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RESUMO

Este trabalho esta baseado nos estudos de Asuncion Lopez Carretero (1980). No
inicio de 1999, foram realizadas entrevistas individuais sobre familia, baseadas no
método clinico, elaborado por (Piaget,1926) em dois grupos: o Grupo (P), que era
composto de 20 criangas de 5/6 anos, que freqlientavam a escola meio periodo e ©
Grupo (l), que era composto de 22 criangas de 5/6 anos, que a freqlentavam em
periodo integral.

Considerando-se que uma das hipoteses deste trabalho era que: as criangas do
Grupo | finham uma nogao de familia mais elementar, devido ao fato de permanecer na
escola por mais tempo. E ao participarem de um trabalho de intervencio pedagodgica
haveria um avango na referida nogao.

No fim do ano de 1999, foram aplicadas, novamente, as entrevistas individuais sobre
familia nos sujeitos para verificar se houve um avango ou néo da referida nogao.

Neste trabalho, também foram aplicadas as provas operatorias nos sujeitos dos
dois grupos, no inicio e no final do ano de 1999, com o objetivo de verificar se existem
relacdes entre os estagios do pensamento operatério e a psicogénese da nocgéo de
familia.
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INTRODUGAO

O interesse, que motivou a realizagdo deste trabatho, emergiu da
experiéncia de mais de seis anos como docente da educagdo infantil da Prefeitura
Municipal de Paulinia / SP.

Em todos esses anos, temos trabalhado de acordo com os pressupostos
tedricos e pratico do PROEPRE' . Esse programa tem por objetivo favorecer o
desenvolvimento infantil em todos os aspectos: afetivo, fisico, social e cognitive.
Quanto ao ultimo aspecto, os objetivos e praticas do PROEPRE abrangem o
conhecimente fisico, conhecimento logico-matematico, fungdo simbdlica e
conhecimento social.

Como docente, considerava importante conhecer como evoluem as idéias
e explicacbes infantis acerca do mundo social, especificamente, do funcionamento
e da organizacao da instituicao familiar.

Em 1993, com a participacdo do professor Juan Delval, no ili Simposic de
Esistemologia e Psicologia Genética, incorporou-se a linha de trabathos sobre o
conhecimento social, no Laboratério de Psicologia Genética da F.E./ Unicamp.
Desde entdo, varios estudos vém sendo realizados nesse campo, como: Tortella
(1996), Godoy (1996), Saravalli (1999) referentes a nogdo de amizade e as
representacdes étnicas na educagéo infantil ; e as idéias sobre os direitos das
criangas.

Segundc Enesco et al. (1995), Piaget realizou pesquisas notaveis no
ambito do conhecimento fisico e Iégico matematico; mas, poucas referentes ao
conhecimento social. No entretanto, varios trabalhos que vém sendo realizados
nesse campo nos mostram uma compreensdo na evolugdo do pensamento das
criangas sobre as diferentes nogdes do conhecimento social.

Varios pesquisadores, entre eles: Piaget (1924/1967); Carretero (1980) e
Sastre, Silvestre e Moreno (1988) mostraram grande interesse peios estudos do
conhecimento social, especificamente, da organizacdo e funcionamento da
instituicao familiar.

! Programa de Educacéo infantil e de Ensino Fundamental



Pode-se dizer que, ao nascer, as pessoas estio imersas no mundo social,
e uma das grandes metas do desenvolvimento humano é conseguir a integracéo
efetiva neste mundo. Com o desenvolvimento do ser humano, o mundo social vai
sendo ampliado e diversificado; portanto, entramos em contato com diferentes
realidades sociais que possuem cédigos, normas e costumes: em muitos £aso0s,
obscuros, que o individuo deverd conhecer, compreender e aos quais devera
adaptar o seu comporiamento.

O mundo social é construido a partir de suas interacbes com os objetos
sociais que se convertem em objeto de conhecimento. Por meio dessas trocas que
o sujeito estabelece com o meio & que se desenvolvem as idéias e explicacbes,
que ndo foram ensinadas ou transmitidas, diretamente, pelos adultos ou meios de
comunicacgao, 0 que naoc significa que as criangas inventem a realidade; mas, que
vao elaborando imitagbes que ndc séo figis a ela, fazendo inferéncias a partir
daqueles fatos ou observagbes que serdo assimilados.

Enesco et al. (1995) afirmam que a crianca

‘& um individuo ativo que constrée por si mesmo tanto seus conhecimentos como suas
proprias estruturas intelectuais. Naturaimente essa construcsio se faz com elementos
que toma do ambiente , selecionando-os e elaborando-os de forma propria,
determinada pelo seu nivel de desenvolvimento intelectual.” (p. 12)

Segundo Delval (1989), para a crianca construir o conhecimento do
mundo social, tera que elaborar, ao longo de sua vida, tanto suas representacbes
da realidade como seus proprios instrumentos de conhecimento e de sua
inteligéncia. Para isso, a crianga parte de um funcionamento que é comum aos
outros seres vivos que lhe possibilita atuar sobre a realidade e interpretar as
caracteristicas dela. Assim, o conhecimento é sempre o resultado de uma interacdo
entre as capacidades do sujeito e as propriedades da realidade, nao resuitando de
uma copia dela; mas, de um processo de construgdo. Quando se produz um
conflito entre as previsdes do sujeito e os dados da realidade, tal sujeito tem que
reorganizar suas concepgdes e sua forma de atuar para adaptar-se.

Quando tratamos do conhecimento social, referimo-nos ao modo pelo qual
os seres humanos vao compreendendo seu mundo social (Gonzalez e Padilha,
1885), e que essa construgdo se da por meic de uma interacdo entre sujeito e
meio. E importante, neste momento, estabelecer certas distincbes pertinentes do
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que vem a ser o conhecimento social. Enesco, Delval e Linaza (1989) o definem,
como: o conhecimento das pessoas e nossas interagbes com elas; 0 que os outros
esperam de nos; os distintos papéis sociais, a organizagéo e © funcionamenic da
sociedade e os sistemas de valores e crengas. o

Segundo esses autores, o conhecimento das pessoas (que pode incluir a
nés mesmos) diz respeito aos sentimentos, emocbes, intengbes, disposicao,
pensamento, capacidades (aprendizagem e meméria), etc. do sujeito.

Enguanio que as relagbes interpessoais referem—se ao conhecimento
descritivo e tacitamente prescritivo dos modos de relagdo com as pessoas. Como
exemplo: a amizade constitui uma forma de relacao que implica certas "prescricoes”
tacitas na conduta de cada sujeito que intervém nessa relagdo como a
reciprocidade, 2 ajuda mGtua, a preocupagao pelo outro, etc.

Um outro tipe de conhecimento social diz respeito aos papéis sociais, ou
seja, como deve ser a conduta das pessoas que desempenham uma posicao em
umna situacao definida (quais s8o os seus direitos e obrigagbes).

Diretamente relacionadas aos papéis sociais, estdo as normas que regulam
as condutas das pessoas dentro do grupo social e elas tém um carater prescritivo
no sentido estrito. Todas as sociedades tém feito normas prescritivas, ao invés de
sangdes, para aqueles individuos que n&o as cumpram. As normas podem ser de
naturezas e de generalidade muito diversas, isto € de natureza moral e as
convencionais ou de organizagao.

QO funcionamento e a organizagdo da sociedade referem -se ao
conhecimento da sociedade em que vivemos, o que implica compreender como
funciona, como esta organizada, como se interrelacionam os aspectos pessoais €
morais da nossa vida pessoal com os interesses politicos e econdmicos.

Esse Gltimo tipo de conhecimento social € o que sera estudado nesta
pesquisa: como as criangas pré-escolares entendem o funcionamento e
organizacio da instituicao familiar, ou seja, as idéias que elas tém em relagdo a
nogao de familia.
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CAPITULO I
REFERENCIAL TEORICO

TEORIA PIAGETIANA

Considerando que esta pesquisa tem por fundamento a teoria piagetiana,
neste primeiro capitulo, serdo tratados os aspecios que nos parecem 0s mais
essenciais para o entendimentoc de nosso objeto de estudo que € a crianga pré ~
operatoéria.

Jean Piaget, bidlogo, nasceu na cidade suica de Neuchétel, aos 9 de
agosto de 18986, tendo formulado a teoria da psicologia e epistemologia genética,
cuja preocupagac era estudar como o conhecimento € possivel Para ele, o
conhecimento que se constrdi & fruto de uma interagao sujeito & meio que o cerca,
cujas propriedades vac se estruturando a medida que estrutura seus proprios
conhecimentos.

Nas palavras de Piaget (1967/1973):

“Os conhecimentos n&c partemn, com efeito, nem do sujeito (conhecimento
somatico ou introspeccio) nem do objeto {porque a propria percepcéo contém uma
parte consideravel de organizagdo), mas das interagdes entre sujeito e objeto, e de
interacdes inicialmente provocadas pelas atividades espontaneas do organismo tanto
quanto pelos estimulos externos. A partir destas interagbes primitivas, onde os fatores
interno e externos colaboram de maneira indissociavel (e sdo subjetivamente
confundidos), os conhecimentos orientam-se em duas direcGes complementares,
apoiando-se constantemente nas agdes e nos esquemas de ago, fora dos quais nao
tém nenhum poder nem sobre 0 real nem sobre a analise interior.” (p. 39 e 40)

Em contraposicdo as idéias de Piaget, os empiristas acreditam que a mente
da crianca, ao nascer, € uma “tabula rasa’; destituida de qualquer conteido. O
conhecimento se da a medida que as percepcbes sensoriais véo captando as
informagGes da realidade. Segundo a concep¢do empirista, o conhecimento &
adquirido de fora para dentro, preenchendo ¢ vazio inicial da mente com as copias
tiradas da realidade que irdo formar ¢ contetido mental.

Ja os racionalistas apresentam explicagbes opostas as defendidas pelos
empiristas, segundo as quais nossa mente possui conhecimentos inatos que se
manifestam, gradativamente, por ocasidc das experiéncias, & medida que a



maturacac bioldgica evolui. Os racionalistas rejeitam a informagac sensorial, como
fundamental fonte da verdade, e admitem que esta s6 & atingida pela razéo pura.
Para os representantes do racionalismo, os nossos sentidos, muitas vezes,
enganam-nos por meio de ilusdes perceptivas, e argumentam que a informacao
sensorial como tal ndo poderia ser responsave! pela aquisicao do conhecimento.

Piaget adota uma posiglo construtivista; pois, para ele, o conhecimento
nao provém so do meio, como explicam os empiristas, ou 56 do sujeito, como
admitem os racionalistas, mas sim, da interacio entre ambos. Para conhecer, o
sujeito atua sobre o meio, transformando-o. “O conhecimento é sempre vir a ser e
consiste em passar de um conhecimento menor para um estado mais completo e
mais eficaz.” (Piaget, 1967/1973, p.12)

Nesse sentido, Piaget (1936 /1988) ressalta que:

“A faculdade de pensar logicamente nem & congénita nem esta pré-formada
no psiquismo humano. O pensamenio I6gico & o coroamento do desenvolvimento
psiguico e constitui o término de uma construgdo ativa e de um COMpromisso com o
exterior, 0s quais ocupam toda z infancia. A construcéo psiquica que desemboca nas
operagbes logicas depende primeiro das agdes sensoriomotoras, depois das
representacbes simbdlicas e finalmente das funces I6gicas do pensamento. O
desenvolvimento intelectual € uma cadeia ininterrupta de acles, simultaneamente de
carater intimo e coordenador, e o pensamento logico é um instrumento essencial da
adaptac&o psiquica ao mundo exterior.” (p. 32)

A teoria piagetiana tem como objetivo central explicar a construcéo das
estruturas de conhecimento que surgem no decorrer do funcionamento adaptativo
do ser humano. A construcéo dessas estruturas especificas para o ato de conhecer
ocorre a medida que o sujeito interage com o meio. “.. a originalidade das
estruturas bioldgicas reside em serem dindmicas, isto &, admitem um
funcionamento...” (Piaget, 1967/1973 p.169)

Piaget explica que o organismo humano é dotado de trés tipos de
estruturas que podem ser explicadas, como segue abaixo:

As estruturas totalmente programadas: sdo as estruturas organicas em
geral; capacitam-nos a prever determinados comportamentos, gue se manifestarao
em certas épocas, como, por exemplo, as estruturas do aparetho reprodutor.

As estruturas parcialmente programadas: como as do sistemas nervoso,
cujo desenvolvimento e construgdo dependem j4, em grande parte, do meio.



As estruturas ndo programadas: s&o aquelas especificas para o ato de
conhecer. Sdo de natureza bioldgicas porque constituem um prolongamento de
nossas estruturas organicas. Além disso, dependem das frocas do organismo com
o meio para serem consiruidas. Embora sendo orgénicas, essas estruturas
mentais® ndc estdo programadas no genoma; sua construgdc vai depender das
solicitactes do meio.

Piaget (1967/1973) acredita que os seres humanos nas¢cam com a
capacidade de vir a ser inteligentes, pois herdam de seus ancestrais a possibilidade
organica de construir a inteligéncia.

“_..0 conhecimento n&o poderia ser concebido como algo predeterminado nas
estruturas internas do individuo, pois que estas resultam de uma construgio efetiva e
continua, nem nos caracteres preexistentes do objeto, pois que estes s6 sao
conhecidos gracas & mediagdo necesséria dessas estruturas, e estas estruturas os
enriquecem e enguadram (pelo menos situando-0s no conjunto dos possiveis), 7
(Piaget, 1970/ 1971 p. 7)

A construcdo das estruturas da inteligéncia ndc pode ser explicada peio
processo de aprendizagem. “A aprendizagem com reforgo externo produz muito
pouca mudanga no pensamento l6gico ou entdo uma extraordinaria mudanga
momentanea, sem compreenséo real.” ( Piaget, 1978, p.89)

As estruturas cognitivas possuem um carater integrativo, visto que sao
preparadas por aguelas que as precedem e se integram nas que as sucedem .

Para que ocorra a construcio das estruturas de intefigéncia, o sujeito
precisa se adaptar ao meio, e tal adaptagdo se d& através de dois processos
fundamentais e indissociaveis: assimilagdo ou incorporagdo de um elemento do
meio exterior € acomodacéo, que é um processo complementar ao da assimilagéo,
o qual implica a modificagdo do esquema ou de uma estrutura em fungéo das
particularidades do objeto a ser assimilado. A adaptacdc supbe sempre um
equilibrio entre a assimilacéo e acomodacgao.

“ .. uma acomodacio s6 pode ser a acomodacio de uma estrutura organizada
e por conseguinte ndo se produz, sob a influéncia de um fator ou de um elemento
exterior, sendo na medida em gue ha mais assimilacdo momentanea ou duravel deste
elemento ou de seu proiongamento & estrutura que modifica”. (1967/1973 p.200)

? Piaget em suas obras denomina-as como estruturas mentais, estruturas cognitivas ou estruturas
da infeligéncia.



Para Piaget, a assimilacdo e acomodagdo sdo duas funcGes
complementares, constituindo dois pélos funcionais de toda adaptagao, opostos um
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ao outro. © ..o carater indissociavel da assimilacio e da acomodagso, condicles

constitutivas, ao mesmo tempo inseparaveis e necessarias,...” (Piaget, 1967/1973,
p.200)

E através dos processos de assimilac@o e acomodacio que as estruturas
se transformam, dando origem umas as outras. O fato essencial de que se deve
partir & que nenhum conhecimento, mesmo que seja perceptivo, constitui uma
simples copia do real, porque supde um processo de assimilacédo as estruturas
anteriores. Assim:

“assimilagdo € realmente 2 integrag@c a estruturas prévias, que podem
permanecer invariaveis ou sdo mais ou menos modificadas por esta propria integracao,
mas sem descontinuidade com o estado precedente, isto €, sem serem destruidas, mas
simplesmente acomodando-se & nova situacio.” (1967/1973 p.13)

E necessario haver um equilibrio entre a assimilagdo e acomodacéo, para
que o sujeito possa se adaptar aoc meio; o equilibrio entre acomodacéo e
assimilagdo implica uma modificag@o das estruturas e , ao mesmo tempo, sua
conservacao.

Pode-se afirmar, a partir dessa teoria, que o meio exerce um papel
fundamental na construgdo das estruturas cognitivas. E a partir das solicitacbes do
meio que ocorre a construgéo do conhecimento, uma vez que ele oferece estimulos
aos quais o sujeito reage.

“A solicitacio do meio deve ser entendida como um processo sistematico que
consiste em colocar a crianga em situagbes-problema que conduzem-a maniputar um
conjunto de objetos que, pela sua natureza ( forma-cor e tamanhoe), deverdo determinar
a sua capacidade crescente de : a) conhecer suas propriedades fisicas; b) estabelecer
relagbes entre esses objetos, reuni-los em classes, dissocia-los ( concluir , por exempio,
gue uma bola amarela pertence ac mesmo tempo ao conjunto de objetos amareios e ao
conjunto das bolas); ¢) ordena-ios, entendendo que se um elemento “A” de uma série &
maior do que “B” de uma mesma série é maior do que “B” & "B’ & maior do que “C”,
logo, “A” & maior do que “C”". Essas nocdes implicam a conservac&o da substancia, a
classificacéo e a seriagdo operatoria.” ( Mantovani de Assis, 1978, p. 52)

O ritmo do processo de construcdo das estruturas da inteligéncia depende
das solicitagdes do meio e das respostas do sujeito a essas solicitagOes; por
conseguinte, poderd haver aceleracbes ou atrasos devido as experiéncias
adquiridas e as transmissdes sociais. Nas palavras de Piaget (1967/1 973):



“Sabemos que hoje esta organizacio consiste na construgdo de estruturas
operatorias, a partir da coordenacao geral das agbes, e que esta construcdo se efetua
gragas a uma série de abstracles reflexivas (ou diferenciagbes) e de reorganizactes
(ou interacdes). Julgamos saber, além disso, que estes processos s&o dirigidos por uma
auto-regulacéc ou equilibragdo progressiva ¢ gue supbem claramente a interagéo
continua entre o sujeitc e os objetos, isto é, o duplo movimento de assimilag@o as
estruturas de acomodacao destas ac real.(p. 102)"

Logo, para Piaget e Inhelder {1836/1988), a primeira infancia ¢ importante
para todo o desenvolvimento psiquico, tendo-se em vista que constitui, ao mesmo
tempo, a base de toda atividade psiquica construtiva. “Os conhecimentos
adquiridos posteriormenie estdo, se néao pré-formados nela, amplamente
condicionados pelas operacdes psiquicas da primeira fase da vida". ( Piaget e
Inhelder, 1936/1988, p.31)

A seguir, serdo apresentadas as caracteristicas de cada estagic de
desenvolvimento da inteligéncia, dando maior énfase ao estagio pré-operatorio, que
& o objeto de nosso estudo.

Os estagios de desenvolvimentos da inteligéncia, estudados por Piaget,
s3o0: 1) o estagio da inteligéncia sensorio —motora ou pratica : que constitui ©
periodo da lactancia até por volta de 1 ano e meio a dois anos, ist6 &, anterior ao
desenvolvimento da linguagem e do pensamento; 2) o estagio da inteligéncia
intuitiva ou pré —operatorio: que se inicia, aproximadamente, aos 2 anos e termina
por volta dos 7/8 anos; 3) o estagio das operagdes intelectuais concretas, ou seja,
operatorio concreto (comego da logica): que se inicia por volta dos 7/8 anocs e
termina, aproximadamente, com 11/12 anos e 4) o estégio das operagoes
intelectuais absiratas: que se inicia por volta dos 11/12 anos e se estende até 15/16
anos.

Piaget (1975) explica, em relagio aos estagios que :

“Cada estagio & caracterizado pela aparicdo de estruturas originais, cuja
construcéc o distingue dos estagios anteriores. O essencial dessas construgbes
permanece no decorrer dos estagios ulteriores, como subestruturas, sobre as quais se
edificam as novas caracteristicas. Segue-se que, no adulto, cada um dos estagios
passados corresponde a um nivel mais ou menos elementar ou elevado da hierarquia
das condutas. Mas a cada estagio correspondem também caracteristicas momentaneas
e secundérias, que sao modificadas pelo desenvolvimento ulterior, em funcéo da
necessidade de melhor organizac@o. Cada estagio constitui entdo, pelas estruturas
que o definem, uma forma particular de equilibrio, efetuando-se a evolugéo mental no
sentido de uma equilibragio sempre mais completa.” ( p.14)
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O pericdo sensdric-motor vai do nascimento até a aquisi¢do da linguagem,
sendo de extrema importancia para o desenvolvimento mental, pois &€ decisivo para
todo o curso da evolugso psiquica, ja que representa a conquista da percepgic e
dos movimentos, de todo o universo pratico que cerca a crianca.

Esse periodo constitui o ponto de partida do desenvolvimento, uma vez
que, quando o recém-nascide vem ac mundo, possui um conjunto de reflexos
{como por exemplo, de sugar, pegar) que entram em acdo desde o nascimento. As
repeticbes das agles ajudardc na consolidagdo da conduta, fazendo com que o
bebé domine determinada acao.

Piaget denomina esse periodo de sensério-motor, porque ha falta de
fungao simbdlica; o bebé ndo apresenta pensamento nem afetividade ligados as
representacdes, que permitam evocar pessoas ou objetos na auséncia deles.

A inteligéncia, nesse periodo, é essencialmente pratica, ou seja, tende a
resultados favoraveis, e néc, ac enunciado de verdades. Essa inteligéncia resolve
um conjunto de problemas por meio da agéo como, por exemplo: alcancar objetos
afastados, escondidos; construindo, para isso, um sistema compiexo de esquemas
de assimilagéo e de organizagio do real de acordo com um conjunto de estruturas
espago — temporais e causais.

Para Piaget e Inhelder(1936/1988), os esquemas sensoério-motores
constituem o alicerce sobre o qual todos os conhecimentos uiteriores serdo
construidos. Suas palavras sao esclarecedoras quando eles afirmam:

“Se as criangas dos sete aos doze anos, se mais tarde os adultos, sd0
capazes de adquirir conhecimentos geométricos e fisicos & porque ja durante os
primeiros anos da vida conquistaram o espaco gracas @os seus movimentos e
percepcbes. A coordenacdo dos movimentos do proprio COrpe e dos objetos leva ao
conhecimento sensoriomotor do espago sobre o que se estruturam mais tarde as
representacdes espaciais concretas e, sobre estas, as operagbes geométricas do
pensamento. Pela coordenagdo dos movimentos e das percepcdes a crianga constréi o
esquema de sua conduta frente aos objetos constantes. Descobre que também os
objetos, total ou parcialmente ocultos, tém uma forma e um tamanho permanentes. Este
esguema sensoriomotor dos objetos constitui por sua vez ¢ fundamento de todos os
principios de invariagéo fisico-matematica adquiriveis posteriomente, os quais déo
seguranca a0 nosso pensamento € nos permitem orientar-nos no acontecer tempo-
espacial.” (p.31)

E a partir de um conjunto de reflexos que o bebé traz consigo ao nascer,
que ele vai se relacionar com o meio exterior e adaptar-se. Esses reflexos vao

perdendo sua rigidez inicial e adaptando-se a situacbes externas, transformam-se
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em esquemas de acdo, que permitem ampliar, consideravelmente, as
possibilidades de contatos da crianca com o mundo. Dessa maneira, nesse
periodo, © sujeito inicia o processc de construgdo do conhecimento, ou seja, a
construcdc de esguemas sensdrio-motores que se integrarBc na estruturas do
pensamento pré-operatorio.

Ao final de dois anos, a crianca do periodo sensério-motor construiu o
conhecimento pratico da realidade e de si propria e seus esquemas sensorio-
motores.

O periodo pré — operatéric ou da inteligéncia intuitiva ou pré-légica tem o
seu inicio a partir dos 2 anos até por volta dos 7 anos. Tai periodo € marcado pela
capacidade de representacdo, que consiste na funcdo simbdlica ou semidtica, a
qual possibilita a evocacgéo de aiguma coisa, um significado qualquer, um objeto, ou
um acontecimento, etc por meio de um significante diferenciado e especifico para
esse fim.

A crianca, no segundo ano de vida, torna-se capaz de representar o
passado e antecipar o futuro por meio da imitagdo, do jogo simbolico, do desenho,
da linguagem e da imagem mental.

A imitacdo diferida consiste na capacidade de a crianga reproduzir um
modelo, na auséncia dele, apés um intervalo mais ou menos longo, enquanto que,
no periodo sensério-motor, 0 bebé realiza imitagbes somente dos modelos que
percebe.

O jogo simbdlico consiste na assimilagdo egocéntrica do real a propria
crianca, uma vez que transforma o real a sabor de suas fantasias e seus desejos. O
jogo simbolico € importante para a crianca, tendo em vista que serve para a
resolucéo de conflitos, para a compensacdo de necessidades nao satisfeitas, para
a inversao de papéis, para a extensao do eu, efc.

“tal é o jogo, que transforma o real por assimilacdo mais ou menos pura as
necessidades do eu, a0 passo que a imitacao ( quando constitui um fim em si mesma) &
a acomodacio mais ou menos pura aos modelos exteriores e a inteligéneia € equilibrio
entre a assimilacéo e acomodacdo.” (Piaget, 1966/1995, p.52)

Por sua vez, a imagem mental resulta de uma interiorizagéc da imitac&o,
permitindo & crianga a evocagdo representativa de um objeto ou acontecimento
ausente e, por conseguinte, a diferenciacio entre significantes e significados.
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O desenho se inscreve a meio caminho entre o jogo simbélico e a imagem
mental, que representa o esforco de imitagéo do real.

Na linguagem, no final do pericdo sensério-motor, surgem as “palavras
frases” por meio das quais a crianca exprime seus desejos, emogdes,
acontecimentos passados e futuros.

Piaget afirma, em relag@o & funcdo simbdlica, que:

"A despeito da espaniosz diversidade das suas manifestacdes, a fungdo semidtica
apresenta notavel unidade. Quer se trate de imitactes diferidas, de jogo simbdlico, de desenho, de
imagens mentais e de lembrancas-imagens ou de linguagem, consiste sempre em permitir a
evocacao representativa de objetos ou acontecimenios ndo percebidos atuaimente, Mas,
reciprocamente, se possibilita, dessa maneira, o pensamento, fomecendo-the ilimitado campo de
agao sensorio-motora e de percepgéo, s6 progride sob a direcio e gracas as contribuices desse
pensamento ou inteligéncia representativa. Nem a imitag3o, nem o jogo, nem o desenho, nem a
imagem, nem a linguagem, nem mesmo a meméria (3 qual se teria podido atribuir uma capacidade
de registro espontanec comparavel ac da percepcio) se desenvolvem ou organizam sem soCofrD
constante da estruturacdo propria da inteligéncia.” (Piaget, 1966/1995 p.79)

O pensamento da crianga pré-operatoria € intuitivo, ou seja, até os 7 anos,
ela permanece “pré-logica e substitui a légica pelo mecanismo da intuicde” (Piaget,
1964/1991, p. 35). Piaget define a intuicdo como: uma simples interiorizacédo das
percepgbes e dos movimentos sob a forma de imagens representativas e de
“experiéncias mentais”, gue prolongam, assim, os esquemas sensério-motores sem
coordenagéao propriamente mentali.

Portanto, a crianga, diante de alguns problemas praticos, apresenta
respostas que se apoiam nas aparéncias dos fatos, o que ocorre porque a crianga
pequena nao infere de um modo dedutivo, nem indutivo, dependendo seus
pensamentos quase sempre de dedugbes por analogia. Piaget e Inheider
(1936/1988) exemplificam:

‘Uma menina quisera comer laranjas. Explica-se-lhe: as laranjas ndo tém
ainda sua cor dourada, estdo verdes, nZo est3o maduras e portanio, ndo se pode
comé-las. Dé-se-lhe para beber camomila. EntSio ela observa: “a camomila j& esta
amarela, as laranjas estfo também amarelas: dé-me laranjas”. Da cor amarela da
camomila deduz por analogia que as laranjas estarao j& amarelas, isto € maduras.”
(p.47)

Pode-se afirmar que as criancas dessa idade deduzem um caso particular
de outro caso particular, sem referir-se a uma lei comum Que os ligue, o que

acontece porque o pensamento dela € caracterizado pela falta de reversibilidade® e

? “Ora, do ponto de vista estrutural, a reversibilidade, que é a possibilidade permanente de uma

volta ao ponto de partida, se apresenta sob duas formas distintas e complementares. Podemos
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auséncia de conservacdo. A criangca pequena, ainda ndo é capaz de realizar
“inclusbes de classes” (implicagbes de classe), quer dizer, incluir, no total, os
elementos parciais (e a inversa, desagregar o total em elementos parciais), nem
c_oordenaf entre eles relacbes simétrécas e assimétricas.

Para observar a formagio das operacdes de inclusdo de classes, tac
essenciais no pensamento iogico, Piaget e inheder (1936/1988) nos dao um
exemplo:

Colocamos em um copo umas vinte contas. A crianga comprova que todas
séo de madeiras: a maioria marrom, algumas brancas. A classe (B) de contas de
madeira se compde da classe parcial (A) de contas de madeira marrom e da (A’),
brancas. Para comprovar se a crianca pode realizar a operagdo (A + A’ = B),
pergunta-se: “Se vocé quisesse fazer um colar de contas ¢ maior possivel, pegaria
as contas marrons ou todas as contas de madeira?” A crianca, por sua vez, deveria
comparar a classe parciai (A) com o total (B) , mas ela responde: “O colar que
ficara maior & o que for feito com as contas marrons”. Caso seja permitido que a
criangca compare novamente que as contas marrons e brancas s&o de madeira,
ela referir-se-a quase sempre a sua idéia primitiva, uma vez que néo pode pensar,
simultaneamente, no todo e nas partes; pois néo calcula (A =B - A), (A= B — A);
por conseguinte (B = A+A’) e (A< B). A crianga n&o consegue, ainda, incluir as
partes no todo e considera-las como componentes deste todo. Trata-se da
irreversibilidade do pensamento infantil, caracteristica desse estagio.

Um outro exemplo, que ilustra a irreversibilidade do pensamento infantil,
pode ser observado quando se pede que a crianga construa ou forme uma serie
assimétrica com bastoneties a fim de se diferenciarem:

As criancas de quatro e cinco anos podem distinguir palitos que diferem por
tamanho e comprovar que B & maior que A, e C maior que B. Entretanto, se, depois
dessa comparacao, retirarmos trés palitos e perguntarmos a crianga se C € maior,

menor ou igual a A, ela quase sempre recusa-se a uma concluséo e pede para ver

voltar ao ponto de partida anulando a operagéo efetuada, o que constitui uma inverséo ou negagao:
o produto da operacdo direta e de seu inverso &, entdo, a operagéo nula ou idéntica. Mas podemos
voltar ao ponto de partida anulando uma diferenga (no sentido logico do termo), © que constitui uma
reciprocidade: o produto de duas operagdes reciprocas &, entdo, nic uma operacao nula mais uma
equivaléncia” (Piaget, 1976,p.205)
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os palitos A e C ao mesmo fempo. (Os palitos possuem uma diferenga minima e
ndo pode persistir, na maioria das criancas, como uma recordag¢ao grafica). Foi
observado por Piaget e Inhelder (1936/1988) que a crianca s6 é capaz de deduzir:
(A <C)de (A <B)e (B <C), quando pode ordenar sobre a mesa uma série
ininterrupta  de um grande nimero de palitos de diferentes tamanhos, desde o
menor até o maior. Mas, nessa idade, s6 é capaz de coordenar os pares; por
exemplo: (AC),(CE),(BC),(BD), sem pdr em relacdes esses pares uns com os
outros. Se the for pedido que construa pequenas séries com trés ou quatros
palitos, s6 conseguira, depois de varios ensaios, construir a série completa e; se,
posteriormente, for-lhe solicitado que intercale um elemento nove em uma série
existente, tera a mesma dificuldade para deduzir que (A=B)e (B = C)que (A =(C),
quando os trés elementos n3o sdo visiveis e palpaveis ao mesmo tempo.

Esses exemplos de Piaget e inhelder {1936/1988) evidenciam como a
crianga do estagio pré-operatorio estabelece ja certas relacdes, sem poder, ainda,
forma-las de modo reversivel e coordena-las entre si. Entretanto, segundo esses
autores :

O pensamento objetivo-simbélico representa, em comparagio com a conduta
sensorio-motora da primeira fase, um progresso importante no caminho da
interiorizac&@o da atividade infantii sem alcancar, obstante, a reversibilidade compieta
gue € propria de todo sisterna logico.” (id, p.48)

Uma caracteristica importante, que marca também o periodc pré-
operatério, € o egocentrismo intelectual. Piaget (1923/1993a) explica:

“E uma atitude espontanea que comanda a atividade psiquica da crianca nos
seus primeiros tempos de vida e subsiste por toda a vida nos estados de inércia mental.
Do ponto de vista negativo, esta atitude opde-se a comparacdo do universo e a
coordenacao das perspectivas, isto &, & atividade impessoal da razso. Do ponto de vista
positivo, esta atitude consiste num envolvimento do eu nas coisas e no grupo social, a
tal ponto de o individuo imaginar conhecer as coisas e as pessoas por slas mesmas,
enquanto na realidade lhes atribui, além das suas caracteristicas objetivas, gualidades
provenientes do seu proprio eu ou da perspectiva particular em que esta envolvido. Sair
do seu egocentrismo consistira, portanto, para esse individuo, n&o tanto em adquirir
conhecimentos novos sobre as coisas ou o grupo social, nem mesmo em aproximar-se
mais do objeto, mas em descentralizar-se e dissociar o sujeito ou o objeto: em tomar
consciéncia do que € subjetivo nele, em situar-se entre o conjuntc de perspectivas
possiveis, e por ai estabelecer entre as coisas, as pessoas e seu proprio eu, um
sistema de relagbes comuns e reciprocas. O egocentrismo ople-se, pois, a
objetividade, na medida em que objetividade significa relatividade no plano fisico e
reciprocidade no plano social.” {p.61)
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Devido a essa caracteristica do pensamento egocéntrico, Piaget, nas obras
a “Representacio do Mundo na Crianga” (1924/1926) e “A causalidade Fisica na
Crianca” (1927) ,mostra-nos a dificuldade que as criangas pequenas apresentam ao
explicarem ou representarem os fendmenos do meio e de diferenciarem, com
clareza, o préprio eu do mundo exterior. Assim, essa caracteristica do pensamento
da crianca pode ser manifestada das seguintes formas: fenomenismo, finalismo,
animismo e o artificialismo.

Nessas obras, o autor explica que, gquando a crianga tende a estabelecer
um laco causal entre fendmenos que sao vistos como proximos delas; por exemplo
ela acredita que a vontade de dormir basta para que anoitega; esta presente o
fenomenismo.

Quando a crianca ainda n&o distingue o mundo fisico do mundo psiguico,
ela nao observa os limites precisos entre © seu eu e o mundo exterior, considera
como vivos e conscientes um grande nimero de corpos que, para nos, adultos,
sdo inertes. Podemos chamar a isso de animismo.

O finalismo consiste, num modo de pensar, em que a crian¢a ndo vé um
acaso na natureza, porque tudo é “feito para” os homens e criancas, segundo um
plano sabio e estabelecido, cujo centro € o ser humano.

“E, portanto, a “razéo de ser” das coisas que procura o “porqué’, isto é, uma
razdo causal e finalistica, e é exatamente porgue € preciso que haja uma razao para
tudo que a crianga fracassa nos fendémenos fortuitos e faz perguntas sobre eles.”
{ Piaget, 1964/1981, p.31)

Finalmente, o artificialismo consiste em considerar as coisas como
produto da fabricagdo humana, bem mais do que atribuir a elas proprias a atividade
fabricante. “Designar a mesma tendéncia a confundir a causalidade material com a
fabricacdo humana.”(Piaget, 1924/1926)

Somente por volta dos 7 anos ou 8 anos, a crianca liberta-se do
pensamento egocéntrico; assim, ja é capaz de relacionar e coordenar pontos de
vistas diferentes e o seu pensamento torna-se reversivel. “A crianga € capaz entao
de operagbes logicas concretas, pode formar com os objetos concretos tanto

classes como relacgbes.”(Piaget, 1988,p.38)
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Piaget e Inhelder (1936/1988) afirmam que a crianga desse periodo s6
pode construir as nogdes de classes e relagSes logicas com a ajuda de objetos
concrefos.

A crianca operaidria concreta ainda n&o & capaz de resolver problemas
puramente verbais como, por exemplo: Edite tem cabelo mais escuro que Lili; Edite
& mais loira que Suzana; qual das #és fem o cabelo mais escurc? Em geral,
respondem: Edite e Lili s3o morenas; Edite e Suzana s&o loiras; Lili € mais morena
etc. “As criancas retrocedem assim a um tipo de conduta anterior, e formam uma
série incoordenada de pares.” (Piaget e Inhelder,1936/1988 p. 39)

Isso ocorre porque, s6 depois dos doze anos, comumente aos quinze, os
jovens sao capazes de colocar conceitos verbais no lugar de objetos concretos e
uni-los num sisterna reversivel ao raciocinar, chegando & légica formal.

