas convengoes sociais (o0s hnmens nno usam saias etc.).

A seguir, a titulo de sugestao serao dados alguns exemplos de
como avaliar o conhecimentn social.

1. Normas de ronduta

A professora perpunta A crianga o que se deve fazer quando duas
ou mais criancas querem usar o mesmo obhjeto ao mesmo tempo, Oou o que S8e
deve fazer antes de sec levantar da mesa de refeigoes quando as outras

pessoas ainda nao terminaram de comer.

2. Fungoes dentro da familia e da comunidade
gm

- "Que faz o carteiro ? 0 seu trabalho @ importante para nos

5. PIAGET, Jean. "A Hogao de Tempn na Crianga"™ - p.p. 244 a 248,
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- "Que faz o policial Voce acha que devem existir policiais

numa cidade (ou num bairro). Por que 7",

- "Que faz o pupai ? 0 yue ele faz & importante para a vida da
fumilia 7 Por que 7".
.

- "Que fAaz a mamae For que o trabalho dela # necessario 77,

K Conven;;eq sociais

Mostrando algumss gravuras As criancas a profewsora diz: - "Mos
tre-me o que usamos na cozinha 1", - "Mowtre-me o que s¢ usm nos banhei

rus 7", - "Cante a musica que cantamos quando alguém faz aniversario 1".

IV . Fungao BRemidtica ou Simbolica

A avaliaguo da fungao simbolica compreende a imitaguo, a lingua
gem e outras atividades de wimbolizagao que tradicionalmente sao conside

radas "criativas'" ou "expressivus”.

A uhservn;;o continua da criangs fornece-nos os dados necessa-
rios para avaliarmos o seu progressn no que diz respeito a repre
sentagao.

A seguir seruso dados alguns exemplos de procedimento que pode-

rio ser utilizados para avsliaguo.
1. Imitagdao :

I. Procedimento
A professora apresenta alguns objetos, por exemplo: chapeu, co

lher, xicara, peteca etc... e pede A crianga que "mostre o que se faz

com ele”,

I11. Criterios :

0 critério para avaliagao & o grau de exatidav da imitagao.

Muitas vezes a crianga precisa manipular o ohjeto para somente

depois conseguir realizar a imitagao mem utilizi-lo,

2. Jogo simbolico :

Ao observar a crianga durante o jogo simbolico, a professora de

vera estar atenta a fim de analisar sua capacidade de simbolizacgao.

No jogo simbolico a crianga utiliza brinquedos, outros objetos
que servem de apoio (por exemplo: uma pedra para simbolizar um pao) ou
nao vsa nada. Sepunde Kamii (1975, p. 7&) "Nao empregar nada nu urilizar
um spoio exige uma imapem mental muito mais forte « vivenciada do que em
pregar brinquedos (...) 0 empregn de apoios requer uma imagem mental mais
potente do que nao utilizar nada dado que a crianga deve ignorar os atri
butos proprios dn apoie : por exemplo: sobrepur & caixa a imagem de uma

carruagem”,

AVAVAY
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No joro simbalico ha v pramle componente de imitnqiu. wa  qual

se verifica uwma evolugan, Inicialmente, a crianga imita acoes (por exem-
plo: dirigir um carrn). Deponis, a crianga aleém de imitar a agao, desempe

nha um papel (por exemplo: o “papai” que diripe um rarro). No final deg
sa evolugao a crianca desempenha um papel numa situagao especifica (por
exemplo: o "“papai" que vai levando o “fFilhinho" para a escola).

Voltando ao nosso texto sobre a fungao simbolica 6. vstudado no
primeiro curso, a professora encontrara clementos para avaliar o jogosim
bolico ao qual a crianga se entrepa.

Suhemos que no final da pri-escela a crianga devera estar na fa
se do "simbolismo coletivo"” que supoer a interacan social. No infcio as
interagoes que ocorrem no jopo simbdalico nao sao verbais, elas se tornam
verbais na medida em que o desempenho de paptis tem lugar numa situacao
edpecifica.

Apresentamos a seguir uma ficha que pode ser usada na avaliagao

do jogo simbolico adaptada de Kamii (1975, p. 75).

Ficha de Avaliacan do Jogo Simbolico
Aluno idade a m Data

Termo

: Especificar: papéis
Comportamentp Nenhum Midio Muito ko]

ohjetos e situagoes

1. Jogo Simbolicd
a. Manipulagao de

brinquedos

b. Uso de brinque
dos para desem

penhar papeis

c. Nao usar nada
para desempe-
nhar

Uso de apoios
para desempe=
nhar papeis

Interpretagao
Imitativa
Acoes

. Papeis

Situagoes

3. Interagao
a. Nao-verbal

b. Verbal

Oha!rvnqars:

Simbol ismo ]

Imitacao exata do
[:] Coletivo

Real

Combinagao simbolica
ordenada D

6. MANTOVANL DE ASSIS, Orly Z. "Fungao Semictica ou Simbolica : lmitaqso, Jogo Simboli
co, Nexenhio, Imagem Mental ¢ Linguagem™. Texto Mimeografado para o Projeto  d@
Implantagao do PROEIM
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3. Desenho
Através do desenho # possivel avaliar a capacidade de represen
tagao bidimensional da crianga. A apreciagao de seus desenhos dara a pro

fessora infnrmnqﬁeu sohre o desenvolvimento desaa capacidade.

E possivel que no final da educagno pré-escolar grande maioria
das criangas esteja na fase do realismo intelectusl, ou na fase interme
diaria entre ente o realismo visual. A professora podera suspeitar da
existencia de algum problema se, no final da pré-escola a crianca ainda

estiver na fase do "realismo fortuito” ou "realismo gorado™.

4. Representagao plastica :

Os dados de avaliagno da capacidade de representagan plastica
deverso ser provenientes dos trabalhos diarios da crianga. Quando, por
exemplo: esta estiver brincando com argila a professora poderi pedir=lhe
que "faga todas as coisas que puder”. Depois que tiver concluido a pro
fessors solicita-lhe que conte o que fez. A professora podera anotar o
que a crianga disse que fez e se o modelo tem semelhanga com o objeto real.
0 que deve ser avaliado principalmente nao @ a tecnica da crianga, mas

sim, as coisas que sabe fazer ou ver simbolicamente.

5. Construgoes :

As construgoes que a crianga faz no dia-a-dia pré-escolar devem
ser avaliadas pela professora. Segundo Kamii (1975, p.p. 71 e 72) ha
construgoes sensorio-motoras e construgoes simbolicas ou da representa

gao. Dentre as sensdrio-motoras temos :

1. Empilhar cubos até que caiam e repetir a operacao muitas

2. Utilizar somente o bloco cilindrico para que sirva de bomba

de gasolina.

Dentte as construgoes simbolicas temos :
1. Formar um caminhn para fque o carro possa andar.
2. Construir um caminho e uma ponte com uma rampa.

3. Construir coisas diversas e pensadas, como um castelo ou uma

6. Imagem mental :

A avaliagao da imagem mental da crianga podera ser feita atraves
das atividades sugeridas pelo PROEPRE. Ouanto mais rico em detalhes for
o desenlio, as construgoes, as imitagoes, o jogo simbdlico e as descri-

goes verbais da crianga, mais forte sera sua imagem mental.

7. Linguagem :
Recomendamos que a avaliagao da linguagem seja elaborada pela

professora, tomandn por base as atividades correspondentes ar nhjetivo
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“desenvolvimento da vapacidade de expressan verbal”™ (ver PROFPRE - Dhije
tivos = Atividades ofon rnulvddng_ i3 3 )5 Alem dissn, as respnstas das
criangas as questoes das “provas para diagnostico do comportamento ope=
ratorio”, constituem wma fonte inesgotavel de dados para avaliacao do de
senvolvimento da linguagem.

