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RESUMO

A Educagdo Infantil fem sido objeto de inlimeros estudos que ddo énfase d sua
importdncia na sistematizagdo e nos programas de ensino diante das exigéncias da
sociedade atual.

No decorrer do trabalho, sdo tratadas questdes relacionadas a educagd
geral e especificamente a educagdo infantil, ressaltando nosso objeto de andlise
¢ o PROEPRE, sob a modalidade de curso de extensdo universitdria e também
um programa que foi implantado em diversos estados e municipios brasileiros.

A fim de colaborar com a discussdo, o objetivo do presente estudo foi f
uma andlise sobre a influéncia que o PROEPRE tem na formagdo continuada
profissionais da educagdo infantil que participaram do Curso de Exte
Universitdria "PROEPRE - FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA PEDAGO(
PARA A EDUCACAO INFANTIL (EDU 015) de Campinas, Americana e Itapira, n
de 2006. Para essa investigagdo recorremos a coleta de dados e a analise de
instrumentos: um questiondrio para coleta de dados demogrdficos e o 1

situacional, aplicado como pré e pds-teste.
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ABSTRACT

The Infantile Education has been object of countless studies that give
emphasis to its importance in the systemization and in the teaching programs before
the demands of the current society.

In elapsing of the work, subjects related to the education are treated in
general and specifically to the infantile education, emphasizing our analysis object
that is PROEPRE, under the modality of course of academical extension and also as a
program that was implanted in several states and Brazilian municipal districts.

In order to collaborate with to the discussion, the objective of the present
study was to analyse the influence that PROEPRE has in the continuous formation of
the infantile education professional that participated of the Course of Academical
Extension "PROEPRE - FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA PEDAGOGICA
PARA A EDUCACAO INFANTIL (EDU 015)" in Campinas, Americana and Itapira, in
the year of 2006. For that investigation we have turned to the collection of data and
fo it's analysis by means of ftwo instruments: a questionnaire for collection of

demographic data and the situational test, applied as pre and post-test.
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INTRODUCAO






Vivemos um momento, uma época, um tempo de profundas e radicais
mudangas. Cotidianamente somos informados a respeito de alguma nova
descoberta cientifica ou um jeito novo de fazer e pensar as coisas. Assistimos
a um gigantesco processo de mudangas no que se convencionou chamar de
sociedade da informagdo ou do conhecimento. Ao constatar inimeros avangos
no campo técnico-cientifico, aceitamos essas mudangas como algo importante
para o desenvolvimento e “progresso” da humanidade. Por que, entdo, quando
entramos no campo da educagdo, vemos com tanta desconfianga qualquer
inovagdo? Reclamamos que as escolas encontram-se em um caos, que os
professores ndo sdo respeitados, que “"a cada ano que passa essas criangas
estdo ficando piores”, mas continuamos a ensinar como o faziam nossos
mestres hd décadas atrds ou da mesma forma que aprendemos quando saimos
das universidades. Atestamos como uma verdade irrefutdvel que houve grandes
transformagdes da sociedade, mas produzimos pouca ou nenhuma mudanga em
nossa sala de aula.

Percebemos essa postura estdtica do educador como fruto de uma
formagdo, inicial e continuada, muito precdria. Ndo podemos dar inicio a nossa
reflexdo sobre transformagdes na educagdo, se ndo atingirmos o cerne da

discussdo: a necessidade de uma formagdo plena e complexa daqueles que sdo



responsdveis pela educagdo. Principalmente no que diz respeito d educagdo
infantil, cujo papel determinante nem sempre é reconhecido pelos préprios
educadores que trabalham com as criangas.

A Educagdo Infantil tem sido objeto de inlimeros estudos que ddo
énfase a sua importdncia ou talvez ao seu “novo papel” na sistematizagdo e nos
programas de ensino diante das exigéncias da sociedade atual. Nesse contexto,
buscamos, no trabalho que ora se apresenta, focalizar a relevdncia do processo
de formagdo continuada do professor que atua nessa drea. A compreensdo
desse profissional do processo de desenvolvimento da crianga é fundamental
para sua atuagdo pedagdgica. A fim de colaborar com a discussdo, a presente
pesquisa analisard como um Curso de Extensdo Universitdria pode interferir no
processo de formagdo continuada de recursos humanos.

No inicio do trabalho, fez-se uma retrospectiva das politicas
educacionais brasileiras, buscando suas origens, e definindo a educagdo
jesuitica como um marco inicial da insergdo nho Brasil do daquilo que podemos
chamar de educagdo “organizada”. Procedeu-se, entdo, d andlise histérica dos
periodos seguintes: o Império e a Replblica, enfatizando-se, particularmente,
este Ultimo, porque € a partir dai que notamos significativas transformagoes

sociais, econdmicas, politicas e culturais, o que leva a educagdo infantil a fazer



parte das exigéncias dessa sociedade que se transforma. Ndo deixamos de
considerar que a demanda por educagdo e escola, realizada pelas camadas
sociais desfavorecidas historicamente, sempre foi uma conquista dificil, com
intensos processos de pressdo social.

Em seqguida, tratou-se de como o direito a educagdo tem sido garantido
no mundo atual. Os pontos de partida para essa andlise foram o artigo 26 da
declaragdo Universal e as subseqiientes consideragdes formuladas por Piaget
(1948) em atendimento a Comissdo Internacional para o desenvolvimento da
Educagdo, 6rgdo da UNESCO. Apontou-se, também nesse capitulo, para o
descaso com que muitas vezes a educagdo em geral foi fratada,
especificamente a educagdo infantil. Essa etapa da educagdo, como a
compreendemos hoje, € uma realidade relativamente nova na historia da
educagdo nho mundo e, em especial, no Brasil, vindo acompanhada de
modificagdes no conceito de crianga e nas formas sobre as quais a sociedade
moderna se organizou a partir do século XVIII - uma sociedade urbana,
industrial e capitalista. A medida que as transformacdes sociais e politicas
foram acontecendo, passou-se a reconhecer como necessdrio o atendimento da

crianga pequena. Esse atendimento, a principio, apoiava-se em dois modelos: um



com uma visdo assistencialista e compensatéria e o outro tendo por objetivo a
preparagdo para o ensino fundamental.

Para um melhor reconhecimento da importancia da formagdo do
educador, voltamos ao século XII, para investigar a origem das universidades e
conseqiientemente da organizagdo sistemdtica da produgdo do conhecimento.
Entretanto, € apenas na Idade Moderna que o papel da universidade avanga no
sentido do desenvolvimento da ciéncia e do processo de racionalizagdo, em
detrimento dos dogmas da fé. Ea partir desse momento que se multiplicam as
atribuigées da universidade, que passa a assumir uma série de papéis
diferenciados. Dentre essas hovas fungdes ou tarefas, estd a extensdo
universitdria. E dentro desse contexto, da extensdio vista como uma
modalidade de formagdo continuada de educadores, que analisamos a
importdncia do PROEPRE. Partimos da pesquisa de doutorado de sua autora,
passando pelos inlmeros cursos e implantagdes em diversas cidades e estados
até chegarmos ds pesquisas realizadas sobre o PROEPRE.

As pesquisas sobre o desenvolvimento do conhecimento humano e de
como ¢ concebida a aprendizagem ganharam forga e destaque neste Ultimo
século. E, sem dlvida alguma, um dos pesquisadores que mais tem contribuido

para esses estudos é Jean Piaget.



Os pressupostos da epistemologia genética, e de certa forma de como
ela se materializa no contexto escolar e no cotidiano do professor, constituem
a estrutura tedrica de sustentagdo encontrada no terceiro capitulo.

No decorrer do trabalho, sdo discutidas questdes especificamente
relacionadas a educagdo infantil, ressaltando-se nosso objeto de andlise, o
PROEPRE, sob a modalidade de curso de extensdo universitdria e também como
um programa que foi implantado em diversos estados e municipios brasileiros.

O objetivo do presente estudo foi fazer uma andlise sobre a influéncia
que o PROEPRE tem na formagdo continuada dos profissionais da educagdo
infantil que participaram do Curso de Extensdo Universitdria "PROEPRE -
FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO
INFANTIL (EDU 015) de Campinas, Americana e Itapira, no ano de 2006. Para
essa investigagdo, recorremos a coleta de dados e andlise de dois
instrumentos: um questiondrio sobre dados demogrdficos e o teste situacional,
aplicado como pré e pds-teste.

Finalmente, apresentamos o tratamento e a andlise estatistica dos
dados, bem como seus resultados, que estdo expostos nos dois Ultimos

capitulos.






CAPITULO I
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A EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO DAS
POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS: DO
DISCURSO A REALIDADE

1. EDUCACAO BRASILEIRA: O DISCURSO E A PRATICA

O objetivo deste capitulo é o de andlisar e refletir sobre questdes
diretamente relacionadas a educagdo infantil, dentro de um contexto geral da
educagdo, que nos pareceram de grande importdncia e atualidade na realidade
educacional brasileira.

Nesse estudo foi realizado um recorte na tentativa de mostrar o percurso
e a complexidade das tramas ha elaboragdo das leis e politicas educacionais
brasileiras.

A linha que conduziu a reflexdo sobre educagdo tentou explicitar neste
trabalho o que queriam nossos governantes quando propunham esta ou aquela
forma de alfabetizar e educar? No dizer de Zotti (2004, p. 213):

Ao examinarmos os diferentes periodos da histéria do Brasil e,
conseqiientemente, sua educagdo, verificamos que desde os jesuitas
esta foi conduzida pela ética da classe dominante, de acordo com seus
objetivos econdmicos e politicos, com o fim de dar uma resposta as
suas nhecessidades.

1



Para tornar nossa andlise mais concreta, tentamos identificar nos vdrios
periodos da hossa histdria - colonia, império e replblica - exemplos que
ilustram muitas vezes a diferenga entre o proclamado e o real na educagdo
escolar.

Em seguida, serd examinado o tratamento dado a alguns aspectos do
artigo 26 da Declaragdo Universal dos Direitos do Homem. Foi importfante
levantar essas questdes porque, em certo sentido, antecederam e inspiraram,
juntamente com as exigéncias da sociedade brasileira, legislagdes recentes no
campo da educagdo.

Finalmente, o enfoque do capitulo recaiu sobre o interesse suscitado em
torno da educagdo infantil nos dltimos anos no Brasil. Interesse motivado por
fatores como a crenga de que ela pode contribuir para minimizar o fracasso
escolar de nossas criangas, principalmente daquelas pertencentes as classes
menos favorecidas ou o interesse advindo de pesquisas indicando que a
construgdo da inteligéncia da pessoa adulta depende muito dos estimulos que

Ihe sdo oferecidos nos primeiros seis anos de vida.
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1.1 Periodo Colonial: educagdo em nome de Deus (1500-1822)

O contexto histdrico desse periodo é caracterizado pelo modelo de
exploragdo mercantilista baseado na mdo-de-obra escrava. O Brasil era
considerado apenas uma extensdo das terras portuguesas, sendo assim mantido
sob total controle através da centralizagdo administrativa. O modelo
econdmico colonial agro-exportador, fundamentado na economia agrdria, no
latifdndio e na mdo-de-obra escrava, objetivava apenas o lucro. A populagdo
colonial era o principal instrumento das camadas dominantes portuguesas.
Nesse contexto, o papel da educagdo era o de reproduzir e sedimentar a visdo
do colonizador.

Na raiz histérica da formagcdo de todos os brasileiros, encontramos a
participagdo da Igreja Catdlica. Os colonizadores que se apossaram do hosso
territério a partir de 1500 utilizaram-se da “forga da cruz e da espada” para
“convencer"” os indios das vantagens da vida “civilizada" que eles queriam lhes
ensinar. O objetivo proclamado da agdo dos jesuitas era a conversdo a fé
catdlica. Na verdade, o que se fazia era subjugar e, quando houvesse
resisténcia, massacrar.

Contudo, o principal propdsito da educagdo jesuitica logo se define. Nos

centros urbanos foram criados colégios destinados a formagdo da elite, com as
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fungdes bdsicas de formar quadros para a administragdo colonial e padres para
educar as classes dominantes. Com um conteldo essencialmente humanista,
visava a formagdo de intelectuais comprometidos com as orientagdes da Igreja
Catélica e da elite portuguesa, atendendo assim as hecessidades do modelo
econdmico, bem como os objetivos religiosos. A ciéncia moderna e o
pensamento critico ndo tiveram espago nesse periodo.

Mesmo depois da tentativa do Marqués de Pombal de laicizar o ensino, com
a expulsdo dos jesuitas em 1759, mantiveram-se os moldes educacionais

implantados por eles. De acordo com Falcon (1982, p. 424):

O combate antijesuitico foi a luta em prol da afirmagdo da autoridade
real, civil, laica, sobre uma autoridade eclesidstica que viera até entdo
mantendo sua influéncia e seu controle, dos mais completos por sinal,
por intermédio de seus homens, e de suas idéias, sobre a sociedade e o
Estado.

Os portugueses que se mudaram para o Brasil vieram em busca do
enriquecimento fdcil. A realidade, no entanto, foi bastante diferente. Uma
pequena parte desses colonos de fato enriqueceu com o fornecimento de
matéria-prima para a metropole. A maior parte, porém, acabou por se dedicar a
atividades subsididrias a exploragdo da terra.

Os proprietdrios de terra vitoriosos constituiram o primeiro grupo
politico dominante no Brasil. Essa aristocracia passou a definir os rumos da

sociedade brasileira e, conseqiientemente, da organizagdo do ensino. Estender
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o ensino a maioria da populagdo nunca interessou a essa aristocracia agrdria,
que via seu papel restrito a educagdo da elite.

Assim, a educagdo no periodo colonial foi marcada pelo desejo de uma
minoria, que detinha o prestigio e o dominio sobre os outros grupos sociais, de
adquirir a cultura branca européia, diferenciando-se dos nativos e dos negros.
O ensino era voltado apenas para a erudigdo. Os educadores estavam pouco
preocupados com a realidade social. As politicas educacionais atenderam aos
interesses econdmicos dominantes, traduzindo a concepgdo de mundo do
colonizador e formando o dirigente para a manutencdo de uma sociedade
submetida a exploragdo parasitdria de Portugal.

A influéncia dos métodos jesuiticos, desvinculados da experimentagdo
cientifica e do pensamento critico, manteve-se no Brasil até a instauragdo da
Republica. E, mesmo depois, os defensores do ensino confessional ainda se

mostram fortes, a ponto de manter suas escolas para a elite.

1.2 Império: o clube da elite (1822-1889)

Com a Independéncia, a situagdo nhdo se modificou. O contexto brasileiro
continuou a amargar uma realidade semelhante a estrutura socioecondmica e

politica do Brasil Colonia. Mesmo apés a independéncia politica, que ndo alterou

15



0 regime mondrquico, a dependéncia econdmica permaneceu, porém sob o jugo
da Inglaterra. As atividades econdmicas continuaram centradas no latifindio
agro-exportador, por meio da exploragdo da mdo-de-obra escrava. A maioria da
populagdo continuou excluida do processo politico-econdmico.

Elaboraram-se leis distantes da realidade com pouco ou nenhum efeito
sobre a mesma. Ndo se apresenta aqui a legislagdo como dispensadvel, pois,
mesmo quando ela ndo é cumprida, trata-se de um eficiente instrumento de
luta. Mas a lei ndo deve ser vista como ponto de chegada, que pde fim a luta por
melhores condigdes de ensino. A lei é ponto de partida, pois, na medida em que
determinados direitos sdo estabelecidos legalmente, o trabalho pela sua
concretizagdo assume outra forma.

O Império estabeleceu, através da Constituigdo de 1824, que “a
instrugdo primdria € gratuita a todos os cidaddos” (art. 179, XXXII). O
problema, no entanto, era localizar os estabelecimentos em que tal instrugdo
seria oferecida, jd que os mesmos praticamente ndo existiam. Esse capitalismo
agrdrio, dependente e escravista prescindia da instrugdo publica. Prova disso é
que a primeira lei do ensino primdrio, em 1827, determinou que deveriam ser
criadas escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e lugarejos,

sendo que até hoje esse dispositivo ndo foi posto em prdtica.
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As disposigdes da Constituigdo de 1824 e as medidas descentralizadoras
implementadas pelo Ato Adicional de 1834 conferiram das Assembléias
Provinciais a obrigagdo de legislar sobre o ensino elementar. Mais que isso, a
responsabilidade da instrugdo primdria gratuita, garantida pela Constituigdo
aos brasileiros, tornava-se entdo dever das provincias.

Em relagdo ao ensino superior, o governo central fundou escolas
especialmente na drea do direito. Embora a Constituicdo de 1824
determinasse a criagdo de "“universidades, onde seriam ensinados os elementos
das Ciéncias, Belas Letras e Artes” (art. 179, XXXIII), e apesar de todas as
discussdes que se fizeram a respeito do assunto no decorrer do século XIX, as
primeiras universidades brasileiras sé foram criadas cerca de um século mais
tarde.

Ao final do Império, o Brasil possuia 82,3% de analfabetos, ou seja,
pessoas que sequer haviam entrado na escola. Essa organizagdo do ensino
continuava reforgando a exclusdo das camadas populares do processo
educacional. Mas seria uma atitude simplista atribuir toda a responsabilidade
pelo fracasso da instrugdo primdria no Império a descentralizagdo promovida

pelo Ato Adicional. Na verdade, essa tarefa foi deixada a cargo das provincias
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por ser considerada de menor importdncia pela elite governante. Sobre esse
assunto, Favero (2001, p. 67) nos mostra o seguinte:

Numa sociedade patriarcal, escravagista como a brasileira do Império,
num Estado patrimonialista dominado pelas grandes oligarquias do
patriciado rural, as classes dirigentes ndo se sensibilizavam com o
imperativo democrdtico da universalizagdo da educagdo bdsica. Para
elas o mais importante era uma escola superior destinada a preparar
as elites politicas e quadros profissionais de hivel superior em estreita
consondncia com a ideologia politica e social do Estado, de modo a
garantir a “construgdo da ordem”, a estabilidade das instituigdes

mondrquicas e a preservagdo do regime oligarquico.

A organizagdo escolar do Império refletiu as contradigbes existentes na
sociedade brasileira da época: uma sociedade excludente econdmica e
politicamente ndo podia deixar de revelar essa situagdo na educagdo, que
historicamente sempre esteve a servico dos incluidos econdmica e

politicamente.

1.3 Replblica: ensino para todos? (1889-2004)

A proclamagdo da republica significou a continuidade da defesa dos
interesses da camada senhorial - a elite latifundidria cafeeira. Ou seja, um
reordenamento do Estado para atender aos aspectos econdmicos e politicos
hegemadnicos, representados pela “politica do café-com-leite”. Nagle (1974, p.

42) afirma que:
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(...) a transigdo do regime mondrquico para o republicano ndo implicou
transformagdo mais profunda dos fundamentos sociais da sociedade
brasileira. Sob o novo regime politico permaneceram, praticamente, a
mesma estrutura de poder, a mesma mentalidade, as mesmas
instituigdes bdsicas, enfim, os mesmos interesses dos grupos ou
classes que se estruturaram no periodo imperial.

As oligarquias cafeeiras defendiam um perfil ruralista para o pais. Esse
perfil colocava a educagdo em segundo plano, pois a produgdo agricola ndo
exigia ensino formal para a populagdo. Como decorréncia disso, a educagdo
continuou sendo exclusiva daqueles que estavam destinados a dirigir o pais.

A primeira Constituicdo da Republica, a de 1891, estabelecia que o ensino
superior e secunddrio fossem de competéncia da Unido, enquanto o primdrio
seria da responsabilidade dos estados. Esse dualismo na atribuigdo e
distribuigdo de tarefas enftre os poderes publicos dificultava o
encaminhamento das reformas exigidas pelas camadas populares, que
comegavam a se organizar politicamente, reivindicando o direito a escola
bdsica.

Na década de 1920, o modelo econdmico agroexportador comega a dar
sinais de crise. Com isso, a realidade educacional passa a ser questionada,
porém sem resultados concretos. Essa foi uma década muito mais de

discussdes do que propriamente de mudangas reais.
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Na primeira fase da repulblica, ndo houve comprometimento com a
superagdo do analfabetismo ou esforgos no sentido da formagdo para o
exercicio da cidadania. DiscussGes que surgiam em decorréncia da penetragdo
da Escola Nova, por exemplo, ndo chegavam a se materializar em um projeto de
educagdo publica.

O ensino primdrio continuou sendo ignorado pelo governo federal. A
maioria da populagdo continuava analfabeta. A preocupagdo central era o ensino
secunddrio e superior, destinados a uma minoria privilegiada. Refletindo os
valores e a organizagdo de uma sociedade agro-exportadora, o ensino
secunddrio era visto como um mecanismo de ascensdo social. Nesse sentido,
funcionava como preparagdo para o ingresso nos cursos superiores.

Apesar das Iutas das camadas populares para conquistarem a
escolaridade bdsica, apenas a partir de 1930, com o desenvolvimento acelerado
da industrializagdo, a expansdo da rede de ensino bdsico passou a ser vista
como hecessidade pelos governantes.

A “"Revolugdo de 1930" marca um momento de reacomodagdo dos
interesses das classes dominantes, com o declinio das oligarquias cafeeiras. O

modelo capitalista dependente agrdrio-exportador foi substituido pelo modelo
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igualmente capitalista e dependente, urbano-industrial, que se tornaria
hegemdnico a partir de 1945.

Junto com as discussdes politicas realizadas pelo movimento de 1930, as
pressoes populares pela expansdo da rede oficial de ensino, conseguiram
responsabilizar o Estado, por meio da Constituigdo de 1934, pelo
estabelecimento de um Plano Nacional de Educagdo.

Essa nova conjuntura urbano-industrial, muito mais complexa, exigiu que
um maior ndmero de pessoas tivesse acesso a escola. Essa nova realidade foi
positiva, porque, pela primeira vez, a educagdo se apresentou como necessdria
e comegou a pensada como projeto nacional. Mas, em contrapartida, esse
interesse foi também marcadamente direcionado para atender ao
desenvolvimento econdmico-industrial, de acordo com os interesses da minoria
privilegiada.

A instituicdo do Estado Novo (1937-1945) abortou todos os movimentos
populares reivindicatérios. Nesse periodo de forte repressdo, os debates
sobre educacdo deixaram a sociedade civil e transferiram-se para a esfera
politica - o governo passou a tomar as decisGes por si mesmo. Mediante a
Constituigdo outorgada de 1937, separou o ensino secunddrio (para as elites)

do profissionalizante (para as classes populares) e expandiu a rede oficial com
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base no clientelismo politico. Nesse contexto, a educagdo primdria, junto com
os diversos cursos profissionalizantes, comega a fazer sentido em virtude da
necessidade de uma mdo-de-obra minimamente qualificada. No ensino primdrio,
sdo ressaltados aspectos como a importancia da formagdo patridtica, a
necessidade dos conhecimentos U(teis a vida e ao trabalho, bem como a
formagdo e o desenvolvimento da personalidade, além da leitura, escrita e
contagem.

A “redemocratizagdo” do Brasil, no periodo que se estendeu de 1945 a
1964, trouxe consigo a divulgagdo das teses nacional-populares, que buscavam
democratizar a cultura por meio da erradicagdo do analfabetismo.

A partir de 1951, vivemos as contradigdes de uma politica alicergada no
nacional-desenvolvimentismo, que procurava atender aos interesses do capital
e aos interesses populares. Desse confronto sai vitorioso o projeto que
defendia a internacionalizagdo da economia, apesar da continuidade do discurso
nacionalista e populista dos governos que se seguiram.

A politica educacional adotada nesta década procurou atender as
necessidades do desenvolvimento, o que significou a valorizagdo do ensino
profissionalizante. O papel da escola ficou ainda mais atrelado ds necessidades

do mercado de trabalho.

22



Com a promulgagdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (1961), de modo geral, a escola centrou-se no ensino da escrita,
leitura e cdlculo, com a adogdo de uma metodologia tradicional. O objetivo
formador foi preterido pelo ensino das técnicas de ler, escrever e contar. Mais
uma vez fica evidente que a organizagdo do ensino é adequada ao contexto
socioecondmico e politico, com o intuito de garantir os interesses dominantes.

Mas nesse inicio da década de 60, a organizagdo e a pressdo da
sociedade civil por medidas populares se intensificaram, o que para a elite
significou uma ameaga aos seus interesses. O resultado dessa crise é o Golpe
de 1964, que freou o crescimento dos movimentos populares em sua luta pela
democratizagdo do acesso ao saber, mantendo um modelo elitista de educagdo.
O Estado militar intervém de forma decisiva para o fortalecimento dos
interesses do capital internacional e nacional. O objetivo era garantir o
alinhamento do Brasil aos interesses do capitalismo internacional (1964-1985).

Nesse periodo, intensificou-se a politica da dependéncia em que o
modelo econdmico a ser copiado era o dos Estados Unidos. O mesmo Brasil, que
calou centenas de intelectuais e professores, “importou” consultores

americanos para planejar seu desenvolvimento e sua modernizagdo.
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Além disso, uma brutal repressdo politica procurou afastar todos
aqueles que se opunham ao regime. Todas as iniciativas de resisténcia a
ditadura eram respondidas com medidas cada vez mais repressivas. Um
rigoroso controle politico-ideoldgico foi feito por meio dos Atos Institucionais,
cujas medidas eram decididas e cumpridas pelo executivo.

A politica educacional desse periodo foi a expressdo da dominagdo
burguesa, pelo autoritarismo que fomou conta das escolas e universidades, bem
como pelo conjunto de reformas pensadas pelos técnicos americanos, a servigo
dos interesses economicos e da manuten¢do da ditadura. Era necessdrio alinhar
o sistema educacional aos objetivos do Estado capitalista militar e isso
significou a subordinacdo da educagdo a produgdo capitalista, concretizada pela
lein. 5.692/71.

De acordo com seus autores, era uma lei que resolveria de uma vez por
todas os problemas da educagdo brasileira, promovendo o que se chamou nha
época de "revolugdo pela educagdo”. Mas ndo podemos deixar de lembrar que
segundo Chaui (Folha de Sdo Paulo, 06 de julho de 1977):

A reforma do ensino no Brasil liga-se a um projeto: o do esquecido
acordo Mec-Usaid. A proposta de uma reforma educacional ndo nasceu
autodeterminada pelo pais, veio sugerida do exterior.
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Na prdtica, essa reforma desembocou nos cursos profissionalizantes de
ensino médio, objetivando a criagdo de mdo-de-obra especializada para um
mercado em expansdo e ha absurda modalidade, criada para realizar a reforma,
da licenciatura curta. Questdo muito bem abordada, novamente, por Marilena
Chaui: "O que € um professor curto? Um licenciado encurtado é curto em todos
os sentidos: formado em tempo curto, a curto prego para a escolq,
intelectualmente curto.”

Observamos também a continuidade em relagdo das disciplinas baseadas
na ideologia da seguranga nacional: a EMC (Educagdo Moral e Civica) e a
Educagdo Fisica. Com cardter conservador, moralista e obrigatério cumpriram
um papel fundamental na divulgagdo dos principios ideoldgicos do regime
militar.

Dois principios foram fundamentais no Projeto Mec-Usaid: transformar
a escola em empresa, facilitando o controle institucional do ensino e implantar
a reforma gradualmente, sem grandes choques com a antiga estrutura, de
modo a evitar alarido.

As necessidades do mercado foram atreladas as orientagdes da politica
educacional. O objetivo era atender ds necessidades do capital, com base em

uma formagdo técnica, alienante e desvinculada da critica social.
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Em termos de politica educacional, a Nova Republica (1985-2002) deu
continuidade aos programas da Ditadura com um discurso aparentemente
critico e democrdtico. No dizer de Cunha (2001, p. 266):

Clientelismo, tutela e assistencialismo foram os trés vetores da
administragdo educacional da Nova Reptblica, que nesse aspecto sé se
distinguiu dos governos militares por juntar-lhes uma bombdstica
retorica (“tudo pelo social”) e pela prdtica de cooptagdo dos
dissidentes, bem como pela preocupagdo em ndo poupar recursos na
troca de "beneficios" governamentais por apoio politico.

Fica claro que, durante esse periodo, permanecem o conservadorismo e o
descompromisso com uma educagdo de qualidade e emancipataria.

Em fevereiro de 1987, foi instalada a Assembléia Nacional Constituinte,
provocando intensa articulagdo de entidades representativas dos diversos
setores sociais.

No campo educacional foram intensos os debates entre os privatistas -
que entre outras coisas, reivindicavam verbas publicas para a escola particular
- e os defensores da escola publica e gratuita para todos, em todos os hiveis.
Estes dltimos, formaram o Férum da Educagdo na Constituinte, divulgando em 2
de abril de 1987, o Manifesto d Nagdo. Ao contrdrio dos manifestos
anteriores, como o dos Pioneiros de 1932, geralmente assinados por
personalidades, este foi subscrito por catorze entidades. Esse fato, foi

significativo, pois apontava na diregdo de uma crescente organizagdo da
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sociedade a respeito da necessidade de sua participagdo na defesa dos
interesses de toda a populagdo.

Promulgada em 1988, a nova Constituigdo incluiu parcialmente os principios
propostos pelo Férum da Educagdo na Constituinte, concedendo amplos
direitos, confirmando e ampliando o interesse social pela educagdo. Por essa
Constituigdo, a educagdo passa a compor os direitos sociais, junto a outros
direitos.

Art. 6° - Sdo direitos sociais a educagdo, a sadde, o trabalho, o lazer,
a seguranga, a previdéncia social, a protegdo d maternidade e a
infdncia, a assisténcia aos desamparados na forma desta Constituigdo.

Uma das grandes conquistas desta Constituicdo foi o fato de a educagdo
passar a ser vista como direito publico subjetivo. Cria-se, a partir dai, um
contexto em que € preciso haver escola para todos.

O direito educacional deve partir de idéias como as de Pontes de
Miranda, em seus comentdrios & Constituicdo de 1946:

A educagdo somente pode ser direito de todos se hd escolas em
nimero suficiente e se ninguém é excluido delas, portanto se hd
direito publico subjetivo d educagdo, e o Estado pode e tem de
entregar a prestagdo educacional. Fora dai € iludir com artigos de
Constituigdo ou de leis. Resolver o problema da educagdo ndo ¢ fazer
leis, ainda que excelentes; & abrir escolas, tendo professores e
admitindo os alunos.!

1 VIERA apud Cadernos Cedes, ano XXI, n°® 55, novembro/2001, p. 27.
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Percebe-se que, muitas vezes, as mudangas legais significativas,
ocorridas ao longo da histéria da educagdo brasileira, foram realizadas com o
objetivo de atender aos modelos econdmicos que se desenhavam. As reformas
ocorridas na década de 90 sé comprovam que as politicas oficiais continuam

alicergadas nas novas necessidades do modelo produtivo mundial.
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2. O DIREITO A EDUCACAO NO MUNDO ATUAL

Terminada a Segunda Guerra (1945), o mapa politico mundial foi alterado
sensivelmente. Surgem uma nova realidade que produziu novos pactos e um
quadro de novas relagdes diplomdticas. Ergueu-se um mundo dividido entre
capitalistas e socialistas, inaugurando o periodo histdrico que ficou conhecido
como Guerra Fria.

Esse novo contexto mundial exigiu outras formas de controle politico
entre as nagdes capitalistas. Sdo produzidos novos conceitos de geopolitica,
como o de interdependéncia, que foi uma das criagdes do periodo.

Antes mesmo de terminar a guerra, alguns acordos foram feitos entre
as poténcias, definindo partilhas e esbogando a realidade que emergia.
Anteriormente, em 1919, com o fim da Primeira Guerra Mundial, foi proposta a
criagdo de um organismo internacional destinado a arbitrar conflitos e manter
a paz. A Liga das Nagdes foi entdo criada. O papel desempenhado por ela no
periodo entre-guerras (1919-1939) foi extremamente limitado, dado que os
atritos entre os paises europeus permaneciam latentes.

Com a Segunda Guerra Mundial, a idéia da criagdo de um organismo, com
o mesmo cardter da Liga das Nagdes, foi retomada e discutida nas vdrias

conferéncias de paz. Na Conferéncia de Sdo Francisco (junho de 1945),
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representantes de 50 paises redigiram a Carta das Nagdes Unidas, criando a
Organizagdo das Nagoes Unidas (ONU), que passou a existir oficialmente em
24 de outubro de 1945. Seu funcionamento interno, entretanto, privilegiava
desde a sua criagdo, os interesses das grandes poténcias mundiais.

Em 1948, a Assembléia Geral da ONU proclamou a Declaragdo Universal
dos Direitos do Homem. O artigo 26 tfrata das questdes relacionadas a
educagdo. Serdo enfocados a seguir, segundo as consideragdes formuladas por
Piaget (1948), em atendimento a Comissdo Internacional para o
Desenvolvimento da Educagdo, 6rgdo dependente da UNESCO, alguns desses

aspectos, que me parecem importantes para o presente trabalho.

I

"Toda pessoa tem direito a educagdo”

Entendendo que o desenvolvimento do ser humano estd subordinado aos
fatores hereditdrios e as adaptagées bioldgicas, para que isso acontega é
necessdria a evolugdo do sistema nervoso e dos mecanismos psiquicos

elementares, além da interagdo social. A partir desses pressupostos, Piaget
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(1948) propde que para o direito a educagdo ser exercido é necessdrio
reconhecer o importante papel dos fatores sociais na formagdo do individuo.

Os seres humanos constituem a Unica espécie que ensina, ou pelo menos
ensina sistematicamente, e que foi capaz de fazer da educagdo um dos pilares
de sobrevivéncia da espécie, como explica Delval (2001, p. 15):

A educagdo ¢ a maior invengdo que os seres humanos produziram e é
uma das principais chaves de seu éxito como espécie animal. Gragas a
ela, os humanos recebem o conhecimento acumulado pelas geragodes
anteriores e ndo tém que partir do zero. Sobre a educagdo
estabelece-se a cultura, o conjunto das aquisicdes que as sociedades
humanas acumularam e que transmitem de uma geragdo a outra.

Um dos papéis da escola é o de transmitir o conhecimento acumulado
pela historia da humanidade. Para que isso acontega € necessdrio que cada
crianga o reconstrua. Nas palavras do historiador Giambatista Vico (apud
Becker, 2003, p. 06): “a humanidade ¢ obra dela propria”.