A ibgica formal tem seu inicio por volta dos 11 anos, atingindo seu patamar

de equilibrio por volta de 14-15 anos. Piaget e Inhelder (1976a) explica que o
pensamento formal:

“Do ponto de vista das estruturas logicas, os resultados parecem comportar
uma conclusao gue distingue claramente o adolescente da crianga. Esta chega apenas
a lidar com operagbes concretas de classe, de relagbes e numeros, cuja estrutura ndo
ultrapassa o nivel dos “agrupamentos” logicos elementares ou dos grupos numéricos
aditives e multiplicativos. A crianca chega, assim, a utilizar as duas formas
complementares da reversibilidade (inversio para as classes e 0s numeros,
reciprocidade para as relagdes), mas sem fundi-las nesse sistema (nico e total que

caracteriza a légica formal. O adolescente, ao contrario, superpbe a légica das
proposicoes a das classes e das relacdes, e assim desenvolve pouco a poLICO

(atingindo o seu patamar de equilibrio por volta de 14-15 anos)_um mecanismo formal

fundamentado simultaneamente nas estruturas do reticulado e do grupo das 4
transformacdes. estas the permitirio reunir num mesmo todo. zlém do raciocinio
hipotético dedutivo e da prova experimental baseada na variaciio de um unico fator
(desde gue as outras coisas permanecam iguais), certo numeroc de esquemas

operatorios que utilizara continuamente em seu pensamento experimental.” {grifo nosso
p.249)

O periodo operatorio formal & marcado pelas operagbes proposicionais e a
conquista da capacidade de raciocinar sobre proposi¢cbes verbais, ndo somente,
sobre objetos concretos.

Nesse periodo, a crianga ja tem a possibilidade de pensar sobre as
relagdes interpessoais ( relagbes familiares, por exemplo: meu tio &, ao mesmo
tempo, irméoc do meu pai e filho do meu av8) , uma vez que, para Piaget e Inhelder
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(1976a), tais relagbes tém propriedades de agrupamento, que iniciam sua
construgdo no periodo operatorio concreto e se estendem para o formal.

“E nos niveis da elaborac&o desses agrupamentos de operagbes concretas,
depois sobretude formais, que se apresenta, por outro lado, em toda 2 sua acuidade, o
problema dos papeis respectivos do intercambio social e das estruturas individuais no
desenvolvimento do pensamento.” {ibid, p.163)

Para a crianca adquirir a nogdo de familia, é preciso que ela tenha
construido uma estruiura de pensamenio operatdrioc concreto que lhe possibilite
compreender as relagdes de parentesco, optou-se, entdo, em explicar o modeio

das estruturas operatorias concretas, designados por Piaget agrupamentos.
AGRUPAMENTOS

Piaget (1976 b) descreve os agrupamentos como sistemas qualitativos
préprios do pensamento simples logico, tais como: as classificagbes simples; as
tabelas de dupla entrada; as seriacdes de relagbes; as arvores genealdgicas, etc.
Pode-se dizer que, para a crianga entender a nogdo de familia, precisa ter
construido os agrupamentos, sendo importante, entdo, relatar no que fais
agrupamentos consistem.

Os agrupamentos, para Piaget (1976 b), consistem :

“.. em liberar do ponto de vista egocéntrico as percepgdes e as intuicbes
espontaneas do individuo, para elaborar um sistema de relagGes tais que se possa
passar de um termo, ou de uma relagéo , a outra, seja de que ponto de vista for. O
agrupamento & pois, em seu principio mesmo, uma coordenagéo dos pontos de vista, e
isso significa, de fato, uma coordenag@o enire observadores, logo uma cooperacéo de
varios individuos.” ( id, p.164-165)

Segundo Piaget (1976 b), 0 agrupamento € uma estrutura que se origina a
partir do grupo® e reticulado®. Dessa forma, um agrupamento tem cinco regras
fundamentais que definem sua estrutura: (composigdox + X =y ; y +y = Z, etc,,
associatividade (x + X') +y = x = (X'+ y') = (z), identidade geral: x ~x=0;y~-y =0,
reversibilidade y - x = X' ou y — X'= X, identidade especiais ou tautologiax + x =X ; y

* Grupo: “ (...) € uma estrutura abstrata composta de um conjunto de elementos e de uma operacao que incide
sabre estes elementos e de uma operacio que incide sobre estes elemenios, de tal modo que as propriedades
de composicao, associatividade, identidade, e reversibilidade se mantém validas.” (Flavell, 1992, p.175)

5 Reficulado: “ (...} & uma espécie diferente de estrutura, Consiste de um conjunto de elementos e de uma
reiacdo que pode ocofrer entre ou “relacionar” dois ou mais destes elementos.” ( Flavell, 1992, p.175)
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+y = y. As quatro primeiras sdo conhecidas como propriedades de grupo e, a
tltima, como propriedade de reticulado. Existem nove agrupamentos diferentes que
caracterizam as estruturas do pensamento operatoric concreto: um pequeno,
preliminar, & oito maiores. - |
Esse pequenc agrupamento preliminar de igualdades & simples. mas,
fundamental, como um casc especial em todos os agrupamentos (1 a 8). Segundo
Flavell (1982), ele assemelha-se muito ao agrupamento cinco (descrito abaixo),
uma vez que este refere-se 4 soma de um tipo particular de relagdo simétrica: a
igualdade, cujas composicées:
“Do tipo (A=B)+ (B=C)= {A=C), estas composicio s3o nitidamente associativa;
o inverso de uma operagdo (A=B) €, como no agrupamento Vi, {B=A); a identidade

geral & (A=A); e cada igualdade desempenha o papel da identidade especial em relacio
a si mesma e a todas as demais iguaidades, ou seja, (A=B)}+{C=D)=(C=D)}." (id, p.191)

Em relacéc aos oito agrupamentos maiores, quatro deles referem-se as
operacbes de classe, e os outros quatro, as operacbes de relagdo, que
estudaremos a seguir:

Para Piaget (1976 b):

‘O agrupamento légico mais simples € o de classificacdo ou arranjo
hierarquico das classes. Ele repousa numa primeira operagdo fundamental: a reunido
dos individuos em classes, e das classes entre si. O modelo acabado & consituido
pelas classificagbes zooldgicas ou botanicas.” {p.52)

Toda classificagdo qualitativa procede segundo o esquema dicotdmico
abaixo:

“Suponhamos uma espécie A que faca parte de um género B, de uma familia
C, etc. O género B contera outras espécies diferentes de A: vamos chama-las de A’
(donde A’ = B ~ A), A familia C contera outros géneros diferentes de B; vamos chama-
los de B’ (donde B’ = C ~ B), etc. Tem-se entdo a composicdo: A+ A'=B;B+B =C; C
+ C' = D, efc.; a reversibilidade B — A’ = A, efc.; a associatividade (A+A)+B =A+
(At B’} = C, efc. e todos os demais caracteres do grupamento. Esse primeiro
grupamento € que engendra o silogismo classico. * (Piaget, 1976 b, p. 52)

Um segundo agrupamento consiste em ndo mais reunir os individuos
considerados como equivalentes (como no agrupamento 1); mas, em figar as
relagbes assimétricas que exprimem suas diferencas. A reunido dessas diferencas
supde, entretanto, uma ordem de sucessédo, e o agrupamento se constitui numa
seriacdo qualitativa. Piaget (1976 b) explica que:

“Chamemos deaarelacio O <A: b a relac&o O<B; ¢ a relagdo O< C. Pode-
se, entao, chamar de a’ a relacdio A<B: b’ a relacao B<C, etc. e se tem o agrupamento:
a+a’ =b; b+b'=¢, etc. A operagdo inversa é subtracio de uma relagio, o que equivale 3
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adicdc de sua confraria. O agrupamento & paraielo ao precedente , com a unica
diferenca de que a operagéo de adigio implica uma ordem de sucessdo { e n&o €, pois
comutativa); é nessa fransitividade propria a essa seriag8o que se funda o raciocinio
A<B; B<C; logo A<C.” (52p.)

A terceira operagdc fundamental do agrupamento & a substituiglo,
fundamento da equivaléncia que retine os diversos individuos de uma classe, ou as

diversas classes simples reunidas numa classe composta:

“Com efeito, enire dois elementos A1 e A2 de uma mesma ciasse B1 ndo ha
iguaidade como entre unidades matematicas. Ha simplesmente equivaléncia quaiitativa,
isto &, substituicdo possivel, mas na medida em que se substitui tambeém A’1, isto €, os
“demais” elemenios em relagdo a A1, os A2, isto &, os “demais” elementos em relacao
aA1+A1=A2+A2(=B);B1+B1=B2+B2(=C), ete."(id, p.52)

O quarto agrupamento consiste nas relagcdes entre os elementos da mesma
classe, que engendram a reciprocidade propria das relagbes simétricas que
assinalam a equivaléncia. Exemplo: Se x, v, e z forem definidos como elementos
masculincs dessa hierarquia, podem-se estabelecer as seguintes relagbes:

G
(A) XexX{oux=x)

a a
(B) xe y, & = “irmao de”

a? a’
(C) x> z, «»= “ primo-irmao de”

b b b
(D) Xx© Yy, xez = "tem o mesmo avd que”

Essas relacbes podem ser combinadas; assim, se x éimaoc dey ey &
irmao de z; entdo x, é irmao de z. Se x é irmao de y e y € primo irméo de z; entdo, X
é primo de z.

Cabe ressaltar que os quatro agrupamentos descritos acima s&o de ordem
aditiva; sendo que: dois deles (1 e 3) referem-se a classes, e os dois outros, as
relacdes. Os outros quatro, que estudaremos a seguir, séo baseados em operagoes
multiplicativas, ou seja, que englobam mais de um sistema de classes ou relagbes

ao mesmo termo.
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O quinto agrupamento consiste em duas séries de classes emparelhadas
A1B1 C1... e A2 B2 C2..., ou seja, distribuir os individuos, segundo as duas séries,
ao mesmo tempo: € o processo das tabelas de dupla entrada. Num esquema
dicotdmico de Piaget (1976 b), pode-se observar como ocorre a tabela de dupla
entrada :

A operacdo direta € para as duas classes B1 e B2, o produto Bix B2 = 8182
(= ATAZ + ATAZ + A1 A2 +A'{A" 2). A operaciio inversa & a divis8o logica B1B2 .
B2=B1" o que corresponde & "abstracio” (B1B2 “abstraco feita de B2 & BT). (p.53)

O agrupamento seis consiste em multiplicar entre si duas séries de
relacoes, isto €, encontrar todas as relagdes existentes entre objetos seriados,
segundo duas espécies de relagdes, ao mesmo tempo. O caso mais simples refere-
se a “correspondéncia bionivoca” qualitativa.

Os agrupamentos sete e oito referem-se em agrupar os individuos, néo
segundc um principio das tabelas de dupla entrada, como nos dois casos
anteriores 5 e 6; mas, fazendo corresponder um termo a varios, como um pai a
seus filhos. Esse agrupamento assume, portanto, a forma de uma arvore
genealogica e se exprime: ou em classes (7), ou em relagdes (8), sendo estas
ultimas, entdo, assimétricas, segundo uma das dimensodes (pai,etc) e simétricas,
segundo a outra (irmaos, etc).

Pode-se concluir que esses oito agrupamentos l6gicos sao fundamentais
para a construgcao do pensamento da crianga operatoria e s6 assim ela entendera
como se dao as relagbes familiares, que serdo tratadas a seguir.

NOGAO DE FAMILIA

Piaget (1924/1967), na obra “O Raciocinio da Crianga”, realizou um estude
com cerca de 30 criangas, de 7 a 10 anos, examinadas, individualmente, acerca da
compreensac da instituicdo familia. Relatando os resultados dessa pesquisa,
Piaget afirma que:

"As definicbes de criancas s@o sempre interessantes, mas sua interpretagdo
n&o & facil. Com efeito, toda definicdo & uma tomada de consciéncia, Ora, sabe-se
suficientemente, segundo a iei da tornada de consciéncia de Claparéde, que gquanto
mais uma nocio ou uma relacio é manipulada automaticamente, mais dificil & sua
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tomada de consciéncia.. Por conseguinte, mesmo quando as criangas souberem

empregar as palavras “tio” ou “pais” apenas nas frases que tenham sentido, ndo & uma

razAo para que elas saibam definir estas palavras. Da mesma forma, quando se estuda

uma definicao de crianca, convém distinguir cuidadosamente a tomada de consciéncia

da nocdo real, de certa forma inconsciente, ou pelo menos implicita, que a crianga
" possuira sem saberisolgla.” (1924/1967, p16) o :

A definicdo de familia & construida pela crianca & medida que ela assimila
e acomoda o mundo exterior, isto é, escuta as expressdes da boca de um adulto ou
de outras criancas e procura imaginar uma realidade propria. A esse respeito
Piaget (1976 b) afirma:

“S6 [...] a estrutura de “grupamento” que caracieriza a logica viva em atuagdo
revelara sua verdadeira hatureza, seja inata, seja empirica e simplesmente imposta
pelo meio, seja, enfim, expressdo das trocas sempre mais numerosas e complexas
entre o sujeito e os objetos: trocas de inicio incompletas, instaveis, mas que adquirem,
aos poucos, pelas proprias necessidade do equilibrio a que estéo adstritas, a forma de
composicéo reversivel propria do agrupamento.”

Piaget, no estudo sobre a nogdo familia, distingue trés etapas evolutivas
pelas quais as criangas passam até chegarem a uma definicao objetiva do que &
familia. Segundo as pesquisas desse autor, antes dos 9 e 10 anos, as definicbes
de familia ndo levam em conta a relagao de parentesco.

Na primeira etapa, a crianga denomina “familia” 3s pessoas que ela tem a
sua volta, n3o explicitando as relagbes de parentesco, e definindo-a como um
conjunto de pessoas que moram no mesmo lugar ou que tém o mesmo sobrenome.

Piaget exemplifica:

BET (7 anos)

“S&0 as pessoas que moram juntas, no mesmo apartamento.”

JACQ (7 anos)

“E todo mundo, é quando h& muitas pessoas.”

KU {7;7)

Uma famifia é “quando estdo todos juntos. — Aqui é uma familia? - N&o, quando sdo todos

do mesmo sobrenome.” Mas os primos e as tias ndo s8o da familia "porque éles ndo moram
conosco. — Se a sua tia morasse com vocé , vocé diria que ela é da familia? — Sim.”

Nesses exemplos, observa-se que a crianca dessa fase define familia pelo
fato de as pessoas que as constituem morarem juntas, com ou sem acréscimo da
clausula de um sobrenome tinico. Os primos, os avos e os irmaos séo da familia,
quando moram juntos com ela; caso contrario, ndo o sdo. As criancas
desconhecem as relacées de parentesco, pois, quando lhes pedem para definirem
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as palavras primos e tio, afirmam. “Um tio, é o irméo do papai ou da mamée etc. g
‘um primo, € o filho de uma tia etc.” No entanto, da mesma forma que a crianga
sabe de gue pais seu irmao é filho, sem concluir desse fato a reciprocidade da
relagdo de irmdo, isso acontece porque ela julga apenas seu ponto de vista
imediato e egocéntrico, 0 mesmo ocorrendo guando define familia. Mesmo
conhecendo os parentescos verdadeiros, ela denomina “familia” aos parentes que
a cercam efetiva e atualmente.

Piaget (1924/1967) expiica que isso ocome, porque, nisso ha uma
orientagdo de espirito realista que € interessante ressaltar que, nesse casoc
particular, ha um desconhecimento verdadeiro das relagoes, a crianc¢a explica, pelo
menos, justamente a titulo de orientacdo do espirito, como as mais sérias ilusdes
podendo originar do realismo infantil.

Numa segunda etapa, a criangca comega a estabelecer relacbes de
parentesco; mas, limita-se, ainda, a empregar o termo & familia, para se referir, aos
parentes que ela tem atualmente & sua volta, c que pode ser observado nos
exempios citados por Piaget:

Pode- se observar, no exemplo, a seguir :

MATT (9;3)

Define a familia: “Um papai, uma maméae e as criangas.” Mas seu papai e sua mamae nao
tém eles proprios familia? “Papai. quando ele era pequeno, ele tinha a sua familia”.

MAR (9;7)

Chega mesmo a dizer, apés ter definido a familia “sdo os parerntes”, que seu “papai ndo &
inteiramente da familia.”

CHAYV (12;9 retardado)

A familia “é uma sucesséo de pessoas. ~ Quantos vocés sdo na familia? - Qualro, porgue
a rminha irmé esté longe.”

Pode-se perceber, por esses exemplos, que as relacdes de parentesco nac
s&o ainda concebidas, claramente, pela crianga, como independentes do lugar ou
do tempo; porém, ao se referir & nogéo de parentesco, a crianga dessa fase
continua a conceber a familia do ponto de vista imediato e realista.

Na terceira etapa, finalmente, a definicao & generalizada a todos os
parentes:



PRO (8 anos, adiantado)

“Sao todos os parentes juntos.”

PIO (12;3)

B “uma gerag8o” etc.

Em suma: segunde Piaget, a nocso de familia, num primeiro momento, &
concebida como o conjunto de pessoas que cercam a crianga, independente das
questbes de parentesco. Piaget explica que a crianga pensa desse jeito, porque ©
seu ponto de vista & imediato, realista no sentido de que o parentesco né&o se pode
libertar das circunstancias de lugar e tempo em que vive a crianga, ndo é concebido
a titulo de relacdo. Sob esse ponto de vista, hd um desinteresse pelas relagoes
efetivas.

Quanto & questdo do realismo infantil, que parece ser exclusivamente
visual: podendo-se assemeihar-se, com efeifo, que a imagem do apartamento, ou
pelo fato de “morarem juntos” predominem nas definigbes simplistas enumeradas.

Nesse sentido, Piaget(1924/1967) explica que :

“Na realidade, ha sempre imagens nas representagdes infantis, sem que por
isto o realismo infantil possa ser qualificado, simplesmente, de visual. Toda a questao
se resume em saber o que substitui e 0 que representa a imagem: relagbes causais,
relagbes espaciais, uma simples justaposico de termos concebidos sem sintese efc.
Ora, no caso da familia, a imagem, por mais visual que seja , e por mais distante que
ela fique da realidade logica (relagbes de parentesco), ndo € menos comparavel ao
realismo, o qual, num desenho de bicicleta, por exemplo, leva a crianga a substituir as
relacbes espaciais (simbolizando as sequéncias causais) por uma justaposicao das
pegas, concebidas simplesmente como “pegas que combinam bem’. A este respeito,
definir a familia afirmando “eles estdo todos juntos " é a prova de um realismo
comparavel ao realismo intelectual que produz a justaposico no desenho. Com efeito,
ambos constituem as conexdes logicas, causais e mesmo espaciais, por uma ligagao
imediata, condicionada pelo interesse dominante da crianga.” { p.120)

Piaget esclarece que, devido aos habitos egocéntricos da crianca, de
manter-se num ponto de vista imediato, a definicio de familia resulta da auséncia
de qualquer relatividade, quer dizer, da incapacidade de manipular a Iégica das
relagbes.

Como se pode observar, a crianca define familia, ndo pelas relagbes de
parentesco que unem seus membros (nog¢do relativa); mas, pelo espago ocupado,
pelas pessoas que a compdem, ao constatar sua propria familia agrupada em tomo
dela, em uma casa.

Piaget explica que:
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- esta tendéncia realista porque & egocéntrica, contribui, tanto quanio a
dificuldade de fomada de consciéncia, devida iguaimente ao egocentrismo, para limitar
o raciocinio infantil unicamente aos casos singulares. Com efeito, por que a dificuldade
de tomada de consciéncia leva a raciocinar apenas com relagdo a objetos singulares?
Porgue, deixando no inconsciente os motivos que orientam © pensamento e dos quais
unicamente a consciéncia conduziria a proposicles gerais, o egocentrismo e a
consciéncia que dele decorre conduzem a crianca a raciocinar apenas sobre o imediato,
sobre determinado objeto dado, sem ligagio com os outros. Ora, € evidente que o
realismo infantii, [...] leva exatamente ao mesmo resuftado, por outro caminho. Nio
conseguindo chegar a compreender a reciprocidade ou a relatividade de uma nocao
gomo a de irmao. de esguerda ou de direita etc. a crianca nao sabera absolutamente
generaliza-la.” ( ib, p.132 grifo nosso)

Assim, sé por volta dos 11 e 12 anos, é gue a crianga chega a manipular a
logica das relagbes; pois, antes disso, ela nao consegue “aprender a reciprocidade
que existe entre os diferentes pontos de vista” ( ib. p.134)
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CAPITULO i
REVISAO BIBLIOGRAFICA

EAMILIA - CONHECIMENTO SOCIAL

Existem muitos estudos a respeito da instituicdo familiar: historiadores,
socidiogos, etndlogos e psicologos esido preocupados em estudar os probiemas da
familia nas diversas sociedades. Existemn, porém, poucas pesquisas no campo da
psicologia genética, quanto ao que as criangas e adolescentes pensam sobre essa
instituicao.

Gilby e Pederson (1886), no artigo “Children ’s Concepts of the Family’,
justificam o quanto é importante considerar o que a crianga pensa sobre a familia,
uma vez que esta possui uma relevancia muito marcante em sua vida. Saber o que
a crianca pensa e conhece a respeito da institui¢do familia adiciona uma importante
dimensdo para o educador em relagdo ao desenvolvimento infantil sobre esse
assunto. Além disso, tem uma aplicacdo pratica para ajudar as criangas com o
“stress” causado pela separacéo dos pais e divorcio, quando os educadores so
podem fazé-lo a medida que conhecem o que elas pensam sobre a familia.

A familia € um nucleo social, com uma organizacao prépria, que a crianca
tem mais préximo desde o momento em que nasce. Apesar dessa proximidade
cotidiana, que lhe permite uma observacido permanente de sua estrutura e das
relagbes, a compreensdo da crianga sobre a organizagéo familiar resulta de um
processo de construcao.

Carretero (1980) realizou uma pesquisa sobre a nogdc de familia,
investigando a psicogénese dessa nogio, trabalhando com 40 criancas de um meio
socioecondmico desfavorecido: 10 de cada idade, sendo 5 meninos € 5 meninas de
idades compreendidas entre 6 anos a 9 anos. A autora enconfrou cinco niveis
evolutivos que serao explicitados a seguir.

Num primeiro momento, a familia € para a crianca uma justaposicdo de
elementos ou uma totalidade global. A Unica relagédo que a crianga estabelece € a
que se refere a proximidade espacial entre seus membros. Assim, quando se
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pergunta para a crianga desse nivel, o que é uma familia, ela responde, por
exempio: “Um grupo de gente em montinho’,

Carretero (ibid) afirma que a Unica condigdo para pertencer a esse grupo &
a proximidade espage ~ temporal, porgue um membro perde tal qualidade, se
afastar no espacgo & no tempo. Quaiquer novo elemento, sempre gue se integra,
perceptivamente, ac grupo, comeca a fazer parte dele, mesmo gque seja elemento
de distinta categoria, tal & o caso dos animais que vivem com a familia. Se
perguntarmos as criangas desse nivel, por exemplo : “Se o filho de uma familia for
morar em outra cidade, continua sendo dessa familia?”, as respostas sdo
semelhantes a estas:

“- Nao continua sendo, & um a menos na familia” — Por qué? “- Porgue esta
muito longe.” (B anos)

“- N&o, porque n&o esta na mesma casa.” (7 anos)

Ha ainda outras caracteristicas proprias desse nivel como por exemplo;
para formar uma familia, o Unico requisito é que haja algumas pessoas reunidas;
individuos que ocupam um espago comum ; construam um todo indissociavel.

Quanto aos critérios de paternidade e maternidade, as criangas atribuem
caracteristicas imediatamente percebidas e que constituem para elas as diferencas
entre elas mesmas e o adulto, como, por exemplo: para ser mae tem que deixar
crescer o cabelo; para ser pai ndo precisa deixar crescer o cabelo.

Carretero (ibid) explica que:

“As criancas assimilam as caracteristicas do grupo familia & sua estrutura
mental que neste caso somente permite-lhes abstrair da realidade os dados imediatos
aos quais acrescenta conceitos (proprios), considera alguns aspectos mas sem que

haja uma coordenacéo entre eles.” (p.278)

No segundo nivel, as criangas comegam a abstrair caracteristicas que thes
permitem definir o grupo familiar. Sao as relagées do tipo afetivo e bioldgico. No
entanto, tais relagdes ainda coexistem com as de proximidade espaco-temporal;
pois, ao perguntar-lhes do que se precisa para ter uma familia, elas dizem : “Filhos,
pais, maes, organizar a casa, organiza eles e ja esta pronta.”

Em relagao as atribuicbes de significados de paternidade — maternidade,
comegam também a aparecer os critérios de tipo biolbgico, assim como afetivo e de

tipo social {fato de casar-se). A autora qualifica esse nivel como um momento
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intermedidaric em que as criancas comegam ja a abstrair caracteristicas que se
despregam da percepgdo imediata. No entanto, a falta de consideracoes de
diferentes aspectos leva-as a juizos contraditorios.

No terceirc nivel, o fato biocidgico se mantém para a crianga e a familia
comega a ser para ela um grupo no qual aparecem as relagtes de parentesco mais
imediatas. Por exemplo, quando ihe perguntamos “o que € uma familia?” Define * -
Um conjunto de pessoas que nasceram uns dos outros”. Quanto as relagbes de
paternidade — maternidade, a crianca comeca a se referir ao fato biolégico de fer
filhos. Se perguntarmos a uma crianga desse nivel: “Se um filho de uma familia vai
a outra cidade, continua sendo da familia? “ respondera que: “Sim, porque € filho
de sua mae..” ou “ — Sim, porque continua sendo filho, nasceu da mé&e”. No entanto,
os critérios afetivos e os fatos préprios da cultura, tais como o matrimdnio,
permanecem como caracteristicas ndo coordenaveis com os fatos biolbégicos. A
crianca comega a ver a familia tendo uma identidade, uma permanéncia como
instituicdo, s6 que nuclear (pais e filhos).

No quarto nivel, as caracteristicas anteriores se mantém, aparecendo como
novidade uma maior coordenacdo entre os diferentes critérios utilizados : afetivos,
biologicos e sociais, 0 que da lugar a uma aplicagéo do marco de referéncia da
crianca que a leva a introduzir agora as relagbes de parentesco fora do ndcleo
familiar. Por exemplo: “familia é pai, mae, tio, tia, primo, prima...”

Finalmente, no quinto nivel integrativo dos anteriores , as relagbes de
parentesco simétricas e assimétricas coordenar-se-&o corretamente. Fica definida
uma evolugéo com a idade, que se caracteriza por uma coordenagac progressiva
das diferentes relagbes que se estabelecem no grupo familiar, o que contribui para
manter a familia como uma entidade estavel. Por exemplo, se perguntarmos: “- Se
uma pessoas de fora vem morar na sua casa, ela vai ser da sua familia? A resposta
sera: “Nio entra no grupo formado, porque se eu nasci da minha mae e ele, nao €
o meu irmao. Por exemplo minha avé sim, porque € mae da minha mée e esta
relacionada comigo, se entra uma pessoa de fora, ndo.”

Os niveis acima descritos mostram uma evolucdo do pensamento da

crianca em relagdo & nogdo da familia, que se caracteriza por uma coordenagao
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progressiva de diferenies relagbes que se estabelecem no grupo familiar, o que
contribui para manté-ioc como uma entidade estavel.

Em relag8o a organizacdo e funcionamento do grupo, Carretero {(1980)
comprovou que nao se observa uma evolucéo, ou seja, as respostas parecem néo
evoluir com a idade, uma vez que, desde os seis anos, as criangas atribuem uma
fungao diferenciadora que a cultura outorga ao homem e a mulher dentro e fora do
nGcleo famiiiar. Em relagBo as outras respostas mais gerais da familia, foi
encontrada uma relativizagio das interpretages em funcao do desenvolvimento
intelectual cada vez mais evoluido, e, no caso da organizacgdo e funcionamento do
grupo familiar, a autora ndo encontrou, em nenhuma das idades estudadas,
afirmacdes em termos absolutes. As criancas conseguem definir os papéis dos pais
desde os seis anos de idade, dizendo: as maes lavam, cozinham, eic; os pais
trabalham; 2as vezes definem qual é o trabalho; mas, a maioria das criancas
definem a func@o do pai somente quanto ac trabalho realizado fora do lar.

Quanto a essa falta de interpretag@io propria por parte das crianga, dos
papéis sociais em que n&o se observam uma evolugdo, a autora explica que isso
ocorre pelas pressdes que a instituicdo familiar exerce na hora de determinar os
papéis do homem e da muiher.

‘Este fendmeno é surprendente e nos leva a refletir sobre a influéncia das
pressOes externas na conduta induvidual, estas pressdes se refletem de forma mais
patente analisando os valores que afribuem as criancas a esta diferenciacéo de
“papéis” (Carretero, 1980 p.283).

Sastre, Siivestre e Moreno (1988) realizaram uma investigacdo a respeito
das ideias que as criangas de 4 a 12 anos t&m sobre familia, baseadas no trabatho
de Carretero (1980); ievando em conta aqueles elementos aos quais sao atribuidos
a pertinéncia & familia e as estruturas de parentesco.

As autoras justificam que:

“‘Dos 4 aos 8 anos de idade, a crianca constroi instrumentos intelectuais gue
lhe permitem ir diferenciando aos poucos sua propria aco dos contextos fisicos e
sociais nas quais esta ocorre. A progressiva dissociacdo de seus atos leva a crianca a
estabelecer uma primeira e limitada coordenagéo com os demais, e a partir desta nova
plataforma sdcio-cognitiva julga e contréi novas interpretacbes dos fatos sociais.” (ib.
p.64}

As primeiras relacbes pessoais que as criancas estabelecem séo do tipo
dual — crianga — maée, crianga — pai, crianga — irmdo, etc. sem gque exista, todavia,
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uma idéia giobal de familia como grupo humano com algumas determinadas
caracteristicas. Isso serd construido a partir de suas vivéncias e observacbes;
mas, as vezes, fazendo abstracdes de sua propria relagdo pessoal, para situar-se
num ponto de vista mais geral, em que cada membro & representade, ndo em
funcéo das relagbes que estabelecem com elas, se nao como ocupando um lugar
em um sistema de relagbes mais amplo. Tudo isso requer uma descentragéo do
seu proprio ponto de vista.

O fato de que a crianca conhece as denominacdes de mée, pai, irméo, avd
e as utilize, ndo quer dizer, em absoluto, que lhes atribua o mesmo significado que
o adulto. Inicialmente, servem para denominar as pessoas proximas - por exemplo,
guando chama a sua m&e ou © seu pai e, posteriormente, converiem-se em
denominacdes genéricas — todo mogo € um pai, e toda moga € uma mée, e todo
senhor € um avéd. E, a partir desse primeiro esbogo rudimentar de reconhecimento
familiar, que apareceram as primeiras idéias sobre a familia.

As criangas de sete anos consideram a familia como uma reuniao de
individuos cujos lacos mais importantes sdo de proximidade espacial. Todos os
individuos, que vivem em uma mesma casa, sdo considerados pelas criancas
membros da familia, incluindo os cachorros e os animais domésticos. Por exemplo:

NIL (6;1}

O que é uma familia? “.. familia é umas pessoas que vive numa casa s6.” Se um animal
mora em sua casa, serd da familia? “E, porque ele estara morando na minha casa.”

JES (5;11)
O que é uma familia? *... é quando mora na casa”. Se um animal mora em sua casa, serd
da familia? “E, porque ele ndo tem dono, ndo tem pai, mée.”

BEA (6;2)
O que é uma familia? *... gente que mora junto.” Se um animal mora em sua casa, sera da
familia? “E, porgue ele é meu cachorro, a Princesa e o Tobe.”

Para 0s sujeitos desse nivel, as pessoas que nao vivem juntas: tios, primos,
etc. ndo pertencem a familia.

As autoras explicam que Carretero (1980) encontrou criangcas em niveis
mais elementares, ao definirem que familia “é um grupo de gente em montinho”, &

que, dentro desse grupo, as respostas mais evoluidas apresentam, juntamente com



os critérios espaciais, outro de tipo afetivo, por exemplo: “um conjunto de pessoas
que se conhecem muito e confiam umas nas outras”.

Com tal interpretacdo sobre a familia, quando se rompe a proximidade
espacial, rompem-se, também, os vinculos familigres. Por exemplo: se
perguntarmos a uma crianga “se o fitho de uma familia vai morar em outra cidade,
continua sendo da familia? A criancga responde “Néo coniinua sendo; é um a mencs
da familia.” Por qué? “Porque vai muito Jonge.” Se fizermos a mesma pergunta a
uma crianga de sete anos, podera responder que : “Ndo, porqgue ndo estd na
“ “... Sim, porque depois volta.” E se n#o voltar? “Entdo ja ndo & da
familia.” (transicao)

mesma casa.

Esses exemplos nos permitem constatar que as criancas n3o definem
familia por relagbes de parentesco e consangilinidade, e sim, levando em conta
critérios de proximidade ou relacbes afetivas que se estabelecem entre os
membros da familia. Como foi dito anteriormente, qualquer pessoa passa a fazer
parte da familia, desde que esteja dentro da mesma casa. Por exemplo: se
perguntarmos a uma crianga se uma pessoa de fora vem morar na nossa casa,
sera da nossa familia ? ela dira: "sim, porque veio morar na nossa casa.” , ou “6,
porque ela ta gostando da comida e vai sendo amigo.”

Nota-se que a constituicdo da familia, nesse nivel, & simples e elementar:
basta que as pessoas estejam juntas e estabelegcam relacdes afetivas e de
cooperacao, tal como entende uma crianca de oito anos, referindo-se a um
estranho, que inclui como membro da familia “porque ja esta acostumado a nos
fazer alguns favores.” Sobre isso, Sastre, Silvestre e Moreno (1988) afirmam:

“Para poder dominar as relagdes que estabelecem entre os membros que
compbem uma familia, a crianca devera comecar a estabelecer seus limites,
distinguindo, em primeiro lugar, os individuos que pertencem a2 ela e os que nio
pertencem — foi possivel ver as dificuldades pelas guais as criangas peguenas passam
em relacéo a isso- e estabelecer posteriormente as diferentes interelagses que ocorrem
no seu interior.” (p.73)

Por volta dos 8 anos, as criancas, estudadas por Sastre, Silvestre e Moreno
(1988), comegcam a coordenar diferentes critérios ao definir a familia,
estabelecendo entre seus membros lagos de consangtiinidade e de filiacdao. Por
exemplo, a crianca define a familia como: “um conjunto de homens e mulheres que

véo nascendo um dos outros.” Ja, nas respostas das criangas de @ anos, aparece o



que & e como se constitui uma familia; elementos essenciais como a filiagao;
aparecendo, pela primeira vez, relaces de tipo econémico.

A descentragao dos aspecios perceptivos e espaciais, que aparecem nas
respostas das criancas de 6 e 7 anos, possibilita o estabelecimento de oufros tipos
de vinculos mais essenciais entre os elementos de grupo familiar, que ndo perdem
a qualidade de periecerem & familia, mesmo que longe dos demais membros. O
fato de pertencer, agora, apdia-se sobre critérios mais solidos. Se perguntarmos as
criancas de 9 anos “se um filho de uma familia vai para outra cidade, continua
sendo da familia?” ddo respostas como as que se seguem:

“Sim, porque é fitho de sua mée.”

“Sim, porque continua sendo um filho, nasceu seu.”

“Sim, ainda que se va, sempre o serd, sendo filho e nelo e o continuara
sendo.”

Sastre, Silvestre e Moreno (1988) afirmam que, paralelamente aos lagos de
tipo bioloégico enire a familia, as criancas desse nivel estabelecem uma clara
exclusdo de todas as pessoas que nio fazem parte dela. Assim, ao perguntar a
crianca: “se uma pessoa estranha for morar com vocés em sua casa, sera um
membro da familia?”, as respostas que surgem sdo negativas e com convicgao, e
as razbes que costumam apresentar sdo referentes aos lacos de sangue, como
pode ser visto nos exemplos abaixo:

“Ndo, porque tem os seus pais. Vivera em minha casa, mas fera o seus
pais.”

“Ndo, porque, por exemplo, eu tenho um senhor que ndo é da minha
familia, mas como ndo é tio nem nada, ndo é da minha familia.” (Sastre, et al. p. 75)

Dessa forma, aparece uma diferenga entre as pessoas mais préximas,
unidas & familia por vinculo de amizade, e aqueles membros, ainda que morando
longe, fazem parte dela. A pergunta anterior uma crianca respondera:

“Seria um amigo, eu o conheceria, mas ndo seria da minha familia porque
néo temos nada igual. Ndo seria nem meu tio, nem minha avé, nem nada.”

Assim, a exclusdo aparece claramente relacionada a possibilidade de

compreender as estruturas de parentesco, que se convertem em caracteristicas
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diferentes de outros tipos de relacbes, tendo em vista que delimitam os elementos
incluidos no grupo familiar. Esse dominio das relagdes de parentesco mais
proximas se manifesta na resposta de uma crianca de 9 anos (que ja foi
exemplificado na pagina 25):

‘Néo entra no grupo formado, porque se eu nasci da minha mie e ele, ndo
& meu irméo. Por exemplo minha avé sim, porque é mée da minha mée e esiéd
relacionada comigo, se enfrar uma pessoa de fora, ndo.”