Asgim, por cxemplo: uma crianca que na prova de massa afirma
aqui tem mais porque vocr frz as=im (pesto de enrolar) esta numa fase me

nos adiantada que a da erianga que diz: "aqui tem mais porque voce en-
rolou".

As professoras podem ohter informagocs sobre o desenvalvimento
da linguagem da crianga de vAarias maneiras., Por exemplo: enquanto elas
conversam ao fazer uma construcan, ou quando hrincam de "caminha" ou de
"futebol” no patio. Pondem escuti-los quando respondem a uma situagao ey
truturada como # o caso das provas de diagnaatico do comportamento ‘ope
ratorio que deverao ser aplicadas no final do ano letivo, Além disso, a
professora poderi planejar uma situagano estruturada com a finalidade de
avaliar aspectos da linguagem que nao se apresentariam de uma forma es-
pontanea.

As nhqerunqﬁaq da crianga durante as atividades escolares di
rias fornecem-nos informagors muito valiosas. Porem, 1s situagnes estru
turadas enriquecem a avalingao., Como diz Cazden (1975, p. 113) "A obser
vagao das crinngas durante suas atividndes eracolares diarias tem suas
vantagens. F uma forma de avalingan que nao impede ¢ nem tira tempo da
aprendizagem ¢ do ensino. De tal maneira que se as criangas manifestam
um modo apropriado de proceder durante o desenvolvimento de suas ativida
des, o professor pode ter a certeza de que o aprenderam bem e o incorpg
raram a seu repertoric. Fntretanto, nem todos o8 comportamentos aparecem
espontaneamente, ou quando foram aprendidos. Assim, por exemplo, custa

acreditar que as criancas sio capazes de compreender as oragoes passivas

escutando conversagoes corrcntes, posto que tais oragoes niao sao abundan

tes, nem sequer na fala dos adultos. Por outro lado, ainda que certos
comportamentos se achem presentes, a situagao corrente nao pode estar o
bastante controlada como para poder extrair inferéncias a respeito da
aprendizagem”.

0Os exemnlos de procedimentos para uma avaliagao mais estrutura
da que serao apresentados a sepuir haseiam-se no trabalho de Cadzen: "
valiagao de Aprendizapem na Fducagao Pri-Escolar : Primeiro Desenvolvi-

mento da Linguagem™,

7.1 Vocabulario

A avaliagao do vocabulario pode ser teita de duas maneiras. a.
A professora apresenta uma seric de figuras e fala uma palavras, a rfiag
ca aponta a figu:a conrrespondente, b. A professora mostra uma figura e

pede a crianga que dipga o sen nome,

AVA
AVAVAY
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7.2 Gramatica
Na avaliagao desse aspecto da linguagem da crianga podem

usados objetos e figuras. Por exemplo:

1. A professora mostra a figura de uma arvore com muiras frutas
e a crianga devera dizer uma frase sobre ela. Depois mostra-se 3 crianga
outra arvore igual a primeira e a crianga devera dizer uma frase sobre
a8 duas Arvores. U mesmo procedimento poderd ser realizado com nutras fi
Buras para que a crianga tenha oportunidade de dizer frases como as se-
guintes :

0 gatinho brinca / Os gatinhos brincam

0 passarinh voa / Us passarinhos voam

0 menino corre / Us meninos correm

2. A professora da algumas instrugoes e a crianga as executs. A
execugao correta demonstra que s crianca compreendeu o que lhe foi dito:
Mostra-me :
A, 0 que se pode comer

b. O que nan se pode comer
Aponte com seu dedo :

a, 0 menino da escola

bh. A escola do menino

a8, Ao menino pequenu a bola grande

b. Ao menino grande a bola pequena
para mim

A, Uma canecta e um lapis
b. Ow um giz ou um apagador
c. Alguma coisa que nao seja nem tesoura nem lapis

" "

3. A professora diz uma frase e depois a crianga Aiz "sim ou

acorde com o que foi dito. Por exemplo :

Os meninos comem pedras .... . (nao)
lloje & segunda~feira ....... . (aim)
Joso e Pedr~ brincam juntos . (8im)

Paulinho quebrou o brage ........ (nao)

A professora criativa pode elaborar outros itens de acordo com
Seu programa e suas criangas. Ao preparar os itens pars avaliar como as
criangas empregam a gramatica a professora devera ter sempre presente que
1. Nao deve exigir construcnes que nio sao naturais na conversagao. 2.
Nao se deve exigir que as oragoes sejam completas quando se respondem per
guntas. Por exemplo: quando se pergunta a um adulto: - "Onde voce mora?"
ou - "Como se chama o livro que vore eathd lendo 1", ele peralmente nao

responde com a oracan completa, dizendo apenas o nome da cidade nu o en

17 18 19 20 21 22 23 24 25 Zeo 21 28

29



cm

a8
/N
dereco @ o nome do livro. Assim nendo, nan devemos exigir isso das cri-

angas.

4. A profesnora diz nwmn frnse » a criangs a repete,
A simplicidade das (rasea deve entar de acordo com a idade o de

senvolvimento da crianga.

5. A professors conta uma pequenn historia de quatro ou cinco
frases o pede & crianga que a repica. Por exemplo :
Jorozinho ganhou um camiunhao,
0 caminhav & vermelho +# ten ss rodas pretas.
Joaozinho carrega terra no seu caminhao.
0 caminhao fica sujo.
A professors devera anotar quantas agoes da histdria que a eri

ca repete & os detalhes que ela menciona,

ASPECTO PERCEFPTILYO-NOTOR

Para a avaliagso deste aspecto a professora devera considerar
os dados obtidos atravées da observacao diaria ds criangs. Alam disso, a
professora devera planejar uma avaliagao maie sistemitica , baseando-se
nae atividades para estimular o desenvolvimento percaptivo-motor realiza

das na sun clasee. A seguir sno apresentadon alguns exemplos 1

A. Coordenagao Voluntarin doa Grandes Misculos

1. Saltar

1. Procedimento :

Dar & crianca s seguilnte instrugav: - "Ponha os pds jumtos. Da
um salto para a frente”. Depoln que a cri#nqn naltar dizer: - "Pare mo-
bre o seu pe direlto @ fique com o ceaquerdo levantado. D& um salto para

s frente, sam balxar o pé esquerdo. Idem para o outro pa.

11, Critérion :
Ambos pés
- Salta agilmente e com Ffacilidade
- Nao consegue manter os pés juntos
- Perde o equilibrio
Um pe
Diralto Esquardo

Saltn agilmente ¢ com facilidade
- - Salta mclhor com um pe do que com outro

Nio cunsegue manter o pe contrario levantado

e Perde o equilibrio

Observagoes:

(Adaptagao bnseada em Kamil, 19735, p.p. 43)

B. Coordenagio Voluntaris doa Tejquenos Misculos

2. Cortar papel com tesoura

1. Procedimento :

Dar 7 erianga um pedago de
e b) seguindn unn linta que a professora tragou

pipel ¢ uma tesonra e pedir-1he que

corta 1 a) como quiser;

sobre o papel.

11, Criterios :
a. Corte como & crisngs quer
- Corta com facilidade
- Corta com ligeira dificuldade
- Nao consegue cortar
b. Corte sobre a linha
- Corta com facilidade e exatamente sobre a linhs

- Corta com facilidade

- Corta com nuita dificuldade
L

- Nao consegue cortar

Observagoes :

(Adaptacao baseada em Kamii, 1975%, p. &3 e 44)

3. Tragar vma linhas entre duas outras paralelas separadas por

uma distancie de 1 8 1,5 cm.