A idéia de construgdo do conhecimento ndo é nova. Ela vem se
configurando pelo menos desde o século XVIII. Porém, é no século XX que ela
se consolida, em profundidade e extensdo, com a Epistemologia Genética de
Piaget. A capacidade de conhecer do individuo é obra dele mesmo, bem
confriamente ao que o senso comum nos faz crer. Aprendemos sempre que a
inteligéncia é devida d heranga genética ou é resultado da pressdo do meio

social, ou ainda o resultado de uma mescla indefinida dessas duas influéncias.
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Esses dados permitem que se repense e amplie o significado do direito a
educagdo. Garantir o direito do individuo a educagdo € assumir uma
responsabilidade muito maior que a de assegurar a cada um a capacidade de
leitura, escrita e cdlculo. E mais que isso, garantir a toda crianga o pleno
desenvolvimento de suas fungdes mentais, bem como a aquisigdo dos
conhecimentos e valores morais que correspondam ao exercicio dessas
fungdes, até a adaptagdo a vida social atual. No dizer de Piaget (1948, p. 35):

O direito a educagdo €, portanto, nem mais nem menos, o direito que
tem o individuo de se desenvolver normalmente, em fun¢do das
possibilidades de que dispde, e a obrigagdo, para a sociedade, de
transformar essas possibilidades em realizagdes efetivas e (teis.

IT

"A educagdo deve ser gratuita”

Segundo Piaget, hd um grande abismo separando a educagdo que
acontece na realidade daquilo que verdadeiramente significa o direito e o
acesso a ela. Num primeiro momento, enfrentamos um problema relacionado a
diferenciagdo que se faz do direito a educagdo do ensino fundamental,
reconhecido por todos os paises, em relagdo ao direito ao ensino médio, que

quase ndo é reconhecido.
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Estabelece-se também uma enorme distancia entre o direito de
freqlientar uma escola organizada e ali encontrar tudo quanto pressuporia o
"pleno desenvolvimento da personalidade humana”.

O ensino fundamental é obrigatério, por lei, em quase todos os paises.
Mas é preciso ndo nos deixar iludir, j@ que a aplicagdo universal da lei é
dificultada pelo nimero de escolas e professores que permanece insuficiente
para atender a populagdo em idade escolar.

O problema da obrigagdo escolar se desdobra numa questdo de justiga
social. A escolaridade elementar obrigatdria ndo terd sentido se ndo for
gratuita. Por isso, a gratuidade é reconhecida em todos os paises que o tornam
obrigatério. Entretanto, ela deve ser estendida para além do direito a
inscrigdo porque outros problemas se apresentam: despesas com fransporte
para alunos que residem longe, material escolar, alimentagdo, dentre tantos
outros.

A gratuidade do ensino médio se apresenta em condigdes ainda mais
desfavordveis. Em vdrios paises ja é gratuito, mas ndo o é de modo algum em
toda parte. Essa situagdo determinou, nos mais diferentes meios, a eclosdo de
um movimento, que se generalizou, em favor de uma real igualdade de acesso ao

ensino médio, ou de uma “escola para todos".
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Todas essas dificuldades se tornam ainda maiores quando se trata do
ensino universitdrio. O Brasil tem sido signatdrio de indmeros acordos
internacionais relativos a educagdo. Como exemplo, podemos citar alguns, como
os firmados na década de 1990: Conferéncia Internacional de Educagdo para
Todos, Jomtien, Tailandia, 1990; a Declara¢do de Nova Delhi, fndia, 1993; a
Cdpula Mundial de Desenvolvimento Social, Copenhague, Dinamarca, 1995; a
Declaragdo de Hamburgo, Alemanha, 1997.

No que diz respeito a gratuidade da educagdo, vamos destacar o Pacto
Internacional sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, de 1992, que
assegura ho artigo 13, segundo Vieira (2001, p. 42 ):

a) a educagdo primdria deverd ser obrigatoria e acessivel
gratuitamente a todos; b) a educagdo secunddria em suas diferentes
formas, inclusive a educagdo secunddria técnica e profissionalizante,
deverd ser generalizada e tornar-se acessivel a todos, por todos os
meios apropriados e, principalmente, pela implementagdo progressiva
do ensino gratuito; c¢) a educagdo de nivel superior deverg,
igualmente, fornar-se acessivel a todos, com base na capacidade de
cada um, por todos os meios apropriados e, principalmente, pela
implementagdo progressiva do ensino gratuito.

Mais uma vez, nos confrontamos com uma realidade bem diferente, pois
a atuagdo dos governos nem sempre caminha ha diregdo das propostas

assinadas nos pactos internacionais referentes a educagdo.
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III
"Os pais tém, por prioridade, o direito de escolher o género de educagdo

a dar a seus filhos”

A histéria da humanidade tem assinalado progressiva redugdo da
extensdo dos direitos da familia, ao mesmo tempo em que se ampliam os
poderes do estado.

Existem pais comprometidos com a educagdo de seus filhos e pais, que
por um leque enorme de fatores, ndo t€m o mesmo compromisso. A questdo que
se apresenta ¢ a de como atuar em relagdo a esse pai que, mesmo sendo
responsdvel com a educagdo de seus filhos, se apresenta contrdrio, por
ignordncia ou por tradicionalismo, a tudo aquilo que possa ser inovador.

Os pais tém confianga nos métodos conhecidos, em uso jd hd bastante
tempo, e receiam que os filhos possam servir de “cobaias” em experiéncias
pedagdgicas. Por outro lado, se preocupam, em todos os niveis de escolaridade,
que seus filhos ndo estejam "atrasados”. Sobre isso Piaget (1948, p. 50) diz:

se "toda pessoa tem direito a educagdo”, é evidente que os pais
também possuem, e igualmente “por prioridade”, o direito de serem se
ndo educados, ao menos informados e mesmo formados no tocante a
melhor educagdo a ser proporcionada a seus filhos.
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Algumas medidas tém auxiliado nessa tarefa. Experiéncias com
encontros visando a chamar a atengdo dos pais para os problemas da educagdo
que cabe a familia e para colocd-los a par das questdes pedagdgicas em geral,
tém dado bons resultados. Iniciativas tentando estabelecer entre pais e
professores um intercambio, com o objetivo de estreitar as relagdes entre
eles, acabam resultando em ajuda reciproca.

Piaget (1948) considera que, ao aproximar a escola da vida, e ao
proporcionar aos pais um interesse pelas atribui¢des da escola, chega-se a uma
divisdo das responsabilidades: em alguns paises, conselhos de pais e mestres
reunidos sdo inspiradores para hovas prdticas pedagdgicas, realizando dessa

forma a sintese desejada entre a familia e a escola.
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3. EDUCACAO INFANTIL: ALGUMAS OBSERVACOES

A andlise realizada nos itens anteriores permite que se constate o
descaso a que muitas vezes a educagdo foi submetida. Em relagdo a educagdo
infantil, especificamente, a situagdo se mostra ainda mais deficiente. A forma
de tratar essa etapa da educagdo, como a compreendemos hoje, é uma
realidade relativamente nova, na histéria da educag¢do ho mundo e no Brasil.

A pesquisa histdrica tem demonstrado que o conceito de crianga vem se
modificando, através dos tempos, nas diferentes formas de organizagdo social.
A reflexdo sobre o tratamento que dispensamos a crianga e como esse
tratamento vem ocorrendo ao longo da histéria t&€m merecido a reflexdo de
muitos pensadores. Segundo Nunes (2000, p. 18):

(...) a concepgdo de infancia sempre foi ligada aos modelos de
sociedade, e nem sempre houve uma ruptura entre o mundo do adulto e
o mundo reservado a crianga. Em diferentes periodos histdricos e em
controversas formas de organizar a vida econdmica e social
prevaleceram distintas concepgdes sobre o mundo infantil. Desta
concepgdo dominante em cada época, com suas matizes politicas e
pedagdgicas decorria uma prdtica social, institucional, familiar e
escolar.

Aratljo (1999) afirma que a educagdo infantil foi, durante muito tempo,
considerada uma agdo exclusiva da familia. A crianga nem sempre era vista

como um ser em desenvolvimento, com interesses e hecessidades proprias.

37



Apesar de as primeiras idéias sobre educagdo da crianga terem surgido com
Platdo, na Grécia do século V A.C, centenas de anos se passaram antes que a
primeira escola para criangas fosse criada.

Segundo Aries (1981), o mundo antigo tinha como trago caracteristico o
fato de a crianga entrar no universo dos adultos assim que ingressava na
escola. Até o século XV, o senso comum aceitava sem dificuldades a mistura de
idades numa mesma sala. Nessa sala era possivel observar reunidos meninos e
homens de todas as idades, de seis a 20 anos ou mais. Somente a partir do fim
da Idade Média, percebe-se uma mudanga que resultaria em nosso sentimento
atual de diferenga de idade - a distingdo das classes. Essa distingdo jd indicava
uma conscientizag@o das particularidades da infdncia, e de que no interior
dessa infancia existiam vdrias categorias.

Paralelamente & evolugdo do sentimento de idades e da infdncia, evolui
também a organizagdo da instituigdo escolar, que passa de simples sala de aula
para um colégio moderno, uma instituigdo complexa, que vai se dedicar ndo
apenas ao ensino, mas a vigilancia e ao devido enquadramento da juventude.
Como nos diz Aries (1981, p. 111):

O colégio tornou-se entdo uma instituicdo essencial da sociedade: o
colégio com um corpo docente separado, com uma disciplina rigorosa,
com classes numerosas, em que se formariam fodas as geragdes
instruidas do Ancien Régime.
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Entretanto, a politica escolar eliminava as criangas muito pequenas,

negando-lhes a entrada na escola. Recorrendo novamente a Ariés (1981, p.

114):

Até o meio do século XVII, tendia-se a considerar como término da
primeira infancia a idade de 5-6 anos, quando o menino deixava sua
mde, sua ama ou suas criadas. Aos sete anos, ele podia entrar para o
colégio, e até mesmo para o 7° ano. Mais tarde, a idade escolar, ao
menos a idade da entrada para as trés classes de gramdtica, foi
retardada para os 9-10 anos. Portanto, eram as criangas de até 10
anos que eram mantidas fora do colégio. Dessa maneira conseguia-se
separar uma primeira infancia que durava até 9-10 anos de uma
infdncia escolar que comegava nessa idade. O sentimento mais
comumente expresso para justificar a necessidade de retardar a
entrada para o colégio era a fraqueza, “a imbecilidade”, ou a
incapacidade dos pequeninos.

O século XIX traz o estabelecimento de uma relagdo entre idade e

classe escolar. Essa correspondéncia ficou cada vez mais rigorosa e os mestres

se habituaram a compor suas classes em fungdo da idade dos alunos devido ds

necessidades de uma pedagogia nova, adaptada a classes menos numerosas e

mais homogéneas.

Sabemos, entretanto, que durante esses periodos imperou uma certa

indiferenga da escola pela formagdo infantil. Foi preciso muito fempo até que a

escola aparecesse como uma instituicdo especialmente reservada as criangas.

O surgimento das instituigoes de educagdo da crianga pequena estdo em

estreita relagdo com as questées que dizem respeito a histdria da infdncia, da
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familia, da populagdo, da urbanizagdo, do trabalho e das relagées de produgdo,
além, é claro, da relagdo com a histéria das demais institui¢dées educacionais.

A medida que as mudangas sociais (o trabalho feminino, as
transformagées familiares e as novas representagées sociais da infdncia) e
politicas foram acontecendo, passou-se a reconhecer a importancia do
atendimento a crianga pequena. Tanto na sociedade quanto no poder publico,
cresceu o interesse pela causa da crianga, em especial da crianga pobre ou
abandonada.

Esse atendimento, a principio, apoiava-se huma visdo assistencialista e
compensatoria. As instituigbes criadas tinham como principal objetivo
dispensar cuidados as criangas. Funcionavam como se fossem uma extensdo do
lar, fornecendo-lhes alimentagdo e recreagdo além de enfatizar a aquisigdo de
bons habitos.

Num oufro modelo, objetivava-se a preparagdo para o ensino
fundamental como forma de minimizar o fracasso escolar de nossas criangas
nessa etapa posterior. Dai o surgimento, a valorizagdo e o grande interesse
suscitado pelas instituigdes de educagdo infantil nos dltimos anos.

De acordo com o pensamento de Kamii (apud Assis, 1982), entretanto, a

educagdo infantil ndo deve estar comprometida, através de seus propésitos e
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objetivos, com a situagdo de sucesso ou insucesso escolar de seus alunos em
outros niveis de seu processo de escolarizagdo.

A énfase nessa preparagdo tem sido tdo grande que, ha maioria das
instituicdes de educagdo infantil, principalmente na rede particular, tem-se
procurado atribuir-lhe principalmente o objetivo de alfabetizar a crianga.

No entanto, os objetivos educacionais propostos pelas concepgdes
descritas acima apresentam inimeras limitagdes. Para atender as necessidades
psicossociais da crianga, devem-se criar condigdes adequadas para que ela se
desenvolva de forma global e harmoniosa. Concebendo-se o ser humano como
um todo, a educagdo infantil deve visar ao desenvolvimento da crianga em todas
as suas dimensdes: fisica, sécio-emocional e intelectual.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei 9.394/96)
introduziu mudangas significativas na educagdo bdsica de nosso pais. Como
resultado da participagdo da sociedade civil, alguns avangos foram
consagrados, apesar das dificuldades e conflitos no processo de sua tramitagdo
no Congresso Nacional. Processo esse marcado por avangos e recuos que
fizeram com que uma possivel vitéria, ho que diz respeito a educagdo bdsica, se
transformasse apenas em “meia” vitéria. E importante destacar o papel do

Férum Nacional em defesa da Escola Pdblica, como fundamental para assegurar
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a ampliagdo dos direitos educacionais para a populagdo, se contrapondo aos
grupos conservadores que se mobilizaram para impedir as mudangas
progressistas em curso.

O fexto aprovado, apesar de suas limitagoes, projefou uma nhova
dimensdo a formagdo do homem. De acordo com o artigo 1° da Lei n° 9.394, de
1996,

A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagoes da sociedade
civil e nas manifestagdes culturais.

Ao situar a educagdo escolar no contexto da vida social, a atual LDB
apresenta uma reflexdo critica da nossa prdtica educacional. Uma prdtica que
tem sido estreita, que isola a escola do mundo, que mantém uma enorme
distancia entre teoria e prdtica e entre trabalho manual e intelectual, que se

organiza de forma rigida, contrariando os interesses e necessidades da maioria

rd

e que tem levado a obediéncia, a passividade e a submissdo. E importante a
contribuicdo que Delval (2001, p. 97) apresenta para essa questdo:

Muitas coisas ensinadas as criangas na escola ndo respondem a
problemas que tenham sido propostos previamente. Serdo solugdes
para problemas que ndo existem (para a crianga). E um ensino que ndo
estd conectado com a vida da crianga nem com os problemas que a
preocupam. Por isso, o conhecimento estd desconectado do contexto e
0 que se ensina ndo serve para a agdo, porque ndo se relaciona com ela.
O conhecimento escolar esta distanciado da vida e ndo facilita a agdo.
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Um dos principios que inova a histdria da educagdo formal é que esta
“deverad vincular-se ao mundo do trabalho e a prdtica social” (art. 1°, §§ 1° e
2°). Esse dispositivo coloca em evidéncia componentes que garantem um
entendimento mais amplo da fungdo social da escola.

Outro elemento importante, dentro de um alargamento da concepgdo da
educagdo bdsica, foi a ampliagdo do nimero de anos e etapas de escolarizagdo.
Essa concepgdo unificada de educagdo bdsica abrange a formagdo do individuo
desde zero ano de idade até o ensino médio, em trés etapas consecutivas:
educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio.

A manutengdo da educagdo infantil, como primeira etapa da educagdo
bdsica, foi uma das grandes vitérias dos grupos democrdticos, devido ao
intenso e polémico debate em torno da questdo, que em algumas versdes de
relatérios do Senado Federal, chegou a ser retirada.

Derivado dessa legislagdo, em 1998 foi concluido o documento
Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCN), proposto pelo
Ministério da Educagdo e do Desporto. Sem discutir a relevdncia do documento
para a Educagdo Infantil, sua leitura mostra alguns aspectos que precisam ser
analisados criticamente. O Referencial, por exemplo, pressupde um professor

altamente qualificado; usa de uma linguagem distante do dia-a-dia do
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professor, dificultando seu acesso ao conhecimento; além disso, vislumbra uma
participagdo maior das familias dentro das creches, o que nem sempre é
possivel, em especial has camadas mais pobres da populagdo.

Vale destacar que, na opinido de alguns educadores, o Referencial ndo
contempla a realidade das criangas vindas das classes populares. Parte de uma
proposta importante, real para as classes mais altas, mas ndo considera a
realidade da maioria das creches - desconhece o valor do trabalho que vem
sendo realizado nelas. Muitas criticas tém sido feitas a esse documento,
aumentando assim o debate nacional em torno do tfema.

Nesse capitulo, foi realizada uma retrospectiva do distanciamento entre o
real e o proclamado nos diferentes contextos e momentos histéricos em que
tratamos das politicas educacionais no Brasil. A seguir, com base num texto
piagetiano de grande relevancia - Para onde vai a Educagdo? -, foi retomada a
discussdo de como o direito a educagdo foi enfocado no mundo do pés-guerra
(1939-1945), um mundo que passou por mudangas profundas em sua estrutura
geopolitica e que acarretaram implicagdes de todas as ordens, refletidas até
os dias atuais. Finalmente, foi resgatada a evolugdo da concepgdo da crianga e
das mudangas sociais, politicas e econdmicas que muitas vezes determinaram o

reconhecimento da importdncia ao seu atendimento. Através de alguns dos
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modelos vigentes, procurou-se demonstrar em que principios se apdiam as
instituigdes destinadas ao atendimento da crianga pequena. A apresentagdo
desses modelos possibilitou considerar a importancia da formagdo do educador
para uma efetiva transformagdo na educagdo. E sobre a formagdo do educador,

que atende a essas criangas, que discorreremos ho capitulo a seguir.
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CAPITULO II
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O PROJETO DE FORMACAO DE RECURSOS HUMANOS
PARA A IMPLANTACAO DO PROEPRE

1. EXTENSAO UNIVERSITARIA: ALGUNS SUBSIDIOS PARA
SUA COMPREENSAO

Quando se pretende discutir a relevancia do projeto na formagdo do
profissional da educacdo infantil, € necessdrio discorrer sobre a sua
organizagdo enquanto projeto de extensdo universitdria. E de fundamental
importdncia a retomada dos objetivos que permearam a criagdo dos cursos de
extensdo no ambiente universitdrio brasileiro e em especial na Universidade
Estadual de Campinas.

Para tanto, far-se-@ um recorte, procurando recuperar um pouco da
historia do surgimento das universidades, com suas caracteristicas iniciais,
crises e contradigdes. Em seguida, direcionaremos a discussdo para a triade
ensino, pesquisa e extensdo, dando maior énfase ao papel da extensdo e o
aumento da procura por seus cursos.

Quando se remonta a origem das Universidades, o século XII surge
como um marco indispensdvel a compreensdo da génese e desenvolvimento

destas instituigdes. Mas determinar sua origem ndo € tdo simples assim. Se
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para alguns a universidade surgiu no periodo final da Idade Média, para outros
sua origem remonta a Grécia Antiga ou mesmo a Roma ou a Alexandria.
Acreditamos que essa dificuldade para determinar sua génese pode advir
principalmente da propria dificuldade de definigdo do termo “universidade”.
Até a criagdo da Universidade de Berlim, o ensino era sua principal fungdo. Com
a nova Universidade Alemd (1810), surgiu a fungdo de pesquisa e somente no
século XIX, na Inglaterra, apareceu a fungdo de extensdo. O problema, porém,
continua quando tentamos convencionar o que a universidade propde ser nos
dias de hoje. Sebinelli (2004, p. 09) contribui com nossa reflexdo:

A Universidade fundou-se na preservagdo e no cultivo das fradigdes.
Nasceu da preocupagdo da igreja catdlica em identificar, guardar e
reproduzir documentos historicos, executando uma fungdo de
manutengdo e disseminagdo da histéria, filosofia e cultura greco-
romana. Na transigdo da Idade Média para a Idade Moderna, as
familias abastadas da nobreza feudal, procurando elementos de
distingdo social para além dos lagos de sangue, perceberam na cultura
concentrada hos mosteiros e conventos o diferencial necessdrio para
distingui-las da crescente classe burguesa. Tradigdo e perpetuagdo de
verdades, aliadas ao controle do poder politico e econdmico, estdo
presentes desde os primérdios da Universidade.

Sob a superficie do surgimento das universidades, apontamos uma
mudanga de postura na sociedade diante da forma de produgdo do
conhecimento em vigéncia até entdo. Antes tratado como algo sobrenatural,

superior, inquestiondvel, cultuado em mosteiros isolados da sociedade, tendo

50



como fonte textos “sagrados” de um periodo anterior de alguma autoridade ou
principalmente da Igreja, o saber comega a ser questionado pelos primeiros
intelectuais em um novo espago: as Universidades. Mas, por muito fempo, estas
ainda mantiveram os dogmas da fé que as fundamentaram em detrimento das
novas descobertas.

Ainda que modificando a forma de produgdo do conhecimento, é
importante salientar a permanéncia de seu forte vinculamento a determinados
grupos de elite. Apenas pessoas origindrias de familias poderosas e com posses
podiam ingressar hessas institui¢des, que representavam a dnica forma pela
qual se dava o acesso aos conhecimentos codificados de sua sociedade e,
conseqiientemente, aos privilégios e ao prestigio social a eles associados. O
papel desempenhado em sua origem jd dava sinais de suas futuras
contradigbes: ao mesmo tempo que liberta o conhecimento das “verdades”
pronunciadas pelos detentores do poder na época - senhores feudais e
autoridades eclesiais - restringe-o a apenas uma pequena parcela da populagdo,
a elite de entdo.

E na Idade Moderna que o papel da universidade avanga no sentido do
desenvolvimento da ciéncia e do processo de racionalizagdo. Efefua-se a

separagdo entre o conhecimento religioso e o conhecimento de base racional.
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Desenvolvem-se as ciéncias naturais de base experimental, que tratam de se
instituir como uma nova filosofia natural, legitimadora e instrumentalizadora
do individualismo, do racionalismo, da ordem democrdtica e da revolugdo
industrial burguesa. Movimentos como a Reforma e a Contra-Reforma dividem a
Igreja e ddo mostras da falibilidade das verdades propagadas durante séculos
pelo catolicismo. De acordo com Sebinelli (2004, p. 10):

A universidade moderna fez a transigdo, incorporando ndo sé as
descobertas, mas a procura delas. Rompendo com as verdades de seu
padrdo tradicional teoldgico-juridico-filoséfico, num movimento que
permitiu sinfonizar-se com o que se passava no mundo extra-muros, a
universidade e a produgdo de conhecimentos (e ndo apenas a
preservagdo e disseminagdo) fundiram-se num sindnimo.

Desde sua criagdo até os dias de hoje, atribuiu-se a universidade uma
série de papéis diferenciados: transmissdo de cultura, ensino de profissdes,
investigagdo, fornecimento de mdo-de-obra qualificada, mobilidade social para
os filhos das familias operdrias, prestagdo de servigos a comunidade local,
dentre tantas outras. Essa multiplicidade de fungdes propostas a universidade
muitas vezes mostrou-se controversa, ou, mais ainda, incompativel. Neste
momento de nossas reflexdes, é importante apontar para uma questdo que
parece especialmente contraditéria: a produgdo de alta cultura de

conhecimentos exemplares necessdrios a formagdo das elites, de que a
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Universidade tem se ocupado desde a Idade Média, e, ao mesmo tempo, a
produgdo de conhecimentos Uteis para as tarefas de transformagdo social.

Nos dias de hoje, inimeros questionamentos sdo colocadas diante de nés
sob o rétulo de “crise da universidade": o papel do Estado como investidor na
educagdo, sua fragmentagdo, a pressdo financeira por pesquisas que venham
atender uma demanda de mercado, a produgdo de pesquisa que envolva
captagdo de recursos cada vez mais indisponiveis, dentre outros deles.
Corbisier (apud Castanho, 1993, p. 165) resume da seguinte forma essa forma

de pensamento:

Agora a crise da universidade, tal como ela estd existindo e
funcionando, pressupde o qué? Uma idéia de universidade. Se a
universidade estd em crise, é porque ndo € o que deveria ser. O que
deveria ser a universidade? Vocé sé pode julgar o real, criticd-lo e
condend-lo, eventualmente, confrontando o real com o ideal. Que
deveria ser a universidade?

Retomamos os questionamentos postuladas no inicio deste capitulo
quando nos referimos a dificuldade de definir sua origem e os obstdculos que
enfrentamos ao buscar uma definigdo clara e objetiva do fermo "universidade”.
Mais uma vez, Corbisier (ibid, p. 165) contribui de maneira esclarecedora para

a compreensdo da questdo:

(...) a universidade foi criada na Idade Média: Bolonha, Oxford,
Cambridge ... Era uma instituigdo teoldgica, era Igreja. A Igreja tinha
o monopélio da cultura, do ensino. Que é que unificava a universidade?
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Por que ndo é poli-versidade, e sim universidade? Era um projeto
teoldgico-politico. Depois da Revolugdo Francesa, que laiciza o ensino,
o que unifica a universidade é um projeto filoséfico-politico. Hoje o
que significa a universidade? Ndo € um projeto teoldgico nem um
projeto filoséfico. A universidade deixou de existir. E um agregado
de faculdades, um amontoado de escolas, que podem estar ou ndo no
mesmo campus, ho mesmo lugar, uma pode estar 14, outra acold, sem
que nada as uma, ligue, unifique. Ela deixou de existir. A pesquisa
onde estd? A fungdo da universidade €, em primeiro lugar, conservar a
cultura adquirida, o conhecimento, cultura em sentido geral; em
segundo lugar, transmitir esse conhecimento, e, enfim, desenvolver
esse conhecimento pela pesquisa.

Para Corbisier, a crise da universidade é também uma crise da
sociedade, crise do capitalismo burgués, selvagem e predatério, que de uma
forma pragmdtica tenta enquadrar a universidade como subsididria da
inddstria, preparando mdo de obra qualificada, como cientistas e técnicos, para
atender suas necessidades. Sobre essa questdo, o pensamento de Leonardo
Boff (2000, p. 24) representa uma relevante contribuigdo:

Nds temos a responsabilidade de fazer um casamento. Um casamento

entre o conhecimento intelectual da Universidade e a miséria. Ndo
reforgar o casamento incestuoso entre o poder académico e o poder
econdmico.

Retomando a questdo dos cursos de extensdo, que é o que diretamente
interessa a este trabalho, nota-se que a definigdo de suas fungbes também

divide opinides.
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A historia da extensdo tem origem nas universidades européias,
funcionando como servigo de assisténcia a populagdo carente. Em diferentes
momentos histéricos assume papéis também diferenciados. No Iluminismo, sua
agdo € revoluciondria; na universidade moderna, teve forte ligagdo com a
técnica e programas de desenvolvimento; nas primeiras décadas do século XX,
foi incorporada pelo movimento estudantil nas universidades latino-americanas.
A partir dai, discentes e administradores assumem a extensdo com um cardter
de desenvolvimento social e em muitos momentos sdo perseguidos por isso. Do
final da década de 50 até a década de 70, é vista como missdo social. Apds o
golpe de 1964, neutraliza-se sua participagdo politica, conferindo-se a ela uma
conotagdo de prestagdo de servigos.

Na década de 80, a extensdo comeca a ser revista, pois o momento
historico é de abertura politica. Em 1996, acontece em Havana, Cuba, o "I
Congresso Latino Americano sobre Extensdo”. No Brasil, ho ano sequinte, é
realizado o "I Férum Nacional de Pré-Reitores de Extensdo das Universidades
Pdblicas Brasileiras”, que de acordo com Nogueira (2000) apud Sebinelli (2004,
p. 59), propde um novo conceito para a extensdo universitdria:

A Extensdo Universitdria € o processo educativo, cultural e cientifico,
que articula o Ensino e a Pesquisa de forma indissocidvel e viabiliza a
relagdo transformadora entre universidade e sociedade.

A extensdo € uma via de mdo dupla, com fransito assegurado a
comunidade académica, que encontrard, na sociedade, a oportunidade
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da elaboragdo da prdxis de um conhecimento académico. No retorno da
universidade, docentes e discentes trardo um aprendizado que,
submetido a reflexdo tedrica, serd acrescido dquele conhecimento.
Este  fluxo, que estabelece a froca de  saberes
sistematizados/académicos e popular, terd como conseqiiéncia: a
produgdo de conhecimento resultante do confronto com a realidade
brasileira e regional; a democratizagdo do conhecimento académico e
a participagdo efetiva da comunidade na atuagdo da universidade.

Se na nossa concepgdo, a universidade deve funcionar prioritariamente
como um elemento de apoio d mudanga social, é justamente através da
extensdo que essa fungdo social deve se concretizar. Entretanto, o modelo de
universidade publica brasileira passou a sofrer criticas de diversos setores da
sociedade. Com a diminuigdo dos investimentos, aumentou a pressdo para que se
comprovasse a sua capacidade de retorno. Como a produgdo de conhecimento
tem caracteristicas que ndo podem ser medidas com critérios impostos pelos
organismos do Estado e como a destinagdo de recursos foi atrelada a conceitos
como eficdcia, as universidades sofreram cortes nas bolsas de estudo e nas
verbas para projetos. No conjunto de transformagdes neoliberais implantadas
pelo governo Collor de Mello, predominou o consenso sobre a necessidade
inevitdvel de redugdo dos servigos publicos em geral. Nessa nova ordem
politico-econdmica, educagdo e sadde, antes vistos como direitos, passaram a

ser compreendidos como servigos. A diminuigdo do papel do Estado e a
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crescente importancia das fungées do mercado terminaram por firmar a
relagdo custo/beneficio em detrimento da idéia de investimentos sociais.

Nesse contexto, a extensdo, tendo ligagdo direta com a sociedade,
passou a ser vista também como possibilidade de arrecadagdo de recursos
extra-orgcamentdrios ndo s6 para a pesquisa, mas também para a
complementagdo salarial de um corpo docente vitima de um progressivo
achatamento salarial. Se por um lado a entrada desses recursos viabiliza alguns
aspectos do ensino e da pesquisa, por outro acaba por eximir o Estado de uma
de suas responsabilidades bdsicas - a educagdo. Dentro das universidades,
docentes e discentes se dividem. Como bem mostra, mais uma vez, Sebinelli
(2004, p. 1):

Dividida entre os que apéiam medidas imediatas e de fdcil implantagdo
de recursos via extensdo, e aqueles que véem nesta saida um primeiro
passo em diregdo a privatizagdo do ensino superior publico, a
universidade discute os dois aspectos como opgdes. Ndo se trata de
alinhamento de um ou de outro lado, mas de compreensdo ndo
apenas do papel da instituigdo universitaria dentro da sociedade,
do papel do Estado, da influéncia do cendrio socioeconomico, mas
também da desmistificagdo da ciéncia tida como produto neutro
politicamente, e por isso, avesso a assumir posicoes que implicam
discordancias com as elites politico-econdmicas. (grifo nosso)

Por outro lado, o momento de transigdo vivenciado pela sociedade
refletiu no setor produtivo, criando a exigéncia de um profissional cada vez

mais diferenciado em fungdo do desemprego estrutural. Este fato trouxe para
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as universidades, mais especificamente para os cursos de extensdo, uma
demanda cada vez maior de profissionais em busca de capacitagdo e de uma
visdo mais ampla dentro de sua drea de atuagdo. Esse aumento da demanda por
uma formagdo pds-universitdria, tendo em vista a diferenciagdo de curriculos,
buscou atender ao mercado da “empregabilidade”. Sob essa nova égide do
capitalismo, o trabalhador se viu na condigdo de busca constante e abrangente
de conhecimentos para atender melhor aos pré-requisitos para as poucas vagas
disponiveis. Simultaneamente, o mercado enxergou ha universidade a
possibilidade de um atendimento especifico e de qualidade. Atende-se entdo
aos dois lados: o das empresas e o do individuo. O painel se mostrou, assim,
bastante abrangente, limitando, porém, o conceito de extensdo a prestagdo de
servigos.

A recente histéria da UNICAMP, com suas particularidades, ndo se
mostra a parte do contexto geral das universidades brasileiras. Essa
instituigdo também enfrenta problemas com relagdo a uma redefinigdo de suas
fungdes, apresentando, notadamente, os seus cursos de extensdo inseridos
nesse contexto. Seus cursos foram institucionalizados e ganharam um érgdo
administrativo em 1989: a Escola de Extensdo - Extecamp (ver anexo 1). Sua

implantagdo, oferecimento e acompanhamento sdo mais claramente delineadas
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a partir de 1996 (ver anexo 2). O recente documento, elaborado pela Comissdo
de Extensdo (CEFE), Por uma politica de Extensdo para a Faculdade de
Educagdo - destaque para os Cursos de Extensdo - (versdo 31/03/06, p. 4)

fornece alguns dados bastante relevantes a respeito dessa questdo:

A experiéncia interna da UNICAMP, notadamente através da Escola
de Extensdo, demonstra que o processo de institucionalizagdo gera
dados, registros, e situagdes que permitem reflexdo sobre a prdtica
da extensdo e sobre a prépria universidade. A sistematizagdo e
institucionalizagdo obrigam a uma discussdo de conceitos e de
compromissos nos diferentes segmentos e esferas colegiadas da
universidade; viabilizam a transparéncia das atividades e da utilizagdo
dos recursos humanos e financeiros permitindo que se exergam com
clareza as atividades de extensdo; permitem a avaliagdo quantitativa
que satisfaz sistemas externos a universidade; possibilitam uma
avaliagdo qualitativa das agles realizadas; subsidiam a reflexdo
permanente da universidade quantfo ao cumprimento de suas
responsabilidades sociais.

O mesmo documento faz ainda alguns contrapontos ao estudo de
Sebinelli (2004) quando este aponta para o fato de que aos cursos de extensdo
agregaram-se algumas fungdes como a de captagdo de recursos para pesquisas
e subsidios para complementagdo dos corroidos saldrios dos docentes.
Segundo a comissdo, se essa prdtica reflete o quadro geral na organizagdo dos
cursos de extensdo, sem didvida ela comportou excegdes, como se pode

observar na citagdo seguinte (p.3):
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(...) algumas unidades ndo alicergaram suas atividades de extensdo
com vista a captagdo de recursos - seja para financiamento de suas
pesquisas seja como forma de complementagdo salarial. Nesses casos
tomaram por referéncia um conjunto de finalidades que a
universidade também tem que assegurar realizado, quais sejam: a da
socializagdo ampla dos conhecimentos nela produzidos, o intercambio
permanente com os setores da sociedade e seu compromisso com a
transformagdo da realidade social através do trabalho em conjunto
com seus agentes.