A classificacdo da resposta das caracteristicas essenciais gue definem a
familia, leva, naturaimente, as exciusdes iguais as dos animais domésticos, eram
considerados como pertencentes & familia pelas criancas, na etapa anterior. E,
nesse momento, a crianga exclui os animais como, por exempio: “porgue nds
somos racionais e eles s80 imacionais; ele é um animal e nés somos pessoas. Ele
late e nés falamos.”

As autoras afirmam que 90% das criancas de 9 anos d&o respostas,
claramente negativas, diante da possibilidade de considerar um animal como
membro da famiiia. Ja Carretero (1980) apurou, em sua pesquisa, que 100% das
criancas de 6 anos opinam justamente ao contrario, concedendo aos animais
domésticos um lugar equivalente aos componentes da familia. (apud, Sastre,
Silvestre e Moreno).

Carretero (1980) explica esse fato, dizendo que as criangas tém tal
dificuldade de excluir os animais dos membros da familia pela proximidade do
objeto de analise, que se encontra imerso na realidade familiar e também devido
as pressdes, que esse grupc exerce sobre a mente infantil, impedindo uma
compreensao objetiva dos fatos que se desenvolvem na familia com muitas
questdes de uma vez.
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CAPITULO i
REPRESENTACOES GRAFICAS

Tendo em vista as representacdes graficas (desenho e da escrita), que
foram utilizadas nesta pesquisa como um instrumento da intervencao pedagodgica,
é oportuno enfocar fundamentos dessas formas de representagdes.

O DESENHO INFANTIL

O desenho, para Piaget (1966/1995), é uma forma de manifestacdo da
fungdo semidtica que se inscreve a meio caminho entre o jogo simbdlico e a

imagem mental, consistindo num esforgo de imitagéo do real.

“De inicio 0 desenho n&do possui um componente imitativo e aproxima-se de
um jogo de exercicios: s&o os rabiscos ou garatujas que a crianga de 2 anos a 2 anos e
meio faz quando tem um lapis na m&o. Depois dessa idade a crianga passa a
reconhecer algumas formas nos rabiscos feitos sem finalidade e mais tarde passa a
repetir de meméria um modelo. A partir do momento em que a crianga tem a intengao
de reproduzir graficamente um modelo evocado, o desenho torna-se imitacéo ou
imagem, ainda que a expressao grafica da crianga néo se assemelha com o objeto que
esta sendo desenhado.” (Mantovani de Assis, 1999, p.90)

Luquet (1969) define o desenho como um conjunto de tragos cuja execucao
foi determinada pela inteng&o de representar um objeto real, quer a semelhanca
procurada seja ou ndo obtida.

Para estudar as fases do desenho, Piaget refere-se a Luquet, para o qual o
desenho infantil ndo mantém as mesmas caracteristicas do principic ao fim;
portanto, passa por diferentes fases de carater distinto e cada uma delas &

caracterizada por uma espécie determinada de realismo :
REALISMO FORTUITO

No inicio dessa fase, a crianca desenha pelo prazer de produzir uma
marca, fazendo tracos sem qualquer objetivo, ndo se preocupando em interpreta-lo,
como pode ser visto no desenho de TIA (2;1).



Figura 1

Desenho TIA (2;1)

Aos poucos, esses rabiscos vao assumindo outras formas nas quais a
crianca nota uma certa analogia entre alguns dos seus tracados e um objeto real;
considera-o, entdo, como uma representacdo do objeto e enuncia a interpretagao
que lhe atribui como, por exemplo: uma baleia para RIN (4;1), que pode ser vista no
desenho abaixo:

Figura 2

Desenho RIN (4:1)

Esse desenho foi realizado sem uma intencdo representativa. Luquet
(1969) afirma que: “... a interpretacdo em aplicar ao tracado o nome de uma coisa
de que a crianga tem a idéia no seu espirito nesse momento, podera acontecer com

freqiiéncia que um mesmo tracado receba sucessivamente varias interpretagoes”
(p.141).
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Nessa fase, podemos dizer, portanto, que a crianga néo tem a intencdo

prévia de representar um objeto determinado.

REALISMO GORADO

Para Luquet (1969), a crian¢a, nessa segunda fase, tenta fazer com que o
desenho se assemelhe ao real;, mas, ainda nac consegue, devido a dois
obstaculos: o primeiro, porque nédo sabe dirigir e limitar os seus movimentos
graficos de modo a dar ao seu tracado o aspecto que queria; € 0 segundo é
psicologico, porque se refere ao carater ao mesmo tempo limitado e descontinuo da

atencgao infantil.

“ . esta atencdo enfraquece depressa, na medida em que deve aplicar-se
simultaneamente a um duplo fim, por um lado pensar no gue é preciso representar, por
outro cuidar dos movimentos graficos através dos quais se efetua essa representacdo.”
(id. p.149).

Piaget (1993 b), em seu livro a Representacao do Espaco na Crianga,

critica essa forma de analise de Luquet, dizendo que:

“O desenho é uma representacdo, isto &, supde a construgéo de uma imagem
bem distinta da percepgdo, e nada prova que as relaces espaciais de que esta
imagem ¢é feita sejam do mesmo nivel das relagdes que a percepgdo correspondente
testemunha. Vendo um nariz acima de uma boca, o sujeito pode muito bem, quando
procurar evocar tais elementos, e ndo mais percebé-los , inverter a ordem por auséncia
nao s6 de habilidade grafica ou de atenc8o, mas ainda sobretudo dos instrumentos de
representacdo espacial necessarios para reconstituir essa ordem segundo a dimensao
vertical. (p. 63, grifo nosso)

Esse fato acontece nessa fase do desenho, porque “ o espago grafico deste
nivel seja a fortiori desprovido das relagdes euclidianas de distancia, de proporgées
e, sobretudo, das diregbes de conjunto... “ (Piaget, 1993 b p.65) Como pode ser
visto nos desenhos abaixos:

Figuras 3e 4

Desenho ARI (4;4) Desenho ARI (4:4)




A essa imperfeicdo geral do desenho, caracteristica essencial da fase do
realismo gorado, Luquet (1967) chama de “incapacidade sintética”, visto que, nele,
os elementos nio se coordenam como um todo, estando justapostos. Como pode
ser visto abaixo, na figura 5, que MER (4;3) representa a casa com um retéangulo
vermelho, a porta é colocada para fora e faz dois sois.

Figura 5

Desenho MER (4;3)

Nessa fase, o “badameco girino” € um modelo predominante, a figura
humana representada por uma cabeca dotada de apéndices filiformes que sdo as
pernas, ou dotados de bracos e pernas, mas sem troncos, como pode ser visto no
desenho de ADR (3;9).



Figura 6

Desenho ADR (3;9)

REALISMO INTELECTUAL

Nessa fase, a crianga ja superou a incapacidade sintética, por conseguinte,
nada impede que o seu desenho seja plenamente realista, isto &, que represente ,
ao mesmo tempo, os pormenores do objeto representado, as suas relacoes
reciprocas no conjunto constituido pela sua reunido.

' Na concepcao da crianga dessa faixa etaria, o desenho a ser representado,
para ser parecido, “deve conter todos os elementos reais do objeto, mesmo
invisiveis, quer do ponto de vista donde ¢ focado, quer de qualquer outro ponto de
vista e, por outro lado, deve dar a cada um desses pormenores a sua forma
caracteristica , a que exige a exemplaridade”. (Luquet, 1969, p. 159).

Assim, algumas caracteristicas marcam o desenho dessa faixa etaria, como
podemos ver:

Observam-se desenhos que ndo tém perspectivas e nem relagdes métricas
como, por exemplo, no de VAN (6;1): as pessoas sao muito maiores que a casa, a

porta da casa menor que a janela, as flores maiores que a porta.



Figura 7

Desenho VAN (5;7)

Uma outra caracteristica sdo as transparéncias, que sdo as representagoes
de elementos como se aqueles, que os ocultam, fossem transparentes, permitindo
vé-los. Como pode ser notado, na producdo grafica de TAT (5;8), que desenha uma
mulher gravida, mostrando o bebé& como se ele pudesse ser visto dentro da barriga.
Um outro exemplo é o de BIA (6;1) e JAQ (6;7) que desenham uma casa de frente,
fechada com toda a mobilia, as pessoas que estdo dentro etc. Isso acontece,
porque a crianga desenha o que sabe sobre os objetos, as pessoas e ndo o que ve.
Figura 8

Desenho TAT (5;8)




Figura 9

Desenho BIA (6;1) e JAC (6;7)

Ainda, nessa mesma fase, quando a crianga desenha um animal ou uma
pessoa de perfil, ndo se preocupa com as perspectivas visuais. Essa caracteristica
pode ser observada no exemplo de LIG (6;5), que desenha um ledo de perfil, e o
rosto com dois olhos e as quatro patas aparentes.

Figura 10

Desenho LIG (6;5)

Uma ultima caracteristica que encontramos, nessa fase, € o desenho
representando um desenvolvimento cronolégico, como podemos ver no desenho de
THA (6;3), que mostra a mesma bala da espingarda em diferentes alturas,

representando estar atirando num passaro.
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Figura 11

Desenho THA (6;3)

REALISMO VISUAL

No realismo visual, observam-se duas novidades. De um lado, ja nao
apresenta o que é visivel de um ponto de vista perceptivo particular, por exemplo,
quando uma crianga desenha uma pessoa ou um animal de perfil, coloca somente
um olho; quando desenha algo atras de um objeto, ja esconde, ou seja, as partes
escondidas dos objetos ndo sdo mais figuradas, como pode ser visto no desenho
de BEA (11;1) em que os animais de perfil apresentam um Unico olho e o ledo, que
desenha atras do morro, em que seu corpo esta escondido; por isso, ndo o
representa. Os objetos de um segundo plano sédo gradualmente menores, como
podemos ver, na figura 12, o ledo € bem menor, dando a impresséo de que esta
longe. Por outro lado, o desenho leva em consideragéo a disposi¢do dos objetos de
um plano de conjunto (eixos de coordenadas) e de suas proporgdes métricas. O
cachorro, as flores, as borboletas sdo desenhados proporcionalmente menores que
o tamanho da menina.
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Figura 12

Desenho BEA (11;1)

Descritas as fases do desenho, é importante relatar como essa
manifestacao da fungéo simbdlica foi considerada no ambiente da pesquisa.

Tendo em vista que o desenho é uma manifestagéo da fungao simbdlica,
que consiste num esforgo de imitagéo do real; a crianga, ao expressar-se por meio
do desenho, devera fazé-lo liviemente, sem que lhe seja sugerido o que e como
deve desenhar.

Nas fases anteriormente descritas, pode-se observar que o desenho infantil
tem caracteristicas diferentes em cada fase de representacéo. E essas sao formas
de constatar, também, a construgdo intelectual da crianga, uma vez que é possivel
diagnosticar como ela esta organizando e representando suas idéias, seus
sentimentos, o mundo que a cerca, etc. Nesse sentido, Fortuny (1995) afirma que:

« . O desenho, enquanto expressdo plastica do pensamento, pode ser
analisado como producio e expressdo artistica, ou como construcéo intelectual do
individuo. Esta claro que para poder realizar um desenho, a crianca deve, antes de
tudo, interpretar a realidade. Portanto, para configurar —se, toda interpretacéo necessita
de um certo grau de imaginag3o, sem a qual & impossivel entender 0 mundo que nos
rodeia. Assim, imaginar supde compreender a realidade em funcdo das estruturas
cognitivas do sujeito que a descobre”. (p.11)

No ambiente da pesquisa, as criangas desenhavam no momento das
atividades diversificadas; portanto, elas escolhiam o momento em que queriam
realizar esse trabalho. Por esse motivo, desenhar nunca era uma proposta
“coletiva”, que era realizada por todos aoc mesmo tempo. Quando a crianga optava
por desenhar, tinha tempo para desenvolver tal atividade e demonstrava interesse.

Havia sempre uma proposta de trabalho de desenho, ou seja , a crianca fazia o



42

desenho sobre um tema que estava sendo enfocado, uma musica, um filme, uma
histéria, um passeio, efc, isto &, a representagdo de algo estava sempre vinculada
a uma necessidade, ficando a crianga livre para decidir o que gostaria de desenhar,
ja que a proposta de um trabalho era apresentada como uma sugestéo. Portanto,
essas representacdes eram Unicas e individuais.

Nesse sentido, Sastre apud Leal (1999) ressaltam que:

“... simbolizacdo e expressdo supdem a delagédo de determinados elementos
considerados como relevantes e pertinentes para ser desenhados, n&o
necessariamente para ser relatados. A express@o verbal e a expresséo gréafica de uma
mesma situagdo constituem modelos diferentes construidos e organizados a partir da
representacdo do individuo. Dado que ambas formas expressivas referem-se a uma
mesma situacgéo, é importante destacar algumas caracteristicas similares; embora, cada
sistema de expressdo — neste caso referente a linguagem oral e o desenho ~ favorece a
selec8o e uma certa énfase nos aspectos que nem sempre s&o coincidentes. Neste
sentido, cada uma destas formas constitui uma interpretagdo da situacdo. Estas
interpretacées ou modelos elaborados pelo sujeito constituem formas de
reconhecimento, de reviver essa mesma situacdo. O uso da lingua oral — como o da
lingua escrita — ou desenho para expressar uma determinada circunstancia supde para
o sujeito a oportunidade — ou necessidade — de analisar e organizar suas
representacbes a partir dos limites e as possibilidades que lhe oferecem as
caracteristicas de cada um destes sistemas.” (p.108)

Com base nesses pressupostos, as criangas tiveram muitas oportunidades
de desenhar temas que se referem as relagbes pessoais, aos sentimentos, aos
conflitos ou aos prazeres que vivem na familia. (ver capitulo da intervengéo
pedagogica). Para Leal (1999), € importante que as criangas tenham uma vivéncia,
pois a tomada de consciéncia e a elaboragdo desses aspectos constituem, sem
davida, um caminho que deve ser muito explorado, uma vez que sdo instrumentos
de analise e reflexdo sobre a experiéncia pessoal das préprias criangas e as
ajudam a refletirem sobre os proprios estados de animo e considerarem, também,
estados de animo das outras pessoas com as quais convivem.

Um outro fato, que sempre foi levado em consideracao, diz respeito a como
as professoras intervinham quando as criancas estavam desenhando, encorajando-
as sempre a desenharem. Havia um interesse real pela producdo grafica da
crianga, manifestada por meio de perguntas, tais como:- “Por onde vocé comecgou o
desenho? " — “O que foi mais dificil de se realizar?” — “O que foi mais facil?” —
“Como surgiu a idéia do desenho?”.

Para Mantovani de Assis (1999): “A crianca deve perceber que o educador
esta interessado em saber alguma coisa a mais sobre aquilo que ela fez. E
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desnecessario dizer que o interesse do educador pelo trabalho da crianga deve ser
sincero.” (p. 92)
A autora Leal (1999) nos diz que:

“A elaboracdo do desenho supde a abstragéo e organizacéo dos dados da
historia — reconhecidos e vivenciados como as mais importantes — para expressa-ios
compreensivelmente. Mas, depois de realizados os desenhos, adquirem uma nova
entidade que permite a observacdo de suas diferencas em relacdo com a historia
relatada. As discussdes e reelaboracdes que isto produz, ddo lugar a novos e mais
profundos significados, racionamentos e vivéncia, que, ao mesmo tempo, facilitam a
exploracéo e a reorganizagio das representagdes e interpretagdes individuais.” (p.1 10)

Dessa forma, desenhar ndo é s6 atingir um conjunto de técnicas, mas sim,
construir um instrumento com o qual podemos conhecer de maneira distinta a
realidade e expressar o conhecimento que dela se possui. O desenho evolui e,
nessa evolucdo, podemos seguir, passo a passo, a construcdo propria do
pensamento quanto as formas de interpretacdo do mundo. Perceber e interpretar
para poder expressar-se, mediante um sistema de simbolizagéo grafica, distinta da
simples observacao visual com a qual percebemos e analisamos a realidade desde
o primeiro momento, é o caminho que necessita recorrer o psiquismo da crianca
toda a vez em que evolui e constréi sua personalidade (Fortuny 1995).

A ALFABETIZAGAO NA PRE-ESCOLA

A pré-escola, por muito tempo, teve a fungédo de preparar a crianga para
aprender a ler e escrever. Esse preparo consistia na memorizagéo de palavras
soltas, sem sentido nenhum para a crianga; formando-se, entéo, bons copiadores e
memorizadores do sistema escrito.

Tendo em vista que a crianga, que temos em nossa sala de aula, é
construtora do seu conhecimento, ou seja, € um ser ativo, aquele que busca
adquirir o conhecimento, a partir da interagdo com o meio € n&o um ser passivo que
recebe tudo pronto, cabe a pré-escola, em relagdo a alfabetizagdo, ajuda-la a
resolver duas perguntas fundamentais: o que a escrita representa € como se
escreve (Weiz, 1999). Cabe ao professor criar um ambiente estimulador, visando a
auxiliar a crianga nessa construcao.
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Um ambiente alfabetizador adequado deve ter: livros; revistas em
quadrinhos; jornais; cartazes; letras; murais; frases, escritas de todos os tipos; um
adulto lendo e escrevendo bilhetes, etc., para que a crianga interaja com o mundo
escrito e perceba a fungao social da escrita.

Ferreiro (1999) ressalta que:

_... a pré-escola deveria cumprir a funcio primordial de permitir-lhes acesso a
essa informacdo basica, através da gual o ensino adquire um sentido social (e ndo
meramente escolar). Permitir as criangas, que néo cresceram em um meio urbano com

multiplos exemplos de escrita a seu redor, experimentar liviemente com essas marcas
graficas, num ambiente rico em escritas diversas. Permitir a todos compreenderem que
a escrita n@o serve apenas “para passar de ano”. Devolver a todos a possibilidade de
escrever sem estarem necessariamente copiando um modelo. A cépia € um dos
procedimentos para o dominio da escrita, mas ndo é o Gnico (nem mesmo o mais
importante). Aqui, como no caso da linguagem oral - isto é, quando a crianca aprende a
falar — , aprende-se mais inventando formas e combinacdes, do que copiando.” (p. 100)
(grifo nosso)

E importante que a crianga entenda a natureza e funcio da escrita nos
contextos reais, ou seja, que ela tenha necessidade de utilizar a representacao
grafica a partir de situagdes verdadeiras como, por exemplo: mandar um bilhete,
escrever uma carta, um cartdo, etc; pois, s6 assim € que a escrita podera
representar algo conceitual para ela.

Nao se pode reduzir a aprendizagem da leitura e da escrita a uma simples
reproducdo e memorizagao.

Dessa forma, o trabalho de alfabetizagdo que foi realizado, no ambiente da
pesquisa, esteve sempre voltado a construgéo da escrita, respeitando-se o nivel em
que a crianga se encontrava. Assim, ela nunca copiava textos ou palavras com a
finalidade de treino motor, uma vez que esse tipo de trabalho nao favorece a
evolucdo de suas hipéteses sobre o sistema escrito. S6 existia a cdpia com a
finalidade de n&o se esquecer de algo, como nés, adultos, as vezes as utilizamos,
como, por exemplo: copiar uma receita, um endereco, a letra de uma musica, uma
poesia...

As atividades eram propostas pelas professoras de tal forma que as
criangas sentissem necessidade de se expressar por texto escrito, como, por
exemplo: uma carta; um convite; um bilhete; histérias; registro de fatos ocorridos

no dia-a-dia; textos; registro de palavras que se formaram em um jogo...
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Esses trabalhos ocorriam no momento das atividades diversificadas em que
a crianca optava por trabalhar no canto da escrita; tendo a oportunidade de
escrever a sua maneira, sem que a escrita convencional fosse cobrada. As criangas
faziam suas produgbes de escritas no nivel em que se encontravam e cabia ao
professor intervir, criando conflitos cognitivos para que elas evoluissem.

Cabe ressaltar que, para que o professor intervenha e planeje
adequadamente as atividades de leitura e escrita, € importante que ele conheca a
génese dessa nogao.

Emilia Ferreiro realizou um estudo através do qual que encontrou a génese
do pensamento infantil em relagéo a leitura e escrita, em que podemos observar,
claramente, como a escrita evolui nas criangas em idade pré-escolar.

Num primeiro nivel, a crianga representa a escrita por meio de desenhos,
como pode ser visto nas figuras 13 e 14; pois, nesse momento, a crianga nao faz
uma diferenciagdo clara entre o sistema de representacdo do desenho
(pictografico) e o da escrita (alfabético). Por exemplo, quando lhe pedimos para
escrever casa, ela faz o desenho de uma casa.

Figuras 13 e 14

Escrita JOY (4;3) Escrita MAR (4;1)

A evolugdo desse primeiro nivel para um outro ocorrera somente a partir do
momento em que a crian¢a se deparar com os dois sistemas no mundo que a
cerca. Assim, a crianca tera claro que se “desenha com figuras” e se “escreve com
letras”; mas, a natureza do sistema alfabético ainda permanece um mistério a

desvendar.
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Na figura 15, podemos observar que a crianga j& demonstra estar um
pouco mais evoluida, uma vez que “escrever & reproduzir o0s tracos tipicos da
escrita que a criancga identifica como a forma bésica da escrita.” (Pimentel, 1999).
Dessa forma, a crianca faz zigue-zagues, ou seja, representa a escrita de uma
maneira propria. Nesse momento, ela ndo confunde mais o desenho com a escrita,
mas a ultima ainda € alheia a qualquer tipo de correspondéncia entre grafias e
sons.

Figura 15

Escrita JHO (4:2)

Na figura 16, podemos observar um avango nessa fase, uma vez que a
crianga ja comega a perceber que a escrita que ela esta construindo se assemelha
a do adulto. Portanto, eia ja € capaz de escrever o seu nome (de memoria) e,
quando Ihe solicitamos que escreva diversas palavras, recorre sempre as letras do
nome. Para escrever qualquer palavra, a criancga utiliza letras do seu préprio nome,
que ja conhece.

Figura 16

Escrita ARI (4;3)
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Na figura 17, a crianca estd na mesma fase que a anterior; mas, tem um
repertorio maior de letras a sua disposicao, tendo em vista que, quando pedimos
que escreva, por exemplo, casa coloca o “L” (de ponta cabega) , “O “e o "E” ou
seja letras que ndo ha no seu préprio nome. Esse exemplo fica mais claro, pois a
crianca, ao escrever diversas palavras, utiliza um repert6ric bem variado de letras.

Para Pimentel (1999):

“as criancas [...] possuindo um repertéric muito grande de letras, s&o aquelas
cujo meio lhes proporciona uma infinidade de situagdes de leitura e escrita, aumentando
o numero de forma fixas de que dispdem. Formas fixas s8o palavras que a crianca
aprende no meio escolar ou extra-escolar e que ela é capaz de reproduzir, mesmo na
auséncia do modelo. Uma das formas fixas mais importante é o préprio nome.” (p.11)

Figura 17

TAR (4:6)

Por isso, é importante que a educagdo infantil trabalhe a alfabetizacdo a
partir do nome das criangas, uma vez que elas reconhecer&o, a principio, as letras
(e os “sons”) de seu proprio nome, grafam-no e, posteriormente, comecam a
identificar o nome de outras criangas , ampliando, assim, o seu repertorio.

Na figura 18, podemos observar um exemplo bem interessante: trata-se de
uma escrita pré-silabica, que reflete um conflito cognitivo, escreve aleatoriamente
varias letras para uma determinada palavra; mas, ao ler, percebe que ha letras a
mais, por exemplo : quando escreve elefante, coloca uma porgéo de letras; mas, ao
ler, risca algumas. Essa crianga esta a um passo do nivel silabico, em que comeca
a corresponder uma letra para cada silaba da palavra. Num primeiro momento, a
crianga coloca uma letra qualquer para representar a silaba da palavra (batata),
como pode ser visto na figura 19, ou de uma forma mais elaborada em que a

crianga coloca as consoantes para ter um valor silabico em funcdo do nome a que
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pertencem (V € o “va’ e o C é o “ca” de vaca), ou também, coloca as vogais,
possuindo um valor sonoro em fungao de algo que queira escrever (O é o “bo” de
boneca o E € 0 “ne” e 0 A € o “ca”), como pode ser exemplificado nas figuras 20 e
21.

Figura 18

Escrita FAB (5:4)
Figura 19

Escrita JOA (5;9)
Figura 20
Figura 21

Eserita JOR (6;1)

Quando a crianga esta no nivel silabico, pode —se dizer que houve um
grande avancgo conceitual, uma vez que o préximo nivel a ser conquistado é o
alfabético que marca o final da evolugao.

Segundo Pimentel (1999) para que a crianga abandone a hipotese silabica,
é preciso que:
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- haja conflito cognitivo entre a hipétese silabica e a exigéncia de
quantidade minima de caracteres (ambas exigéncias puramente internas);

- e que haja o conflito entre formas graficas que o meio lhe propde
(palavras como pé, 14, etc., que constituem uma realidade externa ao préprio
sujeito) e a leitura dessas formas em termos da hipétese silabica (que ele mesmo
construiu).

Dessa forma, a crianga que possui a hipétese sildbica, aos poucos, vai
abandonando-a para chegar a escrever alfabeticamente. Na figura 22, pode-se
observar, de forma clara, a crianga passando do nivel silabico para o alfabético;
pois, em alguns momentos, utiliza-se da hipdtese silabica e, em outros, utiliza-se da
hipétese alfabética, encontra-se numa fase de transicdo, que se nomeia silabico
alfabética.

Figura 22

Escrita BRU (6:5)

Segundo Ferreira (1999), para que a crianga evolua da hipdtese silabica
para a hipétese silabico alfabética, é importante que o meio favorega o convivio da
crianga com material impresso e com oportunidade de leitura e escrita , para que
possa elaborar suas hipoteses e ter condicdes de evoluir; porque, somente 0s
caracteres a sua disposicao, as vezes, sdo muito limitados; as vezes, restritos, nao
propiciando condi¢cdes de superar o conflito; ocorrendo, comumente, um bloqueio;
quando a crianga pensa que, somente copiando, aprendera a escrever.

Na figura 23, podemos observar, no texto produzido por LET (6;4), que ja

escreve, convencionalmente, pois ja compreendeu o sistema escrito, sendo capaz
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de representar o que pensa e o que fala. “Ela é capaz de compreender que cada

um dos caracteres da escrita corresponde a valores sonoros menocres que a silaba

e realiza uma analise sonora dos fonemas das palavras que vai escrever.” (ib,p. 25)
Figura 23

o

Escrita LET (6;4)

Mesmo assim, nem todas as dificuldades ainda estdoc vencidas, uma vez
que, em seu texto, aparecem erros ortograficos e gramaticais. Ferreira (1999)
esclarece, entéo, que: “A partir desse momento, a crianga enfrentara os problemas
de ortografia, porém ndo os da escrita, no sentido estrito, pois as dificuldades

ortograficas ndo correspondem as dificuldades do sistema de escrita.” (ib, p. 25)
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CAPITULO IV
A PESQUISA
PROBLEMA E JUSTIFICATIVA

A familia é a instituicao que esta presente na vida da crianca durante um
grande periodo de tempo, transmitindo-lhe informacdes sobre sua realidade.

A familia € um contexto relevante para a crianca, ja que, durante os
primeiros anos, € o Unico e/ou principal ambiente no qual cresce. Além disso, a
familia age como chave ou filtro que seleciona a abertura da criangca a outros
contextos.

Um dos temas que constam de todos os curriculos da educacao infantil € a
familia, que sera trabalhado pelos professores. De acordo com Delval (1993), os
educadores precisam levar em conta as idéias que as criangas ja trazem a respeito
da nocao de familia; pois, desde pequenas, ja elaboram conceitos sobre essa
realidade. E preciso considerarmos tais idéias para ndo corrermos o risco de
estabelecermos dois sistemas de conhecimentos distintos: o que a crianca vai
formando a partir de sua propria experiéncia, em sua atividade cotidiana, e o que
adquire na escola. Tais sistemas podem permanecer como dois compartimentos
estanques, sem que se estabelegca uma relagao entre eles.

Portanto, é oportuna a realizagao de pesquisas no campo social, referentes
a aspectos que versam sobre as representagdes da sociedade, para que os
conhecimentos trabalhados na escola estejam de acordo com a realidade dos
alunos.

Da revisdo da literatura acerca do conhecimento social e da pratica como
professora de educacgao infantil, surgiram algumas questdes que constituiram a
problematica deste trabalho como, por exemplo: na rede de ensino da educagao
infantil de Paulinia/SP ha duas modalidades de permanéncia da crian¢a na escola:
o periodo parcial (4 horas) e o periodo integral (8 horas). O tempo em que a crianga
fica na escola , portanto, fora de seu lar, teria influéncia na maneira como a crianga

entende a nocéo de familia? A psicogénese dessa nogcdo pode ser favorecida por
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uma intervengdo pedagégica? Que relagbes existem entre os estagios de
desenvolvimento e a psicogénese da nocéo de familia?

METODOLOGIA
| - OBJETIVOS

Os objetivos deste trabalho s&o os seguintes:

1-  investigar a psicogénese da nocdo de familia em criangas pré-
escolares, que freqientam a instituicio de educacao infantil (E.M.E.I), em periodo
integral e parcial;

2-  planejar e organizar procedimentos pedagdgicos que, usados sob a
forma de intervencéo, facilitem a construgéo da nogao de familia pelas criancgas;

3- verificar se as criangas, que freqiientam a pré-escola em periodo
integral e que se encontram nas fases iniciais da construggo da nocao de familia,
apresentam progressos quando participam de uma intervengéo pedagogica;

4-  verificar o estagio de desenvolvimento intelectual a partir das provas
para o diagnéstico do comportamento operatério das criancas pré — escolares que
freqiientam o periodo integral e parcial.

Il - SUJEITOS

As criangas que fizeram parte desta pesquisa sio alunos da E.M.E.L
“‘Angelino Pigatto” da Prefeitura Municipal de Paulinia — SP., cuja idade é de 5-6
anos.

Visando & realizagédo deste trabalho, foram constituidos dois grupos: Gl e
GP.

Gl

O grupo | foi constituido por 22 criancas, matriculadas na escola em
periodo integral, para investigar como elas compreendem a nocédo de familia e com
o objetivo de criar e testar estratégias que poderdo contribuir para a construcédo

dessa nogdo. E importante ressaltar que, na E.M.E.l, somente as professoras
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desse grupo trabalham com o PROEPRE - Programa de Educacgdo Infantil e de
Ensino Fundamental.
GP

O grupo P foi constituido por 20 criancas, que estavam freqiientando a
escola somente num periodo ( periodo parcial), com o intuito de investigar como
elas compreendem a nogao de familia.

Na tabela 1, abaixo, pode-se visualizar o total de sujeitos de cada grupo e o
programa educacional utilizado em suas classes:
Tabela 1-Sujeitos da pesquisa.

E.M.E.L. “Angelino Pigatto” Grupo Periodo Integral (GI) | Grupo Periodo Parcial (GP)
N° de criangas dos grupos 22 20
Sistemas de ensino PROEPRE NAO PROEPRE

A escola, em que realizamos a pesquisa, localiza-se em um bairro classe
meédia baixa que possuia, no ano de 1.999, cerca de 350 alunos, subdivididos da
seguinte forma:

Tabela 2- Subdivisao total dos alunos da E.M.E.I por nivel

IDADE NIVEL - PARCIAL | NIVEL — INTEGRAL
3 ANOS I I
4 ANOS Il Il
5 ANOS i i
6 ANOS v v

Os alunos da E.M.E.L freqlientam a instituicdo de ensino em: periodo
integral, que funciona das 7:00 as 17:00 horas, atendendo as maes que trabalham,
ou em periodo parcial, que funciona das 8:00 as 12:00 horas, atendendo as
criangas no periodo da manha e, das 13:00 as 17:00 horas, atendendo as criangas
no periodo da tarde.

Portanto, as criancas do Gl freqientavam a escola em periodo integral
(7:00 as 17:00 horas) e eram do nivel IV - integral.

O periodo integral funcionava com 3 profissionais da educacao infantil:
duas professoras e uma monitora. Uma das professoras permanecia na escola das
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8:00 as 12:00 horas; a outra, das 13:00 as 17:00 horas e a monitora permanecia
das 7:00 as 17:00 horas, auxiliando as professoras no horario de banho, almogo e
permanecendo com as criancas no repouso, cujo horario era de 12:00 as 13:00
horas.

Entretanto, as criangas do GP freqiientavam a escola em periodo parcial
(13:00 as 17:00 horas) e eram do nivel IV - parcial.

O periodo parcial funcionava apenas com uma profissional de educacéo
infantil, que permanecia com as criancas das 13:00 (horario da entrada) até 17:00
(horario da saida).

Os dados da pesquisa foram coletados no periodo compreendido entre
fevereiro e dezembro de 1999.

il — HIPOTESES

As hipéteses, que nortearam esta pesquisa, foram assim formuladas:

1- avaliando-se a nocdo de familia por meio de uma entrevista clinica,
serao encontradas respostas semelhantes as descritas por Carretero (1980);

2- as criangas, que permanecem em periodo integral na escola,
apresentam respostas correspondentes aos niveis mais elementares da nogéo de
familia do que as que a freqiientam em periodo parcial;

3- os sujeitos do grupo I, que participarem da “intervengdo pedagdgica’,
(situagdes que envolvam a construgdo da nogao de familia) fundamentada no
processo de Solicitagdo do Meio (Mantovani de Assis,1976), apresentarao
progressos no entendimento da nocéo de familia, dependendo do nivel inicial da
nocao de familia em que se encontram;

4- os sujeitos do grupo |, que frequentam classes em que o PROEPRE é
adotado, ao construirem as estruturas operatérias, constréem uma nogao de familia
mais elaborada, quando participam de um processo de intervencéo.
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IV - PROCEDIMENTOS

Para a realizagdo desta pesquisa, entramos em contato com a Secretaria
de Educacao e Cultura da Prefeitura Municipal de Paulinia — SP , a fim de solicitar a
devida autorizagdo para iniciar o trabalho, uma vez que a pesquisadora era
professora da E.M.E.l. e da sala do periodo integral em que seria desenvolvida a
pesquisa. A Secretaria se interessou pelo estudo a ser realizado e autorizou a
execucao da pesquisa. Posteriormente, conversamos com as outras professoras do
G | e G P, convidando-as para participarem da pesquisa.

Ap6bs tais providéncias, deu-se inicio a coleta de dados que se desenvolveu
em trés fases.

Na sua primeira fase, concernente a nocao de familia, foram realizadas as
Entrevistas Clinicas sobre a Noc¢do de Familia, elaboradas por Carretero (1980,
p.275 e 276) (anexo1).Tal entrevista foi realizada, individualmente, em 42 criangas,
que fizeram parte do grupo | e P, tendo como objetivo o levantamento das idéias de
familia que a crianga tinha.

Foram realizadas também as provas para diagnéstico do comportamento
operatério (anexo 2) com o objetivo de analisar em que nivel de desenvolvimento
intelectual encontravam -se os sujeitos do Gl e G P e, com o intuito de comprovar,
se uma crianga, que ja constitui a estrutura operatéria, possui uma nogdo mais
elaborada do conhecimento social / familia.

A entrevista e as provas operatérias foram realizadas, conforme os
parametros do método clinico ou exploratério — critico, utilizado por Piaget e seus
seguidores nas pesquisas em Psicologia Genética.

A segunda fase consistiu de um trabalho de planejamento das atividades
da intervencdo pedagodgica que se realizou com as criangas do grupo I. Nesse
trabalho, procurou-se desenvolver a capacidade de raciocinio operatério dos
sujeitos a partir de situagbes e atividades escolares e extra-escolares, com o
objetivo de favorecer a construcéo da nogéo de familia.
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Em uma terceira fase, foram entrevistadas as criancas de ambos os
grupos, no pds — teste, com a finalidade de verificar se as criancas do G | evoluiram
apos terem participado da intervencao pedagogica. Nas criangas do G P, também
foi aplicado o pds - teste para verificar que idéias tinham a respeito de familia,
mesmo que nao tivessem participado do processo de intervenco.

As provas operatérias foram aplicadas também como poés — teste.

V - ATIVIDADES REALIZADAS®

Um dos objetivos desta pesquisa foi o planejamento do trabalho de
intervencao pedagodgica que sera descrito a seguir:

Como foi dito anteriormente, na escola, a crianga depara-se com um dos
temas trabalhados pelos professores, que é a familia. Num primeiro momento, faz-
se necessario levantar as idéias que as criangas possuem dessa nogao. De acordo
com Delval (1993), as criangas ja trazem idéias a respeito de uma determinada
nocéo; pois, desde pequenas, ja4 elaboram conceitos sobre essa realidade. E
preciso considerar tais idéias, para ndo corrermos o risco de estabelecer dois
sistemas de conhecimentos distintos: o que a crianca vai formando através de sua
propria experiéncia na vida cotidiana e o que adquire na escola, sistemas estes que
podem permanecer como dois compartimentos estanques, sem que se estabeleca
uma relacao entre eles.

Somente depois de termos feito um levantamento das idéias prévias sobre
0 que a crianga pensa sobre familia, que as atividades da intervencdo pedagdgica
foram planejadas, levando-se em conta o nivel de desenvolvimento cognitivo da
crianga e organizando as atividades de acordo com o que € capaz de produzir, uma
vez que, para construir o conhecimento, o aluno deve ser um sujeito ativo,
dindmico, em constante interacdo com o meio.