1. Material : Lapis e Folha com o= desenhos seguintes (ver fig. a? 2)

Al

7
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I1. Procedimento :

Mostrar o desenho A crianga ¢ dizer: - "Aqui esatd um menino (a-
pontar) squi estd uma casa. Quando eu te avisar voce pega o lapis faz um
trago que passando pelo melio do ¢aminho val do menino até a casa. TFique
com o liaple sobre o papel. Nao tire o lapis do lugar e nao bats nas 1li-

nhas. Comece”,

- "Agora o menino quer chegar até a bols para chuta-la. Vamos
levia-lo até ela, passe um trago que val do menino até a bola. Nao tire

o lapis do papel. Comece”.

- "Isto @ um ceminho. Mostre-me com o lapis como poseo ir de um

ildo (spontar) a outro (apontar) sem baLer nas 1inhas. Comece".

Proceder de maneira ideéntlica pura o outro caminho.

I11. Critarive ¢
- Trage uma linhas interrompida
- Levanta o lapis do papel, porém continua a linha sem interrom
pe-1la
Levants o lapis do papel e deixa uma separsgso
Toca as linhes parslelas

Ultrapassa ae linhan paralelas snindo fora delas

Observagoes !

(Adaptagao bneeada em Kamil, 1975, p. 45 a 46)

A
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PROVA DA CONSERVACAO DE QUANTIDADES DISCRFTAS - Tem o mesmo tanto de flchas azuls e vermelhas ou nl3o0?" "Aonde
tem mals?" "Como & que voc® sabe?”

- MATERIAL:
12 fichas vermelhas
JORELChas ezl Se a crlanga der respostas de conservagf8o chamar sua atencBo
para a confligurag8o espaclal das flleiras, dlzendo:
L= EDLENTO; - "0lhs como esta flla & comprida, serd que aqul nfio tem mals

o000 000 fichas?"
0O OIGIOICHO

Dispor sobre a mesa 6 a B8 fichas azuls, alinhando-as, e pedir &

crianga que faga outra fileira igual com as flchas vermelhas, di-

zendo:

1.1. "Ponha o mesmo tanto (a mesma quantidade) de suas fichas, como Se a crianga der respostas de nlo-conservagfo lembrar a equiva-
eu filz com as azuis, nem mais, nem menos", ou - "Faga com suas l18ncia inicial dizendo: - "Voc® se lembra que antes a gente ti-
fichas uma fileira igual A4 minha, com o mesmn tanto de  fichas nha posto uma ficha vermelha dlante de uma azul?" ou - "Outro
nem mals nem menos". dia um(a) menino(a) como voc® me disse que nessas duas flleliras

tinha a mesma quantidade de fichas; o que voc® pensa disso?"

Anotar o desempenho da crianga e se necessdrin dispor as fichas

azuls e vermelhas em correspondéncia termn a termo. Depols apre

sentar as seguintes guestdes:

"Voct tem certeza que es as duas fileiras tém o mesmo tanto de

fichas?" ou - "HA o mesmo tanto (ou a mesma quantidade) de fi- , 000000
@) {0)(0) (0) (0} (O

chas vermelhas e azuls?".
Repetir o procedimento do item 1.

- "Se eu fizer uma pilha com as fichas azuls e voc® flzer uma
pilha com as fichas vermelhas qgual das duas _lflia_r_é mals alta?"- . . .
"Por qud?”" ou - "Como vncd sabe dissn?” . . .

e 000000

Repetir o procedimento do item 2 dispondo as flchas como o

delo.

e 060 60 O
©) lof o). (o). ©) .19

Fazer uma mndificagdn na disposicdo das fichas de uma das fllei

rds, espacgandn-as ou unindo-as, de modo que uma fique mais com-

prida do que a outra, a sequir perguntar:

A
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Fazer um cfrculo cnm as flchas azuls e pedir 3 crianga que faga
a mesma cnisa com as flchas vermelhas n3n colncando nem mals
nem menos. Anotar o desempenho da crlanga e depnls perguntar:

"Voc® tem certeza que estdo fguals?" - "H4 n mesmn tantn de

fichas vermelhas e azuls?"

O
o® 0 O
0® O 0O

Juntar as fichas de um dns cfrculns e perguntar: - "H4 o mesmn
tanto de fichas azuls e vermelhas?" - "Como vnc® sabe dlsso?”

I11- DIAGNDSTICO:

1. A crianga possul a nogln de conservag@do de quantldades dis-
cretas quando faz a correspond@ncia termo a termo e afirma a Igualda

de das quantidades mesmo quandn a correspond@ncla dtica delxa de
equivalentes

Além dlssn

existir, Isto &, ela compreende que dnls conjuntos s3o
mesmo que a disposig3o de seus elementos seja modlflicada.
a crianga apresenta argumentos ldglcos para as suas afirmagdes,
exemplo: - "Tem a mesma guantidade de fichas, porque agul vocl® sé es

por

pagou", ou - "Esta filelra estd mais comprida mas o tantn de flchas

é o mesmo. N3o pusemos e nem tiramns. EntAn & a mesma quantidade” ,

ete. ..

2. A crlanga n3o possul a nogdn de conservac3o de guant ldades
discretas quando admite que a quantidade de um dos conjuntos aumenta
ou diminui se a conflguracdn espacial de seus elementns for modlfi-

cada.

3. A crlanga estd no estdgio de transicdo guandn algumas vezes

dé respostas de conservag3o e outras di3o respostas de n3o conserva-

G3o.

IV - OBSERYACOES:

1. Nesta prova podem ser usadas fichas de outras cores, desde

que sejam apenas duas cores.

2. A prova deverd ser aplicada mals duas vezes, se a crlanca
errar a primeira vez. Deverd ser aplicada apenas mals uma vez acriag

¢a acertar todas as respostas na primelra aplicacgo.
Assim sendn h4 trfs possibilidades de dlagnéstico:
possul a noglo de conservagio de quantidades discretas
n3o possul a noglo de conservaglo de quantidades discretas

estd no estdglo de transiclo, algumas vezes admite a conservacdo

outras vezes nega,.

3. Ao dar as Instrugdes ou fazer as perguntas a professora deve

estar certa de que a crlanga as compreendeu.

REFERENCIA BIBLIOGRAF ICA:

Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Numero na Crianga. -
Rio de Janelro: Zahar Edl

PIAGET,
Trad. por Christiano Montelro Olticlica.

tores, 1971.

AVA
AVAVAY

Ay
17

1& 48 200 21 22 23 24 25 26 27

28

29



PROVA DA CONSERVACAO DO LiQuipo

I - MATERIAL: Dois copns [dénticns (::] (fi]

A Al

Um copo mals estrelto e mals altn

Um copo mais largn e mals bhalxo

=l

IT - PROCEDIMENTO:

Iniclalmente a professnra conversa com a crianga e a convida pa
ra brincar ou fazer um Joguinhn. Estando a crianca interessada na
brincadeira a professora diz: - "Vou cnlncar dqua nestes dols copos
(A e A') quando eles estiverem com a mesma quantidade (ou o mesmo
tanto) de dgua vocd me avisa? Olhe bem!". Colocar a Agua até mals ou

menos a metade dos copos e perguntar

"Est3o Iguals? Tem a mesma guantidade de dgua
nos dnls copns? Voc® tem certeza? Por que?

"Se voc# tomar a Agua deste copo (A) e eu tomar a &gua
(A') qual de nds dols (duas) toma mais Agua? Por que?

X @2 B

Transvasar a dgua de A para B e depols perquntar: - "E agora
onde tem mals 4gua? "Por que?" ou - "Como vocé sabe disso?"

Contra-Argumentacglo: Se a crianga demonstrar que n3o possul a noglo
de conservac3o dizer: - "Outro dia eu estava brincando com um(a) me-
nino(a) que tem a sus ldade e ela me disse gue nestes dols copos tem
a mesma quantldade de Agua porque a gente nfo pfBs e nem tirou. Voc@
acha que aquela menina estava certs ou errada?" "Por que?” Se a
crianga demonstrar que possul a nogBo de conservacglo dizer: "Outro
dla eu fiz esta brincadelira com um(a) menino(a) do seu tamanhn e ele
me disse que neste copo (B) havia mals dgua. Porque nele a #gua esta
va mals altal 0 que voc® acha desse(a) menino(a), ele(a) estava cer-

to ou errado?" "Por que?"