Ndo hd ddvida de que tentar pensar em politicas pulblicas para que a
fungdo social da universidade se concretize representa um grande desafio.
Quando se depara com a triade ensino, pesquisa e extensdo, vislumbra-se na
extensdo um caminho, pelo fato de esta jd atuar em setores dentro e fora das
universidades pela democratizagdo do saber académico. Tem-se em mente que
nem toda sociedade pode estar na universidade, mas o saber produzido nela
tem que ser levado para fora e estar a sua disposigdo. A democratizagdo do
conhecimento cientifico é fundamental para a superagdo de uma extensdo
assistencialista ou meramente voltada para a prestagdo de servigos. Seu foco
deve ser o atendimento das necessidades sociais emergentes, pois, como se
sabe, o Brasil é um pais profundamente desigual. Na mesma proporgdo em que
se constata seu potencial de crescimento e de geragdo de riquezas, percebe-se

que boa parte da populagdo estd privada de seus direitos mais essenciais.
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Além disso, a extensdo deve ser vista ndo apenas como transferéncia de
saberes e de tecnologia, mas como uma maneira de integrar a sociedade e a
universidade, permitindo um aprendizado mituo. A relagdo entre saber popular
e saber académico ndo implica, de forma alguma, uma relagdo de exclusdo, mas
de complementagdo. Neste sentido, com a apropriagdo de um pelo outro, femos
uma re-significagdo do saber e uma nova forma de pensar e agir.

Mais uma vez, ao reportarmo-nos ao documento elaborado pela Comissdo
de Extensdo (CEFE) (31/03/06, p. 4), podemos observar uma reflexdo
interessante a respeito de suas agdes:

De qualquer modo, a infterface entre Universidade e setores da
sociedade ¢ um aspecto fundamental nas agdes de extensdo.
Interlocutores da drea de Ciéncia e Tecnologia tém naturalmente
pares dentro da universidade e por isso mesmo o didlogo e as agées
transitam de modo fluente. Setores populares mantém relagées com a
universidade como usudrios de servigos sociais - em grande parte
necessitam ganhar maior espago de interlocugdo, fator fundamental
para a prépria oxigenagdo da vida e produgdo académica. Fundamental
¢ o estreitamento de reciproca germinagdo de conhecimentos com
setores que, ainda t&m pouca participagdo na vida universitdria: ONGs,
associagoes, sindicatos, grupos sociais organizados ligados a
movimentos sociais e outras formas de representagoes e atuagdes da
populagdo organizada.

A partir das atividades de extensdo, devemos buscar a transformagdo
da realidade social e ndo apenas seu conhecimento ou constatagdo. Sdo

necessdrias hdo sé a verificagdo e a andlise de problemas, mas agées para a sua
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superagdo. Nesse sentido, a extensdo universitdria deve estar voltada para o
atendimento dos interesses e das necessidades da populagdo. Essa relagdo
estreita entre universidade e sociedade se mostra deferminante para a
legitimagdo de uma universidade publica, gratuita e de qualidade.

Nos tdpicos que se seguem percorreremos um pouco mais os caminhos da
formagdo continuada e em seguida analisaremos com mais profundidade as
especificidades de um curso de extensdo - PROEPRE - FUNDAMENTOS
TEORICOS E PRATICA PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO INFANTIL.
Faremos um levantamento histérico de sua origem, fundamentagdo tedrica,
implantagdo em diversas cidades e estados brasileiros e das diversas pesquisas

cientificas que foram por ele engendradas.

62



2.0 CURSO DO PROEPRE E A FORMACAO CONTINUADA

Delval (2001) considera que a educagdo constitui uma prerrogativa do
ser humano, ou melhor, que somos a Unica espécie que ensina sistematicamente.
O aclmulo da cultura, em constante mudanga e transmitida de geragdo em
geragdo, nos permitiu o controle da natureza e dos demais seres vivos. O
ensino sistemdtico fez da educagdo um dos pilares de sobrevivéncia da espécie.
O que quer dizer que, refletindo-se criticamente, acredita-se que a educagdo
teve um importante papel no préprio processo de humanizagdo do homem e ha
transformagdo da sociedade. Como resultado, despontou a possibilidade da
formagdo de um homem integral, capaz de desenvolver todas as suas
potencialidades para tornar-se sujeito de sua prdpria historia e ndo apenas
objeto dela. Xypas (1997, p. 42) resume esse pensamento da seguinte forma:

A educagdo tanto é responsavel pelo melhor como pelo pior: consoante
o caso, pode produzir a aberfura ao outro e a autonomia do
julgamento, ou a rejeigdo da alteridade, o conformismo intelectual e
moral, a militancia ideoldgica e, /n fini, o totalitarismo.

Dada a importancia da ligagdo entre conhecimento (fisico) e
desenvolvimento (psicoldgico) da espécie humana, é compreensivel o grande
interesse em entender como se formam ou se adquirem conhecimentos novos.

Em fodas as sociedades observamos a preocupagdo com a necessidade de
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conseguir transmitir as criangas a cultura adquirida e acumulada pela
humanidade ao longo de sua histéria. Nas mais simples, a educagdo é uma
atividade realizada pelos adultos, e em particular pelos pais. Nas mais
complexas, foram criadas instituicdes especializadas para complementar a
educagdo dada pelos adultos.

Tanto o senso comum quanto as pesquisas tém dado énfase aos primeiros
anos de vida, mostrando que a inteligéncia de uma pessoa adulta depende muito
do que lhe foi oferecido nos primeiros seis anos.

Mas se isso parece tdo claro, por que entdo as agdes educativas ndo
caminham nessa diregdo? As familias parecem ndo conseguir agir. Algumas, em
situagdo de total descalabro, tém como preocupagdo imediata a sobrevivéncia.
Outras prioridades como sucesso profissional e ascensdo social, acabam por
relegar o cuidado a crianga a um segundo plano. Em ambos os casos, por motivos
distintos, o abandono que permeia a relagdo entre pais e filhos.

No campo da educagdo institucional, o quadro ndo parece ser muito
diferente, como jd dito anteriormente. Algumas instituigdes se limitam apenas
a garantir um lugar seguro e limpo para que as criangas passem o dia. Os
profissionais dessas instituigdes se dedicam a limpar, alimentar, ensinar

hdbitos de higiene e brincar. O objetivo principal que buscam atingir pode ser
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resumido a “cuidar” da crianga. De outro lado, observamos algumas instituigoes
cujo objetivo é preparar as criangas para freqiientar, com sucesso, a primeira
série do ensino fundamental.

Essas duas concepgdes, geralmente chamadas respectivamente de

III

"assistencial” e “educacional”, apresentam limitagdes. Cada uma delas deixa de
atender a necessidade de um desenvolvimento global da crianga, ou melhor,
deixa de trabalhar com a crianga em todos os dominios de seu psiquismo. Sobre

isso, Xypas (1997, p. 42) recorrendo ao pensamento de Piaget, diz o seguinte:

(...) longe de se limitar a transmitir um saber, ela (a escola) deve
permitir a crianga construir a sua razdo e a sua moral, em resumo,
tornar-se uma pessoa; uma pessoa tanto mais autdnoma quanto mais
se puser ao servigo da cidade, da sociedade e, se possivel, de toda a
humanidade.

7/

E importante salientar que esses modelos tém atendido, em geral, a duas
classes sociais diferentes. O modelo "assistencial” a criangas mais pobres e o
“educacional” a crianga oriunda da classe média. Em resumo, pouco se tem feito
para atendé-la de forma adequada nessa fase. As criangas tém sido
negligenciadas e privadas da oportunidade de se desenvolver completa e
harmoniosamente.

Para que essa realidade se modifique, é preciso educar de outra forma.

Essa educagdo humanista e global, com o objetivo de formar cidaddos, ndo
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Vd

ocorre nos modelos apresentados. E necessdrio, entdo, transformar a escola.
Para a construgdo da autonomia intelectual e moral, faz-se necessdria uma
escola renovada.

Em qualquer processo de mudanga, a formagdo e o aperfeigoamento dos
educadores tém importdncia vital. Na educagdo infantil isso fica muito claro
quando se analisam os modelos apresentados anteriormente os quais
demonstram o quanto é precdria a formagdo dos profissionais que lidam com
nossas criangas.

Nas dltimas décadas, acompanhamos uma acalorada discussdo sobre a
qualidade da educagdo e sobre quais serias as condiges necessdrias para
promover e assegurar o direifo das criangas e jovens a um pleno
desenvolvimento de suas capacidades. Em tempos de globalizagdo econdmica,
altos indices de pobreza e de transformagdes sociais e cientificas aceleradas,
algumas novas tarefas se impdem a escola. Para formar cidaddos capazes de
intervir e responder aos desafios apresentados por essa hova realidade, é
preciso que a escola também se transforme.

De acordo com o documento Referenciais para a formagdo de
professores (1998), elaborado pelo Ministério da Educagdo e do Desporto, as

criangas:
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Ja na educagdo infantil podem aprender a ser curiosas - que é uma
forma de investigar e valorizar o conhecimento -, a rebelar -se contra
0 que ndo compreendem - que ¢ uma forma de questionar -, a ler o
mundo, expressar-se, enfrentar desafios, construir hipdteses,
raciocinar, comparar, estabelecer relagdes, adquirir confianga em si
mesmas, respeitar a vontade do outro, discutir, diferenciar a casa da
escola, ser soliddrias, conviver com a diversidade... Toda aprendizagem
tem um desdobramento possivel para criangas muito pequenas.

Esse contexto requer um profissional que, além de uma formagdo inicial
consistente, tenha oportunidade de promover seu desenvolvimento profissional
através da formagdo continuada. Tudo parece indicar que uma boa formagdo
profissional, aliada a condigdes adequadas de trabalho tais como um ambiente
que favorega o trabalho em colaboragdo e construgdo coletiva, que respeite a
autonomia profissional, que remunere com saldrios dignos, parecem poder criar
possibilidades reais de alteragdo da situagdo que vivemos hoje.

Tal pressuposto € ressaltado por De La Taille (apud Vinha, p. 21), quando
discorre sobre a necessidade dos educadores de receberem uma educagdo de
alto nivel. "Como educadores encravados em seu cotidiano podem levar as
criangas a vislumbrar um mundo diferente?” A resposta para solucionar essa
questdo vai ao encontro do fato evidente de que é imprescindivel uma formagdo
plena e complexa dos educadores, como defendida por Piaget (1948, p. 25), ao

afirmar que:
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A preparagdo dos professores constitui a questdo primordial de todas
as reformas pedagdgicas, pois, enquanto ndo for a mesma resolvida de
forma satisfatédria, serd totalmente indtil organizar belos programas
ou construir belas teorias a respeito do que deveria ser realizado.

Observamos nos anos 80, reformas educativas em vdrios paises do
mundo: as exigéncias sociais por uma educagdo de melhor qualidade
impulsionaram um ciclo de mudangas. No Brasil, esse periodo foi importante
para a mobilizagdo dos profissionais da educagdo sob a bandeira das lutas
salariais e por melhores condigdes de trabalho. Foi também o tempo dos
grandes debates sobre educagdo em torno da Lei de Diretrizes e Bases. No
final dessa década, tivemos uma constituigdo (1988) que incorporou em seus
principios a valorizagdo do magistério.

Ao entrar na década de 90, o Brasil torna-se signatdrio de importantes
documentos internacionais como a jd citada Declaragdo Mundial de Educagdo
para Todos (Jomtien, Tailandia/1999), que previa “melhorias urgentes das
condigdes de trabalho e da situagdo social do pessoal docente, elementos
decisivos no sentido de implementar a educagdo para todos". Essa década
apontou ainda para, entre outras discussdes, a necessidade de colocarem-se em
prdtica medidas relativas a formagdo continuada.

Os anos seguintes trazem para o dmbito da midia e da opinido publica os

debates em favor da qualidade da educagdo. Esse dado € apontado como fator
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relevante uma vez que a opinido publica tem um enorme poder de aceleragdo de
mudangas.

Como toda profissdo, o magistério apresenta uma trajetoria construida
historicamente e hoje percebemos uma enorme distancia entre o perfil de
professor que a realidade exige e o perfil de professor que a realidade criou
até agora. No Brasil, os professores de educagdo infantil e das séries iniciais
do ensino fundamental geralmente obtém graduagdo em nivel superior pelas
faculdades de Pedagogia. Mas hd um contingente enorme de professores que
atuam nesses niveis de educacdo sem nenhuma habilitagdo especifica. E
imperioso que o processo de desenvolvimento profissional, a que fodos os
educadores tém direito, envolva a formagdo inicial e a formagdo continuada.

A formagdo continuada de professores tem uma historia recente no
Brasil. Percebemos que ela se intensifica na década de 80, assumindo formatos
diferenciados, e que, em alguns estados, vem se convertendo em uma tradigdo.
No nosso entendimento, as rdpidas transformagdes da sociedade, os
constantes avangos ha drea cientifica e as mudangas geopoliticas que ocorrem
em ambito mundial exigem que a formagdo do professor seja vista como um

processo continuo e permanente de desenvolvimento, o que também exige do

professor disponibilidade para a aprendizagem. E mais: exige que, para a
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construgdo de uma verdadeira competéncia profissional, se aliem a reflexdo
sistemdtica e a transformagdo da prdtica docente. Como nos diz Freire ( 2000,
p. 43):

(..) na formagdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a prdtica. E pensando
criticamente a prdtica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
préxima prdtica. O préprio discurso tedrico, necessdrio a reflexdo
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a
prdtica. O seu “distanciamento” epistemoldgico da prdtica, enquanto
objeto de sua andlise, deve dela “aproximd-lo" ao mdximo.

Observamos que a formagdo continuada ndo deve ser prdtica eventual ou
apenas um instrumento para suprir as deficiéncias de uma formagdo inicial
malfeita; ao contrdrio, deve ser sempre parte integrante da agdo profissional
do professor. A prépria natureza do trabalho educativo exige que o movimento
de continua construgdo e reconstrugdo do conhecimento se prolongue ao longo
da carreira do professor.

O curso de extensdo PROEPRE - FUNDAMENTOS TEORICOS E
PRATICA PEDAGOGICA DA EDUCACAO INFANTIL, baseado nos estudos
epistemoldgicos e psicoldogicos de Piaget, objetivando favorecer o
desenvolvimento harmonioso das criangas levando em conta os aspectos
afetivo, cognitivo, social e fisico tem se apresentado como uma das

alternativas para uma educagdo diferenciada.
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Com énfase dada a formagdo consistente do educador, o projeto visa a
possibilitar a compreensdo de que o conhecimento € algo que se constréi e que
se transforma segundo as determinagdes de seu tempo e da dindmica das
mudangas sociais. Partindo dessa compreensdo, poder-se-a ampliar a condigdo
de viver, explicar e transformar o presente de modo consciente e
participativo, quebrando a légica perversa descrita por Delval (2001): “creio
que ndo ¢é por acaso que elas (as criangas) ndo adquirem na escola a capacidade

de pensar de forma auténoma.”
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3. IMPORTANCIA DO CURSO DE FORMACAO PARA
PROFESSORES DO PROEPRE

O PROEPRE - PROGRAMA DE EDUCACAO INFANTIL E ENSINO
FUNDAMENTAL - tem por objetivo favorecer o desenvolvimento harmonioso
das criangas, levando em conta os aspectos afetivo, cognitivo, social e fisico,
assegurando-lhes o direito a uma educagdo integral. Estd fundamentado
teoricamente nos estudos epistemoldgicos e psicoldgicos de Jean Piaget. Sua
proposta pedagdgica assenta-se sobre a idéia de que a educagdo é um
importante fator de transformagdo pessoal e social. Considerando o contexto
histdrico de cada sujeito, propde-se a formar pessoas autdnomas e criativas.
Apoiado nos principios da psicologia do desenvolvimento, o programa reconhece
a importdncia das fases iniciais da vida do ser humano.

Originou-se dos dados da pesquisa para a tese de doutorado “Estudo
sobre a relagdo entre a solicitagdo do meio e a formagdo da estrutura légica no
comportamento da crianga” da Prof. Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis,
realizada nos anos de 1974 e 1975, em escolas da cidade de Campinas. Esta
pesquisa surgiu a partir de uma necessidade pessoal frente as dificuldades
enfrentadas por esta autora na sua prdtica como professora. De acordo com

seus relatos, era comum que as criangas, ao seguirem para a série seguinte, da
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primeira série em que ela havia lecionado, "esquecessem” completamente os
conteldos ministrados. Por que isso acontecia? Diante desse fato, comegou a
pesquisar quais as suas possiveis causas.

Durante o curso de Pedagogia, teve contato com a teoria epistemoldgica
piagetiana, que preconizava ser o desenvolvimento intelectual um processo pelo
qual as estruturas de inteligéncia se constroem progressivamente, através da
continua interagdo entre o sujeito e o meio e de um processo dindmico de
equilibragdo. Um dos objetivos da pesquisa citada foi o de verificar
experimentalmente se é possivel acelerar o ritmo do desenvolvimento
intelectual de criangas de 5 ou 6 anos de idade, que participaram de um
processo de estimulagdo na educagdo infantil. Estimulagdo esta que pode ser
entendida como uma metodologia de educagdo infantil, que se caracteriza por
fazer apelo ds atividades espontdneas da crianga e por promover a interagdo
entre os pares, etapas os quais sdo hecessdrias a construcdo das operagdes
concretas que se constituem por volta dos 7-8 anos.

A fim de constatar a existéncia de um atraso ou ndo na idade cronoldgica
em que se é atingido o estdgio operatério concreto, o universo da pesquisa
abrangeu fambém criangas de 7 a 9 anos que estudavam em escolas estaduais,

municipais e particulares de Campinas. Os resultados levaram a conclusdo de
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que havia um atraso no desenvolvimento intelectual das criangas que
constituiram a fonte de dados para a pesquisada, o que talvez pudesse ser
explicado pela falta de estimulagdo na pré-escola. Apenas 3,7% das criangas
encontravam-se no estdgio operatério concreto, o que significa que ho caso das
criangas de Campinas e Sdo Paulo, observadas naquela época, a idade em que
esse estdgio é atingido se diferencia das idades-padrdo apresentadas por
Piaget em cerca de 2 anos.

Os resultados referentes ao processo de solicitagdo do meio mostraram
que 80,87% das criangas integrantes do grupo experimental passaram para um
estdgio de desenvolvimento cognitivo mais avancado e que nenhuma crianga
pertencente ao grupo controle, que participou dos programas das escolas em
que estavam matriculadas, atingiu esse estdgio. Foi possivel verificar ainda que
as criangas de meio sdcio-econdmico mais baixo apresentaram o mesmo
desempenho das criangas de nivel socioecondmico mais elevado. Concluiu-se,
assim, que criangas de niveis socioeconomicos distintos, quando em condigdes
educacionais adequadas, ndo apresentam diferengas significativas em seus

desempenhos.
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O sistema educacional da Prefeitura Municipal de Campinas, sem deixar
de lado a preocupagdo com o ensino no 1° grau obrigatdrio e gratuito, procurava
solugdes para ampliar a oferta de atendimento a populagdo pré-escolar.

A rede de educagdo pré-escolar era constituida por dezesseis “parques
infantis” cujas classes se distribuiam em trés graus: maternal, infantil e pré-
primdrio, além de seis escolas de 1° grau que ofereciam ndo apenas as oito
séries como também classes de "pré-primadrio”.

No inicio do ano letivo de 1974, a Prefeitura Municipal de Campinas,
através de sua secretaria de Educagdo, Cultura, Esporte e Turismo, permitiu
que em duas de suas classes do “pré-primdrio” fosse aplicada, em cardter
experimental, uma metodologia de educagdo pré-escolar baseada nha teoria
psicogenética de Jean Piaget. Essa metodologia estava sendo testada
empiricamente pela pesquisa "Estudo sobre a relagdo entre a solicitagdo do
meio e a formagdo da estrutura légica no comportamento da crianga”,
coordenada pela professora Orly e executada com o apoio financeiro do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP, conforme os
termos do convénio firmado entre as duas instituigdes.

A equipe técnica do Departamento Municipal de Educagdo, chefiada pela

professora Ana Lucia Maia Bonato, estando empenhada em atualizar os
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métodos e procedimentos técnicos pedagdgicos da pré-escola, acompanhou com
interesse o funcionamento das classes experimentais durante o desenrolar da
pesquisa.

Em novembro de 1974, o Senhor Prefeito Municipal de Campinas, Dr.
Lauro Péricles de Moraes, em oficio dirigido ao magnifico Reitor da Unicamp,
Professor Dr. Zeferino Vaz, propds a celebragdo de um convénio entre as duas
entidades visando, na medida do possivel, a implantar a nova metodologia, que
estava sendo empregada nas classes experimentais, na rede pré-escolar, em
médio prazo.

Tendo em vista os resultados parciais da primeira fase da referida
pesquisa, a Secretaria Municipal de Educagdo, em 1975, ocorreu a aplicagdo da
metodologia em estudo em mais cinco classes de “pré-primdrio” da Prefeitura
Municipal de Campinas e em uma escola particular.

Nesse interim, o convénio a ser firmado com a Universidade Estadual de
Campinas foi aprovado pela Camara Municipal e em 28 de maio de 1975 é
promulgada a lei Municipal n° 4.494 que autorizou a celebragdo do mesmo,
objetivando a atualizagdo de métodos e procedimentos técnico-pedagdgicos
para a renovagdo da educagdo infantil. Conforme os termos do convénio, a

Faculdade de Educagdo da Unicamp ministrou as professoras, diretoras e
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assistentes pedagdgicas da rede municipal o curso de “Especializagdo em
Educagdo Pré- Escolar”, com duracdo de duzentas e uma horas, e dele
participaram quarenta e quatro alunas.

Este programa de formagdo de professores foi o primeiro passo dado no
sentido de reformulagdo da educagdo infantil no municipio.

Em 1976, sob orientagdo e supervisdo da professora Orly, doze das
professoras que participaram do curso de Especializagdo passaram a implantar
a nova metodologia em classes de "pré-primdrio”. Entretanto, o funcionamento
dessas classes durante o primeiro ano foi prejudicado, pois o material diddtico,
indispensavel para aplicagdo dos novos procedimentos didaticos, foi adquirido
pela Prefeitura Municipal somente no més de agosto, ou seja, ho segundo
semestre letivo.

No final do primeiro ano letivo da implantagdo da nova metodologia,
foram escolhidas, aleatoriamente, sete das doze classes para a avaliagdo do
desenvolvimento intelectual dos alunos por meio de provas piagetianas para
diagnéstico do comportamento operatério. Os resultados obtidos mostram que
33% das criangas atingiram o estdgio operatério concreto, 44% passaram para
o estdgio de transigdo e 23% permaneceram no estdgio pré-operatério. Embora

a porcentagem de criangas que atingiram o estdgio operatério concreto fosse
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considerada menor quando comparada com os resultados obtidos na pesquisa
experimental mencionada, somando-se esta porcentagem com a das criangas
que passaram para o estdgio de fransi¢cdo, pode-se afirmar que 77%

apresentaram considerdvel progresso nho desenvolvimento intelectual.

No ano de 1977, o nlimero de escolas de educagdo infantil foi ampliado e
este fato possibilitou o aumento para quinze do nimero de classes em que a
nova metodologia seria aplicada.

Em 30 de julho do mesmo ano encerrou-se o convénio entre a Prefeitura
Municipal de Campinas e a Unicamp. A secretaria Municipal de Educagdo, Prof.
Itala Lofredo D’ Otaviano, pretendendo dar continuidade ao projeto de
atualizagdo de métodos e procedimentos pedagdgicos da educagdo infantil,
organizou a “comissdo de estudo sobre a reformulagdo da Educagdo pré-
escolar” para a qual a prof® Orly foi convidada a trabalhar. Dessa comissdo
também participaram a coordenadora da educagdo infantil municipal, uma
inspetora e duas diretoras de escolas de educagdo infantil, além de cinco
assistentes pedagdgicas.

Durante o segundo semestre de 1977, a referida comissdo elaborou o
“diagndstico da educagdo infantil municipal” e a partir dos dados coletados

propds a redefini¢do dos objetivos para a educagdo infantil em Campinas.
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Dando prosseguimento ao projeto de implantagdo da nova metodologia
em classes de “pré-primdrio”, no final do ano letivo de 1977 procedeu-se a
avaliagdo do estdgio de desenvolvimento dos alunos dessas classes. Aplicadas
as provas piagetianas para diagndstico do comportamento operatdrio, os dados
obtidos foram os seguintes: 66% das criangas atingiram o estdgio operatdrio

concreto, 23% passaram para o estdgio de transi¢do e 11% permaneceram no

estdgio pré-operatério.
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TABELA 1 - Nivel de Desenvolvimento Intelectual de Alunos de Classes de
Educagdo Infantil da Prefeitura Municipal de Campinas que Empregaram a

Metodologia Piagetiana - 1977

CLASSES ESTAGIO DE DESENVOLVIMENTO TOTAL
Pré operatorio Transigdo Operatorio Conc.
A 1 0 24 25
B 6 10 1 27
C 1 4 20 25
D 4 7 16 27
E 3 10 9 22
F 3 10 9 22
G 1 1 25 27
H 3 3 23 29
I 3 4 13 20
J 0] 3 22 25
L 5 2 18 25
M 2 3 20 25
N 0 15 12 27
(0] 10 1 5 26
P 0 3 23 26
TOTAL 42 66 250 278
11% 23% 66% 100%

Consultando a tabela 1, nota-se que as classes E e O apresentam as
menores porcentagens de criangas que atingiram o estdgio operatério concreto.
Esses dados podem ser explicados pelo fato de que os professores efetivos

dessas classes foram convidados para exercerem outros cargos e as
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professoras que os substituiram ndo haviam participado do programa de
formagdo em servigo.

No ano de 1978, devido a licenga para tratamento de salde de uma
professora, o nimero de classes nhas quais a nova metodologia foi aplicada
passou para quatorze.

Na tabela 2, encontram-se os resultados parciais, referentes a dez
classes. Como se pode observar, 695% das criangas atingiram o estdgio
operatério concreto, 25,% passaram para o estdgio de transigdo e apenas 5,4%
permaneceram nho estdgio pré-operatdrio, isto €, ndo apresentaram progresso

no desenvolvimento intelectual.
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TABELA 2 - Nivel de Desenvolvimento Intelectual de Alunos de Classes de
Educagdo Infantil da Prefeitura Municipal de Campinas que Empregaram a

Metodologia Piagetiana - 1978

CLASSES ESTAGIOS DE DESENVOLVIMENTO TOTAL
Pré operatério Transigdo Operat. Concr.

A 5 10 15 30
B 0 0 34 34
c 0 9 19 28
D 4 8 19 29
E 1 13 10 24
F 0 5 18 23
G 0 0 21 21
H+ 0] 8 19 27
I 4 1 7 22
J 0 3 18 21
Total 14 85 180 253

5,4 % 25,1 % 69,5 % 100%

Considerando a porcentagem de criangas que, na situagdo experimental,
atingiram o estdgio de desenvolvimento intelectual operatério concreto (nas
idades padrdo em que tal estdgio € atingido pelas criangas de paises mais
desenvolvidos), e a porcentagem das criangas das classes de “pré-primdrio” da
rede pré-escolar Municipal de Campinas, que atingiram o mesmo estdgio de

desenvolvimento intelectual, conclui-se que os efeitos dessa nova metodologia
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de educagdo infantil foram significativos tanto na fase experimental como na
fase de implantagdo.

A educagdo oferecida as criangas de 5 a 7 anos de idade, antes de
ingressarem na primeira série do primeiro grau pode, quando bem orientada,
propiciar-lhes os estimulos necessdrios para que desenvolvam todas as
possibilidades de desenvolvimento humano caracteristicas dessa faixa etdria e
evitar que haja atrasos no desenvolvimento intelectual e na escolaridade
dessas criangas.

A educagdo infantil se apresenta como fator decisivo para o
desenvolvimento integral da crianga na idade em que esse desenvolvimento se
processa mais rapidamente.

E importante salientar o papel do educador como elemento desafiador do
processo cognitivo, criando situagdes propicias para o desenvolvimento infantil.
O professor deve ter o cuidado de ndo direcionar e nem ficar alheio ds
atividades que os alunos realizam. E nessa busca pelo meio fermo que se
estabelece um relacionamento de cooperagdo, afetividade e respeito midtuo que
¢ indispensdvel para o desenvolvimento do pensamento infantil. Em vez de ser

um simples fransmissor de conhecimento, o educador deve ser aquele que
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encoraja a crianga a encontrar a melhor forma de solucionar os problemas que
desafiam a sua curiosidade.

Com os resultados obtidos pela pesquisa, percebe-se a importdncia
fundamental da formagdo adequada daqueles que sdo responsdveis pela
educacdo.

Em dezembro de 1980, tem inicio o Projeto de Formagdo de Recursos
Humanos para a Educagdo Pré-Escolar - aperfeigcoamento de pessoal em
servico com vistas & implantagdo do PROEPRE, em convénio estabelecido
entre o MEC/Secretaria de Ensino Regular - Coordenadoria de Educagdo Pré-
Escolar e a Universidade Estadual de Campinas/Faculdade de Educagdo. Esse
projeto foi viabilizado por meio de um curso com duragdo de 240 horas, que
compreendia uma fundamentagdo tedrica, baseada nos pressupostos da
psicologia genética de Jean Piaget, além de atividades de orientagdo prdticas
para sua aplicagdo e da supervisdo direta relativa ao planejamento e
implantagdo do PROEPRE.

Este projeto foi desenvolvido e alcangou as Secretarias de Educagdo de
dezoito estados do Brasil, as Secretarias de Educa¢do de vinte e cinco
municipios do Estado de Sdo Paulo e oito municipios do Estado de Minas Gerais,

atingindo também os estados do Pard e de Santa Catarina. Além disso, foi
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implantado em oito instituigdes particulares nos estados de Sdo Paulo, Minas
Gerais, Rio Grande do Sul e Rio de Janeiro, como serd relatado a seguir.

E importante salientar que esse projeto estabelecia como principio a
compreensdo por parte dos professores da importdncia da educagdo infantil
para o desenvolvimento da crianga. Buscava, através desse curso de formagdo
continuada, que os professores tivessem seguranga profissional e formassem
atitudes pedagdgicas que se refletissem coerentemente em sua prdtica. E tudo
isso dentro dos marcos da teoria piagetiana, esperando-se como resultado a
mudanca de postura frente ao grande desafio da educagdo. De acordo com as

palavras de sua autora:

O que propomos ndo é uma educagdo conformista, nem tampouco uma
educagdo orientada segundo preceitos do “laissez-faire". Ao contrdrio,
de acordo com os principios do PROEPRE, € preciso criar-se na pré-
escola, ambiente fisico e social, desde cedo, que encoraje a autonomia,
uma vez que se pretende formar personalidades intelectual e
moralmente auténomas.

Como o préprio home do projeto indicava, era importante aperfeigoar os
professores em servigo, a fim de capacitd-los a aplicar o referido programa.
Participaram do projeto, em sua primeira etapa (dezembro de 1980 a dezembro
de 1981), 200 professores e especialistas em educagdo infantil do Distrito

Federal e dos Estados de Minas Gerais, Pernambuco e Rio de Janeiro.
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Em sua segunda etapa, no decorrer de 1982, o projeto foi desenvolvido na
Universidade Federal de Uberlandia (MG), envolvendo 60 professores e
especialistas em educagdo infantil, dos quais 36 exerciam suas fungdes na Nossa
Casinha (instituigdo de educagdo infantil que pertencia a mesma Universidade).

Considerando a relevdncia do projeto para o aperfeigoamento dos 58
educadores que dele participaram no Distrito Federal no periodo de 1980 a 1981,
bem como o progresso alcangado pelos alunos da educagdo infantil desses
professores, o Departamento Geral de Pedagogia da Fundagdo Educacional do
Distrito Federal resolveu proporcionar a 300 professores e especialistas que
atuavam na educagdo infantil da rede oficial de Brasilia a oportunidade de se
capacitarem para implantar o PROEPRE. De 1983 até 1993, a equipe da
Encarregadoria de Educagdo Infantil da referida Fundagdo desenvolveu o
Projeto de Formagdo de Recursos Humanos para a Educagdo Infantil,
abrangendo praticamente todos os professores de seu sistema escolar.

Tendo em vista os resultados obtidos com a implantagdo desse Programa
em dmbito nacional, o MEC, por intermédio da COEPRE (Coordenadoria de
Educagdo Pré-Escolar), decidiu pela sua expansdo, envolvendo mais 10 unidades
da Federagdo: Alagoas, Amazonas, Amapd, Espirito Santo, Goids, Mato Grosso do

Sul, Paraiba, Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Sergipe. Desta terceira etapa
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do Projeto de Formagdo de Recursos Humanos para a Educagdo Infantil
participaram aproximadamente 550 professores e especialistas em educagdo.

Em 1984, pelo sistema de prestagdo de servigos diretamente as
Secretarias de Educagdo Estaduais, e ndo mais sob a forma de convénios com o
MEC, o PROEPRE foi implantado em Mato Grosso, Amazonas e Mato Grosso do
Sul pela segunda vez.

Em 1985, esse trabalho se estendeu a Secretaria da Educagdo do Estado
do Pard, a Secretaria de Educagdo Municipal de Atibaia, SP, ao Colégio "Vita e
Pax" de Ribeirdo Preto, SP e ao Colégio Assungdo de Piracicaba (SP).

No ano de 1986, o PROEPRE foi implantado na Secretaria de Educagdo do
Municipio de Presidente Prudente, na Secretaria de Educagdo do Estado do Pard
(2% vez), na Fundagcdo Educacional de Santa Catarina e Prefeitura Municipal de
Floriandpolis.

No decorrer do ano de 1987, o PROEPRE foi implantado no atual Estado
de Roraima e nos municipios paulistas de Espirito Santo do Pinhal e Paulinia, no
estado de Sdo Paulo.