Delval (1983) ressalta que:

¢ As atividades foram elaboradas com a colaboracéo da Profa. Eliane Giachetto Saravali, sob a
orientac&o da Profa. Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis.
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“En la actualidad la escuela también influye sobre el desarrollo infantil, esto es
inevitable, pero lo hace de uma manera implicita y en muchos casos esa influencia
puede ser negativa, por ejemplo, cuando se plantean actividades inadecuadas para la
edad de los nifios, actividades que retrasan su desarrollo. El desarrolio hay que
entenderio naturalmente en todos sus aspectos que estan fuertemente conectados, el
desarrolio fisico, el desarrolio psicolégico y el desarrolio social.” (p.43)

E importante ressaltar ainda que a crianga tem um papel fundamental na
definicdo das experiéncias de aprendizagem, visto que o conhecimento & sempre o
resultado de uma interacéo entre as capacidades do sujeito e as propriedades da
realidade. O conhecimento nao resulta de uma coépia da realidade; mas, de um
processo de construgédo. Logo, quando se produz um conflito entre as previsées do
sujeito e os dados da realidade, o primeiro tem que reorganizar suas concepgoes e
sua forma de atuar, para adaptar-se.

Se esse é o modelo pelo qual os conhecimentos séao construidos, o papel
do professor é fundamental, tendo em vista que cabe a ele a responsabilidade de
criar situacdoes mais adequadas para suscitar problemas a criangca. Segundo
Mantovani de Assis (1989), “o educador devera deixar de ser aquele que ensina
(transmite o conhecimento) para se transformar naquele que cria as situagtes mais
estimuladoras para que a crianga, por si mesma, descubra o conhecimento. “ (p. 6)

ATIVIDADES COLETIVAS E DIVERSIFICADAS

Iniciou-se o trabalho de intervencdo pedagodgica sobre o tema familia,
contando-se para as criangas a histéria;: BABETTE, Cole. “Mamae Botou um Ovo!”.
O objetivo dessa atividade foi propiciar-lhes a oportunidade de refletirem sobre
quais s&o os membros que constituem uma familia nuclear e como nascem os
filhos (bebés), uma vez que tinham idéias muito elementares sobre esse assunto,
como podera ser visto no capitulo dos resultados.

O que vocés acharam da histéria?

De que parte vocés mais gostaram?

De onde os bebés vém?

Da barriga de quem?

E como eles vao para Ia dentro?
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Depois que o bebé nasce, ele vai para onde?

E onde ele vai viver?

Como se chamam essas pessoas que cuidam do bebé ?

Em seguida, as criangas realizaram as atividades diversificadas (nem
sempre, em todos os cantos, havia propostas de trabalho sobre a familia, para nao
correr o risco de artificializar a atividade e saturagéo do tema), e as propostas
foram:

e no canto da escrita: escreveram de que maneira os bebés nascem. Embora
ainda n&o escreviam de maneira convencional, puderam representa-lo a seu modo;
e no canto do desenho: representaram, graficamente, a parte da histéria que lhes
parecia mais significativa;

e no canto da biblioteca: foram deixados varios livios com histérias de como
nascem os bebés.

A histéria Como Nasce o Homem estava no canto da biblioteca e as
criancas a escolheram para ser contada pela pesquisadora no momento da
atividade coletiva. ApGs narrar a histéria, as criancas foram solicitadas a recontar
como nascia o bebé&, que ficou da seguinte maneira:

Como nasce o bebé

‘Um homem e uma mulher se encontram e comegam a namorar. Depois se casam
e beijam na boca.

Depois dormem juntos. Tem um ovo na barriga da mamée e no saquinho do papai
tem a sementinha. A semente passa para a barriga da mamée.

O bebé vai crescendo e vai para o hospital.Tira o bebé da barriga, enxuga o bebé,
bate no bumbum do bebé para respirar.

O bebé vai no peito da mde para mamar. Depois o bebé fica no bergario e a
mamade fica na cama.”

Depois que o texto foi produzido; na semana seguinte, foram apresentadas
aos alunos duas propostas de trabalho para as atividades diversificadas:
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e “canto da biblioteca” as criangas representaram, graficamente, as partes da
histéria;

e “canto da escrita”; foi apresentada uma atividade de palavras cruzadas
empregadas no texto que as criangas gostariam de escrever. Nesse canto, foi
deixado também o texto reelaborado pelas criancas, uma vez que elas ndo sabiam
ainda escrever e ler, podendo; entdo, consuita-lo para ver se conseguiam identificar
as palavras que queriam escrever.

Figura 24

Cruzadinha

Um outro trabalho que realizamos com as criancas foi passar o filme
DUMBO. Por que esse filme? Visto que estadvamos trabalhando como nascem os
bebés, queriamos mostrar a idéia de que os bebés (animais) sdo trazidos pela
cegonha e verificar como as criangas aceitavam tal ideia.

Posteriormente, realizamos, com esse mesmo filme, um trabalho sobre as
maes, o qual mostrava cenas sobre sentimentos de mée para com os filhos.

Com o objetivo de possibilitar a compreensao das relacdes organicas entre
mae-filho no periodo de gestagéo7, cantamos, com elas, a musica “Umbigo a
Umbiguinho” de Toquinho e Elifas Andreato. O objetivo do trabalho era

7 Esta atividade foi retirada do trabalho da autora Claudia Ribeiro (1996)
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proporcionar as criangas a oportunidade de entender como o bebé se alimenta,
como respira quando estd na barriga da mae. Quando terminamos de escutar a
musica, fizemos algumas perguntas e debatemos com as criangas. As perguntas
foram formuladas, conforme seguem:
- 0 que vocés acharam da musica?;
- quem quer comentar alguma coisa?;
- de que corddo a musica esta falando?;
- do umbigo do nené ao umbigo da mamae fica um corddo? E como se chama tal
cordao?
- Como o bebé come camarao e marmelada?
- Mas como o bebé engole?
- O camaréo vai pelo umbigo?
- Mas como chega na boca do bebé?
- O cordao vai no umbigo ou vai na boca?

Terminada essa atividade, as criangas realizaram as seguintes atividades
diversificadas:
e canto do desenho: desenharam partes da musica;
e canto da massa de modelar: modelaram bebés, mamae, como o bebé se
alimenta,onde fica o bebé;
e foi realizado um teatro de fantoches sobre a familia e a histéria que contamos
foi retirada do livro : “A histéria de cada um”. Logo apés, formularam-se questées
que desafiavam o pensamento das criangas. Propusemos-lhes montar um painel de
foto da familia delas também, e apés, confeccionamos um porta-retrato
emborrachado, para retornar a foto para a familia das criancgas.

Apos o término dessa atividade coletiva, as criancas foram realizar algumas
atividades diversificadas, como:
e recorte- colagem: montaram a familia com roupas de tecidos;
e modelagem: modelaram a familia com massa de modelar;

e escrita: elaboraram um texto a partir de uma figura sobre uma cena de familia.
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Figura 25

Desenho de uma Familia

O préximo trabalho realizado foi sobre as maes contando a histéria de
LIMA, Edy. “Mae que faz e acontece” e, posteriormente, cada crianga teve a
oportunidade de contar um pouco sobre a sua mae, descrevendo- a fisicamente,
falando sobre sua profissgo...

As atividades realizadas, nos cantos, foram:

e desenho: representaram suas maes;

e escrita: escreveram cartas para as maes e colocamo-las no correio: Uma
segunda proposta foi escrever o que a mée faz no dia -a- dia;

e pintura: confeccdo de sabonete e toalhas de lavabo para presentear as maes;

o Dbijuteria: confecgéo de colares e pulseiras para presentear as maes.

e livro: livros sobre as mées.

e recorte-colagem: recortar de uma revista uma pessoa que se parecesse com a
mae e desenhar um lugar da casa onde ela estivesse.

e massa : modelar a mae em argila e pintar.

Enquanto ocorriam essas atividades diversificadas, as professoras
realizavam uma atividade individual, que era a montagem de uma fita de video para
prestar uma homenagem as maes, perguntando & crianga “Por que sua mae é
importante para vocé?” Essa homenagem foi preparada pelas criancas, em uma
atividade coletiva, em pequenos grupos, preparando sequilhos, musse de
maracuja, brigadeiro e enchendo bexigas. Ent&o, em uma reunido com as maes, as
professoras passaram uma parte do fiime do DUMBO (que mostra o afeto entre
mae e filho), foi tocada a musica “Umbigo a Umbiguinho” e foi solicitado para elas
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deixarem registrado um momento importante que aconteceu entre elas e o seu
filho; pois, no dia seguinte, conversariamos com as criangas sobre esse assunto.
Depois, as criangas cantaram para as maes a musica mencionada anteriormente,
serviram—lhes: sequilhos, musse e brigadeiro e entregaram-lhes os presentes.

Houve um outro trabalho coletivo, que foi realizado com a mdsica de
Toquinho e Elifas Andreato “Cada Um é Como &”, que fala sobre a familia: do
papai, mamae, vovo e vovd. As criangas, apds cantarem a musica, puderam relatar
fatos ocorridos com os membros da familia citados na musica.

As atividades diversificadas, propostas ap6s esse trabalho, foram:

e desenho: representacdo da musica;

e escrita: cacga — palavras de papai, mamae, titio, titia, vovd, vové, familia, irmao,
primo;

o faz -de- conta: casa com modveis e bonecos, representando a familia;

e biblioteca: confecgdo de livros pelas criangas com cenas da vida familiar;

e jogo: confeccdo de um jogo do caminho “A familia tem que chegar na casa’”.

Atividade coletiva: sorteamos duas criancas e elas levaram para casa
pedacgos de papéis bem grandes para desenharem as pessoas que consideravam
da familia. Em seguida, foram produzidos, coletivamente, dois textos para os
membros da familia.

Iniciou-se o trabalho com os avés, contando uma histéria “O avé Magico” e
as criancas puderam expressar seus sentimentos, falando sobre as coisas de que
gostam que os avés fagam. Nas atividades diversificadas, realizaram as seguintes
atividades:

e desenho: representaram os avds e do que gostam que facam para elas.

Iniciamos o trabalho com os irmaos, montando um painel, juntamente com
as criangas, perguntando -lhes:

1) o nome do irmao;

2) idade;

3) o que faz;

4) do que vocé gosta no seu irmao;
5) por que ele é seu irméao:
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As criancas, que nao tinham irméao, pedimos para imaginar se o tivessem:

1) como seria o nome dele ou dela;

2) qual seria a idade;

3) o que iria fazer;

4) o que ele iria fazer para vocé de que vocé iria gostar,
5) por que ele seria seu irmao

Nas atividades diversificadas, as propostas foram:

e desenho: representar os irmaos, do que vocé gosta ou ndo de fazer junto com
seus irmaos;

e recorte — colagem: recortar de revistas os irmaos e fazer um cenario;

e biblioteca: livro sobre os irmaos.

Planejamos a visita de duas irmas (foram escolhidas duas irmas que
puderam passar o dia conosco, sem prejuizo das aulas do ensino fundamental) na
nossa sala de aula, e as criangas prepararam, coletivamente, uma entrevista para
fazer com elas e, também, em pequenos grupos, prepararam-lhes um lanche.

Iniciamos o trabalho dos pais com uma pesquisa para casa com as
seguintes perguntas:

1) nome do pai;

2) namero do sapato;

3) altura;

4) quanto pesa;

5) idade do pai;

6) qual é a profissdo do pai;

7) qual a brincadeira que marcou a infancia do seu pai;

8) pedir para o seu avé contar um fato marcante que aconteceu, quando seu
pai era criancga.

Cantamos a musica “Meu Paizao” e, depois, registramos as coisas de que
as criangas gostam ou ndo que seus pais fagcam para elas. Assim, elas puderam
refletir sobre esses assuntos.

No trabalho diversificado, as propostas de trabalho foram:

e desenho: representar o pai e sua profissao;
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e recorte — colagem: recortar um pai de revista e montar uma cena;

» escrita: escrever o dia-a-dia do seu pai e escrever uma mensagem para ele;

e biblioteca: confeccionar um livro sobre “A vida do meu pai” ou seja, a pesquisa
feita: qual € a profiss&o do seu pai; o fato que marcou a sua infancia; o que vocé
gosta de fazer junto com o seu pai;

e pintura: pintar uma camiseta para presentear o pai.

O trabalho com os tios, tias, primos e primas constou do relato dos nomes
e, também, tiveram a oportunidade de falar sobre eles. Apés, foram para os cantos,
a fim de realizarem as seguintes atividades:

e desenho: representagéo grafica dos tios, tias, primos e primas;
o escrita: escrever algum fato marcante que aconteceu com seus tios, tias, primos
e primas.

Em relagio ao trabalho com os primos; como varias criancas tinham os
primos na mesma E.M.E.I, foi feita uma tarde com eles. As criangas planejaram
uma entrevista para fazer com os convidados, contar uma histéria e prepararam
um lanche.

Trabalhamos também a CASA. Para a ralizagéo desse trabalho, visitamos a
casa das criangas; pois, muitas moravam no mesmo bairrro em que ficava a escola;
fotografamos algumas das casas; montamos um painel e conversamos sobre as
coisas que vimos nelas. Trabalhamos também a musica “A Casa”, de Vinicius de
Moraes e Toquinho e, depois, foram realizadas as seguintes atividades
diversificadas:

e desenho: fizeram a representacéo grafica da casa deles e uma casa que eles
imaginaram;

¢ biblioteca: montaram livros das suas casas:

* recorte — colagem: fizeram dobradura de casas e montaram cenérios:

e escrita: escreveram sobre o passeio que fizemos no bairro.

As criangas, em conjunto, fizeram a letra de uma musica sobre familia.
Recebemos a visita de uma professora de musica, Ana Maria Abrahao, que, junto
com as criangas, colocou sonoridade na mdsica.
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Planejamos algumas atividades coletivas, em pequenos grupos, sobre

familia, para encerrar o trabalho:

e recorte colagem: as criancas deveriam montar uma familia, com sucata;

e pintura: representar uma familia;

e Dbiblioteca: montar um livro sobre familia;

e desenho: representar uma familia;

e faz —de- conta: montar uma histéria com fantoches, cujos personagens eram
membros da familia, como: méae, pai, avd,avo, irmao;

e escrita: fazer um texto sobre a familia, ou seja, contar sobre as pessoas da
familia.

Todos os anos, na E.M.E.l., no més de outubro, ocorre um Momento
Cultural em que as criangas apresentam um trabalho que realizaram, durante o
ano, aos pais, familiares, amigos, alunos da E.M.E.l. e visitantes. As criancas
montaram dois painéis: um, com todos os trabalhos e fotos que realizamos sobre
familia e; o outro, um desenho sobre as pessoas da familia. As professoras
produziram uma fita de video com todas as histérias, musicas, reunides, atividades
diversificadas; enfim, com todos os procedimentos pedagogicos necessarios para a
realizagdo do trabalho sobre a familia para apresentar no Momento Cultural,
encerrando tal trabalho.

O PROEPRE EM UMA SALA DE PERIODO INTEGRAL

Os sujeitos do grupo | participavam pela segunda vez de uma classe de
educagao infantil, cujo programa adotado era o PROEPRE - Programa de
Educacgdo Infantil e de Ensino Fundamental. Faz — se necessario caracterizar o
ambiente educacional que fez parte da vivéncia dos sujeitos desse grupo.

O PROEPRE é um Programa de Educagédo Infanti e de Ensino
Fundamental, elaborado pela Professora Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis. Tal
programa é fundamentado na teoria epistemoldgica, na psicologia genética de Jean
Piaget, e tem como objetivo geral o desenvolvimento global e harmonioso da
crianca em todos os seus aspectos: cognitivo, afetivo, social e fisico.
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Segundo sua autora, 0 PROEPRE fundamenta — se na concepcao de
homem como um ser livre, capaz de se auto — construir, compreendido como um
“ser no mundo”, comprometido com a construgéo de si mesmo (histéria individual),
atuante e engajado na sociedade da qual participa ( historia social).

Quanto ao objetivo geral do PROEPRE, ele pretende:

“...contribuir para a formag&o de pessoas criativas, inventivas e descobridoras,
que sejam capazes de criticar, comprovar e n3o aceitar sem refletir tudo o que lhes é
proposto. Pessoas que sejam capazes de pensar a realidade em que vivem e
transforma-la; que sejam livres, capazes de exercer sua realidade e autonomia de
acordo com os valores sociais que consideram validos porque tiveram a
oportunidade de reconstrui-los...” (p.8, Mantovani de Assis, 1999)

O PROEPRE visa a uma educagao infantil cujo propésito & ajudar a crianga
a construir sua inteligéncia e personalidade e, nao so, prepara-la para aprender a
ler, escrever e contar. Esse programa pretende contribuir para o desenvolvimento
da crianca a fim de que ela realize todas as suas possibilidades humanas
caracteristicas do periodo em que esta vivendo, buscando um ambiente fisico e
social que, desde cedo, propicie a formacdo de personalidades intelectual e
moralmente autbnomas.

Segundo sua autora (1999, p.7 e 8), o trabalho do PROEPRE norteia — se
pelos seguintes pressupostos:
1) o conhecimento se adquire por um processo de construcao, e nao, por
absorcdo e acumulagdo de informacdes vindas do mundo exterior.
Conseqlientemente, os métodos diretos de ensino ndo sdo usados no PROEPRE;
pois, as explicagdes elaboradas verbalmente ou as demonstracoes sao ineficientes,
quando se trata de ajudar a criangca a descobrir ou reinventar o conhecimento. Ao
invés de ensinar de modo tradicional, o professor do PROEPRE deve encorajar a
crianga a fazer suas proprias perguntas e a respondé-las por sua prépria iniciativa e
capacidade de inveng&o. E preciso cuidado para nao cair no outro extremo, ou
seja, observar, passivamente, a crianga, sem interferir no processo de aquisicao de
seu conhecimento. A intervengao oportuna do educador é necessaria para suscitar
problemas Uteis a crianga, para fazé-la refletir sobre suas proprias conclusées e,
até mesmo, para fazé-la duvidar delas;
2) a construgéo das estruturas da inteligéncia segue uma seqiiéncia invariavel
e idéntica para todas as criangas e todas as culturas. As atividades do PROEPRE
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foram elaboradas de modo a respeitar a ordem seqliencial de construgao dessas
estruturas. Para favorecer o desenvolvimento da crianga, € preciso deixa-la passar
por todos os estagios, de acordo com o seu préprio ritmo, e ndo tentar fazé-la
“queimar” etapas;
3) a construgdo das estruturas da inteligéncia se da pelo processo de
equilibrac@o e abstracéo reflexiva. As atividades do PROEPRE foram organizadas
de modo a provocarem perturbagdes e conflitos cognitivos que desencadeiem tal
processo. Trata-se, basicamente, de criar situagbes que suscitem problemas e
desafiem O pensamento da crianca e que, conseqlentemente, gerem conflitos
cognitivos. Para resolvé-los, & preciso realizar sucessivas equilibragbes e
abstragbes que conduzam a consfrucdo de novas estruturas;
4) a acao sobre os objetos e a interacdo social sdo indispensaveis para a
constituicio da légica do pensamento infantil. As atividades do PROEPRE foram
organizadas de maneira a propiciarem atividades reais e trocas sociais, que
possibilitem a conquista da légica operatoria;
5) a constru¢ao do conhecimento implica a agcao sobre os objetos; mas, essa
acdo nunca é puramente cognitiva, pois nela intervém, em graus diversos, a
afetividade, o interesse e os valores. No ato de conhecer e em todo comportamento
humano; afetividade e inteligéncia sdo dois aspectos indissociaveis de uma mesma
acdo. Os motivos e o dinamismo energético do comportamento provém da
afetividade, enquanto que as técnicas empregadas na solu¢cdo dos problemas
constituem o aspecto cognitivo;
6) existe um estreito paralelismo entre o desenvolvimento das fungdes
intelectuais , da afetividade e o desenvolvimento social. E devido a isso que os
progressos no desenvolvimento da inteligéncia repercutem, também, na afetividade
e na vida social. As agbes, a motivacdo e a cooperagdo estdo intimamente
interligadas as funcdes intelectuais. Dessa forma, a construcdo das estruturas da
inteligéncia é condicdo necessaria para a socializa¢do, para o desenvolvimento
moral e da afetividade.

E importante ressaltar que o sucesso de uma sala de PROEPRE depende

principalmente, da atitude e postura do professor, uma vez que, para por em pratica
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esses principios, € preciso té-los compreendido. Além disso, o professor deve estar
seguro em relagéo ao trabalho pedagoégico, para que ele possa intervir de modo
adequado, favorecendo o desenvolvimento das criancas.

Nesse sentido, Kamii (1999) ressalta:

“Os professores que compreendem o processo construtivo podem ser
ajudados, em sua formacdo, a pensar em como definir objetivos, como conceituar
principios de ensino, quando violar esses principios e como avaliar uma atividade. Esse
tipo de formagéo de professores faz com que eles pensem com base na teoria e em
evidéncias cientificas, ajudando—os a tornarem-se profissionais auténomos...” (p.6)

CARACTERISTICAS DO PERIODO INTEGRAL

O periodo integral da E.M.E.I. “Angelino Pigatto” — Prefeitura Municipal de
Paulinia — SP. atende a criangas cujas maes trabalham fora do lar. A escola
funciona das 7: 00 as 17:00 horas com 3 profissionais da educacéo infantil, ou
seja, duas professoras e uma monitora.

A professora do periodo da manha cumpre o horario das 8:00 as 12: 00
horas, a professora do periodo da tarde cumpre o horario das 13:00 as 17:00 horas
e a monitora, por sua vez, permanece na escola das 7:00 as 17:00 horas.

ROTINAS DIARIAS

A dinamica de trabalho de uma classe de PROEPRE de periodo integral
compreendem a rotina e quatro tipos de atividades : atividades diversificadas,
atividades independentes, atividades coletivas e atividades individuais que
abrangem os diferentes aspectos do desenvolvimento, de acordo com os objetivos
que estdo sendo focalizados. As rotinas diarias eram constituidas, como por
exemplo: café da manh3, roda da conversa, lanche, etc.

CAFE DA MANHA

Quando chegavam, as 7:00 horas, as criancas eram recebidas pela

monitora. Naquele momento, guardavam as mochilas e serviam - se do café da
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manha, constituido de um copo de leite e pdo ou bolacha. Depois dessa primeira
refeicdo, dirigiam-se a sala de aula ou ao pétio, a fim de realizar alguma atividade,
enquanto aguardavam a chegada da professora. Nesse momento, juntamente, com
as outras criancas que optaram por ndo tomar café da manh& naquele dia, na
escola, realizavam brincadeiras, musicas, histérias, etc,

Foto 1

Café da Manha

RODA DA CONVERSA

No periodo integral, a roda da conversa era realizada duas vezes ao dia
(uma: no periodo da manh4; e outra, no periodo da tarde). A roda da conversa era
um momento em que as criangas sentavam-se, formando um circulo, e tanto elas
quanto as professoras se cumprimentavam, partilhavam as novidades, contavam
algum fato ocorrido no dia anterior e escolhiam os ajudantes (geraimente, um
menino e uma menina que, no decorrer do dia, realizavam algumas atividades,
como, por exemplo: ir buscar algo que estava faltando na sala de aula,
responsabilizar-se pela limpeza das mesas apos as atividades diversificadas, etc).
Os proprios ajudantes faziam a chamada; contavam o numero de meninos,
meninas e o total de criancas e registravam em um cartaz; substituiam o nimero
que marcava o dia da semana no calendario e organizavam o planejamento do dia.
Nesse momento, também eram realizadas as atividades relativas ao conhecimento
social. As professoras propunham as atividades que poderiam acontecer no
periodo das atividades diversificadas.



O planejamento constava de uma série de cartazes representando as
rotinas, eram utilizados para registrar as atividades que iriam ser realizadas no dia,
que foram elaboradas pelas préprias criangas, com desenhos das atividades que
foram realizadas durante o periodo escolar; por exemplo: roda da conversa,
musica, brincadeira, merenda, banho, etc. As criancas, juntamente com as
professoras, planejavam como seria o dia e escolhiam as atividades que queriam
realizar; por exemplo : as criangas deveriam optar por cantar musica ou ouvir uma
histéria ; uma brincadeira ou exercicios fisicos; realizar primeiro a brincadeira ou a
roda final. Assim, com essas pequenas escolhas ou decisdes, elas tinham
oportunidade de tornarem -se mais responsaveis pelos seu atos; pois, uma vez que
combinaram algo, ndo poderiam voltar atras. Portanto, as criangas nio precisavam
perguntar para a professora qual atividade ocorreria posteriormente, ja que, quando
terminavam uma determinada atividade, bastaria olhar o planejamento para dar
inicio a outra atividade seguinte. O planejamento do dia representava uma boa
oportunidade a crianga de estruturar, progressivamente, a nocdo de tempo e
espago, pois lhe permitia perceber a duracdo e a ordem de sucessdo das
atividades.

Vinha (1997) afirma que, ao realizar a roda inicial e o planejamento do dia,
o professor demonstra respeito pelos alunos, considerando-os parte ativa e valiosa
do processo pedagogico; e, o fato de permitir que as criancas discutam e
organizem os trabalhos, evidencia, também, o respeito do professor pelas idéias
dos alunos, demostrando, efetivamente, que as opinides deles sdo importantes.
Realizando essas atividades, o professor esta estimulando as discussées, criando
situacdes favoraveis para eles examinarem alternativas e tomarem decisées. O
educador favorece, assim, o desenvolvimento da autonomia moral e intelectual dos
alunos, proporcionando-lhes também oportunidades para aprendizagem da
convivéncia num ambiente democratico.

O tempo de duracdo da roda da conversa era de 30 minutos,
aproximadamente. As criancas sempre demonstravam interesse por participar
desse momento por elas considerado prazeroso, porque, a cada dia, um assunto

novo era tratado e a maneira de organizar o planejamento também variava. As
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criancas participavam efetivamente como ajudantes, e, O grupo pensava e
executava as atividades; o papel do professor era o de coordenar o grupo.
Foto 2

B

Roda da Conversa

ATIVIDADES DIVERSIFICADAS

Individualmente, ou em pequenos grupos, as criancas realizavam,
diariamente, atividades diversificadas nos “cantinhos de trabalhos”. Na roda da
conversa, as professoras apresentavam propostas dos temas que poderiam ser
explorados pelas criangas, nos diferentes “cantinhos de trabalho”. Assim, por
exemplo: ao se tratar de um trabalho sobre “familia”, eram propostas algumas
atividades relativas a esse assunto, como: representar, graficamente, a familia no
“cantinho do desenho”; escrever sobre a familia no “cantinho da escrita”...; além
disso as criancas poderiam escolher e realizar outras atividades tais como: jogos,
construgdo de sucata... Cabia ao professor coordenar essas atividades, ou seja,
aproximando-se de cada “canto de trabalho”; questionar o que o aluno estava
fazendo; criar conflitos cognitivos e intervir de modo a propiciar a oportunidade de a
crianca ir além do que havia feito.

Uma vez apresentadas as propostas, as criangas escolhiam as atividades
que queriam realizar. As atividades relativas ao conhecimento social eram
oferecidas por uma semana, para que todas as criangas, que quisessem escolhé-
las, pudessem realiza-las. Essas atividades eram iniciadas no periodo da manha e
poderiam ter continuidade no periodo da tarde.
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O trabalho diversificado constitui um meio de propiciar interacdo social,
cooperacédo. O fato de as atividades diversificadas serem livremente escolhidas, da
oportunidade para a crianca satisfazer suas necessidades e interesses. E
importante ressaltar que as criangas aprendem a dosar o tempo de realizacéo de
cada atividade, dependendo da facilidade ou dificuldade que possuem para
executar seus projetos. As atividades diversificadas contribuem para que as
criangas, progressivamente, tornem-se independentes e auténomas, porque
planejam o que querem fazer, escolhem a atividade e executam seus projetos,
descobrem e criam coisas novas por si proprias, aumentando, conseqgilentemente a
sua auto-estima.

Fotos 3,4,5e6

“Cantinho do Jogo” “Cantinho da Pintura”

“Cantinho do Desenho” “Cantinho da Escrita”




ARRUMACAO DA SALA

Na hora da arrumacéao da sala de aula, as criancas, conjuntamente com as
professoras, organizavam os jogos, canetinhas, lapis de cor, as tesouras, os
pincéis; varriam a classe; passavam pano sobre as mesas, efc.

A organizacdo dos materiais era um momento importante para a crianga;
pois, além de desenvolver a habilidade motora dela (como, por exemplo, fechar as
canetinhas; varrer a sala; dobrar os aventais), aconteciam as classificagcbes e
seriacBes, uma vez que guardava as canetas hidrocores da cor mais clara para a
mais escura, empilhava as caixas de jogos do mesmo tamanho, desenvolvia o
sentimento de responsabilidade. Em nossa sala de aula, as criangas demonstravam
gostar muito de quebra - cabegas, e, no momento de guarda — lo, olhavam para o
chao a fim de saber se ndo havia ali nenhuma peca perdida; pois entendiam que
nado era agradavel montar um quebra — cabega, faltando-lhe peca.

A sala era equipada com objetos e materiais apropriados a idade e estagio
de desenvolvimento das criangas. Os materiais didaticos, brinquedos, etc. eram
organizados em caixas de facil acesso, etiquetadas, para que os alunos
soubessem onde encontrar tudo aquilo de que eles precisavam. Essa organizagao
do material contribui para que as préprias criangas se responsabilizem em manter
cada coisa em seu lugar, quando ndo esta sendo utilizada.

O fato de os materiais estarem sempre bem arrumados e organizados na
sala das criancas, que constituiram o Grupo | desta, pesquisa e de as professoras
considerarem a importdncia que tal organizacdo tem para o desenvolvimento
infantil, permite aos alunos iniciarem e terminarem as atividades planejadas sem
dependerem dos adultos.

O professor também tem um papel importante na organizacéo do material,
pois ele constitui um modelo para as criancas; se ele proprio demonstra, em suas
acgbes, ser zeloso para com o material e com a organizagdo da sala, a crianca
tende a imita-lo.

Segundo Mantovani de Assis (1999), a imitagdo é importante na aquisi¢ao

de habitos de organizacdo e limpeza. De fato, esses habitos s&o muito mais
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facilmente adquiridos, quando as criancas tém o adulto como exemplo. Se o
professor (a) € zeloso (a) com os materiais, esforga — se por manter tudo em
ordem, e as criangas o (a) imitam. Portanto, para que as criangas adquiram esses
habitos, & preciso que o adulto dé-lhe o exemplo.

Foto 7

Arrumacéio da Sala

LAVAR AS MAOS E LANCHE

- Quando as criancas terminavam a arrumagcéo da sala, algumas ja lavavam
as maos e sentavam-se, em circulo, para comer o lanche que, em cada dia da
semana, era constituido por uma fruta diferente: uma laranja, banana, maca,
mamao.

A higiene das méaos era uma pratica que acontecia com naturalidade, uma
vez que as criangas nado ficavam esperando, por muito tempo, umas pelas outras
para fazerem isso, o que poderia gerar cansaco, brigas, tumultos. Assim que cada
crianga terminava de organizar o que estava fazendo e ndo havia mais outras
coisas em que se ocupar, ela, espontaneamente, ja lavava as méos e tomava o
lanche.



Foto 8

Lavar as Mios

ATIVIDADE COLETIVA

As atividades coletivas eram realizadas pela classe toda, tendo por
objetivos gerais possibilitar trocas de pontos de vista, criar oportunidade para que
as criangas tivessem experiéncias da vida democratica. Algumas atividades eram
realizadas, diariamente, no mesmo horario, como : merenda; lanche; conversa em
roda; arrumacéo da sala. Ja, outras atividades coletivas eram escolhidas, todos os
dias, pelas criangas, como, por exemplo: recreagdo dirigida, musica, historia,
atividades fisicas. Estas Ultimas atividades aconteciam no periodo da manha,
geralmente, apds o lanche e, no periodo da tarde, depois da arrumagao da sala.
Todas essas atividades sempre visavam a criagdo de situagdes para as criancas
trocarem seus pontos de vista, quando eram discutidos os temas relacionados a
familia e outros assuntos. Nessas ocasibes, elas manifestavam suas opini6es;
escutavam as dos colegas; concordavam ou nao com as opiniées apresentadas;
aprendiam normas de comunicagdo e convivéncia social. Havia votagao para
definir qual atividade seria escolhida e aquela com maior numero de votos, era

realizada.



Foto &

Histéria

ATIVIDADE INDIVIDUAL

A atividade individual acontecia no “canto da professora”, pelo qual as
criangcas optavam quando queriam trabalhar com ela. Em outras vezes, a crianca
era convidada pela professora para participar da atividade individual, ficando por
sua conta a decisdo de aceitar ou ndo o convite.

O objetivo dessa atividade era a interagdo mais proxima entre professor e
aluno; pois, nesses momentos, o professor podia acompanhar o raciocinio da
crianga acerca do que estava sendo trabalhado, formulando questdes que
desencadeavam o conflito cognitivo e, posteriormente, a equilibragao.

Nessa ocasido, eram realizadas, na maioria das vezes, atividades do
conhecimento fisico ou conhecimento I6gico-matematico.

Foto 10

Atividade Individual
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AVALIACAO FINAL

A “avaliacdo do dia” consiste num momento em que as criancas e a
professora reconstituiam os acontecimentos vivenciados naquele dia. Na hora da
avaliacdo, o planejamento do dia era retomado para que fossem avaliadas quais as
atividades que foram realizadas e quais ndo o foram e por qué? As criangas eram
questionadas sobre as coisas que haviam aprendido, descoberto, inventado. Nesse
momento, as regras eram retomadas e discutidas quanto ao fato de terem sido
cumpridas ou ndo e também a respeito da adequacao e inadequagéo das mesmas.
No caso de uma regra ser considerada desnecessaria ou inadequada decidia-se
pela sua eliminacéo.

Segundo Mantovani de Assis (1999), na avaliagdo final, a crianga tem a
oportunidade de evocar as acdes, os acontecimentos; estimular a representacao;
refletir sobre o que fez, e, conseqglientemente , julgar seus proprios atos.

Para Vinha (1997), com a avaliacdo do dia € também propiciada ao aluno:

“a oportunidade de tomada de consciéncia de suas acdes e de como ele é.
Para haver a construcdo de uma auto-imagem positiva e realista € necessario,
primeiramente conhecer-se, evitando imagens distorcidas de si proprio. A partir do auto
conhecimento e das interacbes com um ambiente cooperativo, aumentam as
probabilidades da construgdo de uma auto-imagem positiva ao longo da vida da
crianca, e sua identidade vai se tornando cada vez mais definida. Ao refletir sobre suas
atitudes, ela vai tornando-se progressivamente, cada vez mais responsavel por elas,
favorecendo assim, a construcéo de uma auto- disciplina (necessaria para autonomia)”.
(p.315)

Foto 11

Avaliacéo Final
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APARELHOS RECREATIVOS

Considerando que as criangas precisam de ar fresco e de um local onde
possam correr, saltar, jogar bola..., todos os dias lhes era oferecida a oportunidade
para, por meia hora em cada um dos periodos, brincarem nos aparelhos recreativos
ou na areia. Essa atividade ao ar livre proporcionava-lhes o contato com a
natureza, pois tomavam sol, recolhiam pedras, folhas, flores, sementes que,
posteriormente, eram colocadas nos “cantinhos” para serem utilizados.

As professoras estavam sempre junto com as criangas; sem, contudo,
interromper a brincadeira delas e sem direciona-las para fazer aquilo que queriam
que elas fizessem nesse periodo. Os alunos brincavam de: “bobinho” e futebol,
pular corda efc.

Como ressalta Mantovani de Assis(1999):

"Durante o recreio, o (a) professor(a) estard sempre com seus alunos,
encorajando-0s a envoiverem-se de maneira ativa nos jogos e brincadeiras. E
importante que o (a) professor (a) esteja atento a atividade que as criancas realizam,
intervindo sempre oportunamente no sentido de fazé-las refletirem sobre suas acbes,
facilitando, desta maneira, a passagem do fazer para o compreender”. (p. 08)

Foto 12

i

Aparelho Recreativo

ATIVIDADE INDEPENDENTE

No periodo da manh&, enquanto os meninos tomavam banho, as meninas
realizavam as atividades independentes e vice-versa, que consistia em uma
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atividade em que a crianca trabalhava sozinha, ou em grupo, sem a supervisao
direta da professora, por cerca de 10 a 15 minutos. No periodo da tarde, tal
atividade era depois do brinquedo. Era um momento em que, as criangas,
geralmente, escutavam musicas; brincavam de faz-de-conta; terminavam um
trabalho ja comegado; usavam jogos; jogavam bola em frente da classe; brincavam
de bobinho; liam livros, etc.

Essa atividade tem como objetivo fazer com que a crianca aprenda a
trabalhar sozinha, resolvendo por si mesma seus conflitos, favorecendo, assim, o
desenvolvimento da autonomia, iniciativa e responsabilidade. Fatos como esses
ocorriam muito em nossa classe: algumas vezes, as criangas deixavam alguns
trabalhos para terminarem no periodo da tarde, pois o tempo destinado as
atividades diversificadas havia se esgotado no periodo da manha, e elas,
retornavam, entdo, a atividade ndo terminada, no periodo seguinte.