. B

Transvasar a dgua de B para A, mostrar a crianga ent3o os copos
A e A' perguntando: - "E agora onde tem mals Agua?" e depois:
- "Se ey beber esta dgua (A) e voch esta (B) quem bebe mals, eu
ou vocB? Por que?"

= Bk S

Transvasar a dgua de A para C e depols perguntar: - "E agora
onde tem mals &gua?" "Por que?" ou "Como voc® sabe disso?”

Contra-Argumentac8o: igual A do Item 2,

AVAVA
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= possul a nogBo de conservagho
n3o possul a nogBo de conservacgio
estd no estdglo de transicln

I11- DIAGNGSTICO:

1. A crianga pnssul a nogA3o de conservagio do 1fquldo quando
afirma que nos copns A e A e A e C tem a mesma quantidade de 4qua e
para justificar suas afirmagdes apresenta ns seqguintes argumentos:

"Tem a3 mesma quantidade de 4dgua porque ndo se pAs e REFERENCIA BIBLIOGRAF ICA :

Identidade:

nem tirou".
PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. 0 Desenvolvimento das Quantlidades

Conservaglo e Atomismo. Trad. por Christlano

Reversibiling§_§ileg§: "Tem a mesma quantldade porque se pu- Fisicas na Crianga.
sermos a dgua deste copon (B) neste (A) flca tudo lgual outra Monteiro Oiticica, Rlo de Janelro: Zahar Editores, 1971,

vez".
Adaptaglo: Orly Zucatto Mantovanl de RAsslis

Reversibllidade por Reciprocidade: "Tem a mesma quantldade por-
que este copn (B) & estreito e nele a Aqua sobe e este é mals

largo  a 4qgua fica mals baixa”

2. A crianga n3n possul a nngdo de conservagio do 1fquido quan-
do afirma que a quantldade de 4gua nio & a mesma em B e C.

3. A crianga estd na fase Intermedliédrla ou de transiclo quando
admite a conservagl3o da quantidade em alguns transvasamentns e nega

em outros.

IV - OBSERVACOES:

1. As perguntas podem ser modificadas quando se constatar que

n3o foram compreendidas pelas criangas

2. Se a crianga errar, a prova tonda deverd ser apllicada mals
duas vezes. Se a crlanga acertar todas as questdes, a prova deverd

ser aplicada mals uma vez.

3. Se a crlanga acertar tondas as questdes nas duas provas, po-
de-se afirmar que ela possul a nng3o de conservagdo dn liquido. Se
errar todas as questdes nas trés provas, n3o possul a nogdo de con-
servac3o do lfquldn e se acertar algumas guestdes e errar outras en-
contra-se no estdgin de transicin. HA, portanto, trés diagndsticos

possivels:
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PROVA DA CONSERVACAD DA MASSA
MATERIAL : Massa de mndelar
- PROCEDIMENTOD:

Convidar a crlanga para brincar com massa de modelar.
tar-lhe entdo duas bollnhas de massa Idéntlcas de 2 a 3 centf-

Apresen-

metros de diAmetro e perguntar: - "Estas duas bolinhas sHo -
iguals? Elas t&m a mesma quantidade (ou o mesmo tanto) de mas-

sa?" - "Vocd tem certeza?"

"Se eu der esta bnlinha para vocf e flcar com esta para mim,
qual de nés ganha a bnla que tem mals massa?" "Por que?"

Observagfio: Se a crianga responder que uma val ganhar uma bola
maionr que a outra, perguntar: - "Entdn elas n3n s¥o iguals?”

e /

Transformar uma das bolinhas em rolinho ou salsicha e colocan-
do-a horizontalmente na mesa, perguntar: - "E agora onde tem
mals massa?" "Por que?" ou "Como vocd sabe disso?”

Contra-Argumentac8o: Se a crianga der respostas de ndo conserva
¢80 dlzer: - "Mas serd que aqui ( ) tem mals massa mesmo,
ele(a) estd t3o fininha?" ou - "Um(a) meninn(a) me disse que nos

dois tem a mesma massa porque n3o se pAs nem tirou. 0 que vocé
acha, este(a) menino(a) estd certo ou n30?" Se a crianga der -

respostas de conservacdn, contra-argumentar com afirmagdes de

nfdo conservacio.

————

o0 .
Transformar o rolinho em bolinha novamente e proceder da mesma

maneira que no item 1.

St R
- ol
o i

Transformar a bolinha em rolinho colocando-o vertlicalmente so-
bre a mesa e ent3o perguntar: - "E agora onde tem mals massa?"

(Sequir o procedimento do Item 2).

Lr" =
- eOX
Transformar o rolinho ou salsicha em bolinha novamente e seguir

o procedimento do Item 1,

o Ty
. e
®e
®
3

Dividir uma das bolinhas em qguatro ou cinco pedagos Iguals fa-




cm

zendo com eles bolinhas menores, a segulr perguntar: - "E agora
onde tem mazs massa nesta bola grande (@ ) ou em todas estas
Juntas (... @ ). Continuar seguindn ns procedimentos dos ({tens

2 e 4,

IIT- DIAGNGSTICO:

1. A crianga tem a nogdn de conservagdn de massa quando afirms
que as bollnhas transformadas cnntinuam tendo a mesma quantidade de
massa e Justifica suas afirmagdes com argumentos ldgicos de identl-
dade, reversibilidade simples e reversibilidade por reciprocidade.

2. A crianga ndo tem a nogdo de conservagdn de massa guando ad
mite que a guantidade de massa se altera quando a bolinha é transfor

mada.

3. A crlanga estd na fase de transicdno guando admite a conserva

¢30 da massa em algumas situagfes e a nega em outras.

IV - OBSERVACOES:

1. A professora deve usar uma linguagem clara e simples para
que suas Instrugdes e perguntas possam ser perfeltamente compreendl-

das pelas crlangas.

2. A prova deverd ser aplicada mals duas vezes quando a crianca
errar na primeira vez, e aplicada mais uma vez quando a crlanga acer

tar.

3. Pndemns aflirmar com certeza que a crlanga possul a noclo de
conservacio da massa quando acertar todas as questdes nas duas pro-

vas. Se a crlanga errar todas as questdes nas tr#s provas, podemos
acertar

H&

afirmar que nio possul a nogdo de conservagi3n. Se a crlanga
algumas vezes e errar outras, estard no estdglo de transicdo.
trés possibilidades de diagndstico:

C = possul a noglo de conservagho
NC= nfio possul a noglo de conservacglo
T = estd no estdglo de transicio

REFERENCIAS BIBLIOGRAF ICAS:

PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. 0O Desenvolvimento das Quantidades
Fislcas na Crianga. ConservagBo e atomismo. Trad. Christiann Mon
teiro Olticica. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971,
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PROVA DE INCLUSAD DE CLASSES (FRUTAS)

1 - MATERIAL: 7 frutas de plAstico ou natural sendo:

5 macds e 2 bananas
IT - PROCEDIMENTO:

Depols de uma conversa inlcial com a crianca a flm de delxd-la
a vontade, apresentar-lhe as 7 frutas perguntando: - "0 que #
tudo Isto?"

Se a crlanga ndo souber, dizer: - "Isto s&n frutas. Estas s#o
as mag3ds e estas as bananas". - "VocA conhece nutras frutas?”
- "Quals?" - "De qual delas voc® gosta mals?".