Em 1988, o trabalho de implantagdo foi realizado no Estado do Ceard, no
municipio de Amparo, SP e no ano seguinte (1989) nas pré-escolas da Prefeitura

Municipal de Itapira, SP, em convénio com a UNICAMP.
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Nos anos de 1989 e 1990, o Projeto de Formagdo de Recursos Humanos
para a Educagdo Pré-Escolar foi desenvolvido no sistema de educagdo pré-
escolar da Prefeitura Municipal de Mogi-Guagu, com a intervengdo da CENP
(Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas), atingindo 150 professores e,
pela segunda vez, nas escolas de educagdo infantil de Itapira, em convénio com a
UNICAMP.

Em 1991, professores de Cabo Verde, MG, Braganga Paulista, Itatiba,
Leme, Lorena, SP e os de Vilhena, Cacoal e Porto Velho, no Estado de Rondonia,
foram capacitados pelo projeto, para a aplicagdo do PROEPRE.

Em 1992, professores de Sumaré, SP, Estiva, Extrema, Cambui,
Camanduacaia e Pouso Alegre, MG, participaram dos Projetos de Formagdo de
Recursos Humanos para a Educagdo Pré-Escolar e de Primeiro Grau. Professores
do Externato Farroupilha, uma escola particular de Campinas, também foram
integrados ao projeto.

Em 1993 e 1994, as Prefeituras Municipais de Santa Rosa do Viterbo, SP
e Machado, MG implantaram o PROEPRE nas redes de educagdo infantil e nas
escolas de ensino de 1° grau, respectivamente.

Em 1995, o projeto foi desenvolvido nos municipios de Marabd, no Estado

do Pard, e nos municipios paulistas de Sdo Simdo, Tambal e Leme.
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Em 1996 ocorreu a implantagdo do PROEPRE na Associagdo Paulistana das
Escolas Adventistas do Sétimo Dia e foram ministrados cursos para formagdo
de professores na Faculdade de Educagdo da UNICAMP e na Secretaria de
Educagdo e Cultura de Itapira, SP.

Em 1997, teve inicio a implantagdo do PROEPRE nos sistemas municipais
de educagdo dos municipios de Valinhos e Fernanddpolis, ho Estado de Sdo Paulo,
por convénios entre as respectivas Prefeituras e a UNICAMP. Nesse mesmo ano,
participaram de cursos de formagdo de professores do PROEPRE educadores de
diversas instituigdes na cidade do Rio de Janeiro, junto ao CEPIAp (Centro de
Estudos e Pesquisas de Aprendizagem). Ainda em julho desse mesmo ano, foram
ministrados cursos para professoras da rede municipal do municipio de Mogi-
Guagu, no Estado de Sdo Paulo.

Em dezembro 1998, iniciou-se a implantagdo do PROEPRE em Monte
Alegre do Sul. Entre os anos de 1999 e 2000, a implantagdo se deu nos
municipios de Pedreira e Porto Feliz.

Entre os anos de 2000 e 2003, deu-se a implantagdo nos municipios de
Torrinha, Ipeina e Santa Maria,SP, além de Guaxupé, MG. Nos anos

compreendidos entre 2001 e 2003, pela segunda vez, o PROEPRE chega a

89



Itapira. No mesmo ano de 2003, é implantado em Sdo Jodo da Boa Vista e nos
anos seguintes (2004 e 2005) em Leme e Espirito Santo do Pinhal.

Iniciado no ano de 2000 e tendo seqiiéncia até o ano de 2005, o Projeto
Formagdo Continuada de Profissionais de Entidades Assistenciais de Educagdo
Infantil, em parceria com o Instituto C&A de Desenvolvimento Social, capacitou
profissionais de Entidades Assistenciais da cidade de Campinas, SP e Porto
Alegre, RS.

Quadro 1: Sintese das implantagées e oferecimento dos cursos de

extensdo universitaria

Secretarias de Educadores
Convénio Vigéncia Educagdo ou participantes
Instituicoes

Unicamp/FE 01/08/1975 a PM Campinas/SP 60
PM Campinas 31/07/1979
MEC/SEPS/COEPRE 12/1980 a DF/MG/PE/RJT 200
Unicamp/FE 01/1982
Prestagdo de servigos e S 60
12/1982
Prestacio de servicos 07/1982 a Fundagdo Educacional/DF 300
08/1983
ecsersicome e sedmedethem
Unicamp/FE 60/MS/PB/SC/SE/RS
Prestacdo de servicos 1984 AM/MS(22 vez)/MT 170
Prestagdo de servigos 1985 PM Atibaia/SP 55
Prestaciio de servicos 1985 Secr‘e'rar‘;aodpi Educagdo 50
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Prestacdo de servigos

Prestagdo de servigos

Prestacdo de servigos

Prestacdo de servigos

Prestacdo de servigos
Prestacdo de servigos

Prestacdo de servigos

Prestacdo de servigos

Unicamp/FE
PM Itapira/SP

CENP

(Coordenadoria de ensino e

normas pedagdgicas)
Unicamp/FE
PM Itapira/SP

Unicamp/FE
PM Cabo Verde/MG

Prestacdo de servigos

Unicamp/FE
PM Leme/SP
Unicamp/FE
PM Lorena/SP
Prestacdo de servigos
Unicamp/FE
PM Sumaré/SP

1886

1986

1986

1987

1987

1987
1988

1988

1989

1990

1990

1991

1991

1991

1991

1991
1991

91

PM Presidente
Prudente/SP

Secretaria de Educagdo
do PA (22 vez)

Fundagdo Educacional de
SC e PM Florianépolis

Secretaria de Educagdo
de RO

PM Espirito Santo do
Pinhal/SP

PM Paulinia/SP

Secretaria de Educagdo
do CE

Secretaria de Educagdo
PM Amparo/SP
Secretaria de Educagdo
PM Ttapira/SP

Secretaria de Educagdo

PM Mogi-Guagu/SP

Secretaria de Educagdo
PM Itapira/SP (22 vez)

Secretaria de
Educagdo/PM Cabo
Verde/MG

Secretaria de
Educagdo/PM Braganga
Paulista/SP

Secretaria de Educagdo
PM Leme/SP

Secretaria de Educagdo
PM Lorena/SP

SESI/RO

Secretaria de Educagdo

PM Sumaré/SP

60

50

60

60

60

150
60

50

60

150

60

120

100

60

60

50
150



Unicamp/FE
PM Cambui/Camanducaia
Estiva/Extrema/MG

Unicamp/FE
PM Pouso Alegre/MG

Unicamp/FE

PM Santa Rosa de
Viterbo/SP

Unicamp/FE
PM Machado/MG

Unicamp/FE
PM Marabd/PA

Unicamp/FE
PM Leme/SP

Unicamp/FE
PM Sdo Simdo/SP

Unicamp/FE
PM Tambai/SP

Unicamp/FE/APEA/SP

Extecamp/Edu 015

(duas turmas)

Unicamp/FE
CEPIAp/RJ

Extecamp/Edu 015

Unicamp/FE
PM Valinhos/SP
Unicamp/FE
PM Fernandépolis/SP

PM
1992 Cambui/Camanducaia/Esti
va/Extrema/MG

Secretaria de Educagdo

1992 PM Pouso Alegre/SP

Secretaria de
1993 a 1994 Educagdo/PM Santa Rosa
de Viterbo/SP

1993 a 1994 Secretaria de Educagdo

PM Machado/MG
1995 Secretaria de
Educagdo/Marabd/PA
1995 Secretaria de Educagdo

PM Leme/SP (22 vez)

1995 Secretaria de Educagdo
Sdo Simdo/SP

1995 Secretaria de
Educagdo/ Tambati/SP
1996 Associagdo Paulistana de
Escolas Adventistas
1996 Faculdade de

Educagdo/Unicamp

Centro de Estudos e
1997 Pesquisas
Interdisciplinares de
Aprendizagem/RJ

1997 Faculdade de
Educagdo/Unicamp

1997 a 1998 Secretaria de Educagdo
PM Valinhos/SP

1997 a 1998 Secretaria de Educagdo
PM Fernandépolis/SP

92

50

120

50

80

120

60

60

60

50

140

40

55

140

60



Extecamp/Edu 015

Unicamp/FE
PM Machado/MG

Extecamp/Edu 015

Unicamp/FE
PM Monte Alegre do
Sul/sP
Unicamp/FE
PM Porto Feliz/SP

Extecamp/Edu 015

(duas turmas)

Unicamp/FE
PM Pedreira/SP

Unicamp/FE/LPG

PM Ipelina/Santa Maria e

Torrinha/SP
Extecamp/Edu 015

Extecamp/Edu 015
Extecamp/Edu 015
Extecamp/Edu 015

(duas turmas)

Extecamp/Edu 015

CAE (Centro de
Aperfeicoamento em
Educacdo)
Extecamp/Edu 015

(trés turmas)

Extecamp/Edu 015

1997 a 1998

1998

1998

1998 a 1999

1998 a 2000

1999

1999 a 2000

1999 a 2000

2000

2000
2000
2000

2000

2000 a 2005

2001

2002

Secretaria de Educagdo
PM Mogi-Guagu/SP

Secretaria de
Educacdo/PM
Machado/MG (2°vez)

Faculdade de
Educagdo/Unicamp

Secretaria de
Educacdo/PM Monte
Alegre do Sul/SP

Secretaria de
Educacgdo/PM Porto
Feliz/SP

Faculdade de
Educagdo/Unicamp

Secretaria de Educagdo

PM Pedreira/SP

Secretaria de Educagdo

PM Ipelina/Santa
Maria/Torrinha/SP

Secretaria de Educagdo

PM Guaxupé/MG
Belo Horizonte/MG
Uberlandia/MG

Faculdade de
Educagdo/Unicamp

Ttapira/SP

Instituto C&A
Campinas/SP
Porto Alegre/RS

Faculdade de
Educagdo/Unicamp

Mogi-Guagu/SP

150

70

50

45

60

80

70

50

60

50
50
100

50

610

200

30



2002 Secretaria de Educagdo 50

Extecamp/Edu 015 o Ml o 1S

Extecamp/Edu 015 2002 Americana/SP 100
(duas turmas)

Extecamp/Edu 015 2002 Faculdade de 150

(trés turmas) Educagdo/Unicamp

Sdo Jodo da Boa Vista/SP

2003 Faculdade de 185
Educagdo/Unicamp

Extecamp/Edu 015

(trés turmas)

Extecamp/Edu 015 Leme/SP

(quatro turmas) 2004 Faculdade de 210
Educagdo/Unicamp

Espirito Santo do
Extecamp/Edu 015 2005 Pinhal/SP 208

(quatro turmas) Faculdade de
Educagdo/Unicamp

Americana/Itapira
Extecamp/Edu 015 2006 SP 141

(quatro turmas) Faculdade de
Educagdo/Unicamp

TOTAL 7019

Caracteristicas do PROEPRE:

O PROEPRE caracteriza-se por ser um Programa de Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental que:
» visa ao desenvolvimento global da crianga em seus aspectos cognitivo,

afetivo, social e fisico, enfatizando-os igualmente.
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tem como fundamento psicoldgico a teoria piagetiana e, portanto, foi
estruturado de acordo com os principios bdsicos dessa teoria.

emprega estratégias e prdticas educacionais que refletem coerentemente
0s pressupostos tedricos hos quais se apdia.

¢ estruturado de maneira a propiciar d crianga uma grande variedade de
experiéncias que estimulam sua atividade espontdnea, o que é condigdo
essencial para seu desenvolvimento.

apresenta uma estrutura flexivel a fim de atender ds necessidades
peculiares das criangas, independente de seu meio sdcio-econdmico e
cultural, podendo, assim, ser adaptado a diferentes regides.

pode ser aplicado tanto em escolas regulares como em ambientes

improvisados.

Objetivos:

Objetivo geral:

Formagdo de recursos humanos para a implantagdo do PROEPRE.

Objetivos especificos:

Criar condigGes necessdrias para que os participantes envolvidos possam:

compreender a importdncia da educagdo infantil e do ensino fundamental

para a crianga.
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compreender os pressupostos filosoficos e socioldgicos que orientam a
implantagdo do PROEPRE.

compreender os pressupostos tedricos da psicologia genética de Jean
Piaget, nos quais o PROEPRE se fundamenta.

formar atitudes pedagdgicas que reflitam coerentemente os principios da
teoria piagetiana, que sdo subjacentes a todas as atividades do PROEPRE.
adquirir habilidades técnicas para a aplicagdo adequada do PROEPRE a fim
de estimular o desenvolvimento global da crianga em seus aspectos
cognitivo, afetivo, social e fisico.

ser capazes de adaptar as sugestdes pedagdgicas apresentadas no
PROEPRE as caracteristicas e necessidades dos alunos da educagdo
infantil e do ensino fundamental em diferentes regides.

ser capazes de planejar, criar, inovar e experimentar outras situagdes
pedagdgicas com os recursos de que dispdem, enriquecendo e ampliando o
conjunto de atividades sugeridas pelo PROEPRE.

adquirir habilidades téchicas para avaliar se o processo de
desenvolvimento da crianga estd orientado no sentido da realizagdo plena

de suas possibilidades.
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Fases:

Esse projeto se concretiza de acordo com as seguintes fases:

1° fase: fundamentos do PROEPRE. Duragdo de 80 horas.

2? fase: orientagdes prdticas para a aplicagdo do PROEPRE. Duragdo de
40 horas.

3? fase: avaliagdo da aplicagdo da 1® fase do PROEPRE e orientagdes
prdticas para a 2% fase de aplicagdo. Duragdo de 80 horas.

4° fase: orientagdes prdticas para a implantagdo do PROEPRE. Duragdo
de 40 horas.

5% fase: atividades de orientagdo e supervisdo direta relativas ao
planejamento e implantagdo do PROEPRE. Duragdo de 40 horas em cada
semestre ou periodo de implantagdo.

6% fase: atividades de orientacdo e supervisdo direta relativas ao

planejamento e implantagdo do PROEPRE. Duragdo de 40 horas.
Avaliagdo:

A avaliagdo das atividades previstas nesse projeto é conduzida fomando-
se por referéncia o contexto das atividades, o processo e o resultado final.

Para cada uma das fases do projeto, sdo elaborados instrumentos de

avaliagdo que possibilitam a obtengdo de informagbes necessdrias sobre o
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desenvolvimento de todos os participantes e servem de ponto de referéncia para
tomadas de decisGes relativas a possiveis reorientagdes de nossa atuagdo. Os
instrumentos de avaliagdo aqui referidos fazem parte integrante de subprojetos
que especificam detalhadamente o modo de atuagdo em cada uma das fases.

Na avaliagdo do resultado, especial atengdo é dada aos progressos
conseguidos pela crianga no que se refere ao seu desenvolvimento cognitivo,
afetivo, social e fisico.

Em 1984, acontece, organizado pela professora Orly e pela equipe do
Laboratdrio de Psicologia Genética da Faculdade de Educagdo da Unicamp, o T
Encontro Nacional de Professores do PROEPRE em Aguas de Lindia, no estado
de Sdo Paulo, reunindo cerca de 100 educadores. Nas palavras da autora, esse
evento:

(...) surgiu da necessidade de fortalecer as pessoas que nas diversas
secretarias de educagdo de nosso pais se esforgavam para por em
prdtica os principios pedagdgicos de nosso programa alicergado em
fundamentos filosoficos, sociolégicos e psicoldgicos extraidos da
teoria de Jean Piaget. Era necessdrio que os profissionais envolvidos
na implantagdo do PROEPRE tivessem a oportunidade de trocar as
experiéncias que cada grupo estava vivenciando ao tentar modificar
uma prdtica pedagdgica utilizada até entdo, mas que ja ndo satisfazia
mais, porque os objetivos educacionais escolhidos por esses
profissionais eram agora diferentes. Era também necessdrio
aprofundar os conhecimentos adquiridos por ocasido dos cursos de
formagdo, a fim de assegurar a cada um possibilidade de aperfeigoar-
se. (MANTOVANI DE ASSIS, 1998, p.IX)
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Esse encontro estd em sua vigésima terceira edigdo, sempre fornecendo
subsidios importantes para o aperfeigoamento dos educadores, troca de
experiéncias e estudos da teoria piagetiana. Nesses congressos sdo
apresentados e discutidos temas da atualidade na drea da Psicologia Genética e
da Educagdo. Realizados anualmente, dele participam pesquisadores e
professores das principais universidades brasileiras, como por exemplo a
Universidade de Sdo Paulo - USP, Universidade Estadual de Campinas -
UNICAMP, Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS, Universidade
Estadual de Londrina - UEL, Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ,
Universidade Federal do Parand - UFPR, Universidade Estadual Paulista -
UNESP, Universidade Sdo Francisco - USF e também dos principais centros
universitdrios e de pesquisa do exterior, como aqueles dos Archives Jean
Piaget e da Universidade de Genebra, na Suiga, da Universidade Auténoma de
Madri e da Universidade de Barcelona na Espanha, da Universidade de Coimbra
em Portugal, da Universidade de Lyon na Franga, da Universidade de La
Fronteira no Chile, da Universidade do México e outras que sdo pélos nos quais
as dreas de estudo, da prdtica educacional e das tendéncias que fundamentam
o PROEPRE, estdo bastante desenvolvidas. Participam também as equipes

pedagdgicas das Secretarias de Educagdo Estaduais e Municipais, das

99



instituigdes particulares e, de modo geral, os educadores brasileiros que
conhecem e trabalham com o PROEPRE em suas escolas e classes, apresentando
os procedimentos pedagdgicos que tém criado e desenvolvido em seu trabalho,
bem como os resultados que ao longo do tempo vém obtendo junto as suas
criangas com a aplicagdo sistemdtica do programa.

Essa troca de experiéncias entre sistemas educacionais e educadores é
uma estratégia original no processo de implantagdo do PROEPRE da qual resulta
um aperfeigoamento permanente dos profissionais que atuam na linha do
construtivismo pedagdgico.

Sempre com a preocupagdo de proporcionar aos educadores uma
formagdo adequada, no ano de 1992, passou a ser oferecido como curso de
Extensdo Universitdria pela Faculdade de Educagdo da Unicamp, com duragdo
de 240 horas, dois cursos de PROEPRE: FUNDAMENTOS TEORICOS E
PRATICA PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO INFANTIL (EDU 015) e
FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA PEDAGOGICA PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL (EDU 016). Nos primeiros cursos, as fturmas eram de
aproximadamente 25 alunos. Hoje se fransformou num dos cursos de extensdo
mais procurados da UNICAMP. Reside ai a importdncia desse estudo: buscar

determinar as contribuigdes do curso de formagdo continuada - PROEPRE - no
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processo de reflexdo das professoras de educagdo infantil sobre sua prdtica
pedagdgica.

Ressalta-se, inicialmente, o cardter inovador do curso determinado pela
época em que surgiu, por se fundamentar em pesquisas que tratam do sujeito
epistemoldgico, pelo tempo que ele vem sendo implantado tanto na rede publica
quanto particular - 30 anos - e pela sua abrangéncia nacional. Hoje ¢ um
programa que ultrapassou as fronteiras locais, sendo adotado em diversos
estados do pais.

Passados 14 anos de oferecimento dos cursos de extensdo do PROEPRE,
e considerando-se o grande nimero de professores que participaram dos
mesmos, € imperioso fazer uma avaliagdo cientifica da influéncia dos referidos

cursos na formagdo continuada de professores de educagdo infantil.
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4. PESQUISAS REALIZADAS SOBRE O PROEPRE

Os trabalhos relatados a seguir sdo resultantes de pesquisas realizadas
em classes de PROEPRE. Eles ndo fazem parte dos resultados da nossa
pesquisa, mas merecem andlise porque demonstram o alcance, a atualidade de
suas propostas e a dimensdo extramuros alcangada pelo programa. E
interessante ressaltar que, como regra geral, esses pesquisadores iniciaram
sua carreira académica através dos cursos de formagdo continuada do
PROEPRE.

Araljo, Ulisses F. (Unicamp, 1993), baseando-se nos pressupostos da
Epistemologia e Genética de Jean Piaget, com seu estudo objetivou investigar a
relagdo entre o desenvolvimento do julgamento moral e o ambiente escolar
vivenciado por criangas da pré-escola.

Para tanto analisou durante um ano letivo, huma classe de escola publica
em que prevaleciam relagées de respeito mituo, a natureza das trocas sociais e
intelectuais estabelecidas entre criangas de nivel sécio-economico baixo,
estudando também a relagdo entre estas e os adultos.

No final do ano foram aplicadas oito provas relativas a cinco aspectos da

moralidade: a nogdo de sangdo, o conflito entre justica retfributiva e

distributiva, o conflito entre igualdade e autoridade, o julgamento com base na
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conseqiiéncia material e a consciéncia das regras. O objetivo foi o de avaliar o
nivel de julgamento moral dessas criangas.

As mesmas provas foram aplicadas junto a criangas de outras duas
escolas. Uma escola particular , com criangas de classe sécio-econémica média
e média-alta, e em outra publica, com criangas de hivel sécio-econdmico baixo.
Em ambas prevaleciam relagdes de autoritarismo, de coagdo e de respeito
unilateral entre adultos e criangas.

Os resultados confirmaram um maior nivel no desenvolvimento do
julgamento moral e autonomia das criangas que freqiientaram a classe de
PROEPRE, isto ¢, um ambiente cooperativo, em relagdo aquelas que conviveram
em ambientes autoritdrios.

Corazza, Doralice Benedita Cavenaghi (Unicamp, 1995) em sua pesquisa
objetivou verificar as relagdes existentes entre o ambiente da pré-escola e o
processo de escolha. Para isso foram realizadas observagdes em sala de aula,
entrevistas com alunos e professores de quatro classes de escolas publica
municipal. As professoras das classes estudadas embasavam sua prdtica
pedagdgica ho PROEPRE. Nas classes estudadas, as experiéncias eram
estimulantes e a alegria e a cooperagdo contribuiam para a existéncia de uma

atmosfera psicologicamente favordvel ao processo intelectual e a conquista da
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autonomia (intelectual, moral e social). Os professores respeitavam as decisoes
dos alunos e elaboravam junto com eles as regras que norteavam seu trabalho.
De modo geral, as diversas categorias mostraram que o ambiente sécio -
afetivo apresentou uma influéncia significativa no processo decisdrio. Os
resultados demonstraram ainda a importancia da liberdade de escolha para a
formagdo da pessoa autdnoma, o contexto em que essa liberdade se dd, o papel
do interesse e da afetividade nesse processo, bem como o caminho escolhido
para que a crianga aprenda a fazer opgdes desde a mais tenra idade.

Vinha, Telma P. (Unicamp, 1997) em sua pesquisa apresentou um
programa de formagdo, com duragdo de um ano, que teve como objetivo
aperfeigoar o professor, com vistas a modificagdo de sua prdtica docente, de
modo a favorecer o desenvolvimento moral de seus alunos. O programa de
formagdo concretizou-se através de um curso de sessenta horas de estudos e
observagdes da interagdo professor-aluno e entre seus pares no cotidiano da
escola. Seus resultados indicaram que os professores que fizeram parte do
grupo experimental apresentaram mudangas fundamentais na maneira de
relacionarem-se com seus alunos e que estes também progrediram no que diz

respeito a construgdo da autonomia moral.
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Em Saravali, Eliane 6. (Unicamp, 1999), a problemdtica central de sua
pesquisa enfocou a verificagdo das idéias e representagdes que criangas em
idade pré-escolar tém sobre seus direitos. Foram realizadas entrevistas
clinicas que indicaram o desconhecimento das criangas dos seus direitos. A
autora elaborou atividades para serem trabalhadas em sala de aula envolvendo
o tema. As respostas dadas pelas criangas nas entrevistas, mostraram que os
pequenos pouco sabem sobre seus direitos, conseguindo sequer distinguir
direitos de deveres e até mesmo justificando atitudes autoritdrias do adulto
nas agdes inadequadas para a resolugdo de problemas que envolvam a violagdo
dos seus direitos. Por meio de histérias, misica e representacées grdficas,
concluiu-se que €, ndo sé possivel, mas relevante iniciar um trabalho com esse
tema desde a educagdo infantil. As criangas chegavam até a vislumbrar as
injustigas que eram cometidas nas historias que ouviam, mas como ndo tinham
conhecimento dos seus direitos, ndo foram capazes de identificd-los, nem de
estabelecer conexdes destes com seu descumprimento. O que a autora ressalta
¢ a necessidade que esse tema tem de ser trabalhado, uma vez que as criangas
demonstraram ndo ter conhecimento de seus direitos e, se ndo os conhecem,

como poderdo reivindica-los?
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Tortella, Jussara C. B. (Unicamp, 1997) abordou a problemdtica de
tentar conhecer os mecanismos que as criangas utilizam ao representar a nogdo
de amizade quando estas participam de um ambiente educacional que lhes
propicie a oportunidade de refletir sobre esse tema em momentos distintos.
Para a comprovagdo de sua hipétese - de que as criangas constroem a nogdo de
amizade e quando solicitadas a darem definigdes sobre esta nogdo apresentam
um conjunto de caracteristicas comuns a sua faixa de idade -, foi realizado um
estudo de caso em uma classe de EMETI que adota o PROEPRE. Compuseram a
pesquisa 19 participantes, pertencentes a faixa etdria compreendida entre 5
anos e 10 meses a 6 anos e 7 meses.

Acreditando que a crianga necessita interagir com outras criangas para
poder construir a nogdo de amizade, a pesquisadora elaborou algumas
atividades, individuais e coletivas, com o objetivo de colocar a crianga em
situagdo de conflito diante de problemas relacionados a amizade. No decorrer
da pesquisa, as criangas tiveram interesse em realizar as atividades sugeridas.
Além disso, puderam expressar seus sentimentos, expor suas idéias e entrar
em contato com diferentes pontos de vista.

Em sintese, a autora encontrou trés categorias bdsicas relacionadas a

definigdo de amigo: a) a crianga identifica o amigo como aquele que cumpre
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regras; b) a crianga define o amigo como aquele com quem tem contato
freqliente para realizar atividades momentdneas; c¢) a crianga identifica o
amigo como aquele para quem deve ter atitudes positivas ou fazer-lhe algo, no
sentido de prestar ajuda. Foram levantadas ainda outras consideragoes
interessantes, provenientes de observagdes durante a pesquisa: a maioria das
criangas tem um esteredtipo de amigo (pele clara, olhos claros e cabelo loiro), e
quando solicitadas quase sempre nomearam amigos do mesmo sexo; além disso,
em todos os desenhos relativos ao tema, as criangas sdo representadas com
expressdo sorridente e a maioria das criangas envolvidas na pesquisa acredita
que se o amigo mudar para outro lugar elas ndo podem ser mais amigas (ndo
conseguiram ainda se desligar da proximidade fisica). Estes seriam apenas
alguns dos exemplos que comprovam a hipotese formulada: ao dar definigdes de
amizade, a crianga, apresenta um conjunto de caracteristicas comuns a faixa
etdria.

A pesquisadora encontrou ftambém muitos pontos de convergéncia,
durante suas andlises, com outros trabalhos, como o de Renshaw (1981) e
Selmam (1981). Outro objetivo discutido foram as implicagdes pedagdgicas que
poderiam derivar desse estudo. Os professores devem enfocar assuntos

referentes ao conhecimento social e a afetividade, elaborando atividades que
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envolvam as relagdes sociais e suas vdrias formas de expressdo dos
sentimentos. Outro fato que a autora destacou foi o ambiente da classe do
PROEPRE. Raramente presenciaram-se brigas e atitudes de desrespeito entre
os colegas. Por fim, quando as criangas té€m oportunidade de discutir questdes
sociais, como a concepgdo de amizade, e encontram diferentes pontos de vista,
através dessa interagdo notamos um progresso na aquisicdo do conhecimento
social e no desenvolvimento social.

Godoy, Eliete A. de (Unicamp, 1997) em seu trabalho teve como campo
exploratério uma instituicdo educacional que adota o PROEPRE e do qual
participam criangas com idade entre 5 e 6 anos. O objetivo central da sua
investigagdo foi o de conhecer a representacdo social que criangas pré-
escolares possuem a respeito da diversidade étnica presente em seu contexto
social, analisando, especificamente, o que falam, pensam e julgam a respeito
dessa questdo. Procurou-se estudar também a influéncia da familia e da
sociedade na constituicdo da identidade étnica pela crianga e sua relagdo com
determinados aspectos construtivos da personalidade infantil, tais como auto-
estima, auto-imagem e auto-conceito. A pesquisa ocorreu em situagoes
espontdneas, havendo a oportunidade de se focalizar a realidade de forma

complexa e contextualizada, observando-se na dindmica da sala de aula as
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caracteristicas das criangas; enfim, todos os elementos que envolvem a
vivéncia do grupo. Buscou-se inserir, nesse contexto, elementos que
suscitassem a visdo habitual das criangas das diferentes etnias como bonecas
negras, livros de histéria que apresentassem personagens hegras, revistas,
etc... E, dentre outras formas diretas e indiretas de intervencgdo, realizaram-
se também entrevistas com as criangas e respectivas familias para melhor se
conhecer seu pensamento e suas crengas a respeito da problemdtica proposta.
Os resultados encontrados confirmam que o pensamento infantil €, desde
muito cedo, caracterizado por uma dualidade entre o que lhe é subjetivo e o
que a ideologia coletiva lhe impde, de forma que esta segunda é capaz de
provocar seqiielas no desenvolvimento cognitivo e afetivo do individuo.
Constatou-se que ideologias preconceituosas, cristalizadas pela sociedade,
afetam a auto-estima, a auto-imagem e o auto-conceito da crianga negra.
Embora nesta fase de desenvolvimento a crianga jd identifique diferengas e
semelhangas em seu grupo, essa percepgdo € necessdria, porém, ndo suficiente
para se desenvolverem atitudes negativas entre pares. Finalmente, conclui-se
que essas seqlielas no desenvolvimento infantil podem ser, se ndo total, pelo
menos parcialmente amenizadas a longo e médio prazo, se a instituigdo escolar

e o educador estiverem despertos, proporcionando condigdes para que as
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criangas expressem seus sentimentos, suas idéias a respeito dos fatos,
conhecam a real histéria de suas origens, sendo valorizadas e,
verdadeiramente, integradas a sociedade.

Borges, Roberta R. (Unicamp, 2001) realizou uma pesquisa com o objetivo
central de investigar a psicogénese da nogdo de familia em criangas pré-
escolares que freqiientam a instituicdo de educagdo infantil ( EM.EI ) em
periodo integral e parcial. A pesquisadora queria saber se as criangas do
periodo integral, que participavam de uma classe em que o programa adotado
era o PROEPRE, ao serem solicitadas adequadamente, evoluiriam na construgdo
da nogdo de familia, mesmo permanecendo diariamente mais tempo na escola. A
andlise qualitativa dos resultados permitiu constatar que no inicio do ano as
criangas do periodo integral e parcial tinham representacées semelhantes da
nogdo de familia. No entanto, aquelas que participaram da classe do PROEPRE,
em que as atividades organizadas para trabalhar o conhecimento social eram
reais, possibilitando-lhes a construgdo do conhecimento, e, além disso, tinham
um professor que levava em consideragdo o processo de desenvolvimento delas,
tiveram, realmente, uma evolucdo notdvel de seu conceito de familia. O
resultado dessa pesquisa nos conduz a constatagdo de que, quando as criangas

tém oportunidade de expressar seus sentimentos a respeito dos familiares, de
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desempenhar simbolicamente os papéis sociais dos membros da familia e os
fatos ocorridos em seus lares e de conviver com membros da familia na escola,
chegam a ter uma melhor compreensdo dessa nogdo, como aconteceu com os
alunos da classe do PROEPRE. Ao contrdrio, as prdticas pedagdgicas que
consistem em preencher folhas mimeografadas, em ouvir as explicagdes dadas
pelo professor ou apenas em promover conversas informais sobre o tema ndo
favorecem a evolugdo da nogdo de familia.

Paulino, Luciene R. (Unicamp, 2001), em sua pesquisa, analisa o processo
de construgdo da noc¢do de solidariedade em ambientes escolares. Para tal,
foram investigadas, em comparagdo, os julgamentos de criangas de ambos os
sexos, na faixa etdria de 6 a 7 anos, provenientes de dois tipos de ambientes:
um baseado em relagées autoritdrias e outro em relagées de cooperagdo. Com
o intuito de verificar um paralelo entre as estruturas cognitivas e morais dos
participantes, valeu-se da aplicagdo das provas de diagndstico do
comportamento operatério de Jean Piaget e de quatro dilemas morais,
divididos em dois blocos que atenderam a dois requisitos dessa pesquisa:
constatar a solidariedade entre pares e a solidariedade na presenga da

autoridade. Os resultados demonstram a existéncia de uma evolugdo ha
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disposigdo dos participantes para serem soliddrios, ligada a uma perspectiva de
vivenciarem experiéncias significativas de reciprocidade e respeito mdtuo.

Camargo, Ricardo Leite (Unicamp,1997) buscou verificar em sua pesquisa
se o desempenho escolar das criangas no ciclo bdsico do ensino fundamental
estd relacionado ao seu nivel de desenvolvimento cognitivo ao deixar a pré-
escola. Sua hipotese era de que hd mais concentragdo de aprovados entre
criangas que ao concluirem a pré-escola estavam no nivel operatério de
desenvolvimento ou préximo deste. Para verificar sua hipétese, coletou dados
acerca do nivel de desenvolvimento cognitivo das criangas das cidades de
Amparo e Itapira, verificando também o desempenho escolar destas no ciclo
bdsico do ensino fundamental.

Em relagdo aos resultados encontrados, estes indicaram a confirmagdo
da hipdtese inicial do pesquisador. Verificou-se que a maior concentragdo de
reprovados estava entre os ndo-operatérios: 9 participantes em Amparo
(14,06%) e 142 participantes em Itapira (27,79%). Pode-se observar que a
maior freqiiéncia de aprovagdo se dava entre os sujeitos operatdrios.

Embora essa hipétese tenha sido confirmada, o autor nos diz que ndo se
pode inferir sobre uma causalidade entre o desenvolvimento cognitivo e o

desempenho escolar. Demonstrando isso, constataram-se casos de “alunos
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aprovados com niveis elementares de desenvolvimento cognitivo” e de “alunos
reprovados com niveis elevados de desenvolvimento cognitivo”. Ele explica
esses resultados pelas seguintes hipéteses: a concepgdo que a escola tem de
aprendizagem e seu sistema de avaliagdo, a diversidade de fatores que influem
na determinagdo do desempenho escolar e a relagdo enfre desenvolvimento e
aprendizagem, sendo esta tributdria daquele.

O relato que se segue envolve pesquisas jd realizadas sobre o programa.
Neste caso concreto, sdo examinados os processos de implantagdo do PROEPRE
em algumas cidades e estados.