Foto 13

E

Atividades Independentes

BANHO

O banho era uma outra rotina do periodo da manha: enquanto a professora
ficava na sala, a monitora se responsabilizava em coordenar essa atividade.
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O banho € uma rotina muito prazerosa para a crianca, uma vez que estava
em contato com a agua, além de possibilita-la a despir-se e vestir-se sozinha:
aprender a lavar a cabeca; a lavar o seu proprio corpo e a pentear o cabelo.

Foto 14

Banho

ALMOCO

A hora do almogo se caracterizava por uma atividade coletiva. Nesse
momento, todas as criangas, a professora e a monitora almogavam juntas. Em
uma mesa, havia travessas com arroz, feijao, ovo; peixe; frango; carne moida e
carne em pedacgo, saladas e verduras (em cada dia da semana, havia um tipo
diferente). As criangas serviam-se de todos os alimentos, dosando a quantidade, e,
quando uma crianga n&o gostava de alguma coisa, era encorajada a experimenta-
la. Apds a comida, serviam — se de sobremesa, que, geralmente, era algum tipo de
fruta, gelatina ou pudim.

Foto 15

Almogo
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HIGIENE DOS DENTES

As criancas, que terminavam de realizar a refei¢c&o anterior, dirigiam —se ao
banheiro, que ficava dentro da classe, para escovar os dentes e deitavam para
fazer um relaxamento de aproximadamente uma hora. No periodo da tarde, essa
atividade acontecia depois da recreagdo: enquanto as criangas trabalhavam na
atividade independente, os ajudantes escolhiam as criangas para fazerem essa
higiene e colocavam pastas nas escovas; enquanto isso, nenhuma crianca ficava
esperando, sem fazer nada.

Foto 16

Higiene dos Dentes

REPOUSO

Das 12:00 as 13:00 horas era um periodo em que as criancas ficavam com
a monitora, deitadas em colchdes, para um relaxamento. Como as criangas
acordavam muito cedo, tinham necessidade de dormir depois do almogo.

O ambiente da sala de aula para o repouso era tranquilo. Enquanto as
criancas estavam escovando os dentes, a professora colocava uma musica de

relaxamento em volume baixo e fechava as cortinas. As criangas pegavam o0
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colch@o, escolhiam um lugar para se deitarem e a monitora era orientada pela
professora para fazer carinho na cabecga delas para que dormissem.

Com a chegada da professora, na sala, as 13:00 horas, as criancas se
levantavam , guardavam o coichdo, arrumavam-se, ou seja, colocavam sapato;
arrumavam o cabelo; bebiam agua; e, utilizavam o banheiro, se necessario. Assim,
elas ja estavam prontas para realizar a rotina do periodo da tarde que se
assemelhava a do periodo da manha, ou seja, havia as atividades: diversificadas,
coletivas, independentes, individuais, merenda, recreacgéo, escovacdo dos dentes,
roda da conversa, avaliacao final.

Embora a rotina do periodo da manha se assemelhasse a do periodo da
tarde, as professoras tomavam o cuidado de planejar atividades diferentes, como,
por exemplo: se no periodo da manha a atividade coletiva era uma brincadeira , no
periodo da tarde poderia ser uma musica.

Foto 17

Repouso

ORGANIZAGAO FiSICA DA SALA DE AULA E OS MATERIAIS

A sala de aula era ampla e arejada, dispondo de um espaco grande em que
as criancas podiam movimentar-se, tendo muitas prateleiras e um armario, para
que esse material pudesse ser organizado para as diferentes atividades. A sala de
aula dispunha de dois banheiros: um para os meninos, e outro, para as meninas;
uma pia com trés torneiras e trés chuveiros para a hora do banho.
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Todos os materiais da classe eram coletivos, pertenciam ao grupo. No
inicio do ano, os pais contribuiam com uma taxa e a diretora comprava os materiais
necessarios. Assim, havia uma maior diversidade e ndo eram necessarias varias
caixas de lapis de cor de um mesmo tipo. Os materiais dessa sala de aula ficavam
em prateleiras baixas, ao alcance da crianga; eram colocados em potes plasticos
com uma etiqueta especificando o que havia dentro. Havia cerca de 50 jogos de
regras e encaixe (quebra-cabeca; domind; pinos coloridos; lego, etc.); fantasias
para o faz- de- conta; sapatos; telefones; utensilios domésticos de brinquedo;
diversos tipos de tintas como: guache, para tecido, plastica, aquarela, etc. Para o
desenho, havia lapis de cor, lapis de cor fosforescente e brilhante, giz de cera fino e
grosso. Para guardar as folhas, que seriam utilizadas nas atividades diversificadas,
havia caixas plasticas com uma etiqueta referente ao “canto” correspondente.

Essas etiquetas das caixas plasticas foram confeccionadas pelas proprias
criancas, com desenhos das fichas das atividades (desenho; pintura; recorte —
colagem; massa de modelar; biblioteca; jogos, atividade sem a professora). Assim,
as folhas de sulfite, papel cartdo, etc. encontravam-se a disposi¢do das criancas
para que pudessem utilizad-los em uma determinada atividade.

No armario da classe, eram guardados os materiais de reposigao que,
quando a professora estava impossibilitada de pega-las, as proprias criangas se
encarregavam de fazé-lo.

Esse tipo de organizagdo dos materiais propiciava a construgdo da
autonomia, pois possibilitava a crianga resolver os seus problemas, tomando
iniciativa, € ndo dependendo em tudo da professora que, por sua vez, conseguia
realizar atividade individual, passar pelos varios cantinhos de atividades, dando-lhe
a oportunidade de ver o que as criangas estavam realizando, para intervir
adequadamente.

UM AMBIENTE SOCIO-MORAL CONSTRUTIVISTA

Segundo Alessandrini (1987), em uma pesquisa que realizou sobre o
desenvolvimento afetivo de criangas pré — escolares, em classe de periodo integral



84

e parcial, as professoras que trabalhavam com as criangas de periodo integral
afirmavam que elas eram mais agitadas; conversavam durante uma determinada
atividade; falavam mais alto; provocavam muito os colegas, ndo cumpriam as
regras, eram mais resistentes a professores,... Esses tipos de comportamentos
acabavam por constituir obstaculos para realizagzo do trabalho na sala de aula.

Os problemas de comportamentos puderam ser evitados, ajustando a
programacao, as habilidades e competéncias das criangas. Portanto, os fatos foram
resolvidos com a propria rotina e principios do PROEPRE:; pois, como foi dito
anteriormente, em momento algum, as criangas ficavam sem ter o que fazer, tendo
que esperar por muito tempo. Freqiientemente, as transicdes entre as rotinas
podem ser momentos Uteis para as criancas. S40 os momentos intermediarios
quando as criangas estio se movendo de uma atividade para a seguinte — lavar as
maos até a hora de ir para a merenda, etc, que se podem transformar num
problema, porque, nos periodos em que as criancas ndo tém nada para fazer,
preferem correr pela sala de aula, mexer nos livros que ja estavam guardados e
rasga-los... Esperar ndo € nada facil para as criancas e, quando ndo estdo
ocupadas, encontram algo para fazer e que ndo esta no planejamento do dia.

Portanto, havia uma grande preocupacgdo em estabelecer um ambiente
socio —moral adequado para minimizar os problemas.

O ambiente socio - moral em que trabalhavamos dizia respeito as relagées
interpessoais da crianga e formava as experiéncias escolares da crianga. Essa
experiéncia envolvia o relacionamento das criancas com o professor, com outras
criangas, com atividades e regras.

Segundo Piaget, o desenvolvimento moral é um processo de construgéo
que resulta das trocas entre o individuo e o meio social em ele que vive. Nao se
pode pretender ensinar a moralidade, pois ela é construida a partir da interacao do
sujeito com o meio. Ndo havia um momento especifico em que se trabalhava a
educagado moral. Durante a convivéncia diaria entre professores e as criangas,
quando surgia algum problema, este era resolvido. As regras eram elaboradas
pelas proprias criancas e emergiam da necessidade do grupo.
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Muitos professores, no inicio do ano, listam as regras, achando que a
crianga ira compreendé-las e segui-las somente pelo fato de terem sido escritas no
papel, juntamente com elas. O professor, nessa situagéo, desconhece e/ ou nao
leva em conta o desenvolvimento moral das criangas pequenas. No frabalho
realizado com as regras: sempre que surgia algum fato que impedia a continuidade
de uma determinada atividade, o problema era colocado para as criangas para a
resolucédo dele e era registrada a regra em um cartaz. Portanto, havia dois tipos de
regras em nossa sala de aula: as que combinavamos, por exemplo: “Colocar uma
salsicha de cada vez no prato” e, as que nao combinavamos, ou seja, nao
negociavamos, eram apenas refletidas e explicadas, como, por exemplo: “Nesta
classe ndo se bate, a gente mostra a raiva com a “boca” ( no sentido de falar com
a outra crianca) e ndo com a mao”. Cabe ressaltar que as regras, uma vez
estabelecidas, deveriam ser cumpridas por todos, sem excecdo, inclusive pelo
professor.

O relacionamento entre professor — crianca era baseado no respeito mutuo,
assim chamado porque as pessoas que se relacionavam se consideram como
iguais e se respeitavam reciprocamente, isto &, as relagdes entre as pessoas do
grupo, estabelecidas sem pressoes, nem coagdes, gerando a cooperagao. Para
Piaget, existem dois tipos de respeito, um, a que se denomina respeito unilateral e
que implica a desigualdade entre o que respeita e 0 que é respeitado, ou seja, 0
respeito do menor para o maior; e o outro, o respeito mutuo pelo qual
trabalhavamos. As criancas, nessa faixa etaria, ainda nao conseguem por em
pratica o respeito mutuo, ou seja, elas ainda ndo sdo capazes de entender os
sentimentos da professora, mas o adulto € capaz de entender a crianga, seus
problemas e sentimentos; por exemplo, se uma esta chorando que quer ir ao
brinquedo e n&o é dia , a professora tem a capacidade de entender que € uma
atividade prazerosa e gostosa para a crianga, e explicar-lhe que entende seus
sentimentos.

As sancbes eram baseadas na reciprocidade , caracterizadas por uma
coercdo minima e que tinham uma relagdo ‘“natural” ou “logica” com o

comportamento desaprovado. Por exemplo: quando uma crianga rasgava algum
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livro, diziamos: “nossa classe vai ficar sem livros, ndo posso deixar gue os pegue,
se nao tiver cuidado. Vocé podera pega-los, quando ndo mais rasga-los”. Nao
existia sang&o expiatoria ou punitiva, que se caracteriza pela coergcédo e por uma
relac&o arbitraria entre a sangdo e o ato sancionado, como privar a crianca de ir ao
brinquedo, porque ela quebrou um vidro de tinta, ou deixa-la sem sobremesa,
porque ela rasgou o trabalho de seu colega.

Para Piaget (1994), ha duas nogdes distintas de justica:

“Dizemos que uma sang&o é injusta quando pune um inocente, recompensa
um culpado ou, em geral, ndo é dosada na proporgdo exata do mérito ou da falta.
Dizemos, por outro lado, que uma reparticao € injusta quando favorece uns a custa de
outros. Nesta acepcéo, a idéia de justica é inseparavel daquela de sancdo e define-se
pela correlag&o entre os atos e sua retribuigéo”. (p. 12)

A linguagem descritiva e avaliativa era uma maneira que se encontrou para
trabalhar as questdes morais. As expressdes, que emitiam julgamentos sobre a
personalidade ou a capacidade da crianca, eram evitadas, utilizavamos palavras
que descreviam aquilo que estavamos vendo ou sentindo, sem ameacarmos ou
culparmos ninguém de causar o problema. Assim, as criangas sentiam — se
compreendidas.

Segundo Vinha (1997), a pessoa, que foi alvo de muitas criticas,
desenvolve uma auto- estima negativa e sente —se desvalorizada. A crianca é
heterébnoma e leva muito a sério aquilo que o adulto Ihe diz. Assim, ela pode
realmente acreditar naquilo que ele esta dizendo e sentir-se e agir como tal.

Ginott (1989) apud Vinha(1997):

“afirma que a crianga constéi uma auto-imagem realista e positiva
progressivamente, a partir de suas experiéncias diarias. O professor no seu trabalho
com as criancas defronta-se constantemente com pequenas dificuldades, confiitos,
problemas repentinos, momentos de crise que requerem uma resposta por parte dele.
Segundo esse autor, essas respostas ndo podem ser inconseqientes, pois afetam a
personalidade da crianga para melhor ou pior.” (p. 821)

Por isso, tinhamos grande preocupacdo em realizarmos um trabalho com o
desenvolvimento moral, embasado na teoria piagetiana, ao qual o PROEPRE se
refere, para formarmos pessoas moraimente auténomas.

‘Porventura se pretende formar individuos submetidos 2 opressao das
tradicbes e das geracdes anteriores? Nesse caso bastam a autoridade do professor e,
eventuaimente, as ligbes de moral, com sistemas dos encorajamentos e das sangdes
punitivas para reforcar essa moral da obediéncia. Pretende-se, pelo contrario, formar
simultaneamente consciéncias livres e individuos respeitadores dos direitos e das
liberdades de outrem? Entao é evidente que nem a autoridade do professor e nem as



melhores licdes que ele possa dar sobre o assunto serfo o bastante para determinar
essas relactes intensas, fundamentadas ac mesmo fempo na autonomia e na
reciprocidade. Unicamente a vida social entre os proprios alunos, isto €, um auto
governo levado tao longe guanto possivel e paralelo ao trabalho intelectual em comum,
poderd conduzir 2 esse duplo desenvoivimento de personalidades donas de si mesmas
e de seu respeito mituo.” (Piaget, 1971/1996, p. 83)
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CAPITULO V

Como ja foi citado anteriormente, para investigar a nogdc de familia que as
criangas em idade pré-escolares elaboram, foi aplicada uma entrevista clinica, a
partir de um questionario elaborado por Carretero (1980) (anexo 1) e,
posteriormente, foram aplicadas as provas de diagndstico do comportamento
operatorio (anexo 2), a fim de investigar o nivel de desenvolvimento cognitivo, com
o intuito de se constatar se existe um paralelo entre a génese da nogdo e o nivel de
desenvolvimento intelectual.

Para a coleta de dados sobre a nogdc de familia que a criangas pré-
escolares apresentam e avaliagdo do nivel de desenvolvimento cognitivo foram
constituidos dois grupos: o grupo do periodo integral (Gl) e o grupo periodo parcial
(GP). A organizagdo desses dois grupos foi necessaria para que se pudesse
verificar se existe uma representagdo diferente da referida nog&o nos grupos
compostos. Além disso, buscava-se também esclarecer se a nogio de familia
evoluiria se os sujeitos do Grupo | participassem de uma intervengao pedagogica.

Em relacéo, ac questionario aplicado para investigar a nocédo de familia,
tendo os dados coletados e protocolados, sentiu—se a necessidade de dividi-lo em
trés grandes blocos, destacando as idéias principais sobre a nogéo de familia:

1° Bloco : defini¢ao de familia;

2° Bloco: constituicdo do grupo familiar;

3° Bloco: organizagéo e funcionamento do grupo familiar;

Definidos os trés blocos, a cada resposta das criancas foram levantadas
categorias A a D e atribuidos pontos de 0 a 3. Os critérios foram baseadas em
outras pesquisas evolutivas no campo do conhecimento social, tais como: Cantelli
(2000); Barroso (2000); Batistela (2001).

Ja em relacgao as provas do diagnéstico do comportamento operatério, os
criterios estabelecidos foram baseados na pesquisa de Mantovani de Assis (1976),
atribuidos pontos 0 a 2 com os seguintes critérios:



80

e respostas que indicam que a crianga possui a nogcdo de que estad sendo
diagnosticada: 2 pontos;

s respostas que indicam que a crianga né&o possui a nocéo de gque esta sendo
diagnosticada: 0 ponios;

s respostas flutuantes que indicam uma fase de transicéo. 1 ponto.

Ap6s soma dos pontos dos blocos de questBes da entrevista clinica da
nogéo de familia e das provas para o diagnéstico do comportamento operatério,
procedeu-se a uma analise qualitativa® das respostas, a fim de identificar as idéias
sobre a nogao de familia e o nivel de desenvolvimento cognitivo das criancas pre-
escolares. Os dados desta pesquisa também foram submetidos a uma analise
estatistica®, medidos pelo coeficiente linear de Pearson p< 0. 05.

APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA NOGAO
DE FAMILIA EM CRIANGAS PRE-ESCOLARES

1° BLOCO: DEFINICAO DE FAMILIA

O primeiro bloco de perguntas esta relacionado & maneira como a crianca
define a familia. Dessa forma, o bloco | de perguntas foi agrupado, como se segue:
1. ‘o que é uma familia?”;

2. “se o filho de uma familia (alguém) vai para outra cidade morar, ele continua
sendo da familia?”;

3. “se uma pessoa de fora vem morar na sua casa, ela vai ser de sua familia?”;
4. ‘os animais tem familia?”™:
5. “se um animal mora em sua casa, sera da sua familia?”

Em todas as perguntas deste bloco, encontraram-se quatro categorias de
respostas que foram pontuadas de 0 a 3, sendo que as categorias iniciais sdo as

® LudKe e André definem a analise qualitativa como sendo: “Analisar os dados qualitativos significa “trabathar”
tode o material obtido durante a pesquisa, ou seja os relatos de observacio, as transcriches de entrevistas, as
analises de documentos e as demais informacbes disponiveis. A tarefa da analise implica, num primeiro
momento, a organizacido de todo material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando
identificar nele tendéncias e padrdes relevantes. Num segundo momento essas tendéncias e padrbes sdo
reavaliados, buscando-se relagdes e inferéncias num nivel de abstra¢io mais elevado” (pag.45)

® Os dados estatisticos foram analisados pelc Prof. Leandro Sauer — Doutorando em estatistica pela Unicamp.
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idéias de nog¢d0 de familia mais elementares e as categorias finais séo as idéias
mais evoluidas, que serao apresentadas a seguir :

Nas respostas relativas a primeira pergunia “o que é uma famiiia?” as
categorias encontradas foram :
a) a crianga Que ndc conseguiu definir o que é familia ou, entdo, definiu
tautologicamente (pontuagdo: 0);

NAT (6;4)

“Ser feliz, ter um filho e ndo beber pinga, porgue se néo o filho morre dentro da barriga.”
Como assim? “Se bebe pinga, a mulher, dai o filtho morre dentro da barriga.”
b) um conjunto de pessoas juntas / proximidade espago temporal cu relagbes
afetivas (pontuacao: 1);

LIG (6:7)

“E um negocio que nunca se separa.” Como assim? “Eu e minha mée.”
¢) nomeiam as pessoas (pontuacgio: 2);

EDS (7;2)

“E que tem o pal. a mde, a v6, a tia, o bisavb, a bisavé, madrinha e padrinho Por que
madrinha e padrinho? Sdo meus tios. Tataravd, tataravo.
d) principios de rela¢bes de parentesco (pontuagao: 3)

THA (6:9)

“E uma pessoa que convive junto.” Como assim? “Por exempio a mulher casa com um

homem e forma uma familia de duas pessoas. Al a mulher tem uma fitha e um fitho ai forma 4
pessoas, e ai vai indo...”

Para uma melhor visualizagdo, as categorias, que constituem esta
pergunta, est&o na tabela 1:
Tabela 3: Sintese das categorias levantadas.

Categoria A: Nao definem familia ou entdo a definem tautologicamente.

Categoria B: Um conjunto de pessoas juntas/ proximidade espago temporal ou
relagbes afetivas.

Categoria C: Nomeiam as pessoas.

Categoria D: Principio de relagdes de parentesco.
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Nas respostas da segunda pergunta “Se o filho de uma familia (alguém) vai
para outra cidade morar, ele continua sendo da familia?”, as categorias
encontradas foram :

a) admite que ndo continua (pontuacéo: 0);

VAN (6,2):

“‘Néo” Porgue? “Ele {4 morando em oulra casa.”

b) sim, ndo justifica adequadamente ou justifica pela possibilidade de se ver
novamente, encontrar-se {(pontuacéo: 1);

ANA (5; 8)

“Continua, porque a mie pode ter uma foto, um refrafo dele, a mée sente saudades.”
¢) sim, pelo fato de ja ser antes da familia (pontuagao: 2);

FLA (6; 3)

“Continua, porque ele é da minha familia.”

d) sim, justifica por relagbes de parentesco ou relagdes biologicas (pontuacio:3).

EDS (7;2)

“Continua, porque é pai @ mée.” Como assim? “O irméo vai viajar para outro pais e a mée
néo vai, mesmo assim € mée.” Por que continua sendo ? “Porque nasceu da barriga da mae.”

Tabela 4: Sintese das categorias levantadas.

Categoria A: Admite que nao continua

Categoria B: Sim, nao justifica adequadamente ou justifica pela possibilidade de se
ver novamente, encontrar-se

Categoria C: Sim, pelo fato de ja pertencer a familia

Categoria D: Sim, justifica por relagbes de parentesco ou relagdes biolégicas

Nas respostas da terceira pergunta: “Se uma pessoa de fora vem morar na
sua casa, vai ser da sua familia?” as categorias encontradas foram :
a) a pessoa que vai morar em outra casa passa a pertencer a familia (pontuagso:
0);

MAR {6,4):

“Vai, porque ela foi morar na minha casa.”
b) nao pertencera a familia, mas sem justificativas adequadas (pontuacéo: 1);

PET (5;8)
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“Nao, porque a gente ndo conhece ele.”
¢) nao e justificam por relagbes que nao sao de parentesco (pontuagéo:2);

JEF (6,3}

“Néo, porgue ela j& deve fer uma familia.”
d) ndo e justificam por relacdes bioldgicas ou de pareniesco ou adogao {pontuacao:
3).

MAI (6;5)

“Na8o, porgue néo deve ser. S6 se pegar a crianga para criar...porgue se néo criar ela
morre.”

Tabela 5: Sintese das categorias levantadas:

Categoria A: A pessoa que vai morar em outra casa passa a pertencer a familia.
Categoria B: Nao pertencera a familia, mas sem justificativas adequadas.
Categoria C: Nao, e justificam por relacdes que ndo sédo de parentesco.

Categoria D: Nao, e justificam por relacdes biolégicas ou de parentesco ou adoc¢io.

Nas respostas da quarta pergunta “Os animais tém familia?”, as categorias
encontradas foram :
a) os animais ndo possuem familia ( pontuacéo: 0 );

AFL (6;3)

*N&o, por causa os bichos tem que ir I na floresta...”
b) os animais possuem familia, mas nao ha uma jusiificativa adequada (pontuacgao:
1%

PTH (8;6)

“Tem, o cachorro & da familia do meu gatinho. E que ele é pequenininho assim (mostra
com a méo). E pretinho e ele brinca com o meu gatinho”

¢) os animais possuem familia e a justificativa nao & por relagdes de parentesco ou
por relagdes de parentesco incompletas (pontuacao: 2);

JEN (6;4)

"Tem a mulher e ¢ filho se ela ganhar.”
d) os animais possuem familia e a justificativa se da por relacdes de parentesco
(pontuacéo: 3).

AND (8;10)
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“Temn.” Quem sdo? “A mamde e o papai. O papai é macho e a mamée é fémea e ai d4 os
fithotinhos.”

Tabela 6: Sintese das categorias levantadas:

Categoria A: Os animais n@o possuem familia.

Categoria B: Os animais possuem familia, mas nso ha uma justificativa adequada.
Categoria C: Os animais possuem familia e a justificativa ndo & por relacdes de
parentesco ou por relagdes de parentesco incompletas.

Categoria D : Os animais possuem familia e a justificativa se da por relagdes de
parentesco.

Na resposta da quinta questao “Se um animal mora em sua casa sera da
familia?”, as categorias encontradas foram:

a) sim, o animal sera da familia da crianca (pontuacéo: 0);

NAT (7:4)

“Ele val” Por que ele vai? "Porgue desde pequenininho ele nasceu da barriga da mie
dele, al foi la uma pessoa e comprou e ele foi acosturnado com a gente dai efe fica da nossa
familia.”

b) n&o sera da familia, mas nao justifica adequadamente (pontuacdo:1);

PAU (7;4)

*Né&o, porque ele vai morder, matar e ele néo vai ser da familia.”

c) Nao sera da familia, mas néo justifica biologicamente. (pontuagéo:2);

AND (6;2)

*Néo porque ele € um animal de estimacéo.”

d) Nao sera da familia e justifica biologicamente (pontuacéo: 3).
ALJ (6;7)
"Néo ,ele nédo é da nossa espécie. Ele néo é pessoa.”

Tabela 7: Sintese das categorias levantadas:

Categoria A: Sim, o animal sera da familia da crianca

Categoria B: Nao sera da familia, mas nao justifica adequadamente
Categoria C: Nao sera da familia, mas nao justifica biologicamente.
Categoria D: Nao sera da familia e justifica biologicamente
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2° BLOCO: CONSTITUICAO DO GRUPO FAMILIAR

O segundo bloco de perguntas esta relacionado a maneira como a crianga
constitui o grupo familiar.
As perguntas deste bloco, porianto, foram constituidas, como segue:
“do que se precisa para ter uma familia?”;
“do gue se precisa para ser pai e mae?’,
“do que se precisa para ter filhos?”;

“as pessoas solteiras podem ter filhos?”;

SAE S A

“os que tém filhos podem ser solteiros 77,

Nas perguntas 1 a 3, encontramos quatro categorias de respostas e
pontuamos de 0 a 3 e, nas perguntas 4 e 5, encontramos frés categorias de
respostas e pontuamos de 0 a 2.

Na primeira pergunta do segundo bioco “Do que se precisa para fer uma
familia?”, as categorias encontradas foram:
a) a crianga apresentou respostas inintelegiveis, tautolégicas (pontuagao: 0);

THO (7:3)

“Um monte de gente, dal fica uma familia.” Como assim um monte de gente? “Quando
mora na rua. Quando arruma um monte de gente que mora na rua é uma familia.”

b) mencionam, parcialmente, os membros da familia, proximidade espago-temporal,
relacOes afetivas e quesibes materiais (pontuacéo: 1);

ING (7;2)

“Precisa ndo brigar, ndo bater, ndo xingar {...) os adultos trabalhar, para poder ganhar

dinheiro e comprar as coisas, dai eles vivem na familia deles”. Que coisas precisa comprar?
"Precisa comprar bolo, comida, garfo, faca um monte de coisas para comer na casa.”

¢) nomeiam os membros da familia (pontuacao: 2);
CAR (7;2)
“Precisa da mae, do irméo, do pai.”,

d) a crianga define por relagbes biolégicas e de parentesco (pontuacgio: 3).
ANA (8;5)

“A multher e 0 homem se enconira, os dois casam, af depois tem filho..”
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Tabela 8: Sintese das categorias levantadas:

Categoria A: Respostas inintelegiveis, tautolégicas.

Categoria B: Mencionam, parciailmente, os membros da familia, proximidade
espaco-temporal, relagbes afetivas e questbes materiais

Categoria C: Nomeiam os membros da familia.

Categoria D : A crianga define por relagdes bioclogicas e de parentesco.

Na segunda pergunta do segundo bioco “Do que se precisa para ser pai e
méae?”, as categorias encontradas foram:

a) a crianga apresentou respostas inintelegiveis, tautolégicas e que mencionam
aspectos materiais (pontuagdo: 0);

FEL (6;8)

“Para ser pai, precisa ser legal, dar dinheiro; s6 que agora eu tenho um padrasto é muito,
muito, muito, muito,muito chato.” Por que? “Ele nédo da dinheiro, ndo deixa a gente sair de casa, s
deixa a gente ficar de castigo, sem a gente fazer nada. E o meu pai verdadeiro ele dava dinheiro,
deixava a gente sair, deixava a gente ir até a choperia.” E o seu pai verdadeiro esté aonde? “Ele
morreu de tiro, os ladrbes mataram ele. Deu um tiro aqui (mostrou o peito) e outro aqui (mostrou o
brago) e o tiro que deu aqui (mostra o peito novamente) saiu por aqui e acertou uma outra pessoa.”
‘E para ser mée precisa fazer comida para o filho, sendo ele more de fome (...), trabalhar gue nem
hoje (...) eu carreguei sete sacos de feijdo para jogar fora.” Porque? “Estava estragado.”
b} mencionam coisas que n&o sioc essenciais, mas estio relacionadas (pontuagao:
D2

TAT (6; 3)

“Precisa ser homem para ser pai e mulher para ser mée.”
c) casar e ter filhos (pontuagéo: 2);

ANA (5;9)

“Casar, fica com a barriga grande. Se a muiher t4 trabathando, ela néo pode ir no servico,

porque ela ta com a barriga grande e ela ndo agilenta andar no sol quente. Ela fica de repouso, vai
no hospital tirar o neném.”

d) ter filhos (pontuacao: 3).

JAQ (7;5)

“Ficar na cama , brincar na cama para esperar, para ver se fica gravida. A sementinha do
papai vai para a barriga da mamée, ai a barriga vai crescendo, vai crescendo daf nasce um fitho.”
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Tabela 9: Sintese das categorias levantadas:

Categoria A: Respostas inintelegiveis, tautologicas e que mencionam aspectos
materiais

Categoria B: Mencionam coisas que naoc sao essenciais, mas estao relacionadas
Categoria C: Casar e ter filhos

Categoria D: Ter fithos

Na terceira pergunta do segundo bioco “Do que se precisa para ter filhos?”,
as categorias encontradas foram:
a) as criangas apresentaram respostas inintelegiveis, tautologicas e mencionam
aspectos materiais (pontuagao: 0);

DAN (6:6)

“Rezar bastante para ter filhos.” Como assim? “Reza bastante, o Deus pbe uma
sementinha na barriga da mée.”
b) mencionam coisas que nao sdo essenciais, mas estao relacionadas (pontuagao:
1

ANA (5,9)

“Ir no hospital, abrir a barriga da e, para a mée ficar cinco dias no hospital de repouso
para depois ir para casa descansar.”

c) casar e ficar gravida (pontuacao: 2);

ING (5;10)

“Casar e depois que casar, ir l4 no médico tirar o bebé.”
d) Mae e pai, homem e mulher, relacdes biolégicas (pontuacgéo: 3).

JAQ (7;5)

“¢..) A sementinha do papai vai para a barriga da mamée ai depois a barriga da mamae
vai crescendo, vai crescendo até que nasce um fitho.”

Tabela 10: Sintese das categorias levantadas:

Categoria A: As criancas apresentaram respostas inintelegiveis, tautologicas e
mencionam aspectos materiais.

Categoria B: Mencionam coisas que ndo s&o essenciais, mas estéo relacionadas.
Categoria C: Casar e ficar gravida .

Categoria D: Ma3e e pai, homem e muilher, relagbes biologicas.
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Na quarta pergunta do segundo bioco “As pessoas soiteiras podem fter
filhos?”, as categorias encontradas foram:
a) nao (pontuacgao: 0);

ING (7,2)

“Sem casar com ninguém?! Nunca casou com ninguém? Se ela pode ter filhos... Eia néo,

porque a pessoa para ler fitho tem que casar porque se ndc casar ndo vai ter filho. A coisa gue
precisa para ter filhos tem que casar’

b) sim, mas nao justificam adequadamente (pontuagio: 1);
TAT (7;2)
“‘Pode.” Porque? Uma pessoa nesse caso ela tem um fitho, mesmo assim ela pode ter

fitho.” Da para ter fitho sem casar? "D&.” Como uma pessoa solteira pode ter filho? “Ela fica gravida.”

E como ela fica gravida? “E igual a minha mae, ela ficou bebendo remeédio, remédio e depois ficou
gravida, depois nasce o bebé ¢ ela cuida.”

c) sim e dao a exemplificagdo correta (pontuagéo: 2)

EDS (7;3)

‘Pode.” Por que? “Pode namorar um cara, ela pode ter filho fambém.”
Tabela 11: Sintese das categorias levantadas:

Categoria A: Nao.
Categoria B: Sim, mas nao justificam adequadamente.
Categoria C: Sim e d&o a exemplificacéo correta.

Na quinta pergunta do segundo bloco “Os que tém filhos podem ser
solteiros?”, as categorias encontradas foram:
a) nao e/ ou respostas ininteligiveis (pontuaczo: 0);
THA (7;2)
“N&o, porque nenhuma crianca pode nascer sem pai.”
b) sim, mas nao justificam adequadamente (pontuacao: 1);
LIG (7:4)
‘Pode, se vocé separar do seu marido vocé vaij ter filho.”
c) sim e déo a exemplificagéo correta (pontuacio: 2).
VAN (7;2)

“Pode.” Por que? "Que nem a minha mée ela é solteira e teve eu.”
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Tabela 12: Sintese das categorias levantadas:

Categoria A: Nao e/ ou respostas ininteligiveis.
Categoria B: Sim, mas n&o justificam adequadamente.
Categoria C: Sim e d&o a exemplificagéo correta.

3° BLOCO: ORGANIZAGAC E FUNCIONAMENTO DO GRUPO
FAMILIA:

O terceiro bloco de perguntas esta relacionado a maneira como a crianca
enxerga a organizagéo e o funcionamento do grupo familiar.
As perguntas deste bloco foram constituidas como segue:
o que é mais importante: c que fazem os pais ou o que fazem as mées?,
os pais podem fazer o que fazem as méaes?;
as méaes podem fazer o que fazem os pais?,
o que fazem os pais?;

o que fazem as maes?;

o o k0w b=

quem manda na familia?

Considera-se importante ressaltar que, neste bloco de questbes, somente
nas perguntas 1 a 3, foram encontradas trés categorias de respostas e pontuaram-
se de 0 a 3 e, nas perguntas 4 a 6, ndo foram levantadas categorias, uma vez que
estas respostas s&o pessoais, pois dizem respeito & profisséo dos pais e o fato de
as crianca estabelecer quem manda na familia. Somente houve uma analise so
qualitativa.

Dessa forma, as categorias das perguntas 1 a 3 foram classificadas como
segue:

Na primeira pergunta do terceiro bloco “O que é mais importante o que faz
o pai ou o que faz a mae? *, as categorias encontradas foram:
a) valoriza mais o trabalho de um dos membros da familia (pontuag&o: 0);

JOA (7;4)

“0 pai. "Por que? Porque o pai trabalha... e o pai trabalha, ele constréi casa...”
b) valoriza igual o trabalho dos dois membros da familia, mas n&o justifica
(pontuagao: 1);



100

BEA (7:4)

“Os dois sdo importantes, porque compra coisas para nés... mas é a minha mae é que
compra mais , porque meu pai ele ndo tem muito dinheiro.”
c) valoriza o trabalho dos dois membros da familia e justifica (pontuacéo: 2).

THA (7:4)

“Os dois porque os dois cuidam quando té& doente, dé alimento, dé educacéio para os
filhos.”

Tabela 13: Sintese das categorias levantadas:

Categoria A: Valoriza mais ¢ trabalho de um dos membros da familia.
Categoria B: Valoriza igual o trabalho dos dois membros da familia, mas nao
justifica

Categoria C: Valoriza o trabalho dos dois membros da familia e justifica

Na segunda pergunta do terceiro bioco “Os pais podem fazer o que fazem
as maes? “, as categorias encontradas foram:
a) os pais nao podem fazer as coisas que fazem as maes (pontuacao: 0);

AND (7;4)

“Porque mulher é diferente do homem.”
b) sim, os pais podem fazer as coisas que fazem as mées, mas a crianga ndo o
justifica adequadamente (pontuacao: 1);

JEF (7;3)

"Pode, porque ele é dono do dinheiro que ele ganha.” Como assim? “Pode, menos ficar
grévida.” Que coisas seu pai poder fazer? “Comer, pode fazer a mesma coisa que 0 meu pai.”
c) sim, os pais podem fazer as coisas que fazem as maes e a crianga o justifica
adequadamente (pontuacao: 2)

LIG (7:4)

“(...) pode... Ah! Ndo dar mama para o bebé néol... AH! D& mamé na mamadeira..., entdo
pode ele pode dar comida também, trabalhar e ganhar dinheiro.”



101

Tabela 14: Sintese das categorias levantadas:

Categoria A: Os pais nao podem fazer as coisas que fazem as maes
Categoria B: Sim, os pais podem fazer as coisas que fazem as maes, mas a
crianga néo o justifica adequadamente

Categoria C: Sim, os pais podem fazer as coisas que fazem as mées e a crianga ©
justifica adequadamente

Na terceira pergunta do terceiro bloco “As maes podem fazer o que fazem
os pais? “, as categorias encontradas foram:
a) as maes ndo podem fazer as coisas que fazem os pais (pontuacao:0);

ANA (6, 7)

“N&o, porque € coisa de homem.”
b) sim, as maes podem fazer as coisas que fazem os pais mas 3 crianga n&o o
justifica adequadamente (pontuacao: 1);

ALE (7; 3) '

“Pode, porque vai que ¢ fitho faz bagunga, a mée fem que bater para o fitho aprender.”
c) sim, os pais podem fazer as coisas que fazem as méaes e a crianga justifica o
adequadamente (pontuacio: 2).

NAT (7:4)

“Pode, porgue ela pode ajudar o pai para ir ao banco, na receita federal, levar o filho para
passear.”