Pegar uma fruta de cada vez e perguntar 3 crlanca: - "0 que 6
Isto?" Se a crianga responder: "é uma fruta", perguntar: "qual
é o nome dela?" Se a crianga responder "é uma macd" ou "é uma
banana”, perguntar: - "0 que a magd (ou a banana) é2"

safcoksatcals: L

Apontar para as frutas e perguntar: - "0 que voc® est$§ vendo
aqul sobre a mesa?". Se a crianca disser "frutas", perguntar -
apontando para as mag3ds: - "Estas como se chamam?" - "E estas?"

Dar prosseguimento perguntandn: - "Aqui na mesa tem mals mac3s
ou tem mals frutas?" - "Por gue?" ou "Como voc® sabe disso?"

A
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N -

Apresentar duas bananas e uma magd e proceder da mesma manelira

que nos itens 2, 3 e &4,

I11- DIAGNOSTICO:

1. A crianca possul a nogdo de Inclusfo de classes ou de classi
ficag3o0 operatérla gquando responder nos itens 4 e 5 que: - "H mals
frutas porque todas sfio frutas" ou "H4 mals frutas porque frutas sfo
sete e macAs s¥o clnco”™ ou "HA mals frutas porque s¥o0 trés e as ba-

nanas sfAo duas."

2. A crlanga nfo possul a noglo de Inclusd3o de classes ou de
classiflcaglo operatdria quando nos Itens 4 e 5 responder, respect]-
vamente: - "H4 mals magl3s porque sfdo multas (ou clnco) e as bananas
s3o poucas (ou duas)" e "H4 mals bananas porque s3o multas (ou duas)

e magds sdo poucas (ou sé tem uma)".

IV - OBSERVACOES :

1. Esta prova deverd ser aplicada mals duas vezes se a crlangs
errar todas as questdes da primeira prova e mals uma vez se a crian-

¢a acertar a primeira prova.

2. A contra-argumentag3o deve ser feita para termos um diagnés-
tico mals preciso. Assim, gquando a crianga demonstrar que nfo pos-

sul & noglo de classificacg8o operatéria, a professora poderd dlzer,
frutas

por exemplo: "Um(a) coleguinha seu(sua) me disse que h§ mals

porque todas a3o frutas". - "0 que voc® acha - ele estd certo(a) ou

errado(a)?". A professora tamhém poderd sugerir & crianga que pegue
nas m3os "todss as frutas"™. Depols que a crianga tiver felto Isso, a
professora pede-lhe que as coloque sobre a mesa e pegue agora "s0-

mente as magds". Executads a tarefa, a professora pede 3 crianga que
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"ponha as mac3s junto com as bananas e pergunta-lhe: - "Aqul h4 mals
macds ou hd mals frutas. Por que?"

Se a crianga demonstrar possulr a nogln de classificac8o operaté-
ria contra-argumentar com ela dlzenda, par exemplo: - "Um(a) colegui
nha seu(sua) me dlisse que aquil hd mals magds (ou bananas) do que fru
tas". - "0 que voch acha disso, ele(a) estd certn(a) ou orradnfa)?""

3. Se a crianga acertar todas as questdes nas duas provas pode-
mos afirmar que possul a nogin de classificacin operatéria ou de In-
clus3o de classes. Se a crlanca errar todas as questdes nas trés -
aplicagdes da prova, podemns afirmar que ela nfn pnssul a noglo de
classificagdo operatdria ou de Inclusfo de classes. Se a crianga acer
tar, por exempln, na situacdn em que lhes sdo apresentadas clilnco ma-
¢3s e duas bananas e errar na situvagdo em que avalia duas banmanas e
uma mag3, ou ainda guandn ela acerta uma prova e erra as outras, po-
demos afirmar que estd no estdgin de transicin.

H4 portanto, trés dlagndstlicos possiveis:

CO = possul noglo de classificaglo operatdria
NCO= nfo possul a nongdo de classificacln nperatéria

T = transligio

4, As frutas Indicadas para esta prova podem ser substitufdas -
por outras desde que sej)am bastante conheclidas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAF ICAS :

PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. Ldgicas
Elementares. Trad. por Alvarn Cabral. Rin de Janeiro: Zahar Edi-

tores.

Adaptagio: Orly Zucatto Mantovanl de Assis

PROVA DE INCLUSAD DE CLASSES (FLORES)

I - MATERIAL: 7 flores de pldstico ou raturals sendon:

5 ronsas e 2 margarlidas

I1 - PROCEDIMENTO:

Depols de uma conversa Iniclal com a crianga a fim de delxéd-la
a vontade, apresentar-lhe as 7 flores perguntando: - "0 que é

tudo lsto?"

Se a crlanga no souber, dlzer: "Isto s3o flores. Estas sfo as

rosas e estas as margarldas”. "Voc® conhece outras flores?”

"Qualis?"

Pegar uma flor de cada vez e perguntar A crilanca: - "0 que é
i1sto?" Se a crlanga responder "é uma flor", perguntar: "Qual &
o nome dela?"

Se a crianga responder "é uma rosa" ou "é uma margarida®", per-
guntar: - "0 que a rosa (ou a margarida) é?"

. 2Ovoe $¥

"0 que voc® estd vendo aqul sobre a mesa?” Se a crlanga dlsser:
"flores" perguntar, apontando para as rosas: "Estas como se
chamam?" (apontando as margaridas) - "E estas?”

Nar prosseguimento perguntando: - "Aqul na mesa tem mais rosas

A
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ou tem mals flores?" - "Por que?” onu "Como voc# sabe dlsso?"

oy

Apresentar duas margaridas e uma rnsa e proceder da mesma ma-

nelra que nns ltens 2, 3 e 4

DIAGNGSTICO:

1. A crlanga possul a nogdio de Inclusdn de classes ou de classi

ficag3o operatdéria quando responder nos itens 4 o 5 que "H4 mals flo

res porque todas s3n flores"” ou "H4 mals flores
te e rosas sfio clreo" ou "H4 mals flores poraque sfin trfs e margarl-

porque flores sf#n se

das s3o duas”.

2. A crianga n3o possul a noclo de Inclusfn de classes ou de
respecti-
s3o

classificag3on operatéria quando nos itens 4 e S5 responder
vamente que "H4 mals rosasporque rosas sfo multas e margarldas

poucas” e "H& mals margaridas porque s3n duas e flor (rosa) # uma

sé".,

3. A crianga estard na fase de transig3n quandn em alguams si-

tuagdes fizer a Inclusdo de classes e em outras ndo.

IV - OBSERVAGOES :

1. ESta prova deverd ser aplicada mals duas vezes se a crlanga
errar todas as questdes da primeira prova e mais uma vez se a crian-

ca acertar.

2. A contra-arqgumentag3o deve ser feita para termos um diagnds-

tico mals preciso. Assim, quandn a crianga demonstrar que n3o possul
a nog¥o de classificag3o operatdria, a professora poderd dizer:-"Um(a)

coleguinha seu(sua) me disse que "h4§ mals flores porque todas sio
flores" - "0 que voc® acha, ele(a) estd certo(a) ou errado(a)?"

A professora também poderd sugerir A crianga que pegue nas m3os
"todas as flores". Depols qgue a crianga flzer Isso, pedir-lhe gque as
coloque sobre a mesa e pegue depols "somente as rosas". Executada a
tarefa pela crianga, a professora sugere-lhe que "ponha as rnsas
Junto com as margaridas” e pergunta-lhe: - "Agul h4 mals rosas ou h§
mals flores?" "Por que?"

Se a crianga demonstrar possulr a noglio de classificag3o opera-
téria, contra-argumentar com ela dizendn, por exempln: - "Um(a) cole
guinha seu(sua) me dlsse que aqul h& mals rosas (ou margaridas) do
que flores" "0 que voc® acha disso, ele(a) estd certo(a) ou errado(a)?"