Costa, Angela Maria (Universidade Federal do Mato Grosso do Sul,
1994), em seu estudo, analisou a implantagdo do PROEPRE em Mato Grosso do
Sul, através do convénio entre o MEC / Secretaria Estadual de Educagdo e
Unicamp / Faculdade de Educagdo, nos anos de 1983 e 1984. Para efetivar essa
implantagdo foi necessdrio capacitar os professores que ja atuavam em salas
da pré-escola através do curso de Formagdo de Recursos Humanos em
Educagdo Pré-Escolar. A preocupagdo foi resgatar um programa que perseguia
um nivel de coeréncia entre a teoria e a prdtica, dentro de uma linha
construtivista, procurando identificar nos trabalhos desenvolvidos em pré-

escolas a influéncia deste programa até aquela data. Concluiu-se que a
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qualidade do atendimento as criangas da educagdo infantil depende muito do
nivel de formagdo inicial e continuada do educador. Esse fator foi visto como
defterminante para aplicagdo do novo programa. O PROEPRE teve grande
importdncia e influéncia na educagdo pré-escolar de Mato Grosso do Sul,
porque os trabalhos encontrados hoje nas escolas de Campo Grande,
considerados de qualidade e que servem como modelo da linha construtivista,
tiveram origem nesse programa.

Ciconi, Vilma Inés Vila Barros (Unicamp, 1995), em seu trabalho,
descreve as mudangas ocorridas nha prdtica docente das professoras que
implantaram uma nova metodologia educacional na rede municipal de educagdo
infantil, no municipio de Leme, estado de Sdo Paulo. Para isso foi necessdrio
que essas professoras participassem do Programa de Formagdo de Recursos
Humanos, Aperfeicoamento de Pessoal em Servico para implantagdo do
PROEPRE. O objetivo de sua investigagdo foi o de verificar se ocorrem ou ndo
mudangas na prdtica docente das professoras da pré-escola quando participam
de um programa de formagdo continuada. Trata-se de uma pesquisa qualitativa
e o estudo de caso permitiu que se conhecessem as mudangas ocorridas ho
comportamento das professoras. Foi utilizada, além dos instrumentos criados

pela autora do programa (bateria de sondagem, pré e pés-teste) e pela
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pesquisadora, a observagdo direta. Os resultados obtidos demonstram que as
mudangas observadas ha prdtica docente foram bastante significativas. O
hdbito de estudo sistemdtico foi definitivamente incorporado a prdtica
docente e persiste até hoje. A partir do proprio interesse, as professoras
passaram a participar dos Encontros Nacionais de professores do PROEPRE.

Devido aos novos conhecimentos tedricos, as educadoras passaram a
respeitar o ritmo individual de construgdo das estruturas mentais. Tornaram-
se capazes de desafiar o pensamento das criangas, provocando conflitos
cognitivos que, para serem ultrapassados, péem em funcionamento o processo
de equilibragdo, responsdvel pela construgdo das estruturas mentais.
Aprenderam a criar um clima sdcio-afetivo na sala de aula, baseado no respeito
mutuo, na solidariedade e na cooperagdo.

Segundo a autora, o fato de os cursos serem ministrados ao longo de um
ano letivo, sendo acompanhados de supervisdes, proporcionou ds professoras a
oportunidade de irem assimilando os conhecimentos tedricos, enquanto
mudavam sua prdtica docente. A implantacdo do PROEPRE e os resultados
obtidos em sua pesquisa levam a autora a concluir que a proposta educacional

construtivista determinou a melhoria da educagdo infantil municipal em Leme.
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Silva, Maria de Nazaré C. da (Universidade do Amazonas, 1996) realizou
um estudo sobre a pré-escola publica estadual do Amazonas e a implantagdo da
proposta pedagdgica do PROEPRE, ressaltando que o programa ajudou as
criangas a compreenderem e reconstruirem a realidade social em que vivem.

Araljo, Regina Magha Bonifdcio de (Universidade Federal de Juiz de
Fora, 1999) realizou seu ftrabalho com o objetivo de analisar o processo de
implantagdo do Programa de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental -
PROEPRE - nas escolas da rede municipal de ensino das cidades de Mogi-Guagu,
Braganga Paulista, Itatiba, Itapira e Amparo, através de narrativas de
professoras. A inovagdo educacional proposta pelo PROEPRE, de autoria da
Professora Orly Zucatto Mantovani de Assis, baseada na Epistemologia
Genética de Jean Piaget, foi levada para essas cidades através de um convénio
entre as Prefeituras e a UNICAMP, no periodo de 1988 a 1991. Para conduzir a
andlise, a pesquisadora, realizou visitas as cidades para as entrevistas com as
dezesseis professoras escolhidas, contando com o auxilio da autora do
programa, do estudo dos documentos do PROEPRE e do programa de
capacitagdo para realizar esse trabalho. As entfrevistas, colhidas sob a forma
de narrativas, tiveram como objetivo possibilitar as professoras a

reconstrugdo da trajetéria percorrida com a implantagdo do PROEPRE, dando-
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Ihe novos significados. Nessa relagdo dialdgica, as professoras foram contando
suas experiéncias, suas dificuldades e suas conquistas, ao mesmo tempo em que
foram tornando visiveis para si mesmas suas vidas e suas prdticas profissionais.
Do confronto das vozes dessas professoras com os estudos e pesquisas aqui
delineados, surgiram algumas consideragdes: (1) a implantagdo do PROEPRE
gerou resisténcia inicial por parte das professoras e das familias; (2) as
dificuldades sentidas pelas professoras no trabalho com o PROEPRE
reforgaram a precariedade dos cursos de formagdo e a distdncia existente
entre os cursos de capacitagdo e as necessidades do quadro docente; (3) o
PROEPRE provocou mudangas significativas na vida profissional e pessoal das
professoras que fazem a opgdo, ndo apenas por trabalhar com o programa, mas
também por crescerem com sua prdtica. Dessas consideragdes, a autora
concluiu que o PROEPRE, enquanto uma inovagdo educacional, trouxe mudangas
significativas em toda a rede municipal de educagdo nas cidades pesquisadas.
Em sintese, neste capitulo foi realizado um levantamento histérico do
papel da extensdo universitdria, destacando-se a importdncia da formagdo
continuada do educador. Retomamos a trajetdria do PROEPRE, descrevendo sua
origem, suas caracteristicas, as implantagdes em diversos municipios e estados

e finalmente as pesquisas que dele se originaram. Na préxima etapa
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descreveremos o referencial tedrico bdsico sobre o qual a formagdo do

professor do PROEPRE se fundamenta.
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REFERENCIAL TEORICO UTILIZADO NOS CURSOS
DE PROEPRE

Esta pesquisa estd centrada na influéncia que o curso de extensdo
PROEPRE: FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA PEDAGOGICA PARA A
EDUCACAO INFANTIL exerce sobre a formagdo continuada de professores.
No estudo que se segue serd descrito o referencial tedrico bdsico sobre o qual
a formagdo de professores do PROEPRE se fundamenta.

Julgamos oportuno que uma agdo educacional pressuponha reflexdes e
atitudes definidas relacionadas aos fundamentos tedricos em que busca se
estruturar. As intervengdes e relages pedagdgicas sdo estruturadas de
acordo com a concepgdo de ser humano que o educador acredita ter. A forma
com que ele conduz o processo educacional revela sua posigdo epistemoldgica,
mesmo que muitas vezes ele ndo se dé conta, ou melhor, que ndo tenha clareza
disso. Suas concepgoes de mundo, de ser humano, de sociedade e de educagdo
sdo posigdes ideoldgicas subjacentes a sua agdo pedagdgica e norteiam seu
trabalho cotidiano.

A seguir serdo apresentadas algumas formas de representagdo de trés
modelos epistemoldgicos que sustentam prdticas pedagdgicos existentes em

nossas escolas.
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1. CONCEPCAO EPISTEMOLOGICA EMPIRISTA

Para o empirismo, o fundamento e a fonte de todo e qualquer
conhecimento € a experiéncia sensivel, responsdvel pela existéncia das idéias
na razdo, controlando o trabalho da prépria razdo, pois o valor e o sentido da
atividade racional dependem do que é determinado pela experiéncia sensivel.
John Locke (apud Chaui, 2003, p. 71) no século XVIII, dizia que:

Suponhamos que o espirito seja, por assim dizer, uma folha em
branco, sem nenhuma letra, sem nenhuma idéia. Como chegaram ali?
(...) De onde procede todo o material da razdo e do conhecimento?
Respondo com uma sé palavra: da experiéncia. Todo nosso

conhecimento se baseia nela e dela provém em Ultima instdncia.

Os empiristas consideram que quando nascemos somos destituidos de
idéias, ou seja, nossa razdo € como uma “folha em branco”, em que nhada foi
escrito; uma "tabula rasa” na qual nada foi gravado. Somos como uma cera sem
forma e sem nada impresso nela, até que a experiéncia venha escrever na
folha, gravar na tdbula, dar forma a cera.

Essa concepgdo torna a construgdo do conhecimento algo externo ao
sujeito, resultante das informagdes do mundo exterior. Ndo leva em conta o
que se passa intfernamente no sujeito para que o conhecimento acontega e sim o

que acontece fora dele. Piaget (1966, p. 339) demonstra em suas pesquisas ser
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a experiéncia importante e necessdria ao desenvolvimento da inteligéncia. Mas
aponta alguns problemas e diferengas claras em relagdo a matriz empirista:

(...) no empirismo hd muito mais do que uma simples afirmagdo do
papel da experiéncia: o empirismo €, antes de tudo, certa concepgdo
da experiéncia e da sua agdo. (...) tende a considerar a experiéncia
como algo que se impde por si mesmo, sem que o sujeito tenha de
organizd-la, isto é, como se ela fosse impressa diretamente no
organismo sem que uma atividade do sujeito seja necessdria a sua

constituigdo.

O sistema educacional como um todo tem sofrido com uma grande inércia
no que se refere d transmissdo e a produgdo do conhecimento e a corrente
tedrica empirista tem predominado no discurso e ha prdtica de nossos
educadores. A fala sobre um aluno que ndo guarda as li¢des, ou que esgueceu
tudo depois das férias, ou ainda que € burro como uma porta e nada sai da sua
cabega evidencia uma concepgdo de aprendizagem que pode ser vista como
empirista. Quando o professor diz que jd repeti mais de mil vezes esse
conteddo e vocés ndo aprendem, deixa transparecer na sua fala fambém uma
concepgdo de ensino ligada ao empirismo. Ou ainda quando o ensino é encarado
como transmissdo de informagdes, fatos e conteldos, fica evidente a crenga do
professor na matriz tedrica empirista, mesmo que ele ndo tenha tomado
consciéncia dela.

Como diz Becker (2003), a prdtica desse educador se traduz em

procedimentos como a exigéncia que o aluno fique em siléncio, sentado em um
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lugar pré-determinado e repita a informagdo que ouve quantas vezes forem
necessdrias para aprender aquilo que lhe foi “"ensinado”. Com o ensino centrado
no professor - que detém o monopdlio da palavra - a metodologia usada se
baseia, prioritariamente, na exposigdo verbal do conteddo. Para aprender,
basta que o educando repita, exaustivamente, conceitos, formulas e agdes,
objetivando sempre a memorizagdo e ndo a reelaboragdo conceitual. O senso
comum nos faz crer em frases do tipo “dgua mole em pedra dura, tanto bate
até que furd'. Epistemologicamente, podemos representar essa relagdo da
seguinte forma:
S (sujeito) < O (objeto).
Podemos sintetizar os procedimentos pedagdgicos empiristas hos
seguintes pontos:
» Oferecer dados sensiveis a percepgdo e d observagdo dos alunos.
= Apresentar objetos, figuras, filmes e experimentagdes por meio de
demonstragoes.
= Elaborar perguntas para conduzir o raciocinio do educando.
» Trabalhar cada conceito de forma isolada.
* Manter as carteiras afastadas e enfileiradas para evitar as trocas entre

iguais.
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= A aprendizagem consiste em “tirar uma copia” da explicagdo do

professor.
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2. CONCEPCAO EPISTEMOLOGICA APRIORISTA

A caracteristica principal da teoria apriorista estd no fato de considerar
que o ser humano nasce com o conhecimento ja programado em sua heranga
genética. Basta apenas que o meio no qual ele estd inserido proporcione
elementos adequados para o seu “despertar”. Ou seja, a crianga, ao nascer, ja
traz um conhecimento “a priori" que ela necessita descobrir que sabe para
aperfeigoar e melhorar esse conhecimento. No dizer de Becker (2001, p. 20):

“Apriorismo” vem de a priori, isto €, aquilo que é posto antes como
condigdo do que vem depois. - O que é posto antes? - A bagagem
hereditdria. Esta epistemologia acredita que o ser humano nasce com
o conhecimento jd programado na sua heranga genética. Basta um
minimo de exercicio para que se desenvolvam ossos, musculos, e
nervos e assim a crianga passe a postar-se ereta, engatinhar,
caminhar, correr, andar de bicicleta, subir em drvore ... assim também
ocorre com o conhecimento. Tudo estd previsto.

Os defensores dessa concepgdo entendem o desenvolvimento cognitivo
do sujeito como o desabrochar em estdgios seqiienciais predeterminados e que
sdo, freqiientemente, confundidos com os estdgios da epistemologia genética
piagetiana.

Como nos explica Delval (1998), a epistemologia apriorista opde-se ao

empirismo por considerar que o individuo, ao nascer, traz consigo, jd

determinadas, as condigoes do conhecimento e da aprendizagem que se
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manifestardo, imediata ou progressivamente, pelo processo geral de
maturagdo. Toda a atividade de conhecimento é exclusiva do sujeito; o meio ndo
participa dela.

O desenvolvimento da inteligéncia é, portanto, determinado pelo
individuo e ndo pelo meio. Estabelece-se de dentro para fora, prevalecendo a
idéia de que o ser humano nasce com a inteligéncia pré-moldada. A légica, por
exemplo, seria uma capacidade inata ao homem. A medida que o ser humano
amadurece, ele vai reorganizando sua inteligéncia pelas percepgées que tem da
realidade. Essas percepgdes dependem de capacidades que sdo inerentes ao
individuo e ndo dos estimulos externos.

Frases como “filho de peixe, peixinho é" refletem através de ditados
populares que a inteligéncia é devida a heranga genética. Ao atribuir ao
organismo humano todas as categorias do conhecimento como jd prontas, o
pensamento apriorista pode ser representado da seguinte forma:

S (sujeito) = O (objeto)

Os educadores que se ufilizam dessa feoria no processo
ensino/aprendizagem t€m como principio ndo ensinar nada para o aluno. O aluno
ja possui um saber que ele precisa apenas trazer a consciéncia, organizar, ou

ainda, enxertar de conteldo. O professor deve intervir o minimo possivel. Se o
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conhecimento jd estd no sujeito, € um contra-senso querer transmiti-lo. De
acordo com Becker (2001, p. 21):

O professor, imbuido de uma epistemologia apriorista - inconsciente,
na maioria das vezes - renuncia aquilo que seria a caracteristica
fundamental da agdo docente: a intervencdo no processo de
aprendizagem do aluno.

Sérias e graves também sdo as implicagdes excludentes que acompanham
o apriorismo. Comentdrios como: "Vocé consegue ensinar se a pessoa tem
talento”, "nem todo mundo tem isso”, “"esse aluno nasceu irremediavelmente
burro”, “eu acho que é um tipo de dom que a pessoa tem” demonstram a face
mais perversa dessa concepgdo. Por trds desse discurso, percebemos
caracteristicas como o imobilismo e autoritarismo, que impregnam a educagdo
no Brasil, cujo sistema educacional objetiva mais acomodar a crianga aos
conhecimentos tradicionais que formar inteligéncias inventivas e criticas. Mais
uma vez recorre-se a colaboragdo de Becker (2001, p. 21):

Essa mesma epistemologia, que concebe o ser humano como dotado de
um saber “de nascenga”, conceberd, também, dependendo das
conveniéncias, um ser humano desprovido da mesma capacidade,
“deficitdrio”. Esse “"déficit”, porém, ndo tem causa externa; sua origem
¢ hereditdria. - Onde se detecta maior incidéncia de dificuldades ou
retardos de aprendizagem? _ Entre os miserdveis, os malnutridos, os
pobres, os marginalizados... Estd ai a teoria da caréncia cultural para
garantir a interpretagdo de que marginalizagdo socioecondmica e
déficit cognitivo sdo sindonimos. A crianga marginalizada, entregue a si
mesma, em uma sala ndo-diretiva, produzird, com alta probabilidade,
menos, em termos de conhecimento, que uma crianga de classe média
ou alta. Trata-se, aqui, de acordo com o apriorismo, de déficit
herdado; epistemologicamente legitimado, portanto.
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Em sintese, os procedimentos pedagdgicos decorrentes do apriorismo

podem ser assim descritos:

Professor ndo diretivo. O aluno aprende por si mesmo. Ele cresce
espontaneamente e o seu desenvolvimento se assemelha a transformagdo
de uma semente em uma linda flor.

O professor assume um papel de auxiliar, facilitador e orientador.

Tem a linguagem como principal fonte de aquisigdo dos conhecimentos.
As agles espontdneas fardo a crianga fransitar por fases do
desenvolvimento cronologicamente fixas.

Acentuado papel do sujeito no processo de aquisigdo do conhecimento
em detrimento do papel da informagdo captada por meio dos sentidos.
Para ensinar, o professor deve enunciar um conceito e para aprender é
suficiente que o aluno saiba repeti-lo.

Se o aluno mostrar-se incapaz de resolver problemas que lhe foram
apresentados, diz-se que isso ocorre exclusivamente em fungdo da
heranga genética que |he coube: déficit herdado engrendra

marginalizagdo.
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3. CONCEPCAO EPISTEMOLOGICA CONSTRUTIVISTA

A idéia de construgdo do conhecimento ndo é nova. O construtivismo
surgiu no século passado, mas vinha se configurando pelo menos desde o século
XVIII. Porém, é no século XX que ela se consolida, fendo como um dos seus
principais representantes o epistemdlogo Jean Piaget (1896-1980).

De acordo com sua teoria, o desenvolvimento intelectual é um processo
pelo qual as estruturas de inteligéncia se constroem progressivamente através
da continua interagdo entre o sujeito e o meio externo. Nesse sentido,
diferentemente dos empiristas que enfatizam o papel da experiéncia na
construgdo do conhecimento, e dos aprioristas que enfatizam o papel do
individuo, Piaget valorizou a interagdo indissocidvel entre o sujeito e o meio.
Como modelo, podemos representd-lo da seguinte maneira:

S (sujeito) & O (objeto)

Para ele, as estruturas que constituem nossa inteligéncia ndo estdo ho
nosso organismo quando nascemos, nem mesmo a titulo de programa, mas vdo
sendo construidas através da interacdo que estabelecemos com o meio.
Portanto, o bebé ndo nasce inteligente, mas sim com a capacidade de vir a ser

inteligente. Isso dependerd das trocas que estabelecer com os objetos e as
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pessoas que estdo a sua volta, ou seja, com o meio fisico e com o meio social.
Entre o sujeito e o mundo acontecem trocas constantes, interagdes continuas e
contribui¢es mdtuas. Nas palavras de Piaget (1936, p. 386):

(...) as relagdes entre o sujeitfo e seu meio consistem numa
interagdo radical, de modo tal que a consciéncia ndo comega pelo
conhecimento dos objetos nem pelo da atividade do sujeito, mas por
um estado indiferenciado; e é desse estado que derivam dois
movimentos complementares, um de incorporagdo das coisas ao
sujeito, o outro de acomodagdo as préprias coisas.

Podemos dizer, entdo, que o conhecimento ndo nasce com o individuo,
nem é dado pelo meio, mas que sua capacidade de conhecer é obra dele mesmo.
A origem da construgdo desse conhecimento estd em um processo dialético que
a crianga vivencia durante toda a sua existéncia em longas etapas de reflexdo e
remanejamento.

Piaget (1936) afirma que todo ser vivo, ao hascer, traz consigo uma
bagagem hereditdria. Nessa bagagem genética, além da estrutura fisica (cor
dos olhos, dos cabelos, tom de pele efc.), apresentam movimentos e reagdes
reflexas, sem que para isso ele tivesse que té-los aprendido anteriormente.
Nascemos com os reflexos que vdo se modificando através de seu préprio
funcionamento, como por exemplo, o reflexo de sugar. A crianca recém-nascida
consegue sugar o seio da mde para logo em seguida conseguir sugar tudo que

toca. Ao se deparar com diferentes objetos, modifica sua maneira de sugar,
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transformando esse reflexo em esquema de agdo ou, no caso, esquema de
sugar. O mesmo acontece com tantos outros reflexos que se transformam em
esquemas de agdo, tais como pegar, ver, ouvir etc. A construgdo desses
primeiros esquemas deriva-se dos movimentos reflexos e, pode-se dizer,
dependem de toda bagagem hereditdria com a qual o individuo nasce. Vale
considerar, entretanto, que para Piaget ndo se pode exagerar a importancia da
bagagem hereditdria nem a importancia do meio social. Como nos explica
Becker (2001, p. 25);

O que ele rejeita ¢ a crenga de que a bagagem hereditdria jd traz, em
si, programados os instrumentos (estruturas) do conhecimento e
segundo a qual bastaria um processo de maturagdo para tais
instrumentos manifestarem-se em idades previsiveis, segundo
estdgios previamente fixos (apriorismo). Rejeita, de outro lado, que a
simples pressdo do meio social sobre o sujeito determinaria nele,
mecanicamente, as estruturas para conhecer (empirismo).

O ser humano procura adaptar-se ao meio em que vive através de dois
processos fundamentais e indissocidveis: a assimilagdo ou incorporagdo de um
elemento do meio a um esquema ou estrutura do sujeito e a acomodagdo que
consiste na modificagdo do esquema ou da estrutura quando o objeto tem
particularidades que oferecem resisténcia a sua incorporagdo. Mantovani de
Assis (1998, p. 10) afirma que:

Muitas vezes (...) o objeto a ser assimilado imp&e resisténcia ao
sujeito, de maneira que os esquemas de que ele dispde ndo sdo
suficientes para assimild-lo. Ocorre, entdo, a acomodagdo ou seja a
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modificagdo do esquema, em decorréncia da resisténcia que o objeto
oferece ao ser assimilado.

Os esquemas de agdo sdo simples inicialmente, mas aos poucos vdo
combinando-se a outros, formando um sistema de esquemas e o bebé comeca a
usd-lo como meio e fim para resolver situagdes-problema que se lhe
apresentam. Agindo sobre o mundo que o cerca, ele vai modificando seus
esquemas como, por exemplo, ao puxar uma toalha para alcangar um carrinho
que estd sobre ela. Dessa forma, desde que nasce, a crianga comega a explorar
0o seu ambiente e a construir fodas as subestruturas que constituem os
alicerces das operagdes ldgicas. Cada hovo esquema de agdo que consegue
construir vai depender dos esquemas anteriormente elaborados por ele. E no
decorrer das assimilagdes e acomodagdes que um esquema se transforma,
dando origem a outro, o mesmo ocorrendo com as estruturas. O equilibrio
entre esses dois processos constitui a adaptagdo. Todas as respostas que
damos aos desafios que o meio nos oferece sdo adaptagdes que realizamos.

Como nos diz Souza (2004, p. 38):

Para que a inteligéncia se constréi? Para se adaptar. Inteligéncia é
adaptagdo ao mundo, resultado do equilibrio estdvel entre assimilagdo
e acomodagdo. E, ainda, para alcangar um equilibrio melhor. A busca
do equilibrio melhor é o motor do desenvolvimento mental. Em cada
patamar de equilibrio encontramos uma estrutura de conjunto que
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organiza a atividade do sujeito, assim como subestruturas que deram
origem a nova forma de organizagdo.

Delval (2001, p 32), sintetizando esse pensamento, elaborou o seguinte

quadro:
Quadro 2 - Aspectos da adaptagdo
Adaptagdo Intercdmbio do organismo com seu meio, com modificagdo de ambos,
para alcangar um equilibrio.
Assimilagdo Agdo do organismo sobre o meio, com incorporagdo real ou simbdlica
deste e modificagdo do meio do meio para poder incorpord-lo.
Acomodagdo Modificagdo do organismo, desencadeada por efeitos do meio, que

tem como finalidade incrementar a capacidade de assimilagdo do

organismo e, finalmente, a adaptagdo.

Os esquemas ndo té€m as mesmas caracteristicas ao longo da vida. Por
isso, o desenvolvimento é dividido em etapas segundo o tipo de esquemas ou
estruturas existentes e o modo de resolver os problemas. Piaget distingue no
desenvolvimento intelectual quatro grandes estdgios: sensério-motor, pré-

operatério, operatorio concreto e operatoério formal.

134



3.1 Periodo sensorio motor (do nascimento até aproximadamente dois

anos):

Nesse periodo, Piaget (1936) explica que o bebé estd basicamente
centrado em si mesmo. Ha uma inteligéncia prdtica que se constitui antes do
pensamento e que permite ao bebé resolver problemas por meio da agdo. Sdo os
esquemas de agdo que permitem a crianga adaptar-se ao mundo. A natureza de
sua atividade intelectual é essencialmente prdtica. O enorme progresso que
ocorre durante esse periodo é marcado pela construgdo prdtica das nogdes de
permanéncia do objeto, espago, fempo e causalidade. Caracteriza-se fambém
pela auséncia da fungdo simbdlica, isto é, a crianga ndo representa
mentalmente os objetos. Sua agdo é realizada diretamente sobre eles. Ao final
desse estdgio, ocorre o aparecimento da linguagem, que produzird como
conseqiiéncia uma mudanga notdvel em todo o desenvolvimento intelectual

posterior.

3.2 Periodo pré-operatorio (de dois aos sete anos aproximadamente):

7/

Os esquemas de agdo sdo interiorizados no nivel de representagdo. E o
surgimento do pensamento. Segundo Mantovani de Assis (2000), a crianga

passa a ser capaz de representar, de evocar acontecimentos passados. Essa
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capacidade é manifestada pela fungdo simbdlica ou semiética através do
desenho, da linguagem, da imagem mental e do jogo simbdlico. A inteligéncia
prdtica é substituida pela representativa. Ela jd consegue distinguir um
significante (palavra, imagem ou simbolo) daquilo que ele significa (o objeto
ausente), o significado.

Porém, a crianga ainda é centrada nas aparéncias de um fato, nos
aspectos figurativos. Por exemplo: mostramos a ela duas bolinhas de massa de
modelar iguais e transformamos uma delas em salsicha. A crianga nega que a
quantidade de massa continue igual, diz que hd mais massa na salsicha ou na
bolinha, pois as formas sdo diferentes. Esse pensamento, puramente intuitivo,
permite apenas um conhecimento incompleto. A crianga ndo possui ainda a
capacidade de operar e nem a reversibilidade que lhe permitiria, por exemplo,
executar mentalmente a tfransformagdo da salsicha em bolinha e concluir que a
quantidade de massa ndo se altera.

O periodo se caracteriza também pelo egocentrismo, isto ¢, a crianga
ainda ndo se mostra capaz de colocar-se na perspectiva do outro e coordenar
pontos de vista porque o pensamento pré-operacional € ainda estdtico e rigido.
Castro (2001) afirma que € nos seus relacionamentos com outras pessoas e com

o ambiente que surgem as dificuldades egocéntricas, ligadas a uma perspectiva
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individualista, que ndo considera a dos outros e isola o ponto de vista do

sujeito.

3.3 Periodo operatorio concreto (dos sete até aproximadamente onze

anos):

Nesse periodo as agdes interiorizadas tornam-se mdveis, reversiveis. Ea
capacidade de operar, € o periodo da ldgica do raciocinio concreto. Surge
também a capacidade de relacionar diferentes aspectos e abstrair dados da
realidade. Apesar de ndo se limitar mais a uma representagdo imediata, a
crianga ainda depende do mundo concreto para abstrair. Esta conclui e
consolida as conservagdes do ndmero, da substancia e do peso.

Delval (1998) explica que o desenvolvimento da reversibilidade, ou seja,
a capacidade da representagdo de uma agdo no sentido inverso de uma anterior,
anulando a transformagdo observada, é um importante conceito dessa fase. Por
exemplo: se despejamos a dgua de dois copos iguais em outro de formato
diferente para que a crianga diga se a quantidade continua a mesma, a resposta
serd afirmativa, uma vez que a crianga ja diferencia aspectos e é capaz de
"refazer" a agdo. Apesar de ainda trabalhar com objetos, agora representados,

sua flexibilidade de pensamento permite um sem-nimero de aprendizagens.

137



3.4 Periodo operatorio formal (a partir dos onze anos

aproximadamente):

E neste momento que as estruturas cognitivas da crianga alcangam seu
nivel mais elevado de desenvolvimento. Mantovani de Assis (1998) nos diz que a
representacdo agora permite a crianga uma abstragdo total, ndo se limitando
mais A representagdo imediata e nem ds relagdes previamente existentes.
Nessa fase a crianga é capaz de pensar logicamente, formular hipéteses e
buscar solugdes, raciocinar sobre proposigdes verbais e ndo mais apenas sobre
as concretas, sem depender mais somente da observagdo da realidade como no
periodo anterior. A crianga se liberta inteiramente do objeto, inclusive o
representado, operando agora com a forma (em contraposigdo ao conteldo),
situando o real em um conjunto de transformagdes. O sujeito torna-se capaz
de raciocinar corretamente sobre proposigdes em que ndo acredita, ou em que
ainda ndo acredita, as quais considera puras hipoteses. Serd capaz de
raciocinar ndo sé a partir o real, mas também acerca do possivel. Serd capaz de
inferir as conseqiiéncias e ter um processo de pensamento hipotético-dedutivo.

E importante ressaltar que Piaget falou em idades médias quando

estabeleceu esses marcos de passagem dos estdgios. Existem diferengas

culturais e na solicitagdo do meio que podem acarretar variagdes, aceleragdes
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ou atrasos na duragdo dos periodos de desenvolvimento. Nesse sentido, um
meio solicitador que favorega a troca ou a interagdo pode interferir no ritmo
de desenvolvimento do sujeito. Pesquisas como a de Mantovani de Assis (1976)
tem confirmado essa assertiva. Todavia, a ordem ou sucessdo permanece a
mesma. Esses periodos possuem uma ordem necessdria e, sendo assim, ndo
haverd um sujeito que esteja no periodo operatdrio concreto sem ter passado
pelo pré-operatério. Em cada periodo hd um conjunto de estruturas que
caracterizam as formas de comportamento que surgem e essas estruturas
apresentam um cardter integrativo, isto €, sdo preparadas por aquelas que as
precedem e se integram as sucedentes. Delval (2001, p. 39), retomando a
questdo, diz:

As idades em que se chega a cada um desses estdgios sdo um assunto
secunddrio; o fundamental é que a ordem de sucessdo das aquisigdes
permanega constante. Este é um dado importante, e os resultados
experimentais obtidos até hoje, inclusive em outras culturas, tendem
a confirmd-lo, sem que se tenha encontrado nenhuma violagdo desse
principio. Isto significa que ¢é possivel acelerar o ritmo de
desenvolvimento do sujeito, mas ndo parece possivel, ao contrdrio,
mudar o caminho que se percorre nesses aspectos gerais a que hos
referimos antes e que sdo as formas de abordar os problemas. (...)
Também é preciso levar em conta outras caracteristicas dos estdgios:
a conservagdo das aquisigdes anteriores. Por exemplo, no estdgio das
operagbes concretas, mantém-se todos os progressos do periodo
sensério-motor, integrando-os ds aquisi¢des dessa etapa.
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Segundo Delval (1998), a passagem de um estdgio para outro vai
depender de fatores como maturagdo interna, experiéncia fisica, tfransmissdo
social e a equilibragdo.

Na maturagdo interna, o desenvolvimento bioldgico é fundamental para o
desenvolvimento psicoldgico e cria as possibilidades epistemoldgicas,
principalmente no que diz respeito ao sistema nervoso. E evidente que fatores
genéticos influenciam o desenvolvimento, mas sdo insuficientes para explica-lo,
pois a propria maturagdo depende da agdo do sujeito.

A experiéncia fisica pode ser entendida como toda experiéncia que
resulta das ag¢bes realizadas materialmente. Se esse fator é essencial ao
desenvolvimento, também ¢é insuficiente, porque a ldgica da crianga ndo é
resultante apenas dele. E necessdria a coordenacdo interna entre as agdes que
a crianga exerce sobre os objetos.

E por meio da transmissdo social que o individuo tem conhecimento de si
mesmo e do grupo no qual ele estd inserido, de como se estabelecem as
relagdes entre as pessoas e, de modo geral, de como funciona a sociedade. A
vivéncia quotidiana produz efeitos sobre o modo de pensar e agir dos

individuos. O meio social pode contribuir para acelerar ou mesmo impedir a

construgdo de estruturas. E fator fundamental, mas ndo suficiente. Para que a
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troca ou intercambio entre o adulto e a crianga ou entre o meio social e a
crianga seja possivel, é necessdrio que ela assimile o que o meio quer lhe
transmitir. E essa assimilagdo ¢ acionada pelas leis do desenvolvimento.

E através da equilibragdo - o meio traz os desafios e os desequilibrios -
que o sujeito busca ativamente uma recomposi¢do, um novo equilibrio. E o fator
essencial e deferminante no desenvolvimento do sujeito nesse processo de
adaptagdo ao meio em que vive. A equilibragdo se caracteriza por dois
aspectos: equilibrar entre si os outros trés fatores do desenvolvimento e
equilibrar a descoberta de uma nogdo nova com outras ja existentes nas
possibilidades de entendimento da crianga.

Os fatores relacionados acima contribuem de forma fundamental para o
desenvolvimento. Fica claro que cada um deles é indispensdvel, mas nenhum é
suficiente por si sé. E a acdo em conjunto, ndo importando a parcela de
contribuigdo de cada um, sofrendo e produzindo influéncia sobre os outros, que
possibilita a unidade ao processo.