Tabela 15: Sintese das categorias levantadas:

Categoria A: As maes nac podem fazer as coisas que fazem os pais
Categoria B: Sim, as maes podem fazer as coisas que fazem os pais, mas a
crianga nao o justifica adequadamente

Categoria C: Sim, os pais podem fazer as coisas que fazem as mées e a crianga
justifica o adequadamente

Em relagzo as perguntas 4 e 5: “O que fazem os pais? e “O que fazem as
maes?, os exemplos abaixo ilustram as fungbes do pais:

0 que fazem os pais?;

DAO (8;7)

“Q pal trabalha e estuda”
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TAT (6;9)

*Trabalha de carroga na fazenda”

PAU (6;2)

"Trabatha de cortar grama”

MAR (6;1)

"Trabatha, ele faz casa, compra carro, compra roupa e sapato.”

WES (5;8)

"Néo faz nada, ele ndo tem empregec.”

o que fazem as maes?

NiL (6,2)

“Trabalha para ganhar dinheiro...”

DAO (5,10)

*Varre a casa, lava a fouca e também trabalha.”

MAR (8,1)

“Ela limpa a casa, lava roupa, lava louga, faz comida.”

NAL (6;5)

* Trabalha na casa, limpa, dobra as cobertas.”

Na pergunta 6 “Quem manda na familia?”, encontraram-se os resultados
abaixo:

A maior parte das criancas do periodo integral e das criancas do periodo
parcial acreditam que quem manda na familia & o pai (sozinho), ou os dois (0 pai
junto com a méae) como se pode observar nas tabelas 14 e 15 abaixo. Os exemplos
abaixo itustram as respostas:

JES(6;3)

"Os dois juntos, porque eles séo pai e mie”

LIG (6;5)

“Pai, porque ele é o mais velho.”

Tabela 16: Sintese das categorias levantadas do Gl:

Quem manda na familia?

Pai | Made |Avos | Deus | Paie Mae | Total

Pré-teste 2] 2 2 2 7 22

Pos-teste | 7 1 4 1 9 22
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Tabela 17: Sintese das categorias levantadas do GP:

Quem manda na familia?

Pai i Mae | Avos | Deus |Paie Mae | outros | Total

Pré-fesie 5 4 2 3 5 1 20

Pos-teste | © 2 2 1 9 1 20

Apresentados os resultados das idéias gue as criangas possuem a respeito
dessa nocdo, faz-se necessaria a discussdo de alguns dados que foram
encontrados.

Quanto aos resuitados dos blocos de perguntas foi possivel observar que,
nas respostas dadas pelas criangas, ha uma evoiugio do pensamento em relagao
3 nocdo de familia, por exemplo, quando as criancas definem familia, tais
definicbes s&o inintelegiveis e/ou taulolégicas num primeiro momento.
Posteriormente, definem como um conjunto de pessoas agrupadas, ou por
proximidade espaco temporal, ou ainda, por relagbes afetivas. Num terceiro
momento, nomeiam as pessoas do grupo familiar e, por fim, definem por relagdes
de parentesco.

Somente, ndo foi encontrada uma evolugao nas perguntas 3 a 6 do terceiro
bloco, uma vez que todas as criangas definiram as func¢des do pai e da mae e
escolheram a pessoa que elas acham mais importante e manda na familia. A esse
respeito, Carreteiro (1980) diz que encontrou uma auséncia de evolugéo em
relagdo & idade do funcionamento familiar, uma vez que, desde os seis anos, as
criancas atribuem uma funcdo diferenciadora que a cultura ourtorga ac homem e 2
mulher dentro e fora do ntcleo familiar.

Embora todas as criancas consigam definir quais sao os papéis sociais dos
pais eles se diferem entre o grupo integral e o grupo parcial. Carretero (1980)
explica que isso acontece porque hd uma interagdo dos fatores endogenos e
exégenos nos processos de conhecimento da realidade social de cada um dos
grupos (ver revisdo bibliografica). Dessa forma, 45,45% das criangas do grupo do
periodo integral consideram o trabalho da mae muito mais importante do que o

trabalho do pai. As criangas o justificam, dizendo que a mée trabatha fora do lar,
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cuida da casa, leva a crianga na escola representando que as maes do periodo
integral tém mais afazeres que o pai. Ja as criangas do grupo do periodo parcial
40% consideram o trabalho do pai importante “que ¢ sair para trabalhar’”: as outras
40% consideram o frabalho da mae importante, ela quem cuida do bem estar da
familia “gue é o trabalho em casa”.

As respostas 3 pergunta 5 do primeire bloco “Se um animal for morar na
sua casa sera da sua familia?” também nos mostra um dado importante: 77,27%
das criangas do grupo | (no pré-teste) e 75% da criancas do grupo P (pre-teste)
acreditam que, se o animal for morar na casa, ele faz parte do grupo famifiar e,
mesmo apds a intervengdo do grupo | (ver tabela 23 pag. 102), ndo houve
mudanca significativa nesse dado; pois, 63,63% das criangas continuaram
acreditando que 0s animais fazem parte da familia.

Como ja foi explicado, anteriormente, na revisdo bibliografica, Carretero
(1980) afirma esse fato, dizendo que as criancas tém tal dificuldade de excluir os
animais dentre os membros da familia, pela proximidade do objeto de analise que
se encontra imerso na realidade familiar e também devido as pressbes que esse
grupo exerce sobre a mente infantil, impedindo uma compreensao objetiva de que
se desenvolvem na familia, com'muitas guestdes de uma so vez.

Esse fato a que Carretero (1980) se refere sobre as “pressées que o grupo
familiar exerce sobre a mente infantil” pode ser observado, claramente, guando
perguntamos as criancas desta pesquisa "Do que se precisa para ter um filho?” E
68,17% das criangas do Gl 65% das criancas do GP d&o respostas da categoria A
e B, ou seja, sdo respostas ininteligiveis ou taulégicas ou mencionam aspectos
materiais € mencionam coisas que n&o si0 essenciais, mas estdo relacionadas
(esse dado s6 mudara no pés-teste do Gi, apés a intervencao pedagdgica). E
quando perguntamos se as pessoas solteiras podem ter filhos? 72,72% do Gl e
70% GP acreditam que somente o casamento entre um homem e uma mulher jaé
suficiente para o nascimento de uma crianga; portanto, as pessoas solteiras nso
podem ter filhos, uma vez que nédo se casaram. E mesmo, no pos-teste, ndo houve
uma mudanga significativa do Gl que participou da intervencao pedagogica.
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Dessa forma, podemos afirmar que as idéias das criangas desta pesquisa
sido semelhantes as das que foram estudadas por Carretero (1980), Piaget
(1924/1967), Sastre, Silveiro e Moreno (1988) que enconiraram criangas gue
deram ¢ mesmo tipo de respostas. Sendo assim, pode-se confirmar uma das
hipéteses deste trabalho, segundo a qual as idéias da nocdo de familia, estudadas
por Carretero (1980), s&o semelhantes as idéias da nogo de familia estudadas
nesta pesquisa.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DO NIiVEL DE
DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

A partir dos resultados coletados com a aplicagdo das provas do
diagnostico do comportamento operatério, podde-se diagnosticar o nivel de
desenvolvimento cognitivo dos sujeitos desta pesquisa. Foi realizada,
primeiramente, uma analise qualitativa dos dados das provas operatérias e os
dados sofreram um tratamento estatistico, para poder afirmar se existe uma relacao
entre a nocgao de familia e o nivel de desenvolvimento intelectual.

Nas tabelas abaixo, podem-se observar os resultados finais encontrados na
aplicagéo das provas para o diagnéstico do comportamento operatorio.

Tabela 18 - Nivel de desenvolvimento cognitivo do grupo do periodo integral
pré-teste

Grupo periodo integral Pré-teste

Nivel de desen. Cognitivo | N° de sujeitos

Pré-operatoério 13

Transic&o 9

Operatério Concreta -
Total 22

Em relagdo aocs dados da tabela 18, pode-se afirmar que 13 criancas do
grupo do periodo integral no pré-teste encontram-se no nivel de desenvolvimento
cognitivo pré-operatério, 9 sujeitos encontram-se em transicdo e nenhuma das
criangas encontra-se no nivel de pensamento operatério.
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Tabela 19 - Nivel de desenvolvimente cognitivo do grupo do periodo integral
pos-teste

Grupo periode integral Pés-teste

Nivel de desen. Cognitive | N° de sujeitos
Pré-operatério 4
Transicao 14
Operatoric Concreta 4
Total 22

Na tabela 19, observa-se que, nas criancas do grupo do periodo integral
por ocasido do pos-teste, houve uma evolucdo & nivel do desenvolvimento
cognitivo da crianga, pois apenas 4 criangas encontram-se ainda no periodc pré-
operatorio, 14 criancas estio em fransi¢do e 4 criancas sdo operatérias concretas.
Cabe ressaltar que essas criangas freqiientaram classe do Programa de Educacéao
Infantil - PROEPRE e que esse programa tem como objetivo o desenvolvimento
pleno da crianga em todos os seus aspectos social, cognitivo, fisico e afetivo (ver
capituio IV).

Tabela 20 - Nivel de desenvolvimento cognitivo do grupo do periodo parcial
pré-teste

Grupo periodo parcial Pré-teste

Nivel de desen. Cognitivo | N° de sujeitos

Pré-operatério 16

Transigéo 4

Operatério Concreta -
Total 20

Em relagdo ao grupo do periodo parcial, pode-se observar, na tabela 20,
que o nivel de desenvolvimento cognitivo 16 criancas encontram-se no periodo pré-
operatorio, 4 sujeitos encontram-se em transicdo e nenhum dos sujeitos encontra-
se no operatério concreto.



107

Tabeila 21 - Nivel de desenvolvimento cognitive do grupo do periodo parcial
pds-teste

Grupo periodo parcial Pos-teste

Nivel de desen. Cognitivo | N° de sujeitos

Pré-operatorio 10

Transicao 10

Operatério Concreta -
Total 20

No poés-teste do grupo do periodo parcial, pode-se observar, na tabela 21,
que o nivel de desenvolvimento cognitivo, 10 sujeitos enconiram-se no periodo pre-
operatério, 10 sujeitos encontram-se em transigdo e nenhum dos sujeitos enconira-
se no periodo operatorio concreto,

O grafico | abaixo ilustra uma das hipdtese desta pesquisa: que ha uma

relagdo entre o nivel de desenvolvimento intelectual e a nogao de familia.

Grafico | ~ relag@o entre nivel da nogéo de familia e desenvoivimento intelectual
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Observa-se, no grafico 1, que a distribuicao das duas variaveis, ou seja o
grupo de criangas que freqlentavam o pericdo integral e o grupo de criancas que
freqlientavam o periodo parcial e, segundo dados estatisticos a associacéo linear,
medida pelo coeficiente linear de Pearson foi de 0,579, pode-se constatar que umas
ha associacao entre desenvolvimento intelectual e nivel da nogéce de familia, uma
vez que: (p — valor < 0.001). Como pode ser visio na tabela abaixo:

Tabela 22 — Associagdo linear estimativa das amostras

Instanies Grupos R intervalos
Parcial instante 0 | Grupo P | -0,01 [-0,31]
[0,44]
Parcial instante 1 | Grupc P | 0,71 1-0,331
[0,89]
Iintegral instante O Grupo! | 0,44 {0,071
[0,73]
Integral instante 1 | Grupol | 0,48 [0,08]
[0,75]

APRESENTAGCAO E DISCUSSAO DA INTERVENGAO PRE-TESTE E
POS-TESTE

Na tabela 23, encontram-se as respostas das criancas do grupo do periodo
integral no pré-teste e pds-teste, observar-se que as respostas a das criangas no
de pre-teste enconiram-se nas categorias A e B (nogbes mais elementares)
enquanto que no pds-teste a maioria das respostas encontram-se na categoria D

(nogdes mais evoluidas).



Tabela 23 - Nogio de familia do pré-teste e pos-teste do periodo integral

Nocao de familia pré-teste e pos-teste do grupo do periodo integral

Pré-teste Grupo |

Poés-teste Grupo |

Perguntas | Cat. A Cat. B Cat. C Cat D Cat A (Cat B Cat. C Cat. D
e Blocos

N° 14 36,36% |31,81% [27.27% |4,54% 9,08% 0% 63,83% 27,27%
Ne 2 40,90% |38,36% |9,08% 1363% |0% 31.81% [18,18% |50%

N° 3 50% 36,36% {4,54% 19,09% 9,09% |18,18% |13.63% |59.09%
N°4 31,81% [|22,72% [18,18% |27.27% |4,54% 18,18% |18,18% |59,09%
N°§ 77,27% |9,09% 0% 13,63% (63,63% |9,09% (4,54% |27,72%
N°§ 45 45% 14545% 19.09% 0% 18,18% 122,72% |22,72% |36,36%
N®7 36,36% [18,18% |18,18% [36,36% |4,54% 18,18% 118,18% 159,08%
N° 8 27.27% |40,80% |18,18% [1363% [4,54% 9,08% 140,90% :4545%
N° 9 72,72% [2272% |4,54% |- 68,18% |18,18% |13.63% ;-

N° 10 50% 50% 0% ~ 50% 4545% 4,54% -

Ne 11 8181% |9,09% 1908% |- 63,63% |454% [31.81% |-

Ne 12 64,18% |18,18% [1363% |- 16,63% |13,63% |72,72% |-

N° 13 6363% [2727% 19,09% |- 8.08% |[18,18% |72,72% |-
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Quando foi pedido, no pré-teste, para a criancga definir familia

» 36,36% das

criancas davam resposta da categoria A, enquanto que, no pés-teste, somente

9.09% das criancas permaneceram na categoria A, 63,63% passaram para a

categoria C e 27,27% para a categoria D. No exemplo abaixo, podemos observar

essa evolugdo:

Pré-teste apresenta resposta da categoria B:

BEA (6;8):

*Gente que mora junto.”

Pds teste apresenta resposta da categoria C:

BEA (7;2):

“Nosso pai, nossa mde, irmdo, tio, tia, vo, vo, é...7

Em relagdo a segunda pergunta, a evolugao € constatada nitidamente, uma

vez que, no pré-teste, 40,90% da criancas encontravam-se na categoria A, a
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crianga acreditava, portanto, que se uma pessoa de sua familia fosse morar em
outra cidade deixaria de fazer parte de sua familia, enquanto que, no pés-teste,
todas as criangas responderam negativamente a essa pergunta. O exemplo de
L1G(6;5), abaixo, ilustra esse dado:

Pré-teste apresenta resposta da categoria A

LIG (6;5):

“N&o, porque ele val morar em outra casa.”

Pos teste apresenta resposta da categoria D:

LIG (7:4):

“Continua, ele s6 foi morar em outra cidade, mais vai visitar a mée e o pal...Porque ele s6
foi morar em outra cidade, mas ele nasceu da barriga da mée e o pai criou o filho.”

Na perguntia trés do primeiro bloco: "Se uma pessoa de fora vem morar em
sua casa, ele vai ser de sua familia?’, no pré-teste, 50% das criangcas deram
resposta afirmativa, acreditando que, se uma pessoa for morar em sua casa, sera
da familia. No pos feste, apenas 9,09% das criancas ainda acreditam que, se uma
pessoa for morar na casa dela, sera da familia.

Pré-teste apresenta resposta da categoria A:

NIL (6;1):

“Vai, porque ela t& morando na minha casa.”

Pos teste apresenta resposta da categoria D:

NIL (6;10):

*Né&o, porque ela veio de fora, por que ela ndo é a minha ima.”

Quando foi perguntado as criancas no pré-teste, se os animais t&m familia?
31,81% das criancas ndo acreditavam que os animais tém, enquanto que, no pos-
teste, 59,08% acreditam que os animais tém familia. O exemplo abaixo ilustra esse
dado:

Pré-teste apresenta resposta da categoria A:

TAT (5;8):

"Néo, um é de érvore, o esquilo é de arvore, coelho é atrés da arvore. Eles nio vivemn
Juntos. O esquilo mora na arvore e o coelho atrés da érvore.”

Pos teste apresenta resposta da categoria D:

TAT (6;5):
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“Termn, elefante tem familia de elefante, girafa familia de girafa, coelho tem familia de
coelho, onga tem familia de onga... E quem sdo da familia da onga? A onga,c filho, a fitha, a mae,
ve, v, fia, tio.

Na pergunta 5 do primeiro bloco “se um animal morar em sua casa, sera da
familia?”, pode-se constatar gue houve pouca mudanga nas respostas das
criangas, uma vez que 77,27% das criangas, no pré-teste, acreditavam gue, se os
animais morassem na familia, seria um membro dela e no pds-teste 63,63% ainda
continuavam acreditando que o animai € um membro da familia. Como j& foi
explicado no revisao bibliografica, Carretero (1980) explica esse fato, dizendc que
as criangcas tém essa dificuldade de excluir os animais dos membros da familia
pela proximidade do objeto de analise, que se encontra imerso na realidade familiar
e, também, nas pressdes que esse grupo exerce sobre a menie infantil impedindo
uma compreensao objetiva de que os grupos que se desenvoivem na familia com
muitas questdes de uma sb vez.

Na primeira pergunta do segundo bloco “Do que se precisa para ter uma
familia?”, no pré-teste, 4545% das criangcas deram resposias da categoria A,
45,45% das criancas deram respostas da categoria B, 9,08% das criancas deram
respostas da categoria C e nenhuma das criangas deu resposta da categoria D.
Enquanto, no pés-teste, 18,18% deram resposta da categoria A, 22,72% deram
resposta da categoria B, 22,72% deram resposta da categoria C e 36,36% deram
resposta da categoria D. Pode-se observar a evolugdo enire o pré-teste e o pds-
teste, uma vez que, no pre-teste, nenhuma das criangas encontrava-se na
categoria D, enquanto, no poés-teste, 36,36% deram resposta da categoria D. O
exemplo abaixo nos mostra essa evoiugao.

Pré-teste apresenta resposta da categoria B:

ANA (5;7):

“Cada umn fer a sua mée.”

Pos-teste apresenta resposta da categoria D:

ANA (6:4):

“A mulher e o homerm se encontra, 0s dois casam, ai depois tem filho.”

Na segunda pergunta do segundo bloco: “Do que se precisa para ser pai
mae?” 36,36% das criancas deram resposta da categoria A, 18,18% deram
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respostas da categoria B, 18,18% deram respostas da categoria C e 36,36 das
criancas deram resposta da categoria D, enquanto que, no pos-teste, 4,45% deram
resposta da categoria A, 18,18% deram resposta da categoria B, 18,18% deram
resposta da categoria C e 59,09% deram resposta da categoria D. Nessa pergunta,
pode-se observar que também houve uma evolugdo significativa. Os exemplos
abaixo nos mostram:

Pre-teste apresenta resposta da categoria A:

VAN (5,7

“Obedecer, ndo bater...”

Pés-teste apresenta resposta da categoria D:

VAN (6,4):

*Nascer uma crianga da barriga da mée.”

Na terceira pergunta do segundo bloco “do gue se precisa para ter fithos?”,
no pre-teste 27,27% das criangas deram resposta da categoria A, 40,90% deram
resposta da categoria B, 18,18% deram resposta da categoria C e 13,63% deram
resposta da categoria D, enquanto que, no pés-teste, 4,54% deram respostas da
categoria A, 9,09% deram resposta da categoria B, 40,90% deram resposta da
categoria C e 45,45% deram resposta da categoria D. Pode-se observar que houve
mudancas nas respostas apresentadas pelas criancas, como o exemplo abaixo:

Pré-teste apresenta resposta da categoria B:

GIO (6,3):

“Casar.”

Pos-teste apresenta resposta da categoria D:

GIO (7,0):

"Da bolinha do papai,...Se vocé esta dormindo Jjunto com o papai al a sementinha passa
para a mamde ai nasce o neném.”

Nas perguntas 4 e 5 “as pessoas solteiras podem ter filhos?” E “os que tém
filhos podem ser solteiros?” houve pouca evolugéo nas respostas das criangas no
pos-teste, ou seja, na pergunta 4, no pré-teste, 72,72% das criangas encontram-se
na categoria A, 22,72% encontram-se na categoria B, 4,54% encontram-se na
categoria C e, no pés teste, 68,18% permaneceram na categoria A, 18,18%
permaneceram na categoria B e 13,63% foram para a categoria C. Na pergunta 5
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do pré-teste, 50% das criancas enconiram-se na categoria A, 50% encontram-se na
categoria B @ nenhuma das criancas encontra-se na categoria C e, no pds-teste,
50% permaneceram na categoria A, 45,445% permaneceram na categoria B e
apenas 4,54% passaram para a categoria C. Para a crianca & dificil entender que
uma pessoa pode ter filho sem ser casada porque os dados que a crianca assimila
da cultura € gue primeiro precisa casar, e depois, ter os filhos.

Na primeira pergunta do terceiro bloco “o que € mais importantie, o que
fazem os pais ou o que fazem as maes?” No pré-teste, 81,81% das criancas deram
resposias da categoria A, 9,09% das criangas deram respostas da categoria B, e
9,09% deram respostas da categoria C, enquanio que, no pés-teste, 63,63%
permaneceram na categoria A, 4,54% permaneceram na categoria B, 31.81%
nassaram para a categoria C. Exemplo:

Pré-teste apresenta resposta da categoria A:

GIO (8,3):

*Q pai, porgue o pai manda mais na gente.”

Pos-teste apresenta resposta da categoria C:

GIO (7,0):

"Os dois porque os dois frabatham.”

Nas perguntas 2 e 3 do terceiro bloco “os pais podem fazer o que fazem as
maes? E as maes podem fazer o que fazem os pais?” No pré-teste, na pergunta 2,
64,18% deram resposta da categoria A, 18,18% deram resposta da categoria B, e
15,63% deram resposta da categoria C. No pos-teste da mesma pergunta, 16,63%
permaneceram na categoria A, 13,63% permaneceram na categoria B e 72,72%
passaram para a categoria C. Na pergunta 3 do terceirc bloco, no pré-teste, 63,63%
das criangas encontram-se na categoria A, 27,27% encontram-se na categoria B e
9,09% encontram-se na categoria C. No poés-teste na mesma pergunta, 9,09%
permaneceram na categoria A, 18,18% permaneceram na categoria B e 72,72%
passaram para a categoria C. Os exemplos abaixo nos mostram essa evolucao:

Pré-teste apresenta resposta da categoria A:

NIL (6,1):

*Néo, porque meu pai no é muther para lavar louga, limpar casa, fazer comida.”

NIL (6,1):



*N&o, porque bar é coisa de homem.”
Pos-teste apresenta resposta da categoria C:

NIL (8,10):

“Pode, porgue o pal pode fazer comida.”

NIL (6,10):

“Pode, porque a mée pode trabalhar, ir a igreja...”
Tabela 24- Nogéo de familia do pré-teste e pés-teste do periodo parcial
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Nocao de familia pré-teste e pos-teste do grupo do periodo parcial
Pré-teste Grupo P Pés-teste Grupo P

Pergunta | Cat. A CatB [CatC CatD |CatA CatB |CatC [CatD
38 e

Blocos

N° 1 50% 10% 40% 0% 30% 15% 55% 0%
Ne 2 30% 35% 5% 30% 15% 35% 40% 10%
N°3 40% 35% 5% 20% 15% 45% 20% 20%
N° 4 25% 35% 20% 20% 25% 30% 20% 25%
Ne 5 75% 10% 5% 10% 60% 10% 0% 30%
N°6 55% 10% 25% 10% 65% 15% 20% 0%
N7 655% 5% 10% 20% 30% 20% 35% 16%
N° 8 35% 30% 5% 30% 50% 25% 20% 5%
N®9 70% 30% 0% - 80% 20% 0% -

N° 10 75% 25% 5% - 70% 25% 5% -

N° 11 85% 0% 15% - 75% 5% 20% -

N° 12 85% 30% 5% - 45% 30% 25% -
N°13 70% 25% 5% - 60% 35% 5% -

Diante da tabela 24, pode-se observar que ndo houve evolugao

significativa, uma vez que a maiorias das respostas das criangas se concentram

nas categorias A e B (representagbes mais elementares da nogéo de familia).

Apos analise qualitativa citada acima, os dados sofreram andlise estatistica,

uma vez que se pretende saber se a nogéo de familia do grupo do periodo integral

no pré-teste seria mais elementar do que a das criangas do grupo do periodo

parcial, e, se as criancas do periodo integral que participassem de uma

intervencéo pedagodgica evoluiriam em relacdo a nocéo de familia.
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Encontra-se, no grafico |i, a distribuigdo da pontuagdo obtida para cada
crianca na entrevista clinica elaborada por Carretero (1980) ou seja, o nivel de
nocéo familiar dos grupos: grupo 1 = periodo parcial (pré-teste), grupe 2 = pericdo
parcial (pos-teste), grupo 3 = periodo integral (pré-teste) e grupo 4 = periodo
integral (pos-teste).

Pode-se afirmar que, com p< 0.0001 (nivel de confianga maior que
99.99%), nao ha diferenga entre o nivel médio de nogdo de familia entre as
criangas que estudam em periodo integral e em periodo parcial no momento inicial
do experimento. Dessa forma, néo foi confirmada uma das hipoteses que a nocao
de familia do grupo do periodo integrai seria mais elementar que a do grupo do
periodo integral.

Em relacio ac grupo que participou da intervengao, houve diferenca entre o
nivel médio de nog&o de familia entre as criancas que estudam em pericde parcial
ap6és um ano, e as criangas que estudam em periodo integral, apds um ano, e

submetidas a uma intervenc&o, conforme mostra a tabela 25 abaixo.
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Tabela 25 - Estatistica Descritiva do Nivel de Nogdo Familiar nos diversos
grupos analisados

Grupo Nivel Médio da Nogéo de Familia | Desvic Padrio
Peariode parcial (inicio}, 10.9 52
Periodo parcial {(apés um ano, sem
infervencio) 118 4.8
Periodo integral {inicio) 8.8 4.2
Periodo integral (apds um anc e
intervencéo) 21.0 8.0

Comparando 08 niveis de nocdo familiar nas criancas que estudavam
pericdo parcial e periocdo integrali nos dois momentos analisados , {dados
emparelhados) obteveram-se os resultados apresentados na tabela 26 abaixo.
Tabela 268 - analise dos dados emparelhados:

Grupe Media da diferenga | Desvio Padrdc | Média = 0 { p — valor)
Periodo parcial [ 0.70 5.21 o >0.28
Periodo integral | 11.2 4.4 p < 0.00001

Apoés um ano, os niveis de nocao familiar entre as criangas gue estudavam
periodo parcial nac sofreram alteragdo (p > 0.28), e os niveis da nogdo familiar
entre as criangas que estudavam em periodo integral e que foram submetidas a
uma intervengdc aumentou (p < 0.00001); podendo conciuir desta forma, que
houve uma evolugac da noc¢do de familia das criangas que freqientam o periodo

integral.
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CAPITULO VI
INTERVENGAO PEDAGOGICA

Neste capitulo, com o objetivo de esclarecer como as criangas reagiram
aos procedimentos pedagodgicos utilizados para propiciar a construgac da nogéoe de
familia, sera apresentado o processo de intervencéc pedagogica, ou seja, como
ocorreu a evolugao da nogdo de familia no grupo do periodo integral.

Como ja foi citado, anteriormente, a intervengao pedagogica teve inicio com
uma entrevista clinica sobre “familia”; cuja finalidade era a de conhecer as idéias
que as criancas possuiam sobre tal assunto. Isso se faz necessario, porque,
segundo Piaget (1920), é essencial conhecer as caracteristicas do pensamento da
crianca o que propicia planejar uma intervencdo no sentido de favorecer ©
desenvolvimento de seu pensamento ou criar condicbes adequadas que ihe
permitam construir uma determinada nogéo.

Os dados coletados por ocasido desta entrevista permitiram constatar que
as idéias das criancas sobre familia eram muito elementares e, na maioria das
vezes, erroneas. As respostas de DAN (6:;5) e LIG (6;5) a uma das questdes da
entrevista sdo bastante esciarecedoras. Quando Ihes foi perguntado do que precisa
se para ter filhos?, responderam: DAN (6;5): “Rezar bastante para ter filhos...o
Deus pbe uma sementinha na barriga da mée.” e LIG (6,5). “namorar, beijjar o pai
na boca”. As atividades planejadas para o trabalho de intervengo tiveram o
objetivo de fazer com que a crianga compreendesse melhor a instituicio em que
vive: a familia.

Segundo Ving Bang (1990), a intervengéo consiste em criar situagbes nas
quais as criancas sejam solicitadas a agir mentalmente , de uma maneira que seja
estruturante, integrando suas acGes em um sistema de coordenacdo e
composicdes operatorias.

A autora Coelho de Souza (1996) define a interveng&o num sentido mais
especifico :

« fala-se em intervencdo como uma interferéncia que um profissional
(educador ou terapeuta) realiza sobre o processo de desenvolvimento e ou
aprendizagem do sujeito, o gual pode estar apresentando problemas. Na interveng¢ao, ©
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procedimento adotado interfere no processo, com o objetivo de compreendé-lo,
explicita-lo ou corrigi-lo. introduzir novos elementos para o sujeito pensar podera levar a
quebra de um padrdo anterior de relacionamento com o mundo das pessoas e das
idéias. * (p.115)

Os principios da intervenc@o deste trabalho foram baseados nos de Ving-
Bang (1980) que explicita ¢ que concebe por intervencdo:

‘0O modo de intervenciio @ que propomos se apdia sobre a psicologia e
epistemologia de genéticas de J. Piaget. O procedimento preconizado pode ser visto
como uma variante do “meétodo - clinico™ da psicologia genética e deve responder as
exigéncias que lhes sdo associadas.” (p. 08)

A interveng@o pedagdgica realizada fundamentou-se nos seguintes
principios, estabelecidos por esse autor:

“1.Respeitar e encorajar o papel ativo do aiuno (adotar um procedimento corretivo,
mobilizar a operatividade do aluno);

2.Nao esquecer que o conhecimento se constrdi, ndo & uma coisa que se transporta e
que se da, susceptivel de perder alguns pedagos no curso do caminho. Um
conhecimento que apresenta lacunas ou falhas, n&o é mais um conhecimento;

3.Seguir a ordem hierarquica da psicogénese (ordem naturai da integracdo e de
estruturagéo) nas etapas de reelaboragéo;

4 Velar para que cada aquisicdo seja estruturada, ndo simplesmente enxertada, ou
justaposts;

5.Tratar os erros em profundidade, ern sua origem (“principio casuistico do método
clinico” )." {p.10)

A intervencdo pedagégica foi realizada no nivel individual e no nivel
coletivo. Uma historia ou uma musica dava inicio a intervencédo no nivel coletivo.
Tal momento era oportuno para a troca de pontos de vista entre as criangas;
resolugdo de confiitos cognitivos desencadeados por questdes formuladas pela
professora; conversas sobre os temas relacionados & nocdo de familia:
apresentacéo de filmes de video e apresentagdo dos trabaihos realizados pelas
criangas comn a finalidade de despertar o interesse delas para o contetdo que se
pretendia tratar.

No nivel individual, a intervencao era realizada quando as criancas estavam
trabalhando em atividades diversificadas, que consistiam em pintura, desenho,
escrita, jogos, etc que foram planejadas, criteriosamente, pelas professoras da sala
juntamente com elas.

O papel das professoras, no momento da intervengio, consistia em
conversar com as criangas para saber quais eram seus planos com relacdo a

proposta de trabalhc apresentada; observar o que as criangas haviam representado
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grafica ou plasticamente, sempre demonstrando interesse sincero com relagéo a
producéo dos alunos, desafiando-os a irem além do que haviam feito; solicitando a
explicitacdo de suas agbes a fim de propiciar a tomada de consciéncia.

Antes de comecar a intervencdo, as criangas eram esclarecidas sobre o
gue se esperava delas em cada atividade sem, contudo, dizer-lhes como deveriam
proceder. Por exemplo: quando a crianca optava por trabalhar no “canto do
desenho”, ela possuia conhecimento de gual era a proposta de trabalho, tendo
linerdade para expressar suas idéias, seus sentimentos, enguanto trabalhava.

Cabia a professora observar, enquanto os alunos estavam em atividades,
assim como tomar nota dos dados no protocolo, considerados importanies para as
intervencdes posteriores.

Ao término da atividade , quando necessario, a professora retomava algum
aspecto do protocolo que the parecia obscuro, com a finalidade de esclarecer suas
davidas e compreender methor a idéia da crianca.

As atividades da intervencgdo pedagoégica, que serdo apresentadas, s&o
somente algumas delas, uma vez que este trabalho teve a duragdo de 7 meses
(todas atividades estéo relacionadas no capitulo V). Selecionamos aigumas que
consideramos importantes para mostrar como se deu a evolugdo da nogéo de
familia.

EAMILIA

Iniciou-se o trabalho da intervencdo, contando-se para as criangas a
historia da autora Cole Babette, “Mamde Botou um Ovo”. Essa historia foi
escolhida, tendo em vista as respostas dadas pelas criangas na entrevista clinica
inicial, em sua maioria, inintelegiveis, tautolégicas, mencionando aspectos
materiais, etc.

No momento em que foi contada a primeira pagina da historia, ao ouvirem a
professora ler a primeira frase da histéria: “- Achamos que esta na hora de contar
para vocés como sao feitos os bebés”; a reagéo das criangas foi: “Ave Maria I” Na

parte da historia que conta as posigdes em que o papai e a maméae fazem o bebé,
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a aluna JUL (5,11) disse: “Eu ndo estou entendendo nadal” A professora

(13

nerguntou: “- Por qué?” °“Eles estdo um em cima do outro?” A professora
respondeu: “Cies estdo um em cima do ouiro, porque eles estio se encaixando
para fazer o bebé. Ndo € isso que o livro estd explicando?”

Quando uma das criangas conversou com a crianga do lado (fazendo
comentarios sobre a prépria histéria), uma terceira reclamou porque queria escutar
a histéria, ndo queria perder nada, estava interessada. Do pontc de vista da
construcac da nogao, pode-se afirmar que tentava assimilar os novos conteddos
aos seus conhecimentos anteriores, ao mesmo tempo, modificava estes Gltimos
para acomoda-ios as informacbes que a histéria estava fornecendo.

Ao terminar de contar a histéria, o trabalho foi conduzido da seguinte forma:

A titulo de ilustraggo sera relatada, a seguir, a conversa sobre a historia.

0O que vocés acharam da historia?

“Legal”.

Por qué?

WES (6;7):

“Tinha aguelas duas coisas juntas, o homem e a mulher”,

JOA (6;4):

“‘Eu gostei mais das sementinhas e mostra com a méo o gesto como as sementes chegam
até o ovulo”,

OLA (6;7):

“Eu gostei daquela parte que a pasta vira bebé ..."
E verdade que os bebés vém das pastas?
Criangas:

"N&o”".

De onde eles vém?

Criangas:

“Da barriga”.

Da barriga de quem?

Criangas:

“Da mamée”.

Como eles vao parar la dentro?
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Criangas:
E uma sementinha que cresce. “E uma sementinha dai vem um monte de bichinho (mostra
o nado com a méo)...

JUL (5;11):

“Tem sementinha no papai passa para a mamae e depois vai crescendo”.

Depois que o0 bebé nasce, ele vai para onde?

WES (6;7):

“O médico corta aqui (se refere a barriga) e tira. E depois ele chora 0 médico pega gle...”

Onde ele vai viver?

EDS (7;2):

“Primeiro tira ele, depois vai para a mée, vai ficar menos de um més no hospital”.

NAT (6;4):

“l ava ele , ele fica no bercinho...”

THA (6;3):

“Se o bebé estiver doente vai para encubadora...”

EDS (7;2):

“ .. @ usa oxigénio”.

WES (6;7):

“Depois que tira, ele toma banho e fica Ia um pouco...”

EDS (7;2):

“ . que fica I4 um pouco...limpa s6 e passa um pano...”

E onde ele vai viver?

Criancas:

“Pgla mée , pelo pai, a tia, o tio, a v6, o v, a empregada, a bisavo, o bisave...”

Depois de conversar sobre a historia, as criancas se dirigiram aos
“cantinhos de trabalho” (atividades diversificadas), para representarem, por meio do
desenho, a parte da histérias de que eles mais gostaram e escreverem como
nascem os bebés.



Figuras 26 e 27

GIO (6;4) A bolinha do homem indo para a
mulher fazer o bebé

THA (6:3) Uma mulher gravida, um
hospital e o bercdario

Representacao grafica da histdria “Maméae Botou um Ovo”
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No exemplo de GIO (6;4), observa-se uma representagdo na qual se

podem observar, nitidamente, os 6rgéos genitais do homem e da mulher e as

flechas indicando o que é preciso para fazer o bebé& como também, na

transparéncia da barriga da méae, pode-se ver o bebé.

O desenho de THA (6;3) representa a mae, saindo de casa, gravida, indo

para o hospital. Na transparéncia da barriga dela, aparece o bebé; estio indo ao

hospital, chegou a hora de o bebé nascer. Os quartos do hospital estdo todos

representados com numerais.
Figuras 28 e 29

ANA (5;7): “O neném nasce pela barriga. O
neném fica na barriga da mamie primeiro.

Ela vai para o hospital, ai ela fica um monte
de més no hospital. Af ela vai para casa dela
descansar na hora que o bebé€ chora ela vai

dar chupeta para ele, pde ele para dormir e
d4 mama para ele.”