3. Se a crlanga acertar todas as questdes nas duas provas pode-
mos afirmar que possul a noglo de classificagio operatéria ou de In-
clusfio de classes. Se a crlanga errar todas as guestdes nas trés
aplicagdes da prova, podemos aflirmar que ela n3o possul a noglo de
classificago operatdrla ou de Inclusfdo de classes.

Se a crianga acertar, por exemplo, na sltuag3o em que lhes sHo
apresentadas cinco rosas e duas margaridas e errar na situacio em -
que avalla duas margaridas e uma rosa, ou alnda gquando ela acerta
uma prova e erra as outras, podemos afirmar que estd no estédglo de
transicBo.

H4 portanto, trAs diagndsticos pnssivels:

CO = possul a nog3o de classificac3o operatéria
nio possul a nog3o de classificag3o operatdria

transicdo

4. As flores Indicadas para esta prova podem ser substitufdas -
por outras, desde que sejam bastante conheclidas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAF ICAS :

Légicas

PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. A Génese das Estruturas
Elementares. Trad. por Alvaro Cabral. Rio de Jareiro: Zahar Edi-

tores.

ﬂggptagso: Orly Zucatto Mantovani de Assis.
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PROVA DE SERIACAD DE BASTONETES mesma pergunta.

I - MATERIAL :
10 bastonetes de 10,6 cm a 16 cm
Intercalag8o
10 bastonetes de 10,3 a 15,7 cm cnlocadons numa prancha Apresentar a crlanga a sérle de bastonetes colados numa prancha.
Dar A crianca um a um os bastonetes gue medem de 10 cm a 16 cm
na segulnte ordem: 3, 9, 1, B8, 6, 5, 4, 7, 2 (1 é o malor), di-
zendo: - "Onde voc® deve colocar este bastonete para que ele fi
que bem arranjado e a escada n3o se desmanche?" Observar como a
crianga procede a escolha do lugar certo para cada bastonete,

PROCEDIMENTO :
anotando o seu desempenho na Intercalagio.

Construcldo da Série
Convidar a crlanga para fazer um jngo ou uma brincadeira. Apre- [:] nenhum ensalo

sentar-lhe os bastonetes dizendn: - "Estes pauzinhos chamam-se
bastonetes, Vnc® vai pegar estes bastonetes e fazer com eles [:] ensalons Infrutlferns
uma bonita escada (ou fileira) colocandn nos bastonetes bem em
ordem, um ao lado do outro". Observar e anotar comn a crianga [:] Bxlto parclal
escolhe os bastonetes e ns ordena. Se a crlanga flzer uma esca-
da sem base comum sugerir: - "VocA ndo poderla fazer sua escadl [:] Bxito por Intercalagn
nha mals bonita?" Quando a crianga terminar perguntar-lhe: "Co-

mo voc® fez para escolher os bastonetes?" Annotar o desempenho Contra-prova

Se a crianga teve Bxito na construglo da sérle e na Intercala-
¢80, colocar um anteparo gue lhe impeca de ver o que a professo
ra fard por trAs dele, dizendo: - "Agora é minha vez de fazer
a escada. Voc® val dar-me os bastonetes um apds o outro como

da crianga ao construir a série de bastonetes.

[:] nenhum ensain de seriagin

E] pequenas séries eu devo colocé-los, para que minha escada fique t3o bonita gquan
to a sua”. "Voc# deverd encontrar um mein de entregé-los na or-

A medida que a crlanga for entregando cada bastone-

[:]ten?atlva de seriac3o ou serlag3o assistemética dem certa”.
te, perguntar: - "Por que voc® me deu este?” - "Como ele é per-

to dos outros que est3n com voc#?" - "Como ele & perto dos aque

E] Bxito sistemético
estdo comigo?"

Apontar para o primeiro bastonete e perguntar: - "Por que vocé oTd e
; Anot esempenho da crianga na construgfo da sérle com
colocou este aqui?" Apontar para o Jltimo e perguntar: - "Por otar o desemp ¢ ¢

n
que vocd colocou este aqul?” Apontar um dns medlanos e fazer a anteparo

A
AVAVAY

5 6 7 8 9 10 J1I 12 lBunespm 17 I8 19 20 21 22 23 24 25 2 27 28 29



[:] nenhum ensain
I I ensains Infrut{ferns

Axitn parcial

[:] Axitn por Intercalacin

111- DIAGNOSTICO:

1. A crlanga possul a nogfo de seriacd3o operatdria quando tem
8xito sistemético nas trds fases: construgin da série, Intercalac?o
e contraprova. Além disso, ela deve compreender que qualquer um dns

elementos medlanns da sérle & an mesmo tempn malor dos que o ante-

cedem e menor do que o sucedem.

Verlfica-se se a crianga atinglu essa compreensfio quandn lhe

perguntamnos (apontando um dos bastonetes medlanns) - "Por que voch

colocou este aqui?" nu "Par que este deve ficar aquli?”
2. A crlanga ndn possul a nogldn de seriaclio nperatéria quando

ndo tem Bxitn na construgin da série e na Intercalacgin.

3. A crlanga estd no estdgio de transigido guando acerta algumas

das fases e erra outras.

IV - OBSERYVACOES :

1. Se a crlanga errar a primeira prova, repetir a aplicacfo

por mals duas vezes. Se a crianga acertar toda a prova repetlr ape-

nas mals uma vez.
H4 trBs diagndsticos possivels:
S0 = possul & noglo de seriaclo operatdrla

NSO= n¥3o possul a noclio de seriacl3n operatdria
T = estd no estdglo de transigio

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS :

PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. Génese das g;ligggigg Léglcas Ele-
mentares. Trad. Por Alvarn Cabral. Rio de Janeirn: Zahar Ed.

Adaptagdo: Orly Zucatto Mantovani de Assis
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ANNTE X O X0

PROGRAMACGCAO CARGA HORARIA

© CURSO

1
1. A Pré-Escola e Seus Objetivos

2. Pressupostos do PROEPRE

3. O Desenvolvimento Intelectual do Pré Escolar

4. A Fungdo Semiotica ou Simbodlica: Imitacdo, Jogo Simbdlico, Desenho, Imagem Mental
e Linguagem

Desenvolvimento Afetivo do Pré-Escolar

Desenvolvimento Social e Moral do Pre Escolar

ImplicacGes Pedagogicas da Teoria Piagetiana para a Educacdo Preé-Escolar

CURSO

PROEPRE: Caracteristicas, principios pedagogicos, objetivos, atividades e’ou conteddos
Aspecto Cognitivo: Sugestdes de Atividades

Aspecto Afetivo: SugestGes de Atividades

Aspecto Social: Sugestdes de Atividades

Aspecto Perceptivo-Motor: Sugestdes de Atividades

Planejamento das Atividades do 19 Semestre

CURSO

Auto-Avaliacdo do Professor

Avaliacdo do Desenvolvimento da Crianca

PROEPRE: Objetivos, atividades e/ou contetudos

3.1. Aspecto Cognitivo: Sugestdes de Atividades

3.2. Aspecto Afetivo: Sugestdes de Atividades

3.3. Aspecto Social: Sugestoes de Atividades

3.4, Aspecto Perceptivo-Motor: Sugestdes de Atividades

Planejamento das Atividades do 29 Semestre 80 horas

CURSO

Avaliacdo da implantagdo do PROEPRE

O papel do professor, dos pais, dos administradores e auxiliares do professor na implantacdo

do PROEPRE

Avaliacdo do Desenvolvimento da Crianca

A Questdo da Alfabetizacdo na Pré-Escola 40 horas
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NOME: - N2 de Alunos:

ESCOLA: ESTADO: DATA:

RESULTADO DAS PROVAS PARA DIAGNOSTICO DO COMPORTAMENTO OPERATORIO

Conservacao| Conserva| Conserva [ Classificacao| Classifica- Estigio de Desenvolvi
Tdade| de Quantidal cdo de| ¢do de | de Flores. cdo de frul seriacao mento
de Discretal L{quido | Massa tas. Pre-op. | trans | Op.Conc
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ESTADO DE SAOD PAULD
PREFEITURA MUNICIPAL DE PRESIDENTE PRUDENTE
SECRETARIA DA EDUCACAOD

PRE-ESCOLA MUNICIPAL PINGO-DE-GENTE
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. DADOS DE IDENTIFICACAD

Assunto: . Observar o comportamento da professora para veriflicar se seus

procedimentos s3o coerentes com os principlos pedagdglcos e ob-
Jjetivos da pré-escola.