O educador que realiza seu trabalho baseando-se nos pressupostos da
concepgdo construtivista acredita que seu aluno seja capaz de aprender

sempre. Sua aprendizagem parte daquilo que ja sabe e jd teve oportunidade de

vivenciar para hovos conhecimentos, fendo um ponto indeterminado de chegada.
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Essa dimensdo leva a criagdo de uma atitude de busca e, conseqiientemente, de

coragem que essa busca exige. Como nos explica Castro (2001, p. 42 ):
Devemos, pois, redefinir conceitos e pensar em termos novos, ou
melhor, em significacées diferentes para os termos tradicionais da
diddtica - o aluno, o professor, o que se ensina, como se ensina por
que e para que ensinar - formulando novos conceitos sobre tais
elementos diddticos. Tal redefinicdo poderd exigir um novo conceito
de "conteldo”, que ndo serd apenas matemdtica, histdria ou geografia,
ou dos objetivos atribuidos d escola. Dar-se-ia mais importancia a
atividades que ensinem a pensar ou a incentivar o uso do pensamento
pelo aluno. O ensino ndo se confundiria com a aquisigdo de

informagdes, mas com a construgdo de conhecimento e com o desafio
ao pensamento.

A escola deve buscar subsidios para o trabalho a ser realizado tendo por
principio a necessidade e o interesse pessoal do educando. Isto ndo significa
que nessa proposta de escola as criangas fagam tudo o que queiram, mas tem-
se a expectativa de que eles queiram tudo o que fazem, que ajam, que ndo
sejam manipulados. Como Piaget (1969, p. 155) demonstra, baseado em
Claparede:

A necessidade, o interesse resultante da necessidade, “eis o fator

que fard de uma reagdo um ato verdadeiro”. A lei do interesse é, pois,

"o Unico eixo em torno do qual deve se mover todo o sistema”.
Sabe-se que o educador, muitas vezes, encontra dificuldades ndo em

elaborar uma interpretagdo coerentemente construtivista do ensino e da

aprendizagem, mas em traduzi-la em prdticas efetivas. Junto a sua reflexdo
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critica, ele tem buscado, através dos cursos de formagdo continuada,
instrumentos que o auxiliem na avaliagdo e planejamento de sua agdo docente
como, por exemplo, conceitos Uteis para analisar o que se sucede na sala de
aula, procedimentos para fraduzir as intengdes educativas em propostas de
atividades para estudantes, métodos para selecionar, modificar ou elaborar

materiais diddticos.
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CAPITULO IV
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1. PLANEJAMENTO DA PESQUISA

A partir de 1992, os cursos de PROEPRE passaram a ser oferecidos
como cursos de extensdo universitdria. Estruturaram-se em dois programas,
tomando por base o referencial tedrico piagetiano, para atender as
necessidades dos professores que trabalhavam com a educagdo infantil, bem
como daqueles que trabalhavam com o ensino fundamental. Surgiram, entdo, via
Escola de Extensdo, o EDU 015 PROEPRE - FUNDAMENTOS TEORICOS E
PRATICA PEDAGOGICA DA EDUCACAO INFANTIL e o EDU 016 PROEPRE -
FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA PEDAGOGICA PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL. Nesta pesquisa, pretendemos avaliar os efeitos do curso de
Educagdo Infantil na formagdo continuada dos seus participantes.

Durante o ano de 2006, foram analisados os dados de participantes dos
cursos que aconteceram em:

= Campinas:
quarta-feira - de 15 de fevereiro a 20 de dezembro, das 19h ds
22h 40min na FEEC/Unicamp;
sdbado - de 18 de fevereiro a 16 de dezembro das 8h ds 13h na

FE/Unicamp;
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* Americana: terga-feira - de 14 de fevereiro a 12 de dezembro
das 19h as 22h 40min;

» Ttapira: ferga-feira e quinta-feira de 21 de margo a 20 de
dezembro das 19h as 22h 40min.

O curso perfaz um total de 240 horas acontecendo uma vez por semana.
Apenas em Itapira o curso acontece duas vezes por semana. Durante o més de
julho € realizada uma semana de estudos intensivos, com quarenta horas de
duragdo.

Como docentes, ministram os cursos a professora Dr* Orly Zucatto
Mantovani de Assis, as professoras doutorandas do Laboratdrio de Psicologia
Genética da Unicamp, Ester Baptistella, Roberta Rocha Borges, Sandra Carina
e Valéria Cristina Borsato Cantelli, além da mestranda, também do Laboratdrio
de Psicologia Genética da Unicamp, Andréa Patapoff Dal Coleto.

O curso € organizado de forma a trazer aos sujeitos uma metodologia de
trabalho bastante diversificada, constituindo-se de aulas expositivas,
conferéncias, andlises de textos, estudos coletivos, trabalhos individuais,
trabalhos em grupo, andlises de casos, oficinas, filmes para andlise e debate e

aulas com data-show, dentre outros recursos.
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Os assuntos gerais tratados durante o curso (ver anexo V) podem, de
maneira sintética, ser assim relacionados: Piaget e o construtivismo diante das
outras correntes epistemoldgicas, a construgdo da inteligéncia na crianga, os
fatores do desenvolvimento intelectual da crianga, a aprendizagem e
desenvolvimento, a linguagem e pensamento, os trés tipos de conhecimento
(fisico, social e l6gico-matemdtico), a fungdo simbdlica, a autonomia como meta
da educagdo e, fundamentalmente, a formagdo do professor proepriano.

A estrutura tedrica de sustentagdo, que estd contida no terceiro
capitulo, é composta dos pressupostos da epistemologia genética e, de certa
forma, de como ela se materializa no contexto escolar e no cotidiano do
professor.

O conceito genérico de pesquisa pode ser explicado como a procura de
uma informagdo desconhecida e que cujo conhecimento se almeja alcangar. Uma
pesquisa cientifica fem um sentido menos amplo e objetivo: comprovar uma
hipétese ou hipoteses levantadas. Nossa pesquisa serd descrita como pré-
experimental, de acordo com Campbell e Stanley (1979), cujo modelo pode ser

assim representado:
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o' X 0?

O! = pré-teste

O’ = pés-teste

X = Curso

Esse tipo de pesquisa pode ser realizado em qualquer ambiente, tendo
como principal finalidade testar hipéteses que dizem respeito a relagdo de

causa e efeito, como também € o caso dos estudos que envolvem a aplicagdo de

pré-teste e pds-teste a um Unico grupo.
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2. PROBLEMA E JUSTIFICATIVA

Junto a importancia atribuida a educagdo infantil nas dltimas décadas, os
estudos referentes a formagdo dos seus educadores ganharam um significado
especial. E inconstestdvel que a formagdo de professores é um fator relevante
no processo de mudangas que atingird os profissionais em sua prdtica docente.
O desejo de modificar tal prdtica, de repensar suas atitudes e de ser capaz de
transformar e recorrer a teoria em seu dia-a-dia exige por parte do educador
uma postura de “desconforto” diante do seu cotidiano e de percepgdo de si
enquanto ser provisorio: um profissional que, incomodado pelas contradigdes,
investiga novas alternativas na sua forma de ensinar.

Logo, o problema central desta pesquisa pode ser assim formulado:

Qual a influéncia que o curso de extensdo universitdria PROEPRE -
FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO

INFANTIL (Edu 015) tem sobre a formagdo continuada dos professores?
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OBJETIVOS

Os objetivos deste trabalho sdo os seguintes:

a. Verificar a influéncia da participagdo nos cursos do PROEPRE a
partir dos resultados obtidos no teste situacional.

b. Verificar se a experiéncia docente do aluno tem influéncia ou ndo
no desempenho no teste situacional.

c. Verificar se a formagdo anterior do aluno tem influéncia ou ndo
no desempenho no teste situacional.

d. Verificar se a faixa etdria do aluno tem influéncia ou ndo no teste

situacional.
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HIPOTESES

As hipdteses que nortearam esta pesquisa foram assim formuladas:

* A influéncia dos cursos de PROEPRE na formagdo continuada de
professores se manifesta pela diferenga entre os pontos obtidos nos
testes situacionais por ocasido do pré e do pds-teste, de tal modo que o
nimero de pontos obtidos no pés-teste seja maior.

» O desempenho dos alunos no teste situacional ndo varia
proporcionalmente em relagdo ao tempo de experiéncia docente.

= O desempenho no teste situacional ndo varia de acordo com a
formagdo anterior dos alunos do curso.

= O desempenho no teste situacional ndo varia de acordo com a

faixa etdria dos alunos do curso.
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5. PARTICIPANTES

Participaram da pesquisa 141 alunos dos cursos de EDU 015 PROEPRE -
FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA PEDAGOGICA DA EDUCACAO
INFANTIL oferecidos em Campinas, Americana e Itapira. A eles foi aplicado
um questiondrio para coleta de dados cujos resultados sdo expostos abaixo.

Como se pode observar na Tabela 3, a faixa etdria dos alunos que
compuseram o grupo pesquisado em Campinas (quarta-feira) apresentava a
idade minima de 20 anos. 51,06% do grupo tinham idade entre 20 e 30 anos;
38,29% dos participantes, entre 31 e 40 anos e 10,63% possuiam idade acima

dos 40 anos.

TABELA 3 - Distribuigdo dos participantes de Campinas - quarta-feira-por

faixa etdria

FAIXA ETARIA FREQUENCIA %
18 - 30 anos 24 51,06
31 - 40 anos 18 38,29

Acima de 40 anos 05 10,63

TOTAL 47 100%

A distribuigdo por faixa etdria dos alunos que compuseram o grupo

pesquisado em Campinas (sdbado) consta da Tabela 4, sendo a idade minima de
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20 anos. Desse grupo, 76% tinham idade entre 20 e 30 anos; 16% dos

participantes, entre 31 e 40 anos e 8% estacam acima dos 40 anos.

TABELA 4 - Distribuigdo dos participantes de Campinas - sabado- por

faixa etdria

FAIXA ETARIA FREQUENCIA %
18 - 30 anos 19 76
31 - 40 anos 04 16

Acima de 40 anos 02 8

TOTAL 25 100%

Na turma de Americana, a idade minima era também de 20 anos. Os
dados que constam da Tabela 5 mostram que 78,37% do grupo tinham idade
entre 20 e 30 anos; 18,91% dos participantes, entre 31 e 40 anos e 2,70%

tinham mais de 40 anos.

TABELA 5 - Distribuigdo dos participantes de Americana por faixa

etdria
FAIXA ETARIA FREQUENCIA %
18 - 30 anos 29 78,37
31- 40 anos 07 18,91
Acima de 40 anos 01 2,70
TOTAL 37 100%
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A distribui¢do dos participantes de Itapira por faixa etdria consta da
Tabela 6. Nesta tfurma a idade minima também foi de 20 anos. Observando-se
os dados dessa tabela, constata-se que 50% do grupo tinham idade entre 20 e
30 anos; 37,50% dos participantes, entre 31 e 40 anos e 11,42% tinham idade

acima dos 41 anos.

TABELA 6 - Distribuigdo dos participantes de Itapira por faixa etdria

FAIXA ETARIA FREQUENCIA %
18 - 30 anos 16 50
31- 40 anos 12 37,50

Acima de 40 anos 04 11,42

TOTAL 32 100%

Os dados registrados na Tabela 7 evidenciam que, quanto aos anos de
experiéncia de trabalho na educagdo infantil do grupo de Campinas (quarta-
feira), 25,53% ndo tinham nenhuma experiéncia ou ndo trabalhavam; 25,53%
tinham até 1 ano de exercicio profissional em classes de educagdo infantil;
17,02% tinham até 5 anos; 17,02% tinham até 10 anos; 10,63% apresentavam
mais tempo e 4,25% exerciam outras atividades, tais como: diregdo,

coordenagdo ou algum cargo téchico/administrativo.
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TABELA 7 - Distribui¢cdo dos participantes de Campinas - quarta-feira-

por experiéncia profissional

Nenhuma 12 25,53

Até 1 ano 12 25,53

Até 5 anos 8 17,02

Até 10 anos 8 17,02

Acima de 10 anos 5 10,63

Outros

(diregdo/coordenagdo/cargo 2 4,25
técnico/administrativo)

TOTAL 47 100%

Quando se observa a Tabela 8, referente aos anos de experiéncia de
trabalho na educagdo infantil, dos alunos do curso de Campinas (sdbado), 28%
ndo tinham experiéncia alguma ou ndo trabalhavam; 40% tinham até 1 ano de
exercicio profissional em classes de educagdo infantil; 20% tinham até 5 anos;
12% tinham até 10 anos; nenhum aluno tinha mais de 10 anos de experiéncia e
também nenhum exercia outras atividades, tais como: dire¢do, coordenagdo ou

algum cargo técnico/administrativo.

157



TABELA 8 - Distribuigdo dos participantes de Campinas - sabado por

experiéncia profissional

SR caomen

Nenhuma 07 28

Até 1 ano 10 40

Até 5 anos 05 20

Até 10 anos 03 12

Acima de 10 anos - -

Outros
(diregdo/coordenagdo/cargo - -
técnico/administrativo)

TOTAL 25 100%

No que se refere aos anos de experiéncia profissional na drea da
educagdo infantil, dos participantes do curso de Americana, 24,32% ndo tinham
experiéncia ou ndo trabalhavam; 21,62% tinham até 1 ano de exercicio
profissional em classes de educagdo infantil; 24,32% tinham até 5 anos;
21,62% tinham até 10 anos; 8.10%, mais tempo; nenhum participante exercia
outras atividades, tais como: diregdo, coordenagdo ou algum cargo

técnico/administrativo.
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TABELA 9 - Distribuigdo dos participantes de Americana por experiéncia

profissional

Nenhuma 09 24,32

Até 1 ano 08 21,62

Até 5 anos 09 24,32

Até 10 anos 08 21,62

Acima de 10 anos 03 8,10
Outros

(diregdo/coordenagdo/cargo - -
técnico/administrativo)
TOTAL 37 100%

Os dados da Tabela 10 indicam que, quanto aos anos de experiéncia
profissional ha drea da educagdo infantil, os alunos do curso de Itapira se
distribuem da seguinte maneira: 31,25% ndo tinham experiéncia ou ndo
trabalhavam; 31,25% tinham até 1 ano de exercicio profissional em classes de
educacdo infantil; 15,62% tinham até 5 anos; 9,37% tinham até 10 anos e
12,50%, mais tempo; nenhum dos alunos exercia outras atividades, tais como:

diregdo, coordenagdo ou algum cargo técnico/administrativo.
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TABELA 10 - Distribuigdo dos participantes de Itapira por experiéncia

profissional

Nenhuma 10 31,25

Até 1 ano 10 31,25

Até 5 anos 05 15,62

Até 10 anos 03 09,37

Acima de 10 anos 04 12,50

Outros
(diregdo/coordenagdo/cargo - -
técnico/administrativo)

TOTAL 32 100%

Como era um dos nossos objetivos verificar se a formagdo dos
participantes teria influéncia no desempenho no Teste Situacional
caracterizados, os alunos foram classificados quanto a sua formagdo.

Verificou-se que, dos participantes da turma de Campinas (quarta-feira),
6,38% possuiam apenas o ensino médio; 46,80% haviam concluido o ensino
superior e nenhum estava freqlientando o curso superior enquanto fazia o
Curso do PROEPRE; 46,80% tinham alguma especializagdo concluida ou em

andamento.

160



TABELA 11 - Distribuigdo dos participantes de Campinas - quarta-feira

segundo a formagdo profissional

FORMAGCAO GERAL FREQUENCIA %
Ensino Médio 3 06,38
Ensino Superior 22 46,80
Ensino Superior em ) )
andamento
Especializagdo (concluida ou 22 46,80
em andamento)
TOTAL 47 100%

Na Tabela 12, estdo anotados os dados referentes a formagdo geral dos
participantes de Campinas (sdbado). Como se pode constatar, 8% possuiam
ensino médio; 52% haviam concluido o ensino superior; 36% estavam
freqiientando o curso superior e 4% tinham alguma especializagdo concluida ou

em andamento.

TABELA 12 - Distribuigdo dos participantes de (Campinas - sabado)

segundo a formagdo profissional

FORMACAO GERAL FREQUENCIA %
Ensino Médio 02 8
Ensino Superior 13 52

Ensino Superior em

andamento 09 36
Especializagdo (concluida ou
01 4
em andamento)
TOTAL 25 100%
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Quanto a formagdo geral dos participantes, verificou-se que, dos
participantes do grupo de Americana, 4% possuiam ensino médio; 72,97%
haviam concluido o ensino superior; 10,81% tinham o curso superior em

andamento e 5,40% tinham alguma especializagdo concluida ou em andamento.

TABELA 13 - Distribuigdo dos participantes de Americana segundo a

formagdo profissional

FORMACAO GERAL FREQUENCIA %
Ensino Médio 04 10,81
Ensino Superior 27 72,97
e o o

Especializagdo (concluida ou
em andamento)

TOTAL 37 100%

02 5,40

Quanto a formagdo geral dos participantes, verificou-se que, dos
participantes do grupo de Itapira, 62,50% possuiam ensino médio; 18,75%
haviam concluido o ensino superior; 12,50% tinham o curso superior em

andamento e 6,25% tinham alguma especializagdo concluida ou em andamento.
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TABELA 14 - Distribuigdo dos participantes de Itapira segundo a

formagdo profissional

FORMACAO GERAL FREQUENCIA %
Ensino Médio 20 62,50
Ensino Superior 06 18,75
Ensino Superior em 04 12.50

andamento
Especializagdo (concluida ou 02 6.25
em andamento)

TOTAL 32 100%

Na Tabela 15, encontram-se expressos os dados que correspondem aos
141 participantes, ou seja, os dados referentes a todos os alunos dos cursos
ministrados em 2006. Em relagdo a faixa etdria, temos o seguinte perfil dos
participantes: 62,41% tém entre 20 e 30 anos; 29,07% tém entre 31 e 40 anos

e 8,51% tém mais de 40 anos.

TABELA 15 - Resultado geral da distribuigdo dos participantes por faixa

etaria
FAIXA CAMPS CAMPS .
ETARIA  (4°-feira)  (sibado) AMERTC. ITAPIRA ~ TOTAL "
18 - 30 24 19 29 16 88 62,41
31-40 18 04 07 12 41 29,07
Acima de 05 02 o1 04 12 8,51
40
TOTAL 47 25 37 32 141 100
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Como se pode observar na Tabela 16, na qual estdo registradas as
informagdes coletadas sobre a experiéncia profissional de todos os
participantes, temos os seguintes resultados: 26,95% ndo tém experiéncia
alguma ou ndo estdo trabalhando; 28,36% tém até 1 ano de experiéncia; 19,14%
tém até 5 anos de experiéncia; 15,60% tém até 10 anos de experiéncia; 8,51%
contam com mais de 10 anos de experiéncia e 1,41% exercem cargos de

diregdo, coordenagdo e técnico-administrativos.

TABELA 16 - - Resultado geral da distribuigdo dos participantes por

experiéncia profissional

CAMPS

Piéii';]f];ﬁ:L f(:;:(—]) (22;‘2 Zf) AMERIC TITAPIRA TOTAL %
Nenhuma/Ndo trabalha 12 07 09 10 38 26,95
Até 1 ano 12 10 08 10 40 28,36
Até 5 anos 08 05 09 05 27 19.14
Até 10 anos 08 03 08 03 22 15,60
Acima de 10 anos 05 - 03 04 12 8,51
Outros 02 - - - 02 141
TOTAL 47 25 37 32 141 100

A distribuigdo de todos os participantes quanto ao nivel de escolaridade
ou formagdo geral pode ser assim descrita: 20,56% concluiram o ensino médio;
48,22% concluiram o ensino superior; 12,05% estdo por concluir o ensino

superior: 19,14% tém alguma especializagdo concluida ou em andamento. Os
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dados indicam que quase a metade dos participantes jd concluiu o curso superior

e que é menor o nimero de alunos que cursaram apenas o ensino médio.

TABELA 17 - Resultado geral da distribuigdo dos participantes de acordo

com a formagdo profissional

FORMACAO CAMPS CAMPS

GERAL (4°-feira)  (sdbado) AMERIC ITAPIRA TOTAL %
Ensino Médio 3 02 04 20 29 20,56
Ensino Superior 22 13 27 06 68 48,22
Ensino Superior ) 09 04 04 17 12.05
(em andamento)
Especializagdo
(concluida ou em 22 01 02 02 27 19,14
andamento
TOTAL 47 25 37 32 141 100
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6. INSTRUMENTOS

Para a coleta de dados desta pesquisa foram utilizados dois
instrumentos. O primeiro constitui-se de um questiondrio para coleta de dados
demogrdficos (ver anexo 3), organizado pela professora Dra Orly Zucatto
Mantovani de Assis, contendo questdes referentes a dados pessoais como:
faixa etdria dos participantes, tempo de experiéncia na educagdo infantil e
formagdo profissional.

O segundo instrumento foi um teste situacional (ver anexo 4), também
elaborado pela professora Dra Orly Zucatto Mantovani de Assis, contendo
perguntas referentes a situagdes e problemas cotidianos comumente
vivenciados pelos educadores. Fazem parte do referido instrumento 30
questdes envolvendo situagdes relacionadas a aspectos cognitivos, afetivos e
sociais. Ao ler a questdo, o participante deve responder a trés proposigdes
diferentes, que expdem como um professor agiu diante daquela situagdo. Em
cada uma delas se apresentam quatro alternativas: concordo muito (CM),
concordo (C), discordo muito (DM), e discordo (D). O objetivo é analisar as
idéias desses educadores diante das formulagdes propostas.

Cada questdo compreende um valor que vai de O a 3 pontos de forma que

a nota mdxima atingiria 90 pontos. Em cada alternativa assinalada
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corretamente, o sujeito recebe 1 ponto. Porém, caso a resposta tenha
caminhado na diregdo correta, ele recebe 0,5 ponto. Exemplo: se a resposta
correta for concordo muito (CM) e a resposta assinalada for concordo (C), o
participante obtém 0,5 ponto. Mas, se diante da mesma situagdo, ele responder
discordo muito (DM) ou discordo (D), ndo obtém pontuagdo.

As questdes do teste situacional foram categorizadas e versavam sobre
os aspectos cognitivo e sdcio-afetivo. As questdes referentes ao aspecto
cognitivo (1, 5, 6, 9, 12, 14, 15, 26 e 29) diziam respeito a aquisi¢cdo dos trés
tipos de conhecimento: o fisico, o social e o légico matemadtico. Além disso,
exploravam situagdes em que as criangas tinham contato com atividades
relacionadas a textura, consisténcia, quantidade, tamanho e ordem dos
objetos. As questdes referentes ao aspecto sécio-afetivo (2, 3, 4, 7, 8, 10, 11,
13, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 25, 26, 28, 29 e 30) versavam sobre
interesses e dificuldades das criangas, situagdes em que se valiam do
autocontrole, reagdo ao tom de voz utilizado pelo educador, a elaboragdo e a
cobranga de regras combinadas, a resolugdo de conflitos, bem como as sangdes
e os elogios utilizados pelo educador.

Vale ressaltar aqui que, apesar da categorizagdo das questdes, ndo

podemos perder de vista que elas envolvem aspectos do desenvolvimento
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humano que sdo indissocidveis. Portanto, todos eles se encontram imbricados,

dada a condigdo de totalidade do ser humano.
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7. PROCEDIMENTOS PARA COLETA DE DADOS

No primeiro dia de aula do curso EDU 015 PROEPRE - FUNDAMENTOS
TEORICOS E PRATICA PEDAGOGICA DA EDUCACAO INFANTIL, aplicou-se
o questiondrio para coleta de dados demogrdaficos. Os participantes
responderam individualmente e tiveram cerca de uma hora para fazé-lo.

Logo em seguida, aplicou-se o teste situacional para que este fosse
utilizado como um pré-teste. Os educadores receberam orientagdo para que
respondessem individualmente. O tfempo médio gasto para que os participantes
respondessem ao teste situacional foi de duas horas.

Esse instrumento foi aplicado novamente, no dltimo dia de aula, como
pés-teste, com o intuito de avaliar a influéncia do curso numa possivel

alteragdo de concepgdes por parte dos educadores.
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CAPITULO V
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APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS
RESULTADOS

A andlise estatistica teve por objetivos:

1. Verificar a influéncia da participag@o nos cursos do PROEPRE a partir dos
resultados obtidos no pré-teste e no pds-teste.

2. Caracterizar as tfurmas estudadas.

3. Comparar o desempenho no geral, entre turmas, entre faixas de idade, entre
formagdo e entre tempo de experiéncia profissional dos participantes.

4. Comparar o grupo desistente com o ndo desistente para as caracteristicas
sécio-demogrdficas.

A metodologia do tratamento estatistico utilizado nesta pesquisa foi a
seguinte:

Andlise descritiva com apresentagdo de tabelas de freqiiéncias para
varidveis categéricas e medidas de posicdo e dispersdo para varidveis
continuas.

Para verificar a homogeneidade das turmas em relagdo ds varidveis faixa

etdria, formagdo e tempo de experiéncia foi utilizado o teste Exato de Fisher.
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Para comparagdo dos grupos desistentes e ndo desistentes foi utilizado
o teste Qui-quadrado ou teste Exato de Fisher, quando necessdrio.

Para comparar o desempenho no geral foi utilizada a Andlise de Variancia
(ANOVA) com medidas repetidas, pois as avaliagdes foram feitas em dois
momentos diferentes.

Para comparagdo do desempenho entre turmas, faixas de idade,
formagdo e tempo de experiéncia foi utilizada também a ANOVA. Para as
comparagdes multiplas foi aplicado o teste de Tukey.

Devido a ndo suposigdo vdlida de normalidade, optou-se por utilizar a
transformagdo por ranks (ou postos) das notas.

O nivel de significancia adotado para os testes estatisticos foi de 5%.
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Tabela 18 - Andlise descritiva e resultados da ANOVA para comparagdo

das avaliagdes (pré e pos) de cada questdo, no geral.

QUESTOES | MEDIA bOP MINIMO MEDIANA MAXIMO P-VALOR
1pré 16 0,6 0,0 15 3,0
pos 16 0,6 0,0 15 3,0 0,7854
2 pré 16 0,8 0,0 15 3,0
pos 16 0,8 0,0 15 3,0 0,7781
3 pré 14 07 0,0 15 3,0
pos 18 07 0,0 2,0 3,0 0,0001
4 pré 14 0,8 0,0 15 3,0
pos 17 0,8 0,0 15 3.0 0,0028
5 pré 16 0,7 0,0 15 3,0
pos 2,0 0,6 05 2,0 3,0 0,0001
6 pré 12 0,7 0,0 10 3.0
pos 13 0,6 0,0 15 2,5 0,1234
7 pré 11 05 0,0 10 3,0
pos 12 0,6 0,0 10 3,0 0,3413
8 pré 16 0,7 0,0 15 3,0
pos 16 0,6 05 15 3,0 0,9293
9 pré 18 07 0,0 2,0 3,0
pos 2,1 05 05 2,0 3,0 0,0001
10 pré 1,8 0,6 0,0 2,0 3,0
pos 2,2 0,7 05 25 3,0 0,0001
11 pré 14 0,8 0,0 10 3,0
pos 19 0,6 05 2,0 3,0 0,0001
12 pré 1,2 05 0,0 10 25
pos 17 0,6 05 15 3,0 0,0001
13 pré 1,3 0,6 0,0 10 25
pos 14 0,6 0,0 15 3,0 0,0791
14 pré 13 0,8 0,0 10 3,0
pos 16 0,7 0,0 15 3,0 0,0015
15 pré 14 0,7 0,0 15 3,0
pos 17 07 0,0 15 3.0 0,0001
16 pré 17 07 0,0 15 3,0
pos 2,0 0,7 0,0 2,0 3.0 0,0002
17 pré 15 0,6 0,0 15 3,0
pos 12 04 05 10 2,0 0,0001
18 pré 11 0,8 0,0 10 3,0
pos 19 0,7 0,0 2,0 3,0 0,0001
19 pré 16 0,6 0,0 15 3,0
pos 18 0,6 0,0 2,0 3,0 0,0192
20 pré 10 05 0,0 10 3.0
pos 12 0,7 0,0 10 3,0 0,0259
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21 pré 2.1 0,6 0,0 2,0 3,0
pés 2,3 0,6 0,0 25 3,0 0,0134
22 pré 17 0,7 0,0 15 3,0
pés 2,0 0,6 0,0 2,0 3,0 0,0001
23 pré 1,4 0,8 0,0 15 3,0
pés 2.1 0,7 0,0 2.0 3,0 0,0001
24 pré 0,7 0,6 0,0 05 25
pés 0,6 05 0,0 05 3,0 0,2936
25 pré 1,2 0,7 0,0 10 3,0
pés 13 0,7 0,0 15 3,0 0,0409
26 pré 17 0,8 0,0 2,0 3,0
pés 19 0,9 0,0 2,0 3,0 0,0077
27 pré 1,4 0,6 0,0 15 2,5
pés 19 05 05 2,0 3,0 0,0001
28 pré 2,2 0,7 05 2,0 3,0
pés 2.4 0,6 10 25 3,0 0,0001
29 pré 10 0,7 0,0 10 3,0
pés 17 0,8 0,0 2,0 3,0 0,0001
30 pré 15 0,6 0,0 15 3,0
pés 2,0 0,6 05 2,0 3,0 0,0001
cogn pré 12,1 28 5,5 12,0 20,0
pés 14,5 30 6,0 14,5 26,0 0,0001
socaf pré 315 5,5 8,0 31,0 435
pés 37.3 5,4 23,0 37,0 60,0 0,0001

ANOVA com transformagdo por postos

DP = desvio padrdo

Pré = pré-teste

Pés = pés-teste

Cogn = cognitivo pré-teste e pés-teste
Socaf = socioafetivo pré-teste e pds teste
P - valor =< 0,05

Considerando-se os dados da tabela 18, observa-se que estes exprimem
uma comparagdo entre os resultados do pré-teste e do pds-teste de 127
participantes, podendo-se afirmar que: em 22 questdes (3, 4, 5, 9, 10, 11, 12,
14,15, 16, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 25, 26, 27, 28, 29, 30) do teste situacional, os

resultados do pés-teste foram superiores aos do pré-teste. Em 7 questdes (1,
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2,6,7,8,13, 24), o resultado do pés-teste, quando comparado com o pré-
teste, ndo se modificou. Em razdo das baixas médias obtidas nessas questdes,
tanto no pré-teste como no pds-teste, podemos inferir que os participantes,
antes de realizarem, o curso ndo possuiam o conhecimento das concepgdes
contidas nessas questdes e, mesmo apds a realizagdo do mesmo, continuavam
ignorando-as. Apenas no que se refere d questdo n°17 (ver anexo 4), registrou-
se um resultado mais baixo no pés-teste. O conteldo da questdo versa sobre o
aspecto sdcio-afetivo, mais especificamente sobre o controle da raiva e
sangdes por reciprocidade. O fato de no pés-teste a pontuagdo desta questdo
ser mais baixa que no pré-teste pode ser explicado pela falta de compreensdo
por parte dos alunos a respeito, por exemplo, de que a sangdo por
reciprocidade deve ser uma conseqiiéncia natural do ato praticado. As sangdes
por reciprocidade sdo caracterizadas por uma coergdo minima e tém uma
relagdo "natural" ou "légica" com o comportamento desaprovado. Piaget (1932)
deixa claro, todavia, que qualquer sangdo por reciprocidade pode facilmente se
degenerar em sangdo expiatéria se o adulto ndo tiver uma atitude adequada. O
elemento importante € a atitude de cooperagdo entre o adulto e a crianga. Um
desses tipos de sangdo é “fazer a crianga o que ela fez". Piaget (ibid) nos

alerta sobre o perigo dessa sangdo ndo ser bem compreendida. E uma sangdo
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legitima quando se trata de fazer a crianga compreender a importdancia de seu
ato. Entretanto, forna-se absurda quando ndo passa de pagar o mal com o mal e
de responder a uma destruigdo irrepardvel com outra destruigdo irrepardvel,
como ¢ o caso da alternativa IT, na qual a professora orienta a crianga que teve
seu brinquedo quebrado para que faga o mesmo com um brinquedo de seu
colega.

Ora, tudo parece indicar que esta questdo confundiu os participantes,
porque ndo souberam distinguir que uma destruigdo irrepardvel estd sendo
substituida por outra da mesma natureza. No caso dessa questdo, encorajar a
crianga a reparar o erro € a atitude mais correta do professor. Porém, como se
trata de uma situagdo em que a coergdo do adulto sobre a crianga é minima,
muitas vezes as pessoas acreditam que sé isso nhdo resolve porque a sangdo
aplicada ndo possibilitou a crianga expiar sua falta. Todavia, os participantes
deveriam ter conseguido estabelecer essas distingdes a partir do que

aprenderam no curso.
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Figura 1 - Box-plot das pontuagdes nos dominios cognitivo e sécio-afetivo, pré e pés curso.
Houve diferenga estatisticamente significativa entre as avaliagdes (pés e pré) para os dois
dominios, p-valor<0.0001 (ANOVA para medidas repetidas com transformagdo por postos).

Considerando-se os dados registrados na figura 1, em relagdo ao aspecto
cognitivo, observa-se que hd uma diferenga significativa entre as pontuagdes
do pré-teste e pos-teste, evidenciando uma melhoria no desempenho dos
participantes. Atribui-se essa diferenga a influéncia do curso realizado pelos
alunos. Tendo em vista que o maior ndmero de pontos correspondentes a esse
aspecto é 27, constata-se que no pré-teste as pontuagdes ndo alcangaram a

média e que no pés-teste a referida média € alcangada.
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Quanto ao aspecto sécio-afetivo, obteve-se um resultado semelhante.
Ha uma diferenga significativa entre as duas situagdes de testagem, sendo que
na dltima a pontuagdo € maior. Isso signhifica que essa diferenga também pode
ser explicada pela influéncia do curso realizado pelos participantes.
Entretanto, observa-se que a pontuagdo mdxima, isto €, 63 pontos, ndo foi
atingida em ambas as situagées. Os dados mostram que no pré-teste a
pontuagdo atingiu a média e no pds-teste os pontos foram superiores a média.

Analisando-se os resultados obtidos, podemos observar que as médias
das questdes relativas ao aspecto sécio-afetivo foram superiores as médias
referentes a questdes relacionadas ao aspecto cognitivo tanto no pré-teste
como no pés-teste. Confirma-se também que os participantes do curso tiveram

um melhor desempenho nas questdes referentes ao aspecto socio-afetivo.
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Figura 2 - Box-plot das diferengas entre pontuagdes pré e pés curso, nos dominios cognitivo
e sdcio-afetivo em cada turma. Houve diferenga estatisticamente significativa entre o
desempenho das turmas: no cognitivo Campinas (sdbado) diferente de Itapira, p-valor=0,0163
(ANOVA) e no sdcio-afetivo Campinas (quarta-feira) diferente de Itapira, p-valor=0,0230
(ANOVA).