ALE (5:7): “O médico corta a barriga da
mie e dai tira o beb& pelo negécio, pelo
embaixo e também a mfe fica um
pouquinho com o bebé. Dai a gente vai
embora do médico.”

Textos produzidos pelas criancas, escrevendo como nascem os bebés



Nos exemplos de ANA (5;7) e ALE (5;7), embora ainda naoc escrevam de
forma convencional, escrevem suas idéias pré-silabicamente, ou seja, colocam
varias letras, aleatoriamente, para produzirem seus textos.

Um outro trabalho foi realizado no canto da biblioteca: havia varios livros
sobre o nascimento de bebés e, em uma das atividades coletivas, as criancas
escolheram um dos livros para ser contado: “Como Nasce o Homem”, da autora
Eunice Braiado.

Apés a histéria ser contada, a professora solicitou as criancas que a
recontassem para que se pudesse fazer um registro.

Quadro 1 - Registro do texto coletivo produzido pelas criancgas:

UM HOMEM E UMA MULHER SE ENCONTRAM E COMECA A NAMORAR. DEPOIS SE
CASAM E BEIJAM NA BOCA. DEPOIS DORMEM JUNTOS. TEM UM OVO NA BARRIGA
DA MAMAE E NO SAQUINHO DO PAPAI TEM A SEMENTINHA. A SEMENTINHA PASSA
PARA A BARRIGA DA MAMAE.

O BEBE VAl CRESCENDO E VAl PARA O HOSPITAL. TIRA O BEBE DA BARRIGA,
ENXUGA O BEBE, BATE NO BUMBUM DO BEBE PARA RESPIRAR.

O BEBE VAI PARA O PEITO DA MAMAE PARA MAMAR. DEPOIS O BEBE FICA NO
BERCARIO E A MAMAE FICA NA CAMA.

A partir desse texto, foi montado um livro cujas ilustragtes foram feitas
pelas criangas.
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Figuras 30, 31 e 32

JOA (6;4): Produgiio do Livro: “Como

. - & H . &6
Nasce o Homem” JOA (6;4): Producio do Livro: “Como

Nasce o Homem”

JOA (6;4): Produgio do Livro: “Como
Nasce o Homem

O desenho de JOA (6;4) consiste numa imitacdo muito préxima da
realidade. Na primeira pagina, ele desenha o homem de méos dadas com a mulher;
na rua, como se tivessem se encontrando mesmo; o pai junto com a mae na cama;
no hospital, coloca uma cruz; os bercinhos localizados no bergério; o bebé em cima
da mae, mamando. O que se observa, ainda no desenho de JOA (6;4), € que nao
possui proporcionalidade (o carro muito menor que as pessoas); a justaposicéo de
elementos; o animismo, quando representa a sol com boca, olho, nariz, que

constituem caracteristicas do pensamento pré-operatério.
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Um outro tipo de atividade realizada foi escutar uma musica, no momento
da atividade coletiva, cujo titulo é “Cada um é Como &, dos compositores Toquinho
e Elifas Andreato, musica planejada com o intuito de falar de cada pessoa que
compde a familia das criangas. Posteriormente, as criancas realizaram as
atividades diversificadas: representacéo grafica da musica no canto do desenho; no
canto do faz-de-conta brincaram com uma casa mobiliada e bonecos que compdem
a familia (pai, mae, bebé, irmao, etc); no canto da massinha, modelaram a familia;
no canto dos jogos, confeccionaram um jogo da familia.

Figuras 33 e 34

FLA (6;1): “A mée levando os filhos para a DAQO (5;8): “Papai chegando do servigo e
escola” indo jantar”

Representacéo grafica da musica : “Cada um &€ Como &’

No canto do faz-de-conta, foram filmados varios grupos e transcritas as
falas das criancas para que se pudesse analisar como desempenhavam os papéis
familiares “como a crianga constréi seu mundo , transformando naquilo que ela
quer , assimilando a sua realidade”. (Teixeira, 1998 p.1)

Os exemplos que se seguem nos mostram como as criangas representam
os papéis das pessoas que constituem a familia:
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As criangas estavam iniciando a brincadeira, delegando os papéis
familiares:

ANA (5;7):

“Fu sou a mamae a Patricia, eu estava deitada depois fui ao banheiro”.

DAO (5;8):

“Eu sou o0 bebé eu me chamo Luis”.

NIL (6;1):

“Eu sou a filinha, a Jennifer, ela levou o café da manhé para a mamée.”

BRU (6;6):

“Eu sou o pai, ele vai para o escritério e depois vai jogar baralho.”

ANA (5;7):

“A mde vai levar o bebé para creche e depois vai trabalhar ele é empregada, ela vai fazer
comida.”

NIL (6;1):

“A filha vai para a escola, ela vai levar os materiais e o carrinho dela para puxar.”

A brincadeira continua, cada um representando uma pessoa € sua
respectiva fungdo no grupo familiar, quando, de repente, a NIL (6;1) colocou todos
os bonecos deitados na cama e disse:

NIL (6;1):

“A casa esta em férias ninguém esta trabalhando”,

Nesse tipo de atividade, podem-se observar os papéis desempenhados
pelos membros da familia; a rotina de uma familia em que os pais trabalham,
ficando longe dos filhos por um longo periodo. Na fala de ANA (5;8), isso ficou
claro: a ida do bebé para a creche (o que ocorreu com ela, quando bebé), uma vez
que a mae tem que trabalhar. E o “cansaco” de NIL (6;1) dizendo que a casa estava
em férias, ninguém estava trabalhando, todos ficavam deitados.

Nesse sentido, Piaget (1966/1995) ressalta:

“Obrigada a adaptar-se, sem cessar, a um mundo social de mais velhos, cujos
interesses e cujas regras lhe permanecem exteriores, € a um mundo fisico que ela
ainda mal compreende, a crianca ndo consegue, como nos, satisfazer as necessidades
afetivas e até intelectuais do seu eu nessas adaptaces, as quais, para os aduitos, sdo
mais ou menos completas, mas que permanecem para ela tanto mais inacabadas
quanto mais jovem for. E, portanto, indispensavel ac seu equilibrio afetivo e intelectual
que possa dispor de um setor de atividade cuja motivacdo n&o seja a adaptacdo ao real
sendo, pelo contrario, a assimilacdo do real ao eu, sem coacdes nem sangdes.” (p.51 e
52)



No “cantinho da modelagem”, modelaram as familias que podem ser vistas
na figura 35.
Figura 35

Mode ae da fami

As modelagens acima sdo das alunas JAQ (6;7), TAT (5:8) ,BIA (6;1), FLA
(6;1), VAN (5;7), NAT (6;6). Pode-se observar, por exemplo, na modelagem de TAT
(5;8), que a aluna comega nado s6 representando a familia nuclear, uma vez que,
quando se perguntou a ela o que havia modelado, disse a méae, o pai, o tio, atiaea
avo.

No “cantinho do jogo’, as criangas tiveram a possibilidade de criar um jogo
de correspondéncia termo a termo, em que a familia teria que chegar ate a casa,
percorrendo uma trilha, que pode ser visto na figura 36.

Figura 36

Familia confeccionado pelas

0go

criancas

AS MAES

Iniciou-se o trabalho comemorativo ao dia das maes, assistindo ao fiime

Dumbo. Esse filme foi escolhido porque possui algumas cenas de manifestacéo de
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sentimentos de mae e filhos. Depois da exibigdo do fiime as criangas manifestaram
suas opinides sobre o mesmo.

Como comecou a histéria?

NiL (6;1):

“As cegonhas voando.”

O que as cegonhas estavam fazendo?

NIL (6;1):

“Entregando bebé.”

NAT (6;6):

“N&o filhote de bicho.”

E assim que nascem os filhotes de bicho?

Turma:

“Néo.”

NAT (6;6):

“Nasce pela barriga dos bichos.”

Entao o filme esta errado?

OLA (5;7):

“T4 , ta tudo errado a fita.”

GIO (6;4):

“Nao ta.”

OLA (5;7):

“Nasce pela barriga, ndo nasce pela cegonha.”

GIO (6;4):

“Quando nasce os bichos as cegonhas vai recolhendo e depois ela enfrega.”

DAH (6;5):

“No dia do circo ela entrega.”

Vocés tém certeza de que a cegonha recolhe todos os bichos...

GIO (5;7):

“A fita ndo esta errada, é o Olavo é que esté errado.”

E ai, a fita esta certa ou errada?

Turma:

“Certa/ Errada.”

LIG (6;5):



Dumbo.”
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“Os bichos nascem da barriga da mée.”

A mae gosta do filhote?

Turma:

“Gosta.”

Ha alguma parte do filme que mostra que a mae gosta do filhote?
LIG (6;5):

“Aquela parte que ela fica fazendo carinho no Dumbo...”

NAT (6;8):

“O Dumbo t4 aqui ( faz com a mé&o como se nina um bebé) e ela fica balangando o

Ha outra parte que mostra que a mae gosta do filho?
LIG (6;5):

“A hora que ela salva... aquela hora que os moleques fica tirando sarro dele.”
E o filho gosta da mée?

Turma:

“Gosta.”

Que parte do filme mostra que o filho gosta da mae?
GIO (5;7):

“A hora que a mée dele esta preso e ele vai visitar.”

O Dumbo tem familia?

Turma:

“Tem.”

Quem?

Turma:

“A mée, o pai, as tias, as avls, as irmédse o v6...”

Nessa atividade coletiva, percebe-se o conflito cognitivo do aluno GIO (5;7),

visto que acredita que a cegonha € que leva o filho para os bichos e, por outro

lado, as criancas explicam para ele que isso ndo € verdadeiro.

Nas atividades diversificadas, as criangas produziram textos, cartas,

modelagem, desenhos, confeccionaram presentes para méae (colar e/ou pulseira,

pintura no sabonete, pintura em toalha de mao).

Nas figura 37 e 38 podem-se observar os textos que as alunas NAT (6;6) e

VAN (5:7) escreveram sobre o que a mée faz no dia-a-dia.



Figura 37

Figura 38

doutor Ademir.”

T OUE RENHA MAE FAZ MO IR A0

VAN: (5;7) “Mamie ela acorda, depois ela
faz café, depois ela vai trabalhar, depois ela
chega e toma banhe.”

Producéo de texto do dia a dia da mae:
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Nas producbes de texto e nos desenhos acima, podem-se observar a

riqueza das idéias das criangas e os detalhes representados no desenho: de VAN

(5;7), a mae trabalhava em uma fabrica de batatas, a crianga colocou os

exaustores, o chuveiro, etc.; e no trabalho de NAT (6;6) representa sua méae indo

ao trabalho na clinica do Dr. Ademir.

As criancas também produziram cartas para as maes, tendo a oportunidade

de expressar-lhes seu sentimentos.
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Figura 39

LIG (6;35): “Mamde te amo'muitd;un‘i i)éijd
¢ um abraco.”

As criancas também modelaram as mées com argila, esperaram secar €
pintaram. Na figura 40, observa-se esse tipo de trabalho.

Figura 40

Modelagem das mies com argila

Para homenagear as mées, foi organizada uma reuni&o para comemoragao
do dias das maes, quando passamos um filme produzido pelas criangas, que falava
da importancia da mae para elas. Cada grupo ficou responsavel por organizar algo
da festa; por exemplo, um dos grupos fez bolachas; o outro, musse; o outro,

encheu bexigas, etc. Nas fotos 18 e 19, pode-se visualizar a reuni&o com as maes.



Fotos 18 e 19

Reunifio de Mies

Reunifo de Mies

OS PAIS
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O trabalho sobre os pais foi feito a partir de uma pesquisa para a qual foi

elaborado um questionario, que foi respondido por eles.

Na roda da conversa, as criangas, juntamente com as professoras, foram

lendo os resultados de suas pesquisa, comentando: algumas, das perguntas 7 a

11, e outras, 1 a 6, quando foi montado o quadro 2, em que havia caracteristicas

dos pais, nome e profissdo. Apés o termino da montagem do quadro, foi trabalhado

o conhecimento légico-matematico em que as criangas tiveram a oportunidade de

comparar o peso dos pais, a idade, o numero do sapato, etc.

Quadro 2 : Nossos Pais sdo assim:

Nome da Nome do N°do Altura Quanto Aidade do
crianca pai sapato pesa Pai
Joao José 38 1,67 59 Kg 38
Danilo A. Toninho 41 1,72 78 Kg 41
Thais José 40 1,72 71 Kg 42
Jaqueline José 43 e 44 1,70 60 Kg 34

Sebastiao

Olavo Jefferson 40 1,64 78 Kg 38
Flavia Flavio 42 1,79 69 Kg 39




Vanessa Pedro 39 1,72 75 Kg 32
Danilo H. José 40 1,79 63 Kg 34
Jéssica Adilson 37e38 1,76 67 Kg 22
Giovane Gilberto 37 1,62 56 Kg 27
Edson Edson 42 1,79 100 Kg 28
Beatriz Arlécio 39e40 1,67 62 Kg 38
Nilmary Nilmo 41 1,75 86 Kg 31
Ana Donizeti - 1,70 - 30
Carolina
Bruno Pedro 40 1,77 75 Kg 35
Tatiane Nilson 42 1,70 71 Kg 31
Paulo José 41 1,74 95 Kg 39
Ligia Luiz Carlos 42 1,75 74 Kg 35
Nathalia Nilton 40 1,73 80 Kg 47
Ingrid Hélio 39 1,80 84 Kg 33
Bianca Valdir 41 1,68 80 Kg 29
Alessandro Sérgio 42 1,80 90 Kg 30

Nas atividades diversificadas, as criangas puderam representar, no
desenho, o pai e sua profissdo; produziram um texto de como é o dia-a-dia do pai,
escreveram cartas e montaram um livro a respeito das perguntas 7 a 11 que
conversamos na roda da inicial.

Nas figuras 41, 42, 43 e 44, representam os desenhos dos pais e das
profissées.

Figura 41

Desenho do pai e profissio: BE (6;2)




Figura 42

Figura 43

Desenho dos pai e profissdo: THA (6;3)

Figura 44

Desenho do pai e profissio: BIA (6;1)

Os desenhos, realizados acima, mostram-nos uma riqueza de detalhes nas
expressdes das criangas: o desenho da aluna BEA (6;2) nos mostra o seu pai todo
de azul, em frente a um portal, seu pai era guarda municipal na cidade de Paulinia-

SP e trabalhava no portal.
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O desenho de NIL (6;1) representa a mae, as filhas e o pai atras de um
balcdo; ele era dono de um bar. O desenho ¢ t&o real que se podem observar a
torneira, as prateleiras com bebidas. Algo de novo comega a aparecer nesse
desenho que & a ocultagdo das pernas das pessoas que estdo no bar,
caracteristica da fase do realismo visual.

O pai de THA (6;3) trabalhava na refinaria de petroleo, encarregado de
encher caminhdes de combustiveis, tendo a aluna, portanto, representado, alguns
caminhdes, a garagem e a bomba de gasolina. O desenho da aluna ainda nao tem
perspectiva nem proporcionalidade, caracteristica do realismo intelectual. Uma
outra caracteristica que o desenho dessa aluna apresenta € o animismo, visto que
desenha o sol com olhos, boca e nariz.

O desenho de BIA (8;1) é representado por um ladrdo, atras das grades, e
dois policiais: um deles € o seu pai, que € policial militar.

Os alunos JOA (6:4) e DAN (6;5) optaram por fazer o livro “A vida do meu
pai” no canto da escrita. Representaram também a profissdo deles, do que eles
gostavam de fazer quando criangas, e um fato que marcou a infancia dos pais que
os avos lhes contaram. Os exemplos seguem abaixo:

Figura 45

JOA (6;4): "Meu pai ele é pemdl"'eil"b, ele faz
casas.”




Figura 46

Figura 47

Figura 48

JOA (6;4): ”Quando meu pai era crianca
estava brincando com sua irmi e sentou na
janela da casa e caiu de costas. Foi um susto
que marcou muito.”

DAN Sk(6;5): “Meu pai é quimico, ele
trabalha na Rhodia.”

6
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Figura 49
DAN (6;5): “Um dia meu pai subiu num pé
de laranja com a ajuda do irmio dele, 56
que na hora de descer ele nio conseguia.”
Figura 50

DAN (6;5): “Quando elué" era crianca ele
gostava de jogar bola.”

A aluna LIG (6:5) e o aluno OLA (5;7) escreveram de uma maneira propria
como ocorre o dia-a-dia do pai. Embora ainda n&o consigam escrever de maneira
convencional, as criangas ja tém oportunidade de representar suas idéias por meio
da lingua escrita. Segundo Ferreiro (1989), € preciso que o professor entenda que
a aprendizagem da lingua escrita € muito mais que a aprendizagem de um codigo
de transcricéo, e sim, a construgdo de um sistema de representacao.

Figura 51

SR A

“Texto de OLA (5;7)”
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No texto de OLA (5;7), pode-se observar que ele esta passando para a fase
escrita silabica (ver paginas 45 e 46), visto que escreve ” O “ se referindo a letra (o)
mesmo, “E” (meu), “A I” (pai), “E I” (“eli”), “O I"(foi), “U"(pru), “A A O” (trabalho), *
“IEP” (“dipois”™) , “E I” ("eli”) ... foi comer fruta e ele foi escovar os dentes, a criancas
escreve, em seu texto, “fruta e escovagdo” de maneira convencional porque copia
das fichas do planejamento. Ferreiro (1989) explica que a escrita silabica, de que
OLA (5;7) se utiliza, é o resultado de um dos esquemas mais importantes e
complexos que a crianga constréi durante o desenvolvimento da leitura e escrita,
porque esse esquema lhe permite relacionar, pela primeira vez, a escrita a pauta
sonora da palavra: uma letra para cada silaba; tantas letras quantas forem as
silabas.

As ideias de LIG (6;5) foram representadas por varias letras, que se
traduziram da seguinte forma:
Figura 52

LIG (6;5) “De manhi, meu pai acorda e vai
tomar café, depois ele vai escovar os dentes
¢ depois ele vai comer pdo, vai na casa do
meu tio, depois deita no meu colo e dorme.”

Embora a atividade de produzir cartas ja tenha sido relatada como
atividade para as méaes e tenha sido discutida a importancia dela, considera-se
importante mostrar o exemplo da carta de JES (5;1), que escreve: “Papai eu te amo
para sempre nunca vou esquecer de vocé, eu te amo muito. Mamae eu quero que
vocé n&o brigue mais com meu pai verdadeiro que vocé... para sempre e nunca vou
esquecer de vocé. Meu pai verdadeiro é o Adilson.” A esse respeito, Sastre (1988)
apud Leal (2000) afirmam que o resultado de um processo de simbolizacdo se

converte, assim, em um novo objeto de didlogo, em um conjunto de indicadores de



que surgem outras interpretagdes e que permitem uma nova contemplacdo e
reorganizagao das representagdes individuais.

Figura 53

e
e C T ; A he PP

Carta JES (5;1)

IRMAOS

Falar dos irmaos trouxe alegria para as criangas. Foi planejada, juntamente
com as criancas, a visita de duas irmas, que passaram a tarde na E.M.E.I. (elas
‘foram escolhidas, de modo que nao perdessem um dia de aula).

Na roda inicial da conversa, as criangas puderam fazer varias perguntas as
irmas, com o intuito de conhecé-las. Posteriormente, as criancas, juntamente com
as irmas, trabalharam nas atividades diversificadas, sendo que a proposta de
alguns cantos tinha como intuito preparar um lanche para as convidadas. Nas fotos

abaixo, ilustram os acontecimentos do dia.



Fotos 20 e 21
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“Alrmﬂe NIL (6;1), lendo livros no canto
da biblioteca”

“A irmi de LIG (6;5), ajudando no lanche”

O dia pareceu agradavel para todos, e as convidadas demonstraram

gostar, deixando, também, registrada uma carta com seus sentimentos e desejos

de voltar.

As criangas também tiveram a oportunidade de representar, por meio do

desenho, as coisas de que eles gostavam de fazer junto com os irméos e do que

nao gostavam que os irméaos fizessem para eles. Na representacdo de BIA (6;1), a

aluna se desenha brincando com seus irmaos; nas figuras 54 e 55, desenha seus

irmaos brincando fora de casa e ela, dentro de casa, porque eles haviam brigado

com ela.
Figuras 54 e 55

Desenho BIA (6;1)

Desenho BIA (6;1)

JOA (6;4) também gosta de brincar com os irmdos. Na figura 56,

representa-o mais seus dois irméos, brincando no quintal da casa deles. Na figura

57, desenha-o: de um lado, com o cachorro; os seus dois irmaos, do outro lado, e



a bicicleta, dentro da casa, uma vez que os irméos ndo queriam andar de bicicleta
com ele.
Figuras 56 e 57

e

-

Dese”n 0 OVAH(G;4)%

Nos desenhos de BIA (6;1) e JOA (6;4), as criancas represeniam
componentes afetivos (do que elas gostam de fazer junto com os seus irméos e do
que elas ndo gostam que os seus irm&os fagam para elas), que estao no nlcleo do
desenvolvimento intelectual e social das criangas. Pode-se dizer que os afetos s&o

também uma parte importante do meio. (Moreno et al, 1999)

0S AVOS

Trabalho semelhante ao dos irmaos foi feito com os avés; puderam falar
dos sentimentos que tém por eles, representando as coisas que as criangas gostam
de que os avos facam para elas.

Nas figuras 58 e 59, DAO (5;8) e ANA (5;8) representam :

Figuras 58 e 59

P (5:8): : u”g ANA (5;8): “Eu gosto quando os meus avos
joga bola comigo saem comigo para passear”
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MEUS PRIMOS E TIOS

A maioria das criangas da classe possuia primos na mesma faixa etaria e
que estudavam na mesma E.M.E.l. Tiveram a idéia de passar uma tarde com os
primos em sala de aula. Nas fotos abaixo, pode ser visto como foi a tarde das
criangas.

Fotos 22 e 23

Nas atividades diversificadas, as criangas
estio preparando um lanche para os
primos.

Os alunos PAU (6;3) e LI (6;6) com ¢ seu
primo

As criancas necessitam de brincar e nada mais fantastico do que ter um
primo, mais ou menos na mesma faixa etaria, para poderem estar juntos; trocar
pontos de vista; combinar as coisas; fazer planos; dormir um na casa do outro, etc.
A representac¢do abaixo nos mostra o interesse com que os alunos LIG (6;5), BIA
(6;1) e THA (6;3) desenham os primos, uma vez que se utilizam de muitas cores,
fazem todos os primos, representando o real.

Figura 60

TUREUSBRIMOS T

LIG (6;5): “Eu desenhei o Joaquim, a
Carla, a Fernanda e a Priscila.”




Figura 61

U BEiSE T

BIA (6;1): “Eu desenhei todos os meus
primos.”

Figura 62

THA (6;3): “Eu fiz a Paula, a grma 0
Pedrinho, o Emerson, ¢ Clidudio, e o Jodeo.”

Na roda da conversa, as criancas dizem que os tios séo irméos dos pais e/
ou das maes. Nas figuras 63 e 64, as alunas TAT (5;8) e BIA (6;1) representaram,
graficamente, os tios que podem ser vistos nos exemplos abaixo.

Figura 62 e 63

371157

Representac;ﬁb da TAT (5;8) de seus tios
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Um outro trabalho realizado foi a produgdo de texto sobre os tios e tias
escrita pelas alunas LIG (6;5) e BEA (6;2):

LIG (8;5): “Era uma vez uma casa que tinha um monte de tios. A tia Lucia
foi sair com meu tio Jodo para comprar leite e depois a minha tia Aurora foi com
eles. Dai minha tia Neusa, ela foi com o marido dela comprar bolacha para o filho
dela. A tia Zilda tava doente e o marido dela ficou com ela. A Madrinha Rita (tia
Rita) ela ficou cuidando junto com o marido da tia Zilda. A tia Bel e o tio Zé foi
cuidar do Paulo porque ele estava doente. E todos ficaram felizes para sempre.”
Figura 64

Escrita LIG (6;5)

BEA (6;2): “Tio Celino eu te amo, vocé me trata muito bem. Vocé me poe la
no alto. As vezes fica bravo bate em mim. E trabalha 14 no papeldo. Tia Noemia
vocé é muito carinhosa comigo , quando vocé vai comprar uma coisa para o
Vinicios compra para mim. Tia Nilvania quando é aniversario da gente da presente
e vocé é muito carinhosa. Tio Joaquim vocé é carinhoso comigo tomara que vocé
melhora. E quando vocé sair eu ndo vou te deixar. Tio Joaquim tomara que vocé
saia do hospital e nao vai ficar com aqueles “pingaiada”. Tio Zé vocé se vestiu de
papai noel o menino foi correr o carro atropelou ele teve que ir para o hospital...”
Figura 65

0
Escrita BEA (6;2)
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Nos exemplos acima, LIG (6;5) e BEA (6;2) nomeiam todos os seus tios e
pode-se observar, no exemplo de BEA (6;2), o carinho que 0s tios tém para com ela
e a preocupacao que a aluna demonstra com seu tio Joaquim. Considera-se esse
tipo de atividade importante, visto que as criangcas podem expressar seus
sentimentos. Moreno et al (1999) afirmam que tudo que é concernente aos afetos,
aos sentimentos, as relagdes interpessoais e a tudo aquilo que faz parte da
chamada “vida cotidiana”, esta excluido de constituir objeto de conhecimento;

portanto, de ser ensinado na escola.

A CASA

A maioria das criangas moravam no bairro em que se localizava a E.M.E.L.
Foi levada, na roda inicial, a proposta de uma visita pelo bairro com o objetivo de
conhecer algumas casas, que foram fotografadas e cujas fotografias foram
montadas num painel. Também conversamos sobre as coisas que vimos durante o
passeio: como, por exemplo, os tipos de casa existentes.

Em uma das atividades coletivas, foi cantada a musica “A Casa” de Vinicius
de Moraes e Toquinho e, posteriormente, as criancas, nas atividades diversificadas,
no canto do desenho, representaram os diversos tipos de casa existentes e cada
uma escreveu no canto da escrita sobre a sua casa.

Os desenhos de THA (6:3), DAN (6;5) e ING (5;7) nos mostram as diversas
representagdes das casas, que foram vistas por elas.

Figura 66

= priey ¢

Desenho da casa de THA (6;3)




Figura 67

Figura 68

Desenho da casa de DAN (6;5)

Desenho da casa de ING (5;7)
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NAT (6;6) e LIG (6;5) escreveram, de seu jeito, algo sobre a casa, o que

pode ser visto nos exemplos abaixo:

NAT (6;6): “Minha casa é feliz. Meu pai cozinha de vez enquando. A minha

mae sai para passear comigo na cidade. Depois ela chega da cidade ela limpa a

casa.”

Figura 69

Escrita NAT (6;6)
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LIG (6;5): "A histéria da casa” ( escrevem em tinta azul)

“Era uma vez uma casa. Que dentro tem bola, arroz e feijdo, uma cesta de
banana e alface. Tem banheiro, uma mesa. Uma bicicleta, uma casa de boneca...
uma horta que tem para fora...uma cama, geladeira... uma area, uma motoca’”.

Figura 70

A HISTORIA DA LINHA CASA

oAU A VA

Escrita LIG (6;5)

ENCERRAMENTO DO TRABALHO SOBRE FAMILIA

Esse trabalho foi encerrado com a apresentacdo das atividades
pedagdgicas que foram desenvolvidas durante os sete meses pelas criangas.

Todo ano, na E.M.E.l., no més de outubro, ocorre o Momento Cultural, que
consiste na apresentacdo dos trabalhos que as criangas consideram importantes
para apresentarem aos pais, familiares, alunos da E.M.E.|. e visitantes.

As criancas escolheram o trabalho sobre familia para apresentarem nessa
exposicdo. Para isso foi montado um painel com as atividades de representacao

gréafica e fotografias. Ver foto 24
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Foto 24

graficas e

represenfacies

“Painel das
fotografias”

As professoras produziram uma fita com todas as histdrias, musicas,
reunides, atividades diversificadas; enfim, todos os procedimentos pedagégicos, e
as criangas apresentaram para as pessoas que foram assistir & apresentacao. A
foto 25 visualiza esse momento.

Foto 25

cas

Ainda as criangas confeccionaram um painel sobre a familia para ser

montado no dia da apresentagdo. (como pode ser visto na foto a seguir).



149

Foto 26

“Pain da Fam”

Dessa forma, pode-se dizer que tratar do tema familia foi para as criangas
do grupo do periodo integral algo importante, visto que puderam falar das pessoas
com quem elas convivem e os sentimentos que nutrem por elas. Em todo esse
processo, as criangas participaram, ativamente, expressando suas idéias, utilizando
sua criatividade, envolvendo-se no processo de construgdo do conhecimento do
meio que as rodeia (a familia) e reorganizando suas idéias prévias acerca dessa
nogao.

As representacdes (desenho, modelagem, faz de conta, etc.), descritas
acima, confirmam a importancia do trabalho sobre familia na escola, uma vez que

houve o envolvimento de todas as criangas em tal processo.
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CAPITULO Vii
CONSIDERACOES FINAIS

Como ja nos referimos, anteriormente, a instituicdo familiar tem sido
preocupacao do trabaiho de historiadores, socidlogos, etndlogos e psicologos;
mas, poucos estudos v8m sendo realizados sobre as idéias que as criangas
apresentam a respeito do mundo social, e as pesquisas sobre a nog¢ie de famiiia
s50 recentes no campo da Psicologia Educacional.

A revisio bibliografica e a fundamentacéo tedrica, que foram realiizadas
neste trabalho, confirmam as poucas pesquisas que foram realizadas nesse campo,
pois apenas autores como: Piaget (1967), Carretero (1980) e Sastre, Silvestre e
Moreno (1988) estudaram a representacio da crianga sobre a nogéo de familia.

Este trabalho teve como objetivo central estudar as nogdes que as criangas
pré-escolares tém a respeito da instituicdo familiar. Baseando-se, nos estudos de
Carretero (1980), verificou-se que os resultados encontrados nesta pesquisa sao
semelhantes aos encontrado por essa autora. O progresso apresentado pelos
sujeitos, nesta pesquisa, em relag&o a nogao de familia, € similar ac curso evolutivo
das idéias das criancas, que foram estudadas por Carretero:

Inicialmente, a (nica relag@o que a crianga estabelece para definir a familia
é a proximidade espacial entre seus membros; no segundo nivel, as relagbes que
ela estabelece sao as afetivas e bioldgicas; no terceiro nivel, aparecem as relagbes
de parentesco mais imediatas; no quarto nivel, ha uma coordenagao entre os
diferentes critérios utilizados: afetivos, biologicos e sociais, e, finaimente, no quinto
nivel, aparecem as relagbes de parentesco simétricas e assimétricas.

Nos exemplos abaixo, observa-se a comparagio entre as respostas das
criancas desta pesquisa e das criangas estudadas por Carreteiro (1980).

1) define pela proximidade espago temporal;

a) LIG (6;7) : “E um negdcio que nunca se separa. Como assim? Eu e a

minha mae."

b) “- Nao, porque ndo esta na mesma casa.”



152

2) Estabelece relagdes afetivas e bioldgicas;
a) ING (7;2) : “Precisa nao brigar, ndo bater, ndo xingar (...) os aduitos
trabalhar, para poder ganhar dinheiro e comprar as coisas, dai eles vivem
na familia deles.”

b) “Filhos, pais, mées organizar a casa, organiza eles e ja esta pronta.”

3) Define por relacdes de parentesco mais imediatas;
a) THA (6;9) : “E uma pessoa que convive junto... por exemplo a mulher
casa com um homem e forma uma familia de duas pessoas. Ai a mulher
tem uma filha e um filho ai forma quatro pessoas e ai vai indo.”

b} *“Um conjunto de pessocas que nasceram uns dos outros.”

4) Coordena diferentes critérios utilizados, afetivos, biolégicos e sociais;
a) EDS (7;2) : “E que tem pai, a mae, avé, a tia, o bisavd, a bisavd...”
by “Familia & pai, mae, tio, tia, primo, prima.”

5) Definem por relagbes de parentesco simétricas e assimeétricas;

a) EDS (7;2) : Se o filho de uma familia ( alguém) vai para outra cidade
(morar) ele continua sendo da familia? “Continua, porque é pai e mae”.
Como assim? “O irmao vai viajar para outro pais e a mae nao vai, mesmo
assim € mae. Por que continua sendo? “Por que nasceu da barriga da
mae.”

b) “Nao entra no grupo formado, porque se eu nasci da minha méae e ele ,

ndo € o meu irmao.”

Uma das hipdteses testadas foi a de que a nocdo de familia difere de um
grupo de criancas, que fica meio periodo na escola, de outro, que fica o periodo
integral. Com este trabalho buscou-se saber se a nogéo deste grupo seria mais
elementar do que a do periodo parcial, uma vez que as primeiras, obviamente,
permanecem por mais tempo na escola; portanto, longe de sua familia. Tal hipétese
foi levantada uma vez gue se achava que o grupo P, por estar por mais tempo

perto de sua familia, receberia maiores informacdes dos adultos que a cercam.



153

A andlise dos resultados determinou a rejeicdo de tal hipotese visto gue
ndo se encontraram diferencas entre as nogdes de familias apresentadas pelos
dois grupos no inicio do ano.

Dessa forma, o fato de a crianga permanecer o pericdo integral ou parcial
na escola parece ndo interferir numa construgdo mais rapida ou lenta da nogéo de
familia.

Por outro lado, os dados confirmam a outra hipotese deste trabalho,
segundo a qual as criangas do grupo do perfodo integral, ao participarem da
intervencéio pedagogica, fundamentada no processo de solicitagdo do meio
(Mantovani de Assis, 1976), apresentariam progressos no entendimento da nogéo
de famiiia, dependendo do nivel inicial da nogcdo de familia em que se
encontravam.

Durante o processc de intervencdo, foram considerados os seguintes
aspectos que, ac nosso ver, contribuiram para o progresso dos sujeitos do G I:

1) levou-se em conta, no planejamento das atividade, o nivel de
desenvolvimento da crianca;

2) as atividades eram adequadas e interessantes, visto que se considerava
que o sujeito & quem constréi o conhecimento, a partir das interagbes
gue ele tem com o meio;

3) propiciou oportunidades adequadas para que os sujeitos desta pesquisa
fossem ativos na construgao da referida nogéo.

Portanto, o fato de a criangca permanecer periodo integral ou parciai, na
escola, ndo interfere na construcdo da nocao de familia; mas, as solicitagdes do
ambiente escolar, quando adequadas, propiciam que essa nogao evolua.

Considera-se importanie ressaltar que a evolugdo dessa nogéo ocorrey,
também, devido ao programa de que as criangas do grupo | participaram:. o
PROEPRE: Programa de Educacéo Infantil e de Ensino Fundamental.

O PROEPRE tem como um dos seus objetivos o desenvolvimento
psicolégico da crianga em todos os seus aspectos. Para Piaget, o desenvolvimento
afetivo e cognitivo estdo intimamente ligados, e a crianga so0 tera um bom

desenvolvimento cognitivo, se o seu desenvolvimentc afetivc nado estiver
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comprometido; por isso, & fundamentai a existéncia de um ambiente socio-afetivo
equilibrado na sala de aula.

Levou-se em consideracdo, no processo escolar das criangas, a
curiosidade, a motivacdo e a criatividade.

A curiosidade € caracteristica da faixa etaria da crianga do ensino infantil,
o que faz com que as pessoas descubram, inventem, aprendam, ou seja,
construam © seu conhecimento. As criangas, portanto, podiam demonstrar sua
curiosidade, fazer suas perguntas que eram levadas em conta pelas professoras.
Como diz Elkind (1972, p. 41) apud Mantovani de Assis (2000, p. 129) “a
curiosidade inteiectual € uma centelha que pode ser faciimente abafada peia
zombaria e indiferenga dos adultos.”

Dessa forma, as professoras ofereceram as criangas um ambiente moral e
intelectual enriquecedor, no qual a crianga teve a oportunidade de construir, a partir
de sua atividade, o seu raciocinio e as nogdes que constituem o curriculo da
educacgdo infantil. Neste ambiente, havia também abundancia e diversidade do
material utilizado e as professoras intervinham adequadamente para instigar a
crianga ir além do que havia feito, ou para tentar desencadear um conflito cognitivo
e consequentemente o processo de equilibragao.

“‘Colocar a crianga em situagbes que desafiam o pensamento e que
desencadeiam a “necessidade de conhecer”, a qual é inerente a stividade intelectual, é
um dos objetivos do PROEPRE. Cabe ao educadora a responsabilidade de estimular,
abrir as portas em direcdo aos campos que as criancas gueiram expiorar e conhecer.
Cabe-the também a responsabilidade de criar situagbes propicias para que a crianga
seja capaz de iniciar a atividade, perseverar nelas até conclui-las e sentir prazer em
realiza-las.” (Mantovani de Assis, p.135, 2000)

A criatividade, que consiste na capacidade de inventar, criar, ter novas
idéias, resolver problemas de diferentes formas, foi valorizada, uma vez que as
criancas podiam demonstrar e ter a oportunidade para desenvolvé-la em todas as
situagbes de aula de sala, tanto para resolver problemas do conhecimento i6gico-
matematico, conhecimento fisico, como uma representacdo de um desenho,
pintura, dramatizagao, etc.