. Escola:

. Observar o comportamento das criangas para verifica em que me-
didas os objetivos do planejamento estdo sendo atingldos.

. Diretor (nome completo):

Observar a organizag3o da sala de aula e dos materials pedagé-
glcos exlstentes para verificar se Isso permite uma dinimica de

. Professora:
trabalho que propicie a Iniciativa e a atividade espontdnea da

crianga.

. Perfodo:

. Nimero de alunos matriculadns: . Propor sugestdes de formas alternativas de trabalho gque possam

ajudar a professora a vencer as dificuldades encontradas, con-

NUmero de alunos presentes:
siderando-se as caracteristicas da realldade em que atua.

. Coordenador Responsdvel:

AVA
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cm

3. DESENVOLYIMENTO

Especificacles das Atividades

Quanto ao coordenador:

— Apresentar o plann de visita 3 direcfn.

— Solicitar ao professor ns reqgistrns que mantém.
— Constatar as dificuldades encontradas

— Propor sugestdes para minimizd-las.

Quanto ao professor:

— Estabelecimentn de regras:

comunica As criangas as reqgras e instrucfes.

l:]discutp com as criangas e formula regras e Instrugdes.

encaminha a discussio de modo que as préprias criangas es-

tabelegam as reqras.
— Como explora as atividades:

apresentando questdes gue desaflam o pensamento da crianga

e sollcitam a descober a de novas snlucgfes,

[:::::::]aoresentandm perguntas que levam a crianga a explicar

que faz.

apresentando perguntas que levam a crianca a explicar como
fez.

===
r“_’_’ apresentando perguntas
[
[Emmme]

levam a crianga a explicar por
que fez.

incentivando a snlicitag3o da professora somente quando ne
cessario.

integrando vdrios nbjetivos numa mesma atividade.
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dando atividades prontas, sem levar a crianga a racloci-

nar.

Incentivando a solliclitac¥3o cont{ va da presenga da profes-

Sora.
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utiliza-se da reclprocidade para relaclonar-se com as cri-

angas.

apresenta perguntas que levam a crlanga a avallar suas at}
tudes,

imp8e por autoridade aqulilo que a crianga pode descobrir
por sl mesma.

relaciona de manelra cordlal com as criangas.
promove a cooperag3o entre as criangas.

resolve pelas crlangas os seus conflitos tals comn

IIRININI

exemplo: brlgas.

d4 oportunidade para as crlangas expressarem suas opiniBes.
promove a Independ®ncla entre as crlangas.

participa das atlvidades junto com as criangas.

promove o respelto mituo.

explora adequadamente as ativlidades com as criangas.
responde de manelra agressiva &s crlangas.

fica alhela 3s atlvidades das criangas.

encontra-se tensa e isto interfere no relacionamento com

JI00Un0Y

as criangas.
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utlliza-se de recompensas e/ou castigos para Incentivar
atitudes positivas ou reprimir atitudes negatlivas da cri-
ancga.

a classe comn um tondo participa ativamente.

algumas criangas ficam sem atividade e por lIssn prejudicam
a dindmica da classe.

J 0 L

cnlaboram entre si,

=
c
=
@
3
=
o
@
“w
>
~
-
<
et
a
]
a
m
"

Interagem com os objetos raciocinando.

respeltam-se mutuamente.

demanstram-se inguietas, agitadas.

apresentam atitudes criativas e inventivas.

J U]

agridem-se mutuamente,

perseveram nas atividades iniciadas.

demonstram interesse.

as professoras fazem pelas criangas n que podem fazer so-

I

zinhas,

No Término das Atividades:

limpam o local de trabalho,

guardam os bringuedos que utilizam,

concluem as atividades que iniciaram,
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possiblilita a Inicliativa da crianga para a execugio de
suas atlvidades.

favorece a Interagdo entre as criangas.

os materials e mobllidrins estdo dispostos de modo a per-
mitir a utilizag3o raclonal do espago.

a professora prepara o ambiente fi{sico para as atlividades
depols de iniclada a aula.

o ambiente flsico se encontra desorganizado e os armirios
desarrumados.

dispBe os materlals em calxas ou simlilares de mareira or-

ganizada.

classe n3o decorada.

a professora utillza as sucatas de maneira criativa.
as sucatas enriquecem a experi&ncla do aluno.

a professora ajuda a crianga a desenvolver hébitos de hi-
glene.

a professora faz um planejamento das atividades que serdo
trabalhadas em salas de aula.

o professor particlpa da atividade de merenda.
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[sa]
[
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[ce===a]
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o professor participa da atividade de recrelo.

Material Pedagdgico:

em ordem,

|

bem conservado.




[:] guantidade sufliclente.

[ quantidade n3o sufictente.
|:]materlals industriallizados.

[: materials confecclonados pelo professor.

Dificuldades encontradas pela professora:

- Observadas pela orlentacgio:

- Relaclionadas pela prdopria professora.

Conclusdes:
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"Cada vez que ensinamos a uma criancga

alguma coisa que ela poderia ter descoberto

por si mesma, esta crianga foi impedida

de inventar, criar e entender completamente™.

Jean Piaget

Prezados Pais,

No infcio do ano, vocd@s trouxeram seus filhos para
a nossa escola.

Viram uma sala de aula diferente e estranharam que
houvesse tantos brinquedos onde deveria haver cadernos e folhas &
prontas de exercicios.

Vocés se perguntaram entiao:

- "0 que meu filho vai aprender aqui?”

- "Sera que ele vai s6 brincar? Isto ele faz em ca

Vocés ndo entendiam o por qué dos brinquedos e '
brincadeiras.

O tempo passou... Seus filhos brincaram, se diver-
tiram, trabalharam e cresccram.

Vocés acompanharar o cesenvolvimento deles e perce-
beram entdo que as brincadciras e brinquedos tinham uma finalidade ,
que procuravam fazer com quc eles aprendessem de uma forma diferente
e mais gostosa.

Hoje, ao final de um periodo vou contar pra voces'
como vi esse desenvolvimento.

Diariamente eu observava as atividades que eles
realizaram e escrevia essas observacoes. Para facilitar, dividi em
itens e coloquei na frente uma mencidc que significa:

l1- § - Sempre

2- F - Frequentemente

3- Av - As vezes

4- R - Raramente

S= An - Ainda niao

Pensando no fato de que a inteligéncia resulta de
um processo de construcido lento e gradual, & fundamental que voce ,
pai, veja estes resultados como nés o enxergamos: mais um instrumen
to de avaliacio de nosso trabalho, que possibilita um replanejamen-




to com seu filho, corrigindo falhas para prosseguir num trabalho di-

recionado para ele mesmo.
A Pré-Escola ndo se limita a preparar para o 10

grau, mas a oferecer a crianca todas as possibilidades de desenvol-

ver-se neste periodo especial de sua vida.

professora

1=

ASPECTO AFET1VO

1. Caracteristicas individuais

l.1. Perturba a ordem da classe ( )

1.2. B resistente a Professora ( )

1.3. Alegre ()

1.4. Triste ()

1.5. Impulsivo

1.6. Agressivo ( )

1.7. Segque instrucdes ( )

1.8. Precisa ser continuamente supervisionado ( )

2. Bem Estar na escola:
2.1. Demonstra estar & vontade e geralmente feliz ( )
2.2. Demonstra ter experiéncias alegres na escola ( )