A figura 2 expressa as diferengas de pontuagdo observadas entre as
turmas no pré-teste e pds-teste quanto aos aspectos cognitivo e sécio-afetivo.

Comparando-se os dados relativos ao primeiro, constata-se que as
turmas apresentaram diferengas significativas de desempenho no teste
situacional em ambas as medi¢cées, sendo que a turma de Campinas (sdbado)
teve um desempenho superior em relagdo a turma de Itapira. Entretanto,

quando se compara a turma de Campinas (sdbado) com as demais, observa-se a
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ndo existéncia de diferengas. Ocorre o mesmo se compararmos as turmas de
Americana, Campinas (quarta-feira) e Itapira entre si.

Quanto ao segundo aspecto, a diferenga de desempenho é significativa
entre as turmas de Campinas (quarta-feira) e Itapira. Isso ndo acontece em
relagdo ao desempenho entre as turmas de Americana e Campinas (sdbado). Os
dados evidenciam que ndo had diferencas significativas no desempenho entre as
turmas de Itapira, Americana e Campinas (sdbado).

Ao que fudo indica, que esses resultados podem ser explicados pelas
diferentes atuagdes dos professores, visto que os cursos proporcionam o
mesmo programa e a mesma duragdo, sendo fambém semelhante o perfil das
turmas. Entretanto, é relevante o fato de que a turma de Campinas (quarta-
feira) e a furma de Itapira, que apresentaram diferenga significativa em seu
desempenho, relativos ao aspecto sécio-afetivo, tiveram a mesma professora.
Portanto, os dados ndo permitem explicar as razdes dessa diferenca.

Para isolar as varidveis que poderiam ter influéncia sobre o desempenho
dos participantes, foi realizado o cruzamento de dados relativos a faixa etdria,
formagdo profissional e tempo de experiéncia com os resultados obtidos pelos
participantes do feste situacional.

As figuras que se seguem expressam esses dados:
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Figura 3 - Box-plot das diferengas entre pontuagdes pré e pés curso, nos dominios cognitivo
e sécio-afetivo em cada faixa de idade. Ndo houve diferenga estatisticamente significativa
entre o desempenho de acordo com a idade.

Na figura 3 estdo registradas as diferengas de pontuagdo em ambas as
medigdes nos dois aspectos, cognitivo e sécio-afetivo, para cada faixa etdria.
Verifica-se que ndo houve diferenca estatisticamente significativa entre o
desempenho no teste situacional que pudesse ser atribuida a faixa etdria dos
participantes. Esses resultados confirmam a nossa hipétese segundo a qual a

idade ndo seria uma varidvel influente.
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Figura 4 - Box-plot das diferengas entre pontuagdes pré e pés curso, nos dominios cognitivo
e sécio-afetivo em cada nivel de escolaridade. Ndo houve diferenca estatisticamente
significativa entre o desempenho de acordo com o nhivel de escolaridade.

Na figura 4 estdo registradas as diferengas de pontuagdo em ambas as
medi¢des nos dois aspectos, cognitivo e sdcio-afetivo, para cada nivel de
formagdo profissional. Verifica-se que ndo houve diferenga estatisticamente
significativa entre o desempenho no teste situacional que pudesse ser

atribuida a formagdo dos participantes. Esses resultados confirmam a nossa
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hipétese segundo a qual a formagdo anterior dos alunos ndo seria uma varidvel

influente.
Tempo de experiéncia profissional
35 - com educagao infantil:
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Figura 5 - Box-plot das diferengas entre pontuagdes pré e pés curso, nos dominios cognitivo
e sécio-afetivo, por tempo de experiéncia com ensino infantil. Ndo houve diferenga
estatisticamente significativa para o desempenho de acordo com o tempo de experiéncia.

Na figura 5 estdo registradas as diferencas de pontuagdo em ambas as
medicdes hos dois aspectos, cognitivo e sdcio-afetivo, para cada nivel de tempo
de experiéncia profissional. Verifica-se que ndo houve diferenga

estatisticamente significativa entre o desempenho no teste situacional que
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pudesse ser atribuida ao tempo de experiéncia dos participantes. Esses
resultados confirmam a nossa hipétese segundo a qual o tempo de experiéncia
dos alunos ndo seria uma varidvel influente.

Tendo em vista o nimero de participantes que desistiram do curso,
optou-se por analisar os dados demogrdficos dos desistentes, com o objetivo
de procurar inferir uma explicagdo para o fato.

O curso de extensdo universitdria do PROEPRE é realizado no periodo que
vai de fevereiro a dezembro, uma vez por semana, totalizando 240h. Nesse
modelo de curso, extenso e com muitas atividades realizadas, comumente
temos uma parcela de educadores, que por diversos motivos, ndo o concluem.
No caso da pesquisa analisada, comegamos com 141 participantes respondendo
ao questiondrio para coleta de dados demograficos. Chegamos ao final do curso
com 127 participantes. Tivemos, portanto, 14 participantes que ndo concluiram
o curso. Esse resultado representa uma mortalidade percentual
correspondente a 9,93%. Ao verificar a distribuigdo dos que desistiram, por
curso, temos o seguinte resultado: o curso realizado em Americana, iniciou com
37 educadores. Ao final tinhamos 32 participantes, o que representou uma
mortalidade percentual de 13,52%; o curso realizado em Campinas (quarta-

feira) comegou com a participagdo de 47 educadores. Desses, 6 desistiram, o
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que representa 12,77% dos participantes. A turma de Campinas que fazia o
curso aos sdbados, manteve o mesmo nimero de participantes do inicio a
conclusdo do curso, a saber 25 educadores. Dentre os participantes do curso
de Ttapira, a percentagem de mortalidade correspondeu a 9,38%, ou seja, dos
32 educadores iniciais, apenas 3 ndo concluiram o curso. A partir desses
resultados, inferimos que o curso de extensdo do PROEPRE - FUNDAMENTOS
TEORICOS E PRATICA PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO INFANTIL,
apresentou um baixo nimero de educadores que ndo concluiram o curso. Vale a
pena lembrar que, de acordo com as tabelas 19, 20, 21 e 22 essa desisténcia
ndo apresentou diferengas significativas em nenhum dos cursos e que as
varidveis analisadas, faixa etdria, formagdo inicial e tempo de experiéncia,
também demonstram ndo haver significancia na ndo conclusdo, por parte dos
educadores, do referido curso.

Na tabela 19, estdo registrados os resultados referentes ao nimero de
desistentes por turma. Utilizando-se o teste Qui-quadrado, verificou-se que
ndo houve diferenga significativa no nimero de desistentes em cada turma,
porque o p-valor ndo foi menor ou igual a 0,05 permitindo que se aceite a

hipétese de nulidade.
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Tabela 19 - Andlise descritiva e comparagées das caracteristicas socio-

demogradficas entre desistentes e ndo desistentes.

Freqiiéncia Americana Cps (qua) Cps (sab) Ttapira Total
Desisténcias 11 8 9 3 31
Percentual 6,96 5,06 5,70 1,90 19,62
Row Pct 35,48 25,81 29,03 9,68
N/desisténcias 32 41 25 29 127
20,25 25,95 15,82 18,35 80,38
25,20 32,28 19,69 22,83
Total 43 49 34 32 158
27,22 31,01 2152 20,25 100,00

p-valor = 0,2170 (Qui-quadrado)

Como pode ser observado ha tabela 19, estatisticamente, a desisténcia

ndo € significativa, isto €, foi praticamente a mesma em todas as turmas. Isso

significa que os motivos que causaram as desisténcias ndo estdo relacionados a

metodologia utilizada pelo professor de cada curso, jd que todos os cursos se

estruturam sob um mesmo programa, tém o mesmo nidmero de horas e a mesma

fundamentagdo teérica.
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Tabela 20 - Andlise descritiva e comparagées das caracteristicas socio-

demograficas entre desistentes e ndo desistentes por faixa etdria:

Freqiiéncia 18-30 anos 31-40 anos >= 40 anos Total
Desisténcia 10 8 0 18
Percentual 7.09 5,67 0,00 12,77
Row Pct 55,56 44 .44 0,00
N/desisténcia 78 33 12 123
55,32 23,40 8,51 87,23
63,41 26,83 9,76
Total 88 41 12 141
62,41 29,08 8,51 100,00

p-valor= 0,1664 (Qui-quadrado)

Na tabela 20, estdo registradas as desisténcias por faixa etdria. A

andlise estatistica por meio do Qui-quadrado demonstra que ndo houve

diferenca significativa entre as faixas etdrias daqueles alunos que desistiram

do curso, porque o p-valor ndo foi menor ou igual a 0,05 permitindo que se

aceite a hipotese de nulidade.
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Tabela 21 - Andlise descritiva e comparagées das caracteristicas socio-

demogradficas entre desistentes e ndo desistentes (formagdo profissional):

Freqiiéncia EM Ens Sup A Ens Sup Especializagdo Total
Desisténcia 4 6 2 6 18
Percentual 2,84 426 1,42 426 12,77
Row Pct 22,22 33,33 11,11 33,33
N/desisténcia 25 61 16 21 123
17,73 43,26 11,35 14,89 87,23
20,33 49,59 13,01 17,07
Total 29 67 18 27 141
20,57 47,52 12,77 19,15 100,00

p-valor= 0,3709 (Fisher)

Na tabela 21, encontram-se dados referentes as desisténcias por
formagdo profissional. Analisando-se os resultados obtidos por meio do Qui-
quadrado, inferimos que ndo houve diferenga significativa entre a formagdo
profissional daqueles alunos que desistiram do curso, porque o p-valor ndo foi

menor ou igual a 0,05 permitindo que se aceite a hipétese de nulidade.

190



Tabela 22 - Andlise descritiva e comparagées das caracteristicas socio-

demogradficas entre desistentes e ndo desistentes (tempo de experiéncia):

Freqiiéncia Nenhuma <= lano 1a 5 anos 50;]]0150 > 10 anos Total
Desisténcia 4 5 3 6 0 18
Percentual 2,84 3,55 2,13 426 0,00 12,77
Row Pct 22,22 27,78 16,67 33,33 0,00
N/desisténcia 33 36 24 18 12 123
23,40 25,53 17,02 12,77 8,51 87,23
26,83 29,27 19 51 14,53 9,76
Total 37 41 27 24 12 141
26,24 29,08 19,15 17,02 8,51 100,0

p-valor= 0,3301 (Qui-quadrado)

Considerando-se os dados obtidos na tabela 22, a respeito das
desisténcias por tempo de experiéncia, a andlise estatistica por meio do Qui-
quadrado demonstra que ndo houve diferenga significativa entre o tempo de
experiéncia daqueles alunos que desistiram do curso, porque o p-valor ndo foi
menor ou igual a 0,05 permitindo que se aceite a hipétese de nulidade.

Os dados que se seguem, sdo referentes a analise dos resultados dos
127 participantes do curso. As tabelas abaixo, dizem respeito, em cada turma,
ao aspecto cognitivo, ao aspecto sdcio-afetivo e aos resultados finais
totalizados. Eles foram distribuidos em trés categorias de acordo com o que
ocorreu no pré-teste e no pés-teste. Na categoria igual foram assinalados os

percenfuais de cada furma que tiveram o mesmo desempenho nas duas
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situagdoes. Na categoria maior, foram computados os percentuais dos
participantes que obtiveram mais pontos no pés-teste. Na categoria menor
estdo expressos os resultados em que os pontos obtidos no pds-teste sdo mais

baixos do que os ho pré-teste.

Tabela 23 - Comparagdo de desempenho entre as turmas: aspecto

cognitivo
Freqiiéncia Americana  Cps qua Cps sab Ttapira Total
Tgual 3 2 0 2 7
Percentual 2,36 157 0,00 157 5,51
Col Pct 9,38 4,88 0,00 6,90
Maior 24 32 22 19 97
18,90 25,20 17,32 14,96 76,38
75,00 78,05 88,00 65,52
Menor 5 7 3 8 23
3,94 5,51 2,36 6,30 18,11
15,63 17,07 12,00 27 59
Total 32 41 25 29 127
25,20 32,28 19,69 22,83 100,00

Na tabela 23 é possivel verificar o desempenho de cada turma
considerando-se as medigdes do teste situacional, no que se refere ao aspecto
cognitivo.

A partir desses resultados verificamos que quanto a categoria maior, a
turma de Itapira foi a que apresentou uma percentagem menor (65,52%), o que

significa que um menor ndmero de participantes obteve mais pontos no pés-
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teste. Nessa mesma categoria, a turma de Campinas (sdbado) obteve o
percentual mais elevado se comparado com os demais (88%). Em seguida temos
a turma de Campinas (quarta-feira) com 78, 05% e a turma de Americana
(75%). Quanto a categoria menor, a turma de Itapira apresentou um
percentual maior (27,59%) e a de Campinas (sdbado) o percentual menor (12%),
seguida da turma de Americana (15,63%) e da turma de Campinas (quarta-
feira) com 17,07%. Na categoria igual, a turma de Americana apresenta o
percentual maior (9,38%), seguida da turma de Itapira (6,9%), da turma de

Campinas (quarta-feira) com 4,88% e da furma de Campinas (sdbado) com 0%.

Tabela 24 - Comparagdo de desempenho entre as turmas: aspecto socio-

afetivo
Freqiiéncia Americana Cps qua Cps sab Ttapira Total
Tgual 0 0 0 1 1
Percentual 0,00 0,00 0,00 0,79 0,79
Col Pct 0,00 0,00 0,00 3,45
Maior 29 35 24 24 112
22,83 27 56 18,90 18,90 88,19
90,63 85,37 96,00 82,76
Menor 3 6, 1 4 14
2,36 472 0,79 3,15 11,02
9,38 14,63 4,00 13,79
Total 32 41 25 29 127
25,20 32,28 19,69 22,83 100,00
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Na tabela 24 é possivel verificar o desempenho de cada furma
considerando-se as medigdes do teste situacional, no que se refere ao aspecto
sécio-afetivo.

A partir desses resultados verificou-se que quanto a categoria maior, a
turma de Ttapira foi a que apresentou uma percentagem menor (82,76%), o que
significa que um menor nimero de participantes obteve mais pontos no pés-
teste. Nessa mesma categoria, a turma de Campinas (sdbado) obteve o
percentual mais elevado se comparado com os demais (96%). Em seguida temos
a turma de Americana (90,63%) e a turma de Campinas (quarta-feira) com
85,37%. Quanto a categoria menor, a turma de Itapira apresentou um
percentual maior (13,79%) e a de Campinas (sdbado) o percentual menor (4%),
seguida da turma de Americana (9,38%) e da turma de Campinas (quarta-feira)
com 14,63%. Na categoria igual, a turma de Itapira apresentou o percentual
maior (3,45%), e as demais turmas ndo apresentaram o mesmo desempenho ho
pré-teste e no pés-teste.

A andlise desses dados permite concluir que a turma de Campinas
(sdbado) apresentou maior indice de desempenho (96%) e menor indice de
notas mais baixas (4%) no pés-teste. A turma de Itapira foi a que apresentou

menor aproveitamento (82,76%) e a turma de Campinas (quarta-feira) um
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maior retrocesso (14,63%), sequida da turma de Itapira com 13,79% e logo

depois a de Americana com 9,38%.

Tabela 25 - Resultados totalizados

Freqiéncia Americana Cps qua Cps sab Ttapira Total
Tgual 0 0 0 1 1
Percentual 0,00 0,00 0,00 0,79 0,79

Col Pct 0,00 0,00 0,00 3,45

Maior 29 36 25 24 114
22,83 28,35 19,69 18,90 89,76
90,63 87,80 100,00 82,76

Menor 3 5 0 4 12
2,36 394 0,00 3,15 9,45
9,38 12,20 0,00 13,79

Total 32 41 25 29 127
25,20 32,28 19,69 22,83 100,00

Na tabela 25 é possivel verificar o desempenho de cada turma
considerando-se as medigoes do teste situacional, no que se refere a
totalidade dos participantes do curso.

A partir desses resultados verificou-se que quanto a categoria maior, a
turma de Itapira foi a que apresentou uma percentagem menor (82,76%), o que
significa que um menor nimero de participantes obteve mais pontos no pés-
teste. Nessa mesma categoria, a turma de Campinas (sdbado) obteve o

percentual mais elevado se comparado com os demais (100%). Em seguida
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temos a turma de Americana com 90,63% e a furma de Campinas (quarta-feira)
com 87,80%. Quanto a categoria menor, a turma de Itapira apresentou um
percentual maior (13,79%) e a de Campinas (sdbado) o percentual menor (0%),
seguida da turma de Americana (9,38%) e da turma de Campinas (quarta-feira)
com 12,20%. Na categoria igual, a turma de Itapira apresenta o percentual
maior (3,45%), e as demais turmas ndo apresentaram o mesmo desempenho no
pré-teste e no pés-teste.

A andlise desses dados permite concluir que a turma de Campinas
(sdbado) apresentou maior indice de desempenho (100%) e menor indice de
notas mais baixas (0%) no pés-teste. A turma de Itapira foi a que apresentou
menor aproveitamento (82,76%) e um maior retrocesso (13,79). Continuando,
os dados mostraram, que a turma de Americana vem em seguida com 90,63% e
logo depois Campinas (quarta-feira) com 87,80%. Em sintese, pelos resultados
encontrados nesta pesquisa, podemos inferir que o curso de extensdo
universitdria ~ PROEPRE - FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA
PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO INFANTIL, teve influéncia sobre a
formagdo continuada dos participantes. Esses resultados fambém confirmam
nossa hipétese a respeito da ndo interferéncia significativa das varidveis: faixa

etdria, tempo de experiéncia e a formagdo anterior dos alunos do curso.
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Considerando que em sua pesquisa Cicone (1995) também utilizou o teste
situacional criado pela Profa. Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis para avaliar
as mudangas que ocorreram no desempenho das professoras durante o ano de
1991, decidiu-se comparar os resultados dessa turma de professores com os
das quatro turmas que participaram desse curso no ano de 2006. Essas
professoras de educagdo infantil participaram do curso de formagdo continuada
e da implantagdo do PROEPRE em Leme-SP. O interesse em comparar tais
resultados se justifica porque é importante saber se o fato de as professoras
de Leme participarem de um projeto de implantagdo, e ndo apenas de um curso
de formagdo continuada, teria influéncia no desempenho das mesmas ho teste
situacional.

Tentando esclarecer um pouco mais esta questdo foi realizada a andlise
estatistica que teve por objetivo comparar o desempenho geral entre turmas, o
qual foi calculado somando as médias dos aspectos cognitivo e sécio-afetivo.

A metodologia estatistica utilizada foi a seguinte:

Andlise descritiva com apresentagdo de medidas de posigdo e
dispersdo para varidveis continuas.

Para comparagdo do desempenho entre turmas foi utilizada a ANOVA.

Para as comparagdes multiplas foi aplicado o teste de Tukey.
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Devido a nhdo suposigdo vdlida de normalidade, optou-se por utilizar a
transformagdo por ranks (ou postos) das notas.

O nivel de significancia adotado para os testes estatisticos foi
de 5%.
Resultados:
Os resultados da andlise estatistica estdo expressos nas tabelas que se

seguem.

Tabela 26 - Comparagdo do desempenho total entre turmas no pré-teste

Turma N Média dp Minimo  Mediana Mdximo  p-valor (ANOVA)

Leme 48 3.91 0.64 2.10 3.90 5.50

Americana 32 2.81 0.56 0.99 2.83 402

<0.0001 (Leme e

Cpsqua 4 2.69 0.52 1.78 2.60 3.85 rodas)

Cpssab 25 2.98 0.48 2.06 3.02 4.19

Ttapira 29 2.99 0.49 2.23 3.00 4.16

Os resultados expressos na Tabela 26 permitem concluir que no pré-
teste a turma de Leme teve um desempenho melhor que todas as outras turmas

visto que o p-valor é menor que 0.05.
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Tabela 27 - Comparagdo do desempenho total entre turmas no pds-teste

Turma N Média dp Minimo  Mediana Mdximo p-valor (ANOVA)
Leme 48 5.13 0.53 4.10 5.15 6.20
Americana 32 3.40 0.40 2.35 3.39 417

<0.0001 (Leme e

Cpsqua 4 3.27 0.66 1.88 3.21 5.75 rodas)

Cpssab 25 3.7 0.54 2.63 3.63 5.01

Ttapira 29 3.26 0.43 2.38 3.28 4.06

Comparando-se o desempenho total das cinco turmas no pods-teste
observa-se que a turma de Leme- SP se saiu melhor que todas as outras.
Considerando os resultados do teste estatistico andlise de variancia, verifica-
se que o p-valor é menor que 0.05.

Tabela 28 - Comparagdo das diferengas entre o desempenho
total no pré e pos-teste de todas as turmas.

Turma N Média dp Minimo  Mediana Mdximo  p-valor (ANOVA)
Leme 48 1.22 0.63 0.00 1.20 2.60
Americana 32 059 059  -067 052 2.78
Cpsqua 41 058 057  -049 052 275  00001(lemee
todas)
Cpssab 25 073 056  -010 058 2.05
Ttapira 29  0.26 034  -052 o021 0.87
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De acordo com os resultados do teste estatisticos expressos na tabela
28 constata-se que sendo p-valor menor que 0.05 rejeitou-se a H,, isto é, a
hipétese de nulidade, segundo a qual ndo haveria diferengas entre as turmas e
aceitou-se a H, (hipdétese alteranativa) que indicava haver diferengas entre as
turmas. O teste utilizado demonstrou que a diferenga entre o desempenho no
pré e pos teste foi significativamente maior na turma de Leme do que em todas
as outras.

A superioridade do desempenho da furma de Leme-SP em tfodas as
situagdes analisadas, pode ser explicada pelo fato de que quando participam de
um projeto de implantagdo, além das aulas do curso, as professoras t&€m outras
oportunidades de compreender melhor o conteldo programadtico do mesmo. Ndo
¢ suficiente saber falar sobre eles é preciso conseguir transpd-los para a
prdtica. Por isso, o trabalho dessas professoras em suas escolas ¢ acompanhado
pela equipe responsdvel pelo projeto de implantagdo, que observa como elas
estdo pondo em prdtica as orientagbes recebidas durante o curso. A equipe da
Secretaria de Educacdo de Leme-SP acompanhou de perto o trabalho das
professoras auxiliando-as em suas dificuldades. Promoveu a troca de
experiéncias entre elas oportunizando a discussdo de sua prdtica em reunies

pedagdgicas. Proporcionou estdgios supervisionados em escolas de outras cidades
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que ja trabalhavam com o PROEPRE ou has classes das préprias colegas. Ndo
resta dlvida que tudo isso reflete na formagdo do educador.

Outro ponto a ressaltar é o de que mesmo no pré-teste o desempenho da
tfurma de Leme-SP foi superior ao das outras turmas. Essa fato pode ser
explicado pelo trabalho anterior realizado pela equipe da Secretaria de
Educagdo do municipio. As educadoras jd participavam com freqiiéncia de
reunies pedagdgicas nas quais se discutiam os desafios da educagdo infantil e
o trabalho realizado por elas tinha acompanhamento constante da proépria

Secretaria de Educagdo.
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CAPITULO VI
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dltima parte apresenta algumas consideragées a respeito da
metodologia e dos instrumentos utilizados na pesquisa. Feito isso, serdo
destacados alguns resultados que respondem ao nosso problema a partir de
nossas hipéteses. Serdo levantadas, ainda, algumas sugestées a fim de
contribuir para a reflexdo sobre o tema e a dreas estudados.

O presente trabalho feve como principal objetivo investigar qual a
influéncia do curso de extensdo universitdria do PROEPRE: FUNDAMENTOS
TEORICOS E PRATICA PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO INFANTIL (Edu
015) sobre a formagdo continuada de professores da educagdo infantil.

Considerando-se os dados obtidos por meio da andlise estatistica dos
instrumentos utilizados, questiondrio para coleta de dados demogrdficos e
teste situacional, constata-se que nossos objetivos foram atingidos e que
nossas hipéteses foram confirmadas.

A partir do questiondrio para coleta de dados demogrdficos, durante o
capitulo IV, no item que se refere aos participantes, fizemos uma
caracterizagdo de fodos os sujeitos dos quatro cursos analisados nesta

pesquisa, por faixa etdria, experiéncia profissional e formagdo anterior dos
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alunos. Levando-se em conta os resultados obtidos através da andlise
estatistica, quanto as varidveis faixa etdria e fempo de experiéncia ndo foram
constatadas diferengas significativas entre as turmas. Apenas em relagdo a
varidvel formagdo anterior, observou-se uma diferenca expressiva entre a
turma de Itapira e as demais, sendo essas as de Americana, Campinas (sdbado)
e Campinas (quarta-feira).

O teste situacional foi elaborado com 9 questdes que requisitavam a
compreensdo dos conteldos relacionadas aos aspectos cognitivo e 21
correspondentes ao sécio-afetivo, ja descritas nho capitulo IV, no item
relacionado aos instrumentos.

Num primeiro momento, foram comparados os pontos alcangados pelos
participantes, em cada uma das 30 questdes do pré e do pds-teste,
comprovando-se uma diferenga relevante nos resultados (ver anexo 6). Os
indices de progresso sdo demonstrados tanto nos resultados que se referem a
aquisigdo de conhecimentos referentes ao aspecto cognitivo quanto aos
referentes aqueles do aspecto sécio-afetivo. Dentre as questdes, verificamos
que em 22 delas, os participantes tiveram um aumento considerdvel nas notas.
Dessas, 6 sdo relativas ao desenvolvimento cognitivo e 16 ao sécio-afetivo. Nas

outras 7, nas quais ndo houve uma alteragdo entre os pontos do pré-teste e
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pds-teste, encontram-se 3 questdes que envolvem conhecimentos sobre o
desenvolvimento cognitivo e 4 sobre o desenvolvimento sécio-afetivo. Em
apenas uma questdo, a de nimero 17, o resultado obtido no pds-teste foi
inferior ao do pré-teste. Esses resultados podem ser explicados pela
realizagdo, por parte dos educadores, do curso 240 horas de formagdo
continuada, ainda que se tenham considerado baixas as médias atingidas pelos
alunos no pré e no pos-teste. Tal fato nos faz ressaltar a importancia da
consisténcia das formagdes inicial e continuada do educador.

Quando se comparam os resultados obtidos pelas quatro turmas (ver
anexo 7), constatam-se resultados interessantes. Quanto ao aspecto sécio
afetivo, a furma de Campinas (quarta-feira) mostra uma sensivel diferenca de
resultados em relagdo aos participantes do curso de Itapira. No que diz
respeito ao aspecto cognitivo, também hd uma diferenga entre as turmas de
Campinas (sdbado) e a turma de Itapira. Embora as turmas tenham um perfil
muito semelhante no que diz respeito a sua composicdo por faixa etdria e
tempo de experiéncia, notamos uma pequena diferenga quanto a formagdo
profissional: na turma de Itapira, encontramos um maior nimero de
participantes que possuem apenas a certificagdo de Ensino Médio. Tais

resultados nos permitem supor que o menor progresso apresentado por essa
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turma em ambos os aspectos possa ser devido d menor qualificagdo académica
dos mesmos.

No entanto, neste ponto, é importante fazer uma ressalva: os resultados
estatisticos, entretanto, ndo contrariaram a nossa hipétese de que a formagdo
inicial, a faixa etdria e a experiéncia profissional ndo interfeririam no
desempenho no teste situacional. Mesmo levando-se em consideragdo que os
alunos da turma de Itapira obtiveram um menor nimero de pontos, tal fato ndo
chegou a ser relevante para os resultados totais ou finais. Como pode ser
certificado pela andlise estatistica (ver anexos 8, 9, 10), foram rejeitadas as
hipéteses referentes a influéncia das varidveis faixa etdria, tempo e
experiéncia e formagdo anterior dos participantes. Aceitou-se a hipétese de
nulidade que comprova a ndo influéncia dessas varidveis.

A comparagdo entre os resultados obtidos no pré e no pds-teste, pelo
total dos 127 participantes, nos traz um importante dado: em todas as tfurmas,
embora se percebam pequenas diferengas entre os aspectos cognitivo e sécio-
afetivo, os resultados tiveram por objetivo nos indicar uma modificagdo ou
progresso na aquisigdo dos conhecimentos envolvidos nas questdes do teste
situacional. Em todas as turmas, os testes estatisticos evidenciaram uma

variagdo positiva superior a 80% entre o pré e o pés-teste. Os participantes
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dos cursos de Itapira (82,76%) e de Campinas (quarta-feira), com 87,80%,
foram os que obtiveram as menores médias. O resultado dos alunos do curso de
Americana alcangou o indice de 90,63% e em 100% dos alunos de Campinas
(sdbado) foram observadas notas melhores no pds-teste. Por meio desses
testes, constatou-se também que o sdcio afetivo foi o aspecto em que as notas
mais evoluiram, em relagdo ao pré-teste, em todas as turmas. Vale ressaltar
novamente que, quando examinamos os resultados do teste situacional,
constatamos que a média de pontos obtida individualmente pelos 127
participantes dos quatro cursos, percebe-se o qudo necessdrio é que muitos
conteldos da programagdo sejam aprofundados. Temos consciéncia de que a
motivagdo dos participantes de um curso de formagdo continuada € uma
varidvel que tem uma grande influéncia no desempenho dos alunos. Nenhum
curso de fundamentos tedricos e de prdtica pedagdgica, por melhor que seja,
“obriga” os professores a mudarem seus pressupostos. E necessdrio que ele
tenha sempre uma inquietude diante de sua formagdo tedrica e,
conseqlientemente, de sua prdtica pedagdgica. Vale lembrar que os estimulos
do meio exercem um papel indispensdvel nesse processo. E preciso que se

oferega ao educador esse meio estimulador. No entanto, a assimilagdo de um

conhecimento novo ocorre de acordo com os instrumentos intelectuais que esse
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educador jd detém e ndo por pura internalizagdo de novas informagdes. O
conhecimento é transformado e, uma vez incorporado, integra-se ds estruturas
e aos recursos que o professor jd possui, relacionando-os a outros
conhecimentos que ja fazem parte de seu repertdrio. Sendo assim, os
conteldos trabalhados no curso do PROEPRE sdo reconstruidos pelo aluno,
estabelecendo-se relagdes e significagdes que seu desenvolvimento ldgico
permite. Portanto, é necessdrio que o curso promova conflitos cognitivos e
socio-afetivos que desencadeiem o processo de equilibragdo, que desafiem o
participante a ponto de ele poder refletir sobre sua agdo pedagdgica, que
solicite a sua tomada de consciéncia, o estabelecimento de relagdes,
proporcionando, assim, seu efetivo desenvolvimento.

E importante ressaltar que muitos alunos decidem participar de um curso
de formagdo continuada, fendo por objetivo apenas adquirir um certificado que
vai possibilitar a sua trajetoria profissional melhores posigées em concursos de
remogdo e acesso na carreira. Em geral, esses alunos ndo se dedicam o
bastante aos estudos e dificilmente mudam o seu modo de pensar e sua pradtica
docente.

O presente frabalho trouxe como contribuigdo, uma avaliagdo realizada

por apenas um instrumento utilizado no curso do PROEPRE de formagdo
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continuada. Ao analisar os resultados encontrados no teste situacional, com
notas superiores obtidas no pds-teste pela maioria dos participantes, ndo
podemos atribuir tal evolugdo ao acaso. Houve influéncia do curso como um
todo no aumento das médias. Apesar de constatarmos essa mudanga
claramente nas respostas dadas pela maior parte dos participantes, para a
maior parte das questdes, e com o curso procurando dar o suporte tedrico e
metodoldgico necessdrio para sustentar as agdes desses educadores, é preciso
elaborar outros instrumentos de avaliagdo para se ter uma maior certeza sobre
a influéncia do referido curso na formagdo continuada dos professores. Faz-se
necessdrio conhecer as concepgdes inhiciais dos professores sobre os processos
de desenvolvimento e aprendizagem, os seus motivos para realizarem um curso
dessa natureza, bem como seus conhecimentos prévios sobre educagdo infantil.
E preciso fambém coletar informagdes sobre a pratica pedagdgica utilizada por
esses professores em suas salas de aula. Para que o professor mude
efetivamente sua postura pedagdgica é necessdrio que o curso de formagdo
contribua para essa mudanga. E preciso que ele fenha tempo para fazer
construgdes e reconstrugdes fundamentais que o tornardo um profissional que

utiliza uma prdtica pedagdgica que possa promover o desenvolvimento integral e

harmonioso de seus alunos a fim de que eles tenham pleno acesso a todas as
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suas possibilidades humanas, caracteristicas do periodo em que estdo vivendo
(Mantovani de Assis, 1979).

Por isso, é preciso que mais estudos semelhantes sejam realizados, uma
vez que a avaliagdo da influéncia dos cursos do PROEPRE sobre a prdtica
pedagdgica de professores deve ser um processo constante e sistemdtico.
Trabalhos como o de Cicone (1995) trouxeram importantes contribui¢des para
a nossa reflexdo. Ao comparar os resultados obtidos pelas turmas de Leme/SP
no pré e no pods-teste, constatamos resultados mais positivos dos que os
obtidos pelas furmas analisadas em nossa pesquisa. Esse resultado pode ser
atribuido ao fato dos professores estarem inseridos em um projeto de
formagdo com vistas a implantagdo do PROEPRE. Nesse projeto, além das aulas
do curso, os educadores t&m um acompanhamento sistemdtico da Secretaria
Municipal de Educagdo na hora de transpor para suas classes os conteldos
estudados. A equipe da secretaria acompanhou todas as fases da implantagdo,
auxiliando os educadores em suas dificuldades. Tudo isso refletiu nos
resultados relacionados a melhor pontuagdo no teste situacional

Encontramo-nos em um momento crucial. Ou investimos em uma
formagdo de qualidade do educador ou alimentaremos um futuro incerto, no

Vd

qual a dnica certeza serd a redugdo progressiva do espago de humanizagdo. E
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nesse contexto que vemos a formagdo do educador: como uma responsabilidade
que devemos assumir. A trajetdria do ensino em nosso pais, como descrita no
capitulo I, guarda uma estreita dependéncia da tradi¢do centralizadora do
Estado e das necessidades materiais do processo econémico. O papel da
educagdo e a fungdo da universidade sempre estiveram articulados ao redor do
ndcleo de poder e, consegiientemente, de suas posigdes ideoldgicas. A questdo
da universidade e da formagdo de professores tem sido objeto freqiiente de
pesquisas. A tarefa de educadores criticos deve ser a de investigar o papel da
universidade nas politicas de formagdo e qualificagdo dos educadores. Retomo
um questionamento levantado no inicio do capitulo I: o que querem nossos
governantes quando propdem esta ou aquela forma de educar? A educagdo,
assim como um ato de conhecimento, é também um ato politico.

Necessitamos superar formulas envelhecidas, repetidas hd anos e
destituidas de qualquer significado. E preciso abrir novos rumos em meio as
condigdes reais dos dias de hoje que signifiquem a construgdo de uma escola e
uma sociedade mais justas e democrdticas. E, finalmente, recuperar caminhos
que, de tdo pisados, jd ndo servem para o nosso caminhar. Como nos diz
Guimardes Rosa, meu insepardvel companheiro de viagem, “o real ndo estd na

saida nem na chegada: ele se dispde para a gente é no meio da travessia”.
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ANEXO 01

DELIBERACAO CONSU-A-41/89, 20/12/89.

Reitor: PAULO RENATO COSTA SOUZA
Secretdria Geral: ARLINDA ROCHA CAMARGO

Dispde sobre o Regimento Interno da Escola de

Extensdo da UNICAMP.

O Reitor da Universidade Estadual de Campinas, na qualidade de Presidente do
Conselho Universitdrio, tendo em vista o decidido pelo Conselho na sua 15°
Sessdo Ordindria, realizada a 19 de dezembro de 1989, baixa o seguinte

Regimento Interno da Escola de Extensdo da UNICAMP:

CAPITULO I - DA ESCOLA

Artigo 1° - A Escola de Extensdo da UNICAMP, criada através da Deliberagdo
CONSU-A-27/89, de 03 se outubro de 1989, com sede na Cidade Universitdria
Zeferino Vaz, é 6rgdo complementar da Universidade, subordinado a Pré-

Reitoria de Extensdo e Assuntos Comunitdrios.

Artigo 2° - A Escola de Extensdo reger-se-d este Regimento Interno e pelos

Estatutos da Universidade Estadual de Campinas.
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CAPITULO II - DOS OBJETIVOS

Artigo 3° - A Escola de Extensdo tem os seguintes objetivos

I - Coordenar amplamente todo o conjuntfo dos Cursos de Extensdo da
UNICAMP, incumbindo-se, inclusive, da operacionalizagdo dos cursos

implantados

IT - Supervisionar e acompanhar os processos de realizagdo dos Cursos de

Extensdo

ITT - Organizar e promover o oferecimento de Cursos de Extensdo uni e

plurisdisciplinares propostos pelas diferentes Unidades

IV - Instalar, organizar, manter e administrar um sistema de informagoes
sobre os Cursos de Extensdo, bem como editar regularmente o Catdlogo dos

Cursos de Extensdo

V - Propor a aprovagdo das instancias competentes as normas operacionais para
o oferecimento de Cursos de extensdo e para a fixagdo de taxas a eles

referentes
VI - Coordenar a administragdo da parte que lhe couber dos recursos captados

através do oferecimento de Cursos de Extensdo e da outras fontes eventuais

de financiamento e fomento.
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Artigo 4° - A denominagdo Cursos de Extensdo é usada ha presente
Deliberagdo significando toda atividade de ensino académico, técnico, cultural
e artistico ndo capitulada no dmbito regulamentado de ensino de graduagdo e
de pds-graduagdo stricto-sensu e lato-sensu da UNICAMP.

§ 1° - Incluem-se na defini¢do prescrita no caput, entre outros, os Cursos

designados como

1. Cursos de Extensdo propriamente ditos, que correspondem a disciplinas

isoladas de extensdo

2. Cursos de Treinamento, Especializagdo e Aperfeicoamento, em nivel de
Extensdo, que compreendam conjuntos especificos de disciplinas de Extensdo,
formando uma unidade voltada para finalidades pré-estabelecidas

3. Jornadas, oficinas e equivalentes, que compreendem programas de extensdo
de curta duragdo, visando a dissenimagdo e discussdo de temas pré-definidos
por conjuntos de especialistas.

§ 2° - O grau de escolaridade a ser exigido para matricula nos Cursos de
Extensdo dos tipos previstos nos itens 1, 2 e 3 do § anterior, poderdo ser
classificados como

a) Cursos livres

b) Cursos em nivel técnico de 1° e 2° grau
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c) Cursos em nivel universitdrio de graduagdo

d) Cursos em nivel universitdrio de pds-graduagdo.

CAPITULO III - DA ORGANIZACAO E ADMINISTRACAO

Artigo 5° - O Pré-Reitor de Extensdo e Assuntos Comunitdrios serd o

Superintendente da Escola de Extensdo.

Artigo 6° - A organizagdo da Escola de Extensdo, bem como a definigdo de suas
politicas e programas, se dard através da Comissdo Central dos Cursos de

Extensdo, a ser criada por ato préprio.

Artigo 7° - Os cursos de extensdo serdo ministrados por docentes das

Unidades de ensino e pesquisa na UNICAMP.
§ 1° - Poderdo também ministrar cursos de extensdo, docentes, pesquisadores
e especialistas de outras instituigdes, na qualidade de professores convidados

exclusivamente por unidades de ensino e pesquisa da UNICAMP.

Artigo 8° - Esta Deliberagdo entrard em vigor na da data de sua publicagdo,

ficando revogadas as disposigdes em contrdrio.
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ANEXO 02

DELIBERACAO CEPE-A-N° 05/96, 12/06/96.

Reitor: JOSE MARTINS FILHO
Secretdria Geral: MIRIADES CRISTINA JANOTTE

Dispde sobre a implantagdo, oferecimento e
acompanhamento de cursos de Extensdo na Universidade

Estadual de Campinas.

O Reitor da Universidade Estadual de Campinas, no uso de suas atribuigdes
legais, a vista do aprovado pela CEPE, em sua 93% Sessdo Ordindria, de 11 de

junho de 1996, baixa a seguinte Deliberagdo:

Artigo 1° - Os Cursos de Extensdo, instituidos com o propésito de divulgar e
atualizar conhecimentos e técnicas de trabalho, poderdo alcangar o ambito de
toda a coletividade ou dirigir-se a pessoas e instituigées publicas ou privadas.
Poderdo ser desenvolvidos em nivel universitdrio ou ndo, de acordo com o seu

conteldo e sentido que assumam em cada caso e se classificam como:
I) Cursos Livres: onde ndo se exige henhum grau de escolaridade do aluno;

IT) Cursos em nivel de 1° e 2° Graus - para alunos que possuam o 1° e 2° Graus

completos, respectivamente;

ITT) Cursos em nivel universitdrio - para alunos com curso universitdrio

completo.
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Pardgrafo Unico - Dentro dessas trés categorias poderdo ser determinadas
g g
pré-requisitos especificos do aluno, tais como: formagdo de 2° Grau Técnico,

graduagdo em uma drea especifica, dentre outros.

Artigo 2° - A implantagdo de um Curso de Extensdo serd feita mediante
proposta encaminhada a Extecamp por uma Unidade de Ensino da UNICAMP,
respeitada sua framitagdo interna e devidamente aprovada por seu ér‘gao
Colegiado Mdximo. Apds a andlise pela Extecamp, a proposta serd submetida a

Deliberagdo da CEPE, ouvido o Conex.

§ 1° - Somente apés ter sido aprovado pela CEPE o curso poderd ser divulgado

nos meios de comunicagdo e realizado;

§ 2° - A divulgagdo de Cursos de Extensdo através da midia é atribuigdo da
Extecamp que poderd autorizar as Unidades de Ensino a fazerem divulgagdes
complementares. Para tanto, a Unidade deverd enviar previamente a Extecamp

o texto a ser divulgado para obter a autorizagdo.

§ 3° - Somente a Extecamp poderd abrir processo na Universidade para a

instalagdo de Cursos de Extensdo.

Artigo 3° - A proposta para a implantagdo de Curso de Extensdo deverd ser
encaminhada com antecedéncia minima de 60 dias de seu inicio, em formuldrio

préprio, definido pela Extecamp, e devera conter:
I) Nome da Unidade que oferece o curso;

IT) Nome do Curso e das disciplinas que o compdem, se for o caso;
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IIT) Ndmero Minimo e Mdximo de vagas;

IV) Carga Hordria Total;

V) Pré-requisito do aluno;

VI) Periodo de Matricula e de Oferecimento;

VII) Local, Dias da Semana e Hordrio para a realizagdo do curso;
VIII) Professor Responsdvel;

IX) Outros Professores que atuardo no curso, com as respectivas cargas
hordrias e origem (Unidade em que estdo lotados, ou Instituigbes a que

pertengam)

X) Programa do Curso com: relagdo de disciplinas que o compdem, se for o caso,

objetivos, ementa, procedimentos metodoldgicos e bibliografia;

XT) Critérios estabelecidos para o exame de selegdo do curso, se for o caso.
XII) Parecer do Orgéo Colegiado Mdximo da Unidade de Ensino;

XIII) Planilha de Custos e Receitas;

XIV) Assinatura do Professor Responsdvel, do Representante da Unidade no

Conex e do Diretor da Unidade;

§ 1° - Tendo sido alcancado o ndmero minimo de alunos matriculados, a Unidade

ficard obrigada a oferecer o Curso de Extensdo.
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§ 2° - A Unidade que oferecer o curso ficard responsdvel pelo fornecimento de
recursos humanos e materiais, além do espago fisico para a viabilizagdo do

mesmo.

§ 3° - Uma vez implantado, o curso poderd ser reoferecido pela Unidade,
desde que ndo tenham sido alterados os pressupostos constantes dos incisos I,

IT, ITT, IV, V, VI, VIII, IX, X, XI e XII, deste artigo relativos ao curso.

§ 4° - Para o reoferecimento, atendidas as condigdes do pardgrafo anterior, a
Unidade deverad preencher uma proposta em formuldrio proprio, definido pela
Extecamp, que conterd os dados descritos nos Incisos IT, VI, VI, XIIT e XIV

deste artigo. Os cursos em reoferecimento ndo serdo apreciados pelo Conex.

Artigo 4° - Os Cursos de Extensdo terdo uma carga minima de 30 (trinta)
horas-aula, ndo computado o tempo de estudo individual e em grupo, sem

assisténcia docente, ou de atividades extra-classe.

§ 1° - Um curso de extensdo poderd ser constituido de um conjunto de
disciplinas correlatas de extensdo cuja soma das cargas-hordrias resultem num

minimo de 30 (trinta) horas-aula.

§ 2° - As disciplinas de extensdo terdo uma carga minima de 08 (oito) horas-
aula, ndo computado o tempo de estudo individual e em grupo, sem assisténcia

docente ou de atividades extra-classe.

§ 3° - Se o aluno cursar apenas uma disciplina de extensdo com carga inferior a
30 (trinta) horas-aula, receberd apenas um Atestado de Estudo fornecido pela

Diretoria Académica (DAC) e ndo o certificado de Curso de Extensdo.
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§ 4° - Caso o aluno conclua o Curso de Extensdo em questdo, serd registrado nho
Certificado, que o mesmo substitui o(s) Atestado(s) de Estudos emitidos

anteriormente.

Artigo 5° - Somente os alunos que houverem comprovadamente freqiientado,
pelo menos, 85% (oitenta e cinco por cento) de carga hordria prevista, além de
terem aproveitamento de aprendizagem, aferido por processo global de
avaliagdo de, no minimo, 70% (setenta por cento), fardo jus ao Certificado de

conclusdo correspondente.

Pardgrafo dnico - Ndo serdo aceitas outras normas de avaliagdo (conceitos A,

B, C, por exemplo), além da escala de O (zero) a 10 (dez).
Artigo 6° - A matricula dos alunos serd feita na Extecamp.

§ 1° - A Diretoria da Extecamp poderd autorizar as Unidades de Ensino que
possuam uma Secretaria de Extensdo a realizar matriculas nas mesmas. Neste
caso, toda a documentagdo do aluno deverad ser conferida pela Secretaria da
Unidade que ficard encarregada de enviar, de imediato, a Extecamp as fichas
de matricula, em formuldrio elaborado pela Ultima, devidamente preenchidas. A
Extecamp fard o cadastro dos alunos e enviard @ DAC uma listagem destes
contendo os dados necessdrios para a confecgdo dos certificados. A ndo
observancia das normas definidas pela Extecamp poderd acarretar ho

descredenciamento das Secretarias de Extensdo das Unidades.

§ 2° - Para a matricula serd exigida de todos os alunos a Cédula de Identidade

ou equivalente, quando estrangeiro, e a Ficha Cadastral (de matricula) definida
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pela Extecamp. Outros documentos poderdo ser exigidos dependendo das

particularidades de cada curso.

§ 3° - Para a matricula em cursos de extensdo de nivel universitdrio serd
exigido também o diploma de conclusdo de curso superior, emitido por
instituicdo reconhecida e devidamente registrado ou o Certificado de

conclusdo do curso superior.

Artigo 7° - A UNICAMP, através de sua Diretoria Académica, emitird
certificados para os alunos aprovados em seus cursos de extensdo, ministrados

mediante a observancia das normas estabelecidas na presente Deliberagdo.

Pardgrafo Unico - O Diretor da Escola de Extensdo e o Diretor Académico, por
delegacdo do Magnifico Reitor, assinardo os Certificados de Cursos de

Extensdo e Atestados de Estudos.

Artigo 8° - As disposigdes desta Deliberagdo aplicam-se a todos os cursos de
extensdo que venham a ser oferecidos pela UNICAMP, através de suas

Unidades de Ensino.

Pardgrafo (nico - Para preservar direitos adquiridos aplicar-se-do as
disposigdes contidas nha presente Deliberagdo as disciplinas constantes do
Catdlogo de Disciplinas de Extensdo da UNICAMP de 1996 e aos cursos em
andamento, devidamente aprovados pelo Orgéo Colegiado Mdximo das Unidades

de Ensino, a partir de sua préxima oferta pela Unidade Responsdvel.

Artigo 9° - Esta Deliberagdo entrard em vigor na data de sua publicagdo,

revogando-se as disposigdes em contrdrio, especialmente a Portaria GR-36/82.
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ANEXO 03

EDU 015 - PROEPRE FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA
PEDAGOGICA DA EDUCACAO INFANTIL

Questiondrio para coleta de dados demograficos - 2006
Elaborado por:

Orly Zucato Mantovani de Assis

1. DADOS PESSOAIS:

Nome: data nasc.:
Endereco: N°. :

Cidade:

Telefones: Fixo: Celular:
e-mail:

2. FORMAGCAO EDUCACIONAL:

a) Curso de Habilitagdo Especifica para o Magistério: ( ) sim () ndo
Instituicdo:

b) Curso Superior: ( )sim ( )ndo ( )em andamento

Nome do Curso:

Instituicdo:

¢) Curso de Pés-Graduagdo Latu Senso. ( )sim ( )ndo ( )em andamento
Nome do Curso:

Instituicdo:
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d) Outros Cursos Realizados:
Nome do Curso:

Instituicdo:

Nome do Curso:

Instituigdo:

3. DADOS PROFISSIONAIS:

a) Area de atuagdo profissional: ( ) Sala de Aula
( ) Outras/ especificar:

N°. de horas trabalhadas por semana:

Tempo de servigo na profissdo atual:

b) Local de Trabalho:

Enderego:

() Coordenagdo

N°. de Alunos: Idade dos seus alunos:

c) Exerce outra atividade profissional? () ndo () sim: Qual?
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ANEXO 04

EDU 015 - PROEPRE FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA
PEDAGOGICA DA EDUCACAO INFANTIL

Teste Situacional
Elaborado por:

Orly Zucatto Mantovani de Assis

Instrugoes:

Nas pdginas seguintes vocé encontrard uma série de situagbes que

podem ocorrer numa classe qualquer da escola onde vocé trabalha.

Apés a descrigdo de cada situagdo, seguem-se trés tipos de respostas

que uma professora poderia ter dado.

Leia cuidadosamente a descrigdo da situagdo e as respostas. A seguir,

assinale com um circulo, para cada uma das alternativas, se vocé

Concorda Muito (CM)
Concorda ©)
Discorda (D)
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Vocé pode concordar com uma e discordar de outras, ou concordar

com todas ou nenhuma.

Lembre-se de que vocé ndo deve responder no proprio caderno,

portanto use a folha para isso.

Ao dar suas respostas use apenas seus sentimentos, suas crengas, seus
valores como critério. Ndo assinale uma resposta porque ela parece ser “aquela

que deve ser escolhida para impressionar bem"”.

D& a primeira resposta que lhe ocorrer, ndo fique muito tempo

refletindo para se decidir.
Uma vez assinalada a alternativa, ndo faga correcdes.
Ndo se esquega de responder a todas as questdes.

Lembre-se que somente um dos quatro tipos de julgamento (CM - C - D -

DM) deve ser assinalado para cada alternativa.

Suas respostas serdo absolutamente confidenciais.
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Questoes

1. Sabendo que aprender a conhecer e apreciar a boa muisica é um dos

propdsitos da educagdo musical da crianga, a professora resolveu:

I. Reservar um periodo nho seu hordrio para que os alunos apreciassem a
musica. Durante esse periodo, as criangas ouvem musicas de boa qualidade e a

professora faz uma prelegdo sobre o compositor e sua obra.

CM C D DM

IT. Selecionar vdrias musicas orquestradas para que as criangas as ougam
enquanto realizam certas atividades tais como pintura, colagem, jogos de armar

e construgdo com sucata.

CM C D DM

ITI. Organizar um recanto de musica com aparelho de som e alguns discos
de diferentes géneros musicais que podem ser manipulados pelas préprias
criangas. Pequenos grupos de criangas retinem-se e ouvem discos de sua propria

escolha.

CM C D DM

2. Mdrcia, a professora da classe da educagdo infantil de criangas de 5 a
6 anos, havia combinado com seus alunos que "quando ndo had sol, ndo se vai a
piscina”. Naquela manhd, o sol estava encoberto e fazia frio. Para surpresa de
todos, alguns fotégrafos chegaram para fazer uma reportagem sobre a escola. O
diretor foi entdo d classe de Mdrcia e pediu-lhe que seus alunos fossem para a

piscina, pois seriam fotografados. Paulinho, que atentamente escutara a
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conversa do diretor com a professora disse: "Hoje ndo hd sol, entdo ndo

podemos ir a piscina”.

I. Mdrcia explicou ds criangas que embora ndo houvesse sol naquele dia,

elas poderiam ir a piscina porque os fotégrafos iriam fotografd-las.

CM C D DM

IT. Mdrcia pediu desculpas ao diretor e disse-lhe que ndo poderia permitir

que seus alunos fossem a piscina porque hdo havia sol.

CM C D DM

ITI. Mdrcia pediu ds criangas que pegassem roupa de banho e se
dirigissem a piscina.

CM C D DM

3. A professora de uma classe de educagdo infantil distribuiu a 4 alunos um
"quebra-cabega" gigante para que eles o montassem em grupo. Assim que
entregou o brinquedo das criangas, Paulinho rapidamente pegou todas as
pegas do jogo para si, enquanto seus colegas admirados olhavam para ele.
A professora percebendo o que acontecera, aproximou-se da mesa onde

estavam as criangas e:

I. Pegou as pegas do "quebra-cabega" e as distribuiu igualmente para cada

aluno, dizendo-lhes: "Agora podem comegar a brincar".

CM C D DM

IT. Perguntou aos alunos como deveriam fazer para que o "quebra-cabega"

fosse montado por todos juntos.

CM C D DM
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ITI. Explicou a Paulinho que ele ndo poderia ficar com todas as pegas pois

isso atrapalharia a brincadeira.

CM C D DM

4. Silvia chega atrasada dez minutos a escola. Isso se repete fregiientemente.
Mostra-se indiferente a sua falta de pontualidade. A professora fez
algumas investigagdes e ndo conseguiu determinar algum fator em casa,
que a impedisse de chegar a escola na hora certa. Naquele dia, mais uma
vez Silvia estava atrasada. Para tentar corrigir sua impontualidade assim

que a menina chegou a classe, a professora:

I. Recebeu-a com um sorriso, perguntou-lhe o motivo do atraso e disse: -
"Que bom que vocé chegou, seus colegas de mesa resolveram esperar por vocé

para escolherem o jogo com o qual irdo brincar agora”.

CM C D DM

IT. Perguntou porque ela se atrasou e como a menina ndo apresentou um
motivo justo, disse-lhe que a prdoxima vez que chegasse tarde a escola, ela

voltaria para casa, pois o aluno deve ser pontual.

CM C D DM

ITI. Interrompeu a aula para falar aos alunos a respeito da pontualidade
para todas as atividades de nossa vida, ressaltando que, embora pequenas, as

criangas precisam ser pontuais.

CM C D DM
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5. Todas as vezes que vdo se servir da merenda, as criangas se organizam em
fila por ordem de tamanho. Certo dia, enquanto a fila estava sendo
organizada pelas préprias criangas, Cldudio perguntou a professora: "Por

que a fila comega sempre pelo Pedro?" a professora entdo respondeu:

I. -"Se nds colocdssemos outra crianga no lugar de Pedrinho a fila ficaria

em ordem?"

CM C D DM

IT. - "Porque ele é o menor de todos e por isso vai a frente".

CM C D DM

ITT.- "Quando decidimos nos organizar em fila para merendar, vocé se

lembra qual foi 0 modo que nés achamos para fazé-la melhor?".

CM C D DM

6. Quando estava contando ds criangas uma histéria sobre animais, a
professora Ivone foi interrompida por Suzana que lhe perguntou: "Por que a

girafa tem o pescogo tdo comprido?" A professora:

I. Disse que a girafa tfem o pescogo comprido para alcangar as frutas que

ficam no alto das drvores.

CM C D DM

IT. Disse que a girafa tem o pescogo comprido porque Deus a fez assim.

CM C D DM

ITI. Explicou que hd muito tempo atrds os animais que existiam na terra

eram bem diferentes dos que existem hoje. Com o passar do tempo eles foram
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se modificando até ficarem como sdo. A girafa também veio de um animal que

tinha o pescogo bem comprido, por isso ela é assim.

CM c__D DM

7. Teresa estd empenhada em propiciar situagdes para que seus alunos
aprendam a trabalhar sozinhos. Para isso, tem organizado periodos de trabalho
independente, durante os quais as criangas sdo encorajadas a realizar alguma
atividade individual ou em grupo, sem a supervisdo e orientagdo da professora.
Durante estes periodos, enquanto alguns alunos trabalham sozinhos, outros sdo
orientados por ela. Ela reconhece a importancia de tais periodos porque sabe que
ndo pode trabalhar bem com uma crianga, sendo interrompida por outras. Em sua
classe, porém, algumas criangas se mostram ainda incapazes de realizar

atividades independentes. Por isso Teresa resolveu:

I. Distribuir jogos para os diversos grupos de criangas para que ficassem

entretidas, enquanto ela trabalhava com outro aluno.

CM C D DM

IT. Ndo atender a crianga que solicita sua atengdo quando estd

trabalhando individualmente com outra crianga.

CM C D DM

ITI. Propor tarefas independentes que suas criangas possam escolher e

executar.

CM C D DM
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8. A professora tem observado que muitos de seus alunos apresentam-se
freqlientemente cansados de manhd, por terem assistido a televisdo durante

tempo excessivo na noite anterior. Diante de tal situagdo a professora:

I. Passou a elogiar os alunos que estdo sempre bem dispostos e ativos de
manhd, dizendo-lhes: - "Alguns de vocés parecem bem dispostos e com vontade
de participar em fodas as atividades, com certeza, deitaram cedo e dormiram

bastante. Meus parabéns”.

CM C D DM

IT. Fez uma reunido com os pais discutindo com eles a importancia das
horas de sono para a boa salde de seus filhos mostrando-lhes como o cansago

pode interferir na aprendizagem e desempenho das criangas.

CM C D DM

ITI. Fez um levantamento dos programas de tfelevisdo que as criangas
assistiam mais freqlientemente. Discutiu com a classe porque existiam
programas infantis e programas para adultos, tentando fazé-los compreender

que as criangas s6 devem assistir aos programas feitos para elas.

CM C D DM

9. Trés meninas brincavam de casinha na hora do recreio. Maria era a dona da
casa e com uma jarra de brinquedo despejava o refresco em dois copos de
formatos diferentes que estavam sobre uma bandeja, tendo o cuidado de
ndo enché-los até a borda para que ndo derramassem. Pegou entdo a
bandeja e ofereceu o refresco as suas colegas. Licia escolheu o copo mais

fino e mais alto e Elza o copo mais baixo e mais grosso. Enquanto pegava o
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seu copinho, Elza reclamou: - “Maria, no meu copo vocé pds menos
refresco que ho copo de Licia. Eu acho que nds duas deveriamos ganhar o
mesmo tanto de refresco”. A professora, que estava observando a

brincadeira das meninas falou:

I. "Maria, porque vocé ndo serve o refresco em dois copos iguais, assim

poderd colocar o mesmo tanto em cada um".

CM C D DM

IT. "Serd que Elza tem razdo? O que podemos fazer para termos

certeza?"

CM C D DM

ITT. "Ora, Elza, quando estamos visitando alguém ndo fica bem

reclamarmos do que nos é oferecido”.

CM C D DM

10. Luciana reconhece a necessidade de proporcionar atividades
cooperativas a seus alunos. Ela organiza algumas atividades didrias visando
desenvolver a cooperagdo e o bom relacionamento entre eles. Alguns grupos de
alunos ja conseguem realizar tarefas que exigem cooperagdo e o bom
relacionamento dos participantes, oufros, ainda ndo conseguem cooperar.

Pretendendo auxiliar esses alunos, Luciana resolveu:

I. Encorajé-los a estabelecerem juntos os objetivos da tarefa que vdo

realizar.

CM C D DM
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II. Distribuir prémios quando todos os elementos do grupo cooperam ha

realizagdo da tarefa.

CM C D DM

ITI. Conversar com os alunos individualmente tentando mostrar-lhes que
a participagdo de cada um € muito importante para o grupo.

CM C D DM

11.Uma crianga, na classe de educagdo infantil de criangas de cinco a seis
anos, parecia ser completamente incapaz de sentar-se quieta. Continuamente
interrompia a professora e as outras criangas e reagia infensamente a qualquer
tentativa no sentido de ajudd-la ou controld-la. Um dia, quando sua incessante

atividade havia chegado ao mdximo, a professora:

I. Pediu a ela que a ajudasse na organizagdo da “hora da merenda”,

privilégio que sé concedia ds criangas que se comportavam bem.

CM C D DM

IT. Separou-a das outras criangas ordenando-lhe firmemente que ficasse

quieta e parasse de interromper.

CM C D DM

ITI. Convidou-a a se retirar da atividade, assegurando-lhe que poderia

retornar assim que estivesse disposta a seguir as regras da classe.

CM C D DM

12. A professora distribuiu para Telma e Cldudia uma grande caixa contendo

blocos de madeira coloridos com a seguinte instrugdo: "Vocés deverdo
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construir duas torres com o mesmo tamanho". Telma e Cldudia
empenharam-se na tarefa. Em pouco fempo as forres estavam prontas. -
"Professora, disse Telma, venha ver as torres que fizemos. Estdo bem
bonitas e do mesmo tamanho". Aproximando-se das criangas, a professora
percebeu que na verdade as forres ndo estavam do mesmo tamanho, pois a
torre de Cldudia tinha sido construida sobre a caixa que continha os
blocos, enquanto que Telma construira sua torre sobre a mesa.

Percebendo o engano das criangas a professora falou:

I. - “As torres jd estdo construidas, mas por que vocés ndo as medem com

uma vareta para ver se realmente sdo do mesmo tamanho?"

CM C D DM

IT. - "As torres ja estdo prontas! Vocés tém certeza que elas sdo do

mesmo tamanho?”

CM C D DM

III. - "Como elas estdo do mesmo tamanho, se vocé Cldudia construiu sua

torre sobre a caixa e vocé Telma construiu a sua sobre a mesa?"

CM C D DM

rd

13. Frederico tem 6 anos. E uma crianga comunicativa, com capacidade
normal e boa sadde, entretanto ndo consegue terminar as atividades que lhe sdo
propostas. Freqiientemente interrompe o que estd fazendo, passando a realizar
outra atividade. Tendo observado a incapacidade de Frederico para se

concentrar no que faz, a professora:
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I. Resolveu propor-lhe tfarefas que envolvem situagdes que desafiam o

pensamento.

CM C D DM

IT. Explicou-lhe que somente deve comegar fazer outra coisa depois de

ter terminado o que estava fazendo primeiro.

CM C D DM

ITI. Resolveu permitir que Frederico escolhesse dentre as atividades

propostas para aquele momento, as que ele preferia realizar.

CM C D DM

14. A professora da 1% série observava Camila sentada no chdo da sala,
tendo a sua volta muitas letras coloridas cortadas em madeira, pacientemente,
copiando com elas a palavra bolacha escrita em uma caixa. Assim que Camila
terminou de copiar a palavra, a professora aproximou-se dela perguntou-lhe: "O
que estd escrito ai"? Prontamente Camila respondeu: - "Ndo sei". A professora
entdo lhe disse: - "Estd escrito bolacha”. A menina entdo retrucou: - "Ndo estd
ndo. Tem muitos pedacinhos (referindo-se as letras) e ndo tem o x da Xuxa".
Dizendo isso desmanchou a palavra que havia copiado e pegando novamente

algumas letras escreveu b/x, exclamando: - "Agora sim estd escrito bolacha".

I. A professora entdo lhe mostrou a caixa onde a palavra bolacha estava
escrita e disse: "Aqui estd escrito bolacha; olhe bem se a palavra que vocé

escreveu € igual a esta."

CM C D DM
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IT. A professora apontando para a letra b perguntou-lhe: "como se chama
esta letra? -" B&" respondeu Camila. "e esta?" Apontando para o L . A menina
respondeu: "Ele". "E esta?", continuou a professora, mostrando o X. Sorridente a
menina respondeu: -"E o xis da Xuxa". "Leia entdo cada uma delas" sugeriu a
professora. Camila leu: "bg, ele, xis" -"Mas, vocé disse que ai estava escrito

bolacha". Camila entdo respondeu: -"Ndo estd, ndo".

CM C D DM

ITI. A professora perguntou-lhe se ela gostaria de escrever outras
palavras. Entusiasmada Camila respondeu que sim. "Escreva boliche" disse a
professora e Camila escreveu BLX. - "Agora escreva beliche" e novamente a
menina escreveu BLX. - "Gostaria que vocé lesse as palavras que estdo escritas
ai". Neste momento, Camila percebeu que ndo sabia mais onde estava escrito

cada palavra e exclamou: -"Ndo sei, estdo todas iguais".

CM C D DM

15. André, Mateus e Paulo estdo brincando no tanque de terra com pds,
baldes e dgua. André e Mateus depois de cavarem a terra, resolveram molhd-la
para fazer um grande bolo de barro para a festa de aniversdrio. Paulo estd
cavando a terra para fazer um buraco. Silvia, a professora, brinca com eles
ajudando-os a cavar a terra. O buraco que Paulo cavava jd estava bem fundo
quando ele exclamou: -"Aqui estd muito duro, ndo consigo tirar esta pedra"l
Entdo Silvia perguntou-lhe: -"O que vocé pode fazer para tirar essa pedra dai? -
"Ndo da para fazer nada, estd muito duro", respondeu o menino. Silvia dirigiu-se

até Paulo para ver o que estava acontecendo e disse-lhe:
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I. - "Veja Paulo, estd duro porque € o tijolo do fundo do tanque. Ndo dd

para tirar mais, vocé ja chegou até o fundo”.

CM C D DM

IT. - “Paulo, o que vocé acha que tem ai no fundo do buraco"?

CM C D DM

ITI.- "Experimente com uma pd maior para ver se vocé consegue tirar

mais terra".

CM C D DM

16. Percebendo que algumas criangas que brincavam na pequena piscina, ja
estavam ficando com frio e também como estava na hora de entrarem para a
classe, a professora chamou-as, dizendo-lhes: - “"Vamos sair da dgua. Estd na
hora de entrarmos para a nossa sala e alguns de vocés ja estdo sentindo frio".
As criangas sairam da dgua prontamente, exceto Eliza que insistia em ficar.
Alguns minutos se passaram e por mais que a professora a convidasse para sair
Eliza se recusava. Apds tentar de todas as maneiras convencer a crianga a

obedecer, a professora entdo:
I. Resolveu deixd-la na piscina sozinha e ir para a classe com os outros.

CM C D DM

II. Disse-lhe firmimente: - "Eliza ja esperamos muito, agora é preciso
sair",

CM C D DM

ITT. Disse-lhe: - "Vocé prefere sair sozinha ou precisa que eu lhe ajude a

sair ?"

254



CM C D DM

17. Naquele dia as criangas trouxeram de suas casas os seus brinquedos
prediletos para mostrd-los aos seus colegas. Julio ficou fascinado pelo
pequeno caminhdo de pldstico de Marcos. Pediu entdo ao menino que o
deixasse brincar um pouco com o caminhdo, porém, Marcos ndo consentiu.
Julio, hum impeto de raiva, tirou o caminhdo das mdos do colega e pisou em
cima dele até quebrd-lo todo. Marcos comegou a chorar. A professora que

havia observado a cena:

I. Conversou com Jdlio dizendo-lhe que compreendia que ele estivesse
com raiva porque Marcos ndo quis emprestar-lhe o caminhdo. Depois |Ihe pediu
também que pensasse no que deveria fazer para reparar o dano que causara e
se ndo havia outro modo de manifestar sua raiva. Como o menino ndo chegou a
nenhuma conclusdo disse-lhe: -" O que vocé pode fazer para que Marcos ndo
fique sem o brinquedo dele?"

CM C D DM

IT. Sugeriu a Marcos que quebrasse também o brinquedo de Julinho.

CM C D DM

ITI. Aproximou-se de Jdlio e, pondo a mdo em seu ombro, disse-lhe: - "Os

brinquedos sdo feitos para brincar e ndo para serem destruidos”.

CM C D DM
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18. Raquel exultante de alegria aproximou-se de sua professora e
mostrou-lhe a pintura que acabara de fazer: - "Veja Clara que bonito ficou o meu

trabalho!” disse a menina.

I. Clara entdo comentou: - “Estd lindo! Maravilhoso! Sua pintura estd cada

vez melhor!” e escreveu na folha de papel da menina: *Otimo! Parabéns!”

CM C D DM

IT. Clara sorrindo disse d Raquel: - "Vocé estd feliz por ter feito este