Para Mantovani de Assis (2000) "a atividade criadora implica que o sujeito
faca a algo novo para ele, relacionando & sua maneira as coisas que antes no
estavam relacionadas.” (p.135)
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Para que ocorra o desenvolvimento da criatividade, € importante ressaltar:

- que o clima de sala de aula seja livre de tensoes;

- que o contetdo e as atividades do programa sejam interessantes para a
crianca;

- que sejam criadas situagdes propicias para a descoberta ou invencgao;

- gue as respostas das criancas sejam aceitas e respeitadas, deixando-as
dizer o que pensam sobre as coisas e ter ideias novas;

. que a crianca tenha iniciativa propria, que escolha qual a atividade
diversificada quer realizar, resolvendo quais os materiais serao
utilizados e como utiliza-los. S6 assim teremos “homens capazes de fazer
coisas novas, e nao repetir simpiesmente o que outras geragbes fizeram-
homens criativos, inventivos e descobridores.” (Piaget, 1950 apud
Mantovani de Assis, 2000p.135)

Nesse sentido, Delval (1999) ressalta que a educac¢éo deve ser algo
prazeroso para a crianga, e néo algo arduo, evitando atividades repetitivas, quando
muitas coisas sdo ensinadas; porém, ndo entendidas, visto que nunca sao
colocadas como desafios cognitivos e ndo interessam a crianga, que as faz de
memédoria.

E importante destacar que os professores tém uma influéncia enorme no
desenvolvimento da crianca e podem fazer muitas coisas para facilita-lo ou
dificulta-lo. Por isso, é fundamental que o professor tenha conhecimentos cientificos
sobre o desenvolvimento da crianga; pois, s6 assim, poder@o proporcionar-ihes
atividades que ndo sejam pautadas no senso comum.

Camargo (1997) nos relembra de que a escola deve considerar como
mdtua a2 influéncia entre o desenvolvimento cognitivo e os contetidos por ela
trabathados, devendo, desse modo, favorecer tanto a construgdo de um como de
outro.

Trabalhar, dentro da escola, a construcdo das estruturas intelectuais é uma
condicdo necessaria para a construgdo do conhecimento social, uma vez que uma
das hipoteses confirmada por este trabatho € a de que os sujeitos do grupo do
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periodo integral, participando da metodologia do PROEPRE, ao construirem as
astruturas operatorias, construiriam uma nog¢do de familia mais elaborada.

Tais dades submetidos a uma analise estatistica, pelo coeficiente linear de
Pearson p<0,05, confirmaram essa hipotese, permitindo que se afime que as
criangas que possuem as estruturas operatérias tém uma nogio mais evoluida da
nogao de familia. Piaget (1976) nos lembra que, para a crianga construir a nogio
de familia, € importante que ela j& tenha as estruturas de pensamento cuijos
modeios sao os agrupamentos (IV, VIl e Vi) (ver pagina), caracteristico da
construcdo das estruturas do pensamento operatorio-concreto. Dessa forma, existe
uma relagdo entre as estruturas cognitivas e a nocao de familia.

imersa no mundo social, a crianga vai interprefando a sua realidade, a
medida que puser em funcionamento os mecanismos intelectuais que dao lugar
a0 conhecimento dos fendmenos gue a rodeiam, eiaborara uma visdo auténoma
dos fatos de sua cultura. (Carretero,1980).

“Da mesma maneira que a construcdo das nogdes operatdrias do pensamento
referentes aos aspectos fisicos e matematicos, etc., supde um processo ndo isento de
criatividade, em que a crianga representa o papel de ator principal, também as noctes
socials, as normas de relacdes interindividuais, devem ser fruto de um descobrimento
criativo que possibiiite ao individuo superar os aspecios negativos das formas atuais e e

crigr novas formas gue conduzam a um meihoramento dos atuais sistemas de relacdes
sociais.” (Carretero, 1980, p.290) (grifo nosso)

E importante levar-se em conta que a escola é uma lugar privilegiado, onde
a criangca pode aprender a construir as relagSes interindividuais, a orientar as
condutas sociais em fungéo das necessidades dela, a entender que a organizagdo
social é relativa aos individuos que a compfem e como ela pode modificar-se.
(Carretero, 1980)

Portanto, para que haja a construcdo de uma determinada nocao, é
importante que a escola leve em consideracio o processo de desenvolvimento da
crianga. Planejando atividades reais em que ela seja sujeito ativo de sua
aprendizagem. Desta forma, o conhecimento social ndo deva se resumir apenas
em informacdes que o professor transmita, seguindo os livros didaticos e ou folhas
mimeografadas, por que esses procedimentos nao garantem uma evolugdo das
nogdes a serem desenvolvidas.
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ANEXO 1

O CONCEITO DE FAMILIA

1. O que & uma familia?

2. O gue precisa para ter uma familia?

3. Se o filho de uma familia (alguém) vai para outra cidade {morar) ele continua
sendo da familia?

4. Se uma pessoa de fora vern morar em sua casa ela val ser de sua familia?

5. Os animais tem familia?

6. Se um animal mora em tua casa, sera da familia?

7. O gue precisa para ser pai € mae?

8. O gue precisa para ter filhos?

9. As pessoas solteiras podem ter filhos?

10. Os que fem filhos podem ser solteiros?

ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO DO GRUPO FAMILIAR

1. O que fazem os pais?

2. O que fazem as maes?

3. O que & mais importante o que fazem os pais ou o que fazem as maes? Por
que?

4. Os pais podem fazer o que fazem as maes? Por que?

5. As maes podem fazer o que fazem os pais? Por que?

8. Quem manda mais na familia?
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ANEXQ 2

PROVAS PARA DIAGNOSTICO DO COMPORTAMENTO OPERATORIO

Orly Zucatic Mantovani de Assis

Prova da Conservacdo das Quantidades Discretas

i MATERIAL: 12 fichas vermethas
10 fichas azuis
ii. PROCEDIMENTO:
1.

Dispor sobre a mesa 6 a 8 fichas azuis (para criangas de 4 anos usar 6 fichas),
alinhando-as, e pedir a crianca que faga outra fileira igual com as fichas vermelhas,
dizendo: - Ponha o mesmeo tanto (a mesma quantidadej de suas fichas, como ey fiz
com as azuis, nem mais, nem menos, ou - Faga com suas fichas uma fileira igual &
minha, com o mesmo tanto de fichas nem mais nem menos.

Anotar o desempenho da crianga & se necessario dispor as fichas azuis e
vermelhas em correspondéncia termo a termo. Depois apresentar as seguintes guesibes: -
Vocé fem certeza que estas duas fileiras t8m o mesmo tanto de fichas? ou -~ H& o
mesmo tantoc (ou a mesma quantidade) de fichas vermelhas e azuis? ou ainda, Tem

mais fichas vermelhas que azuis? ou ento. - Tem mais fichas azuis do que
vermelhas?

- Se eu fizer uma pitha com as fichas azuis e vocé fizer uma pitha com as fichas
vermelhas qual das duas ficard mais afia? - Por que? ou - Como vocé sabe disso?
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Fazer uma modificacio na disposicgo das fichas de uma das fileiras, espacando-as
ou unindo-ag, de modeo gue uma figue meis comprida do que a outra, a seguir perguntar:. -
Tem o mesmo tanto de fichas azuis ¢ vermelhas ou ndo? Aonde ftem mais? Como é
gue vocé sabe?

Se a crianga der resposias de conservacdo chamar sua atencdo pare &
configuracdo espacial das fileiras, dizendo: - Olha como esta fila é comprida, sera que
aqui ndo tem mais fichas?

Se a crianga der respostas de nao-conservacdo lembrar a equivaléncia inicial
dizendo: ~ Vocé se lembra que antes a gente tinha posto uma ficha vermelhz diante de
umea azul? ou - Qutro dia um (a) menino (a) como vocé me disse que nessas fileiras
tinha a mesma quantidade de fichas; o gue vocé pensa disso?

Repetir o procedimento do item 1. Restabelecer a igualdade.

T 0000
OOO0




168

Repetir o procedimento do item 2 dispondo as fichas como o modeio. Muda-se a
configuracac espacial. E agora em gual tem mais? Como vocsé sabe disio?

Fazer um circulo com as fichas azuis e pedir 3 crianca que faca a mesma coisa com
as fichas vermelhas n&o colocando nem mais nem menos. Anotar o desempenho da

crianga e depois perguntar: - Vocé tem certeza que estio iguais? - HZ o mesmo tanto
de fichas vermelhas e azuis?

Juntar as fichas de um dos circulos e perguntar, - H& © mesmo tantc de fichas
azuis e vermelhas? - Como vocé sabe disso? Usar conira-argumentacdes, por exemplo:
- Qutro diz uma crianga me disse...

H-DIAGNOSTICO:
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1. A crianca possul a nogde de conservacio de quantidades discretas guando faz a
correspondéncia termo a termo e afirme & igualdade das quantidades mesmo quando 2
correspondéncia otica deixa de existir, isto &, ela compreende que dois conjuntos s&o
equivalentes mesmo gue a disposico de seus elementos seja modificada. Além disso, a
crianga apresenta argumentos ldgicos para as suas afirmacdes, por exemplo: - Tem a
mesma quantidade de fichas, porgue aqui vocé sé espagou ou Ndo pusemos e nem
tiramos fichas, Entdo é a mesma quantidade (argumentos de identidade). A crianca
nodera dizer também: Se esticarmos esta fileira (aguela em que as fichas nfo estéc
separadas) val ficar tudo igual outra vez, entdo tem a mesma guantidade (argumento
de raversibilidade simples) ou ainda: - Esta fileira ¢ mais comprida porgue as fichas
estio separadas, esta é mais curta porque as fichas estéo juntas mas a quantidade é
a mesma (argumenio de reversibilidade por reciprocidade) .
2. A crianga n2o possul a nogio de conservacgéo de guantidades discretas quando admite
que a quantidade de um dos conjuntos aumenta ou diminui se a configuragac espacial de
seus elementos for modificada.
3. A crianga estd no estagio de fransicBo guando algumas vezes da respostas de
conservagdo e oufras da respostias de n2c conservagBo ou, ainda, quando admile a
conservacio, mas sé apresenta o argumento de identidade ou quando se vale do retome
empirico.

Assim sendo ha trés possibilidades de diagnodstico:

C = possui a2 nocéo de conservacio de guantidades discretas

NC = nZo possui a nogdo de conservacio de quantidades discreias

T = estd no estagio de transicdo, algumas vezes admite a conservacic outras
vezes nega.

Y. Observactes:

1. Se a crianca admitir & conservacdo mas apresentar apenas o argumento de
identidade dizer: - - - Se chegasse aqui uma crianga da sua idade e dissesse que
nesta fileira tem mais fichas (apontar 2 mais comprida) o que vocé faria para
convencé-lz ou para mostrar parz ela que as duas fileiras tém a mesma
guantidade? Se a crian¢a realizar uma acéo invertida que anula a transformacéo
anterior, fazendo com gue tudo volte a ser igual outra vez, irata-se de um retorno

empirico. Entretanto, se ela disser o que faria para mostrar que ambas as fileiras de
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fichas t©m a mesma quantidade, sem mexer nas fichas, pode-se falar de
reversibilidade simples.

Tendo a crianga apresentado somente o argumento de identidade, para verificar se
ela possui pensamento reversivel, perguntar: - Se chegasse agui um {a) colega seu
(suaj e Ihe dissesse gue na fileira mais comprida tem mais fichas como vocé
explicaria a ele (ela) que as duas #ém 2 mesma guantidade de fichas? Se a crianga
expiicar que uma das fileiras estéd mais comprida e a oufra mais curta, mas Ggue ambas
tém a mesma quantidade, neutralizando as diferencas entre esses observaveis, pode-
se afirmar que ela apresentou ¢ argumento de reversibilidade por reciprocidade.
Esse tipc de justificativa & bem mais complexo do que a reversibilidade por inversao ou
reversibilidade simples.

Quando a crianga admite a conservagdo mas apresenta somente o argumenic de
identidade ela se snconira em transicdo. A crianca ters a nogaoc de conservacio se
apresentar ¢ argumento de reversibilidade por reciprocidade simples efou o argumento
de reversibilidade por reciprocidade.

Nesta prova podem ser usadas fichas de outras cores, desde que sejam apenas duas
cores.

A prova devera ser aplicada mais duas vezes, se a crianca der respostas de ndo
conservagao na primeira aplicacdo. Devera ser aplicada apsnas mais uma vez se a
crianca apresentar todas as respostas de conservacao na primeira aplicacao.

Ao dar as instrugdes ou fazer as perguntas a professora deve estar certa de que a
crianca as compreendey,

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Numerc na Crianca, Trad. por

Christiano Monteiro Otticica. Rio de Janeiro; Zahar Editores, 1671,



Prova da Conservacio do Liguido

I. MATERIAL:

Dois copos idénficos

Um copo mais esireito e mais alfo
Um copo mais fargo € mais baixe
ii. PROCEDIMENTO:

171

iniciaimente a professora conversa com a crianga e a convida para brincar ou fazer

um joguinho. Estando a crianga interessada na brincadeira a professora diz: - Vou colocar

agua nestes dois copos (A e A’} quando eles estiverem com a mesma guantidade (ou

o mesmo tanio) de agua vocé me avisa? Olhe bem! Colocar a agua até um pouco mais

da metade dos copos e perguntar:
1.

" T A A7 e

—

- Estic iguais? Tem a mesma guantidade de agua nos dois copos? Vocé fem

certeza? Por gue?

Se vocé fomar a agua deste copo (A} e eu tomar 2 dgua deste (A’) gual de nés dois

(duas) toma mais dgua? Por gque?
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A A
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Transvasar a agua de A para B e depois perguntar. - £ agora onde tem mais
agua? Por gue? ou - Como vocé sabe disso?

Contra-Argumentacdo. Se a crianga demonstrar que ndo possui 2 nogdo de
conservagao dizer_ Outro dia eu estava brincando com um{a) menino(a} que tem a
sua idade e ela me disse que nestes dois copos fem a mesma quantidade de agua
porgue a gente nao pés e nem ftirou. Vocé acha gue aquela menina estava certa ou
errada? Por gue? Como vocé sabe disso?

Se a crianga demonstrar que possul a nocdo de conservacio dizer, -Outro diz ey
fiz esta brincadeira com um(a} meninofa} do seu tamanho e ele me disse gue neste
copeo (B} havia mais dgua porque nele a dgua estava tio altal O gue vocé acha
desse{a} meninof{a), ele{a} estava certo ou errado? Por que? ou Como vocé sabe
disso?
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Transvasar a agua de B para A, mosirar a crianca entdo os copos A e A

=A A ol T

e

perguntando: - £ agora onde tem mais dgua? e depois | - Se eu beber esta dgua (A} ¢
vocé esta (A) guem bebe mais, eu ou voc€? Por que?

Transvasar a agua de A para C e depois perguntar. - E agora onde fem mais
dgua? Por que? ou Como vocé sabe disso? ou ainda - E agora como os copos estio?

Contra-Argumentacio: iguai g do flem 2.

1. DIAGNOSTICO:

1. A crianga possul 2 nogac de conservacde do liquido quando afirma que nos
copos A € B e A e C t8ém & mesma guantidade de agua e para jusiificar suas afirmacges
apresenta 0s seguintes argumentos:

identidade: - Tem a mesma quantidade de agua porgue nac se pds e nem
tirou ou entdc Tem a mesmea qQuantidade de égua porgue s passamos a agua deste
copo (A’) para este (B).
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Reversibilidade Simples ou por Inversdo: - Tem a mesma guantidade porgue
se pusermos a agua deste copo (B) neste {A) fica tudo iguai cutra vez.

Reversibilidade por Reciprocidade: -Tem 2 mesmea quantidade porgue estfe

cope (B) é estreito e nefe a 4gua sobe e este é mais largo e a dgua fica mais baixa.
2. A crianga ndo possul 2 nocdo de conservacdo do liguide quando afirma que

aquantidede de dguandoéamesmaem Be C.

3. A crianca estd na fase intermedisric ou de ftransiclc quando admite a
conservagde da quantidade em alguns transvasamentos e nega em outros ou gquando
admite a2 conservagio, mas apresenta apenas ¢ argumento de identidade ou o retorno
empirico (retorne feito pela experiéncia, pega agua do copo B e joga no A).

V. OBSERVAGOES:

1. No caso de a crianga apresentar apenas o argumento de identidade, para
verificar se ela possui pensamentc reversivel, perguntar. - Se chegasse agui um {aj
colega seu (sua) e ihe dissesse que neste copo (apontar © copo B) como vocé
mostraria a ele {ela} gque nos dois copos 8m a mesma gquantidade de dgua? Se 2
crianca disser que passaria 2 agua de B para A’ para que o (&) amigo(a) pudesse ver que
ambos est&o iguais, pode-se afirmar que ela apresentou o argumentec de reversibilidade
por invers@oc. Para verificar se ela possui a reversibilidade por reciprocidade, perguntar:
- Se chegasse aqui um (a) colega seu (sua) e fhe dissesse que neste copo (apontar o
copo A) come vocé explicaria a efe (ela) que os dois tém copos a mesma quantidade
de agua? Se a crianca disser, por exemplo: - Tem a mesma quantidade porgue este
copo (A) é estreito e nele a dgua sobe e este é mais largo (C) agua fica mais baixa,
neutralizando as diferengas enire esses observéveis, pode-se afirmar que ela apreseniou ¢
argumento de reversibilidade por reciprocidade. Esse tipo de justificativa é bem mais
complexo do que a reversibilidade por inversao.

2. As perguntas podem ser modificadas quande se constatam gue néo foram
compreendidas pelas criangas.

3. Se a crianga apenas der prova toda devera ser aplicada mais duas vezes.
Porém se as respostias da crianca forem de conservacio, a prova devera ser aplicada mais
uma vez.

4. Se a crianga se der respostas de conservacdo em todas as guesides das duas
provas, pode-se afirmar que ela possui a nogdc de conservacdo do liguido. Se negar a

conservagao em todas as quesides nas irés provas, no possui a nogio de conservacao
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do liguide e se sigumas afirmar e oulras vezss negar a conservagio, encontra-se no
estagio de transicdo. Ha, portanto, trés diagnésticos possiveis:

C = possui 2 nogdo de conservacao do liguide

NC = ndo possui a nogdo de conservacio do liguido

T = esta no estagio de transicdo

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Nuamerc na Crianga, Trad. por
Christiano Monteiro Qiticica. Rio de Janeirc: Zahar Editores, 1871.

PIAGET, Jean e INMELDER, Bérbel, © Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na2
Crianca. Conservagéo e Alomismeo. Trad. por Christiano Monteire Qiticica, Ric de

Janeiro: Zahar Editores, 1871,

Adaptacao: Orly Zucatio Mantovani de Assis



i76

Prova da Conservagdo da Massa

I. MATERIAL: Massa de modelar
I. PROCEDIMENTO:
1.

A A
Convidar a crianga para brincar com massa de modelar, Apresentar-the entdo duas
bolinhas de massa idénticas de 2 a 3 centimetros de didmetro e perguntar: - Estas duas

bolinhas séo iguais? Elas tém a mesma quantidade (ou 0 mesmo tanto) de massa? -
Vocé tem cerfeza?

Se eu der esta bolinha para vocé e ficar com esta para mim, qual de nés dois {duas)
ganha a boia que tem mais massa? Por que?

Observacdes: Se a crianga responder que uma val ganhar uma bola maior que a outra,
perguntar. - Entdo eflas ndo sao iguais?
2.
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Transformar uma das bolinhas em rolinho ou salsicha e colocando-a
horizontalmente na mesa, perguntar - £ agorz onde fem mais massa? Por gue? ou
Como vocé sabe disso?

Contra-Argumentacdo: Se 3 crianca der respostas de ndo conssrvagio dizer - Mas seré
gue agui {na salsicha) tem mais massa mesmo, ela estd 8o fininha? ou - Um{a)
menine (a) me disse gue nos dois tem a mesma massa porque nio se pbs nem frou.
O gue vocé acha, este (a) menino {a) esté cerfo ou ndo? Se a crianga der respostas de
conservacio, contra-argumentar com afirmagdes de ndo-conservagac.

A Y B

Transformar o rolinho em bolinha novamente e proceder como no item 1.

i.&

&’ B
Transformar a bolinha em rolinhe celocando-c verticaimente sobre 2 mesa e ento

perguntar: - £ agora onde tem mais massa?‘(Seguir o procedimento do item 2).

I:h
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A A B
Transformar o rolinho ou salsicha em bolinha novamente e seguir as orientacfes do
ftem 1.

A A i =

Dividir uma das bolinhas em quatro ou cinco pedagos iguais fazendo com eles
bolinhas menores, a seguir perguntar: - £ agora onde fem mais massa nesta bolz
grande ou em todas estas juntas? Continuar seguindo os procedimentos dos jflens 2 e £.

Hil. DIAGNOSTICO:

1. A crianga tem a nog&o de conservacio de massa quando afima que as bolinhas
transformadas continuam tendo a mesma quantidade de massa e justifica suas afirmacbes
com argumentos I0gicos de identidade, reversibilidade simples e reversibilidade por
reciprocidade.

2. A crianga n&o tem a nogdo de conservacdo da massa quande admite que 2
gquantidade de massa se aliera quando 2 bolinha é fransformada.

3. A crianga esté na fase de transicdo quando admite a conservacac da massa em
algumas siiuactes e a nega em outras.

V. OBSERVACOES:

1. Se a crianca apresentar apenas o argumento de identidade, para verificar se ela
possui pensamento reversivel, perguntar: - Se chegasse agui um {a) colega seu {sua) e
the dissesse gue nesta salsicha (apontar o rolinho) tem mais massa, Ccomo vocé
mostraria a ele (eia) que nas duas (bolinha e salsicha) t8ém a mesma guantidade de
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massa? Se a crianca disser que transformaria a bolinha em rolinho ou que a bolinha faria
outra salsicha e tudo ficaria igual, para que o (a) amigo(a) pudesse ver que ambas estao
iguais, pode-se afirmar que ela apresentou o argumento de reversibilidade por inversio.
Para verificar se ela possui a reversibilidade por reciprocidade, perguntar. - Se
chegasse aqui um (a) colega seu (sua) e lhe dissesse que lhe dissesse gque nesia
(salsicha) como vocé explicaria a ele (ela) que as duas tém a mesma quantidade de
massa? Se a crianca disser, por exemplo: -Tem a mesma quantidade porgue esta (a
salsicha) é mais fina e comprida e a boiinha é mais curta e mais grossa, neutralizando
as diferencas entre esses observaveis, pode-se afirmar gue ela apresentou o argumento
de reversibilidade por reciprocidade. Esse tipo de justificativa € bem mais complexo do
que a reversibilidade por inverséo.

2. A professora deve usar uma linguagem clara e simples para que suas instrucbes
e perguntas possam ser perfeitamente compreendidas pelas criangas.

3. A prova devera ser aplicada mais duas vezes quando a crianca der resposta de
nac-conservacio e aplicada mais uma vez quando a crianca afirmar a conservagao.

4. Podemos afirmar com certeza que a crianga possui a nogdo de conservagio da
massa quando admite a conservagdo em todas as questdes nas duas provas. Se a crianca
negar a conservacio da massa em todas as questdes nas trés provas, podemos afirmar
aue ndo possui a noglo de conservacéo. Se a crianga algumas vezes admite e outras
vezes nega a conservacd0 da massa, estara no estdgio de transicdo. Ha trés
possibilidades de diagnédstico:

C = possui a nog@o de conservagao

NC =n&o possui a no¢ao de conservagio

T = esta no estagio de transigéo

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:
PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Nimero na Crianga, Trad. por
Christiano Monteiro Oiticica. Rio de Janeiro : Zahar Editores, 1971.
DIAGET, Jean e INMELDER, Bérbel. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na
Crianga. Conservacdo e Atomismo. Trad. por Christiano Monteiro Oiticica, Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1971.

Adaptacao: Orly Zucatto Maniovani de Assis
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Prova da Inclusdo de Classes {Frutas)

. MATERIAL:
7 frutas de piastico ou natural sendo: 5 macgls e 2 bananas. Os objetos devemn ser
tridimensionais. As flores devem ser pequenas & nio podem ser de papel.
. PROCEDIMENTO:

1. Depois de uma conversa inicial com a crianca a fim de deixa-la a vontade,
apresentar-lhe as 7 frutas perguniando: - O gue é tudo isto?

Se a crianca néo souber, dizer: - Isto séo frutas. Estas sdo as magas e esfas sdo
as bananas. - Vocé conhece outras frutas? - Quais? - De qual delas vocé gosta mais?

2. Pegar uma fruta de cada vez e perguntar a crianga: - O gue é isfo? Se a crianga
responder: - E uma fruta, perguntar. - Qual é o nome dela? Se a crianga responder: - E
uma magd ou: - E uma banana, perguntar: - O que a magé (ou a banana) é7

Apontar para as frutas e perguntar: - O que vocé esta vendo aqui sobre a mesa?

Se a crianga disser “frutas”, perguntar apontando para as macas: - £sfas como se
chamam? - E estas?

4. Dar prosseguimento perguntando: - Aqui na mesa fem mais mag¢as ou fem
mais frutas? - Por que? ou: - Como vocé sabe disso?
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Apresentar duas bananas € uma maga e proceder da mesma maneira que nos itens
2,3e4

It DIAGNOSTICO:

1. A crianca possui a nocdo de inclusdo de classes ou de classificacio operatdria
quando responder nos itens 4 e 5 que: - Ha mais frutas porque todas sdo frutas? ou: -
Ha mais frutas porgue sdo trés e as bananas sédo duas?

2. A crianca n80 possuli a nogdo de inclusdc de classes ou de classificaco
operatéria quando nos itens 4 e 5 responder, respectivamente: - Ha mais magads porgue
sdo muitas (ou cinco)} e as bananas sdo poucas {ou duas) e - Ha mais bananas
porque sdo muitas (ou duas; e magas sdo poucas {ou so fem umaj.

V. OBSERVACOES:

1. Esta prova devera ser aplicada mais duas vezes se a crian¢a nao der respostas
de incluséo de classes a todas as questdes da primeira prova € mais uma vez se a crianga
der respostas gque evidenciam a presenca de uma estrutura de classificacdo operatéria na
primeira prova.

2. A contra-argumentacaoc deve ser feita para termos um diagnostico mais preciso.
Assim, quando a crianga demonsirar gue ndo possui a noglo de classificacio operatéria
{inclusdo de classe), a professora podera dizer, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu
(sua) me disse que ha mais frutas porque fodas sdo frutas. - O que vocé acha, ele (a)
esta cerfo (a) ou errado (a)? A professora também podera sugerir 4 crianca gue pegue
nas maos “todas as frutas”. Depois que a crianga tiver feito isso, a professora pede-lhe que
as cologue sobre a mesa e pegue agora “somente as macgas’. Executada a tarefa, a
professora pede a crianga que ponha as mac¢as junto com as bananas e a seguir,
pergunta-the: - Aqui ha mais macgds ou ha mais frutas. Por que?

Se a crianca demonsirar possuir a nocdo de classificacdo operatéria contra-

argumentar com ela dizendo, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua) me disse que
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agui ha mais mag¢as (ou bananas) do que frutas. - O que vocé acha disso, ele {(a) esta
certo (a) ou errado (a) ?

3. Se a crianca der respostas de inclusdo de classes em todas as questdes nas
duas provas podemos afirmar que possui a nogfo de classificacBo de operatdria. Se a
crianga ndo der de inclusio de classes em todas as questdes nas trés aplicacdes da prova,
podemos afirmar que ela n@o possui a nogdo de classificagdo operatéria. Se a crianca
demonstrar que possui a nogéo de classificagdo operatoria, por exemplo, na situacdo em
que lhes sao apresentadas cinco macas e duas bananas e nfo apresentar resposta de
inclusdo de classes na situagcdo em que avalia duas bananas e uma macé, ou ainda
quando ela numa prova apresenta respostas de classificagdo operatéria & em outra néo,
podemos afirmar que esta no estagio de transicéo.

Ha, portanio, irés diagndsticos possiveis:

CO = possui nocao de classificacdo operatéria

NCO = ndoc possui a nogac de classificacio operatdria

T= transicéo

4. As frutas indicadas para esta prova podem ser substituidas por outras desde que
sejam bastante conhecidas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Numero na Crianga, Trad. por
Christiano Monteiro Oiticica. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971.

PIAGET, Jean e INHELDER, Bérbel. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na
Crianga. Conservagdo e Atomismo. Trad. por Christiano Monteiro Otticica, Rio de

Janeiro: Zahar Editores, 1971.

PIAGET, Jean e INHELDER, Béarbel. A Génese das Estruturas Légicas Elementares.
Trad. por Alvaro Cabral. Ric de Janeiro: Zahar Editoras.

Adaptagao: Orly Zucatto Mantovani de Assis
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Prova de inclusio de Classes (Fiores)

. MATERIAL:

7 flores de piastico ou naturais sendo: 5 rosas e margarida. As flores devem ser pequenas
e ndo podem ser desenhadas em fichas.

. PROCEDIMENTO:

1. Depois de uma conversa inicial com a crianga a fim de deixa-la a vontade,

apresentar-ihe as 7 flores perguntando: - O que é fudo isto?

Se a crianga ndc souber, dizer: - Isto sdo flores. Estas sdo as rosas e estas as

margaridas. - Vocé conhece outras flores? Quais?

2. Pegar uma flor de cada vez e perguntar a crianca: ~ O que é jsto? Se a crianca
responder é uma flor, perguntar: - Qual é o nome deia?".

Se a crianga responder é uma rosa ou é uma margarida, perguntar. -~ O qgue a
rosa (ou a margarida) é?

3. O que vocéd estd vendo aqui sobre a mesa? Se a crianga disser flores,
perguntar, apontando para as rosas: - Esfas como se chamam? {Apontando as
margaridas) - £ estas?

4. Dar prosseguimento perguntando: - Aqui na mesa fem mais rosas ou tem mais
flores? - Por que? ou: - Como vocé sabe disso?
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Apresentar duas margaridas e uma rosa e proceder da mesma maneira que nos itens
2,3e4

Ill. DIAGNOSTICO:

1. A crianga possui a nogdo de inciusdo de classes ou de classificacfo operatéria
quando responder nos itens 4 e 5 que “Ha mais flores porque todas séo flores” ou “Ha mais
flores porque séo trés e margaridas sfo duas”.

2. A crianga ndo possui a nogdo de inclusdo de classes ou de classificacdo
operatéria quando nos itens 4 e 5 responder respectivamente que “Ha mais rosas porque
rosas sdo muitas e margaridas sao poucas” e “Ha mais margaridas porque sdo duas e flor
(rosa) é uma s0".

3. A crianga estara na fase de transicdo quando algumas situacdes fizer a inclusio
de classes e em outras nao.

V. OBSERVAGOES:

1. Esta prova devera ser aplicada mais duas vezes se a crianga ndo der respostas
de inclusio de classes a todas as questdes da primeira prova e mais uma vez se a crianga
se a crianga der respostas de classificacio operatéria em todas as questdes.

2. A contra-argumentacgéc deve ser feita para termos um diagnéstico mais preciso.
Assim, quando a crianga demonstrar que n&o possui a nogio de classificacéo operatéria, a
professora podera dizer. - Um{a) coleguinha seu (sua) me disse que ‘hd mais flores
porgue todas sdo flores’. - O que vocé acha, ele (a) esta certo (a) ou errado (a) 7

A professora também podera sugerir a crianca que pegue nas mios “todas as
flores”. Depois que a crianca fizer isso, pedir-the que as coloque sobre a mesa e pegue
depois “somente as rosas”. Executada a tarefa pela crianga, a professora sugere-lhe que
“ponha as rosas” juntc com as margaridas e pergunta-the: - Agui hd mais rosas ou ha

mais flores? Por que ?



185

Se a crianca demonstrar possuir nogac de classificagdo operatdria, contra-
argumentar com ela dizendo, por exemplo: - Um (a) coleguinha seu (sua) me disse que
aqui hd mais rosas (ou margaridas) do que flores - O que vocé acha disso, ele {a)
ests certo (a) ou errado (@) 7

3. Se a crianca der respostas de incius@o de classes em todas as questbes nas
duas provas podemos afirmar que possui a nocdo de classificacdo operatéria. Se a crianga
nao der respostas de classificago operatéria em todas as questdes nas trés aplicagbes da
prova, podemos afirmar que ela n&o possui a noglo de classificagdo operatoria ou de
inclusdoc de classes.

Se a crianga apresentar respostas de incluso, por exemplo, na situagio em que
ihes sdo apresentadas cinco rosas e duas margaridas e de ndo-inclusdo na situacéo em
que avalia duas margaridas e uma rosa, ou ainda quande numa prova ela da respostas de
inclusdo e na outra nfo, podemos afirmar que esta no estagio de transigo.

Ha, portanto, trés diagnosticos possiveis:

CO = possui a nocdo de classificacio operatéria

NCO = ndo possui a nogio de classificagdc operatoria

T = transi¢do.

4. As flores indicadas para esta prova podem ser substituidas por outras desde que
sejam bastante conhecidas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Numero na Crianga, Trad. por
Christiano Monteiro Qiticica. Ric de Janeiro ; Zahar Editores, 1971.

PIAGET, Jean e INHELDER, Bérbel. O Desenvolvimento das Quantidades Fisicas na
Crianga. Conservacio e Atomismo. Trad. por Christiano Monteiro Oiticica, Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1971

PIAGET. Jean e INHELDER, Béarbel. A Génese das Estruturas Légicas_Elementares.
Trad. por Alvaro Cabral. Rio de Janeiro: Zahar Editoras.

Adaptacio: : Orly Zucatto Mantovani de Assis
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Prova de Seriacdo de Bastonetes

. MATERIAL:
10 bastonetes de 10,6 cm a 16 cm.
10 bastonetes de 10,3 a 15,7 cm colocadeos numa prancha

. PROCEDIMENTO:
1. Construcdo da Série

Convidar a crianga para fazer um jogo ou uma brincadeira. Apresentar-lhe os
bastonetes dizendo: - "Estes pauzinhos chamam-se basionetes. Vocé vai pegar estes
bastonetes e fazer com eles uma bonita escada (ou fileira) colocando os bastonetes bem
em ordem, um ao lado do outro”. Observar e anotar como a crianga escolhe os bastonetes
e os ordena. Se a crianca fizer uma escada sem base comum sugerir: - “Vocé nfo poderia
fazer sua escadinha mais bonita?’. Quando a crianca terminar perguntar-ihe: - “Como vocé
fez para escolher os bastonetes?” Anotar o desempenho da crianca ao construir a série de

bastonetes.

Nenhum ensaio de seriacao Tentativa de seriagdo ou seriagado
assistematica

Pequenas séries Exito sistematico
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Apontar para o primeiro bastonete e perguntar: - Por gue vocé colocou este agui?
Apontar para o Ultimo e perguntar. - Por gue vocé cofocou este agui? Apontar um dos
medianos e fazer a mesma pergunia.

2. Intercaiacdo

Apresentar 2 crianca a série de bastonetes colados numa prancha. Dar a crianca
uma um os bastonsies que medem de 10 cma 16 cmnaseguinie ordem: 3,8, 1,8, 6,5, 4,
7,2 (1 é o maior), dizendo: - Onde vocé deve colocar este bastonete para gue ele figue
bem arranjado e a escada ndo se desmanche? Observar como a crianga procede a
escotha do lugar certo para cada bastonete, anctando o seu desempenho na intercalagio.

nenhum ensaio, faz de guaiquer jgito éxito parcial

ensaios infrutiferos (tenta vérias vezes e faz errado) &xito sistematico

3. Contraprova

Se a crianca teve éxito sistematico na construgdo da série e na intercalagao, colocar
um anteparo que lhe impeca de ver o que a professora fara por tras dele, dizendo: -
“Agora é minha vez de fazer a escada. Vocé vai dar-me os bastonetes um apés o
outro como eu devo cofocé-los para que minha escada figue tdo bonita quanto a
sua? Vocé deverd encontrar um meio de entrega-ios na ordem certa. A medida que a2
crianca for entregandc cada bastonete, perguntar: - Por que vocé me deu este? - Como
ele é perto dos cutros que estdc com vocé? - Como ele é perfo dos que estéo

comigo?

Anotar o desempenho da crianca na consirucio da série com anteparo

nenhum ensaio éxito parcial

ensaios infrutiferos &xito sistematico
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fli. DIAGNOSTICO:

1. A crianca possui & noglo de seriacBo operatéria quando tem éxito sistematico
nas Irés situagbes: construgao da serie, intercalacdo e contraprova. Além disso, ela deve
compreender que qualguer um dos elementos mediancs da série € a0 mesmo {fempo maior

dos que o antecedem & menor dos que o sucedem.

2. A crianca n8o possul a nogdo de seriagio operatdria quando ndc tem &xito na
construc2o da série e na intercalagio.

3. A crianga esta no esiégic de transicdo quando acerta aigumas das situacfes e
efra oufras. Ou ainda quanto constrdi a série efou faz a intercalacio pér ensaio e arro. O
ensaio e erro na intercalacdo consistem no fato de a crianca procurar o lugar do bastonete
na direc@o errada, isto &, se o bastonete a ser intercalado € maior do que aqueles gue ¢
antecedem e ela continua procurando © seu lugar entre os menores do gue ele. Nao se

irata de ensaio e erro guandoe a crianca procura o lugar do referido bastonete entre os
maiores do gue cle.
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