2.3. Parece gostar da escola ()

3. Motivacao:

3.1. Motivada em relacido ao seu desempcnhn escolar ( )

3.2. Demonstra ter iniciativa ()

3.3. Demonstra responsabilidade ( )

3.4. Realiza as atividades propostas pcla professora ( )

3.5. Realiza as atividades escolhidas por si proprio ()

3.6. Empenha-se em conseguir realizar as atividades em que en -
contra alguma dificuldade ( )

3.7. Renuncia facilmente ( )

3.8. Sente orgulho do que faz ()

3.9. Reflete antes de tomar decisdes ( )

3.10. B capaz de perseverar numa atividade durante certo tempo ( )

3.11. Concentra-se numa atividade durante um curto espaco de tem-

po ()

4. Curiosidade:

4.1. Paz perguntas ( )

4.2. Observa os objetos que o cercam ( )

4.3. Mostra interesse pelas coisas que nio conhece ( )
4.4. Solicita informacGes & Professora ( )




P

5. Criatividade: . 4.3, Empenha-se ao participar de atividades em crupo ( )
S5.1. Utiliza os materiais de maneira variada () 4.4. Ajuda o colega a realizar uma tarefa ( )
S.2. Tem idéias novas () 4.5. Pede ajuda aos colegas ( )
5.3. Demonstra flexibilidade ( ) 4.6. Empresta seu brinquedo aos colegas ( )
5.4. Chega & solucdo de problemas por diferentes caminhos ( )
Desenvolvimento Moral:
5.1. Julga os atos dos outros pela consequéncia ( )
5.2. Julga os atos dos outros pela intencio ( )
ASPECTO SOCIAL : 5.3. Demonstra respeito pela professora ( )

1. Interacio com os pares:

1.1. Inicia a interacdo com os colegas ( )
1.2. Afasta-se dos outros colegas ( )

1.3. Amigavel e bem aceita pelos colegas ( ) I- Aquisicdo do Conhecimento Pisico

1.4. Agressiva com seus colegas ( )

1.5. Reparte as coisas de bom grado ( ) : Identifica
1.6. B lider

1.7. Incomoda ou provoca os colegas ( )

ASPECTO COGNITIVO

COR

FORMA
TEXTURA
CONSISTENCIA
TEMPERATURA
SOM

PESO

ODOR

SABOR

Interacdo com os adultos:

2.1. Inicia a interacdo com a professora ( )

2.2. Busca o apoio da Professora ( )

2.3. Tem confianca na Professora ( )

2.4. Demonstra interesse pelas opiniGes da professora ( )
2.5. Tomao comportamento da professora como modelo ( )
2.6. Solicita continuamente a atencdo da professora ( )

L I A T T ey
A e et W e
e e o o e e ey e,
- et e et el e e

Observagio:

Autonomia:

3.1. Escolhe a atividade que quer realizar ( )

3.2. Decide com que brinquedo vai .brincar ( )

3.3. Participa das discussGes para o estabelecimento de regras ( )
3.4. Questiona a Professora ( )

3.5. Questiona seus colegas ( ) v

Acdot~- A crianca consegue prever © resultado da sua acio sobre os
objetos ( )

3.6. Reclama quando se sente injustigada ( )

Cooperacaio: A crianca descreve espontaneamente as propriedades dos obje -
4.1. Compara e coordena o ponto de vista dos outros ( )

4.2. Respeita as regras do jogo, comuns a todos ( )

tos mencionados ( )
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II- Aquisicdo do Conhecimento Légico-matemitico .
Transformacoes de formas geométricas

1- Aquisic3o da nocido de quantidades discrctas: 3 = A crianca consegue cortar ou dobrar uma forma geomatri -
= A crianca possui a nogido de identificar quantidades de ca ()

abjetos, que podem ser comparados e contados &

numericamente ( ) Reconstrucao do espaco sensério-motor

a - a faz:
Atualmente a crianca esta conseguindo A crianca

copias com o lapis ( )

copias com palitos ( )
2- Aquisicio da noc¢lo de conservacdo de quantidades continuas: tem conceito de espeaco ( )
= A crianca possui a nocdo de identificar quantidades de 11
quidos e massa com relacio as suas mudancas ( ) Estruturacdo do conceito de tempo:
= A crianca tem nociao de tempo ( )

e A it e = A crianca ordena cenas da vida didria, considerando as no

¢Oes de antes e depois ( )
= A crianca ordena figuras em sequéncia descrevendo-as ()

3- A aquisicio da nocdo de classificacio operatoria:
= A crianga possui e consegue:

i lagd sais:
nomear ( ) Compreensao das relacdes cau

- de as Ges que antecedem um aconteci =
classificar os objetos de acordo com suas semelhancas ( ) A crianca compreende ac q

dividir uma colecio maior em sub-colecdes | ) mento ( )

- Prediz efeitos a partir da causa ( )

variar as classificaces ( )
= Prediza causa a partir do efeito ( )

distinguir com rapidez a classificacio que deve ser fei
ta ()

justificar a classificacio feita ( )
Aquisicado do Conhecimento Social

4- Avaliacdo da nocdo de seriacdo operatéria: P\ T T

conduta social ( )
= tem dificuldade para fazer uma sequéncia ( ) P reconhece funcoes dentro da familia e da comunidade ( )

= tem dificuldade para fazer encaixes ( ) reconhece as regras estabelecidas pela sociedade ( )
= utiliza critérios de ordenacio do maior para o menor
e vice-versa ( )

- A crianca:

Fungdo Semidtica ou Simbdlica

a - i
5= Estruturagio do conceito de espaco : A crianca

- ~
1-.0rdem linear: faz Imitacoes ( )

; utiliza brinquedos e objetos para simbolizar suas acSes ( )
a crianca coloca os objetos ao acaso( ) >

nos desenhos consegue representar suas idéias ( )
representa simbolicamente seus pensamentos e suas acdes ( )
faz construcoes repetidas vezes ( )

faz construcoes pars reprcsentar algo ( )

9

a8 crianga faz a sequéncia exata dos objetos ( )
a crianca faz a sequéncia exata dos objetos, porém '

ni3o na ordem inversa ( )
a crianca faz a sequéncia exata e inversa ( )
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faz detalhes mentais em suas atividades ( )
desenvolveu sua linguagem quanto ao vocabulario [ )
desenvolveu sua linguagem quanto & gramatica ( )

—

"0 PROEPRE pretende contribuir para a _

- t -Mot
V- Aspecto Cognitivo-Motor formac3o de pessoas criativas,

inventivas e descobridoras, que sejam

1- Coordenacgao voluntaria dos grandes misculos
- A crianca salta com ambos os pés:

salta agilmente e com facilidade ( )
nao consegue manter os pés juntos ( )
perde o equilibrio ()

A crianga salta com um pé direito esquerdo
salta agilmente e com facilidade () ()
salta melhor com um pé do que com outro ( ) ()
ndoc consegue manter o pé contrario le -

vantado

perde o equilibrio

capazes de criticar, comprovar e nfio
aceitar sem refletir tudo o que
lhes é proposto. Pessoas que sejam
capazes de pensar a realidade em
que vivem e transformd-la; que sejam
livres, capazes de exercer
sua liberdade e autonomia
de acordo com os valores sociais e

morais que consideram vdlidos

2~ Coordenagdo voluntaria dos pequenos misculos porque tiveram a oportunidade de

* Corte como a crianca quer : reconstrufi-los™.
corta com facilidade ()
corta com ligeira dificuldade ( )

n3o consegue cortar ( )

Corte sobre a linha

corta com facilidade e exatamente sobre a linha ( )
corta com facilidade ( )

corta com muita dificuldade ( )

nao consegue cortar ( )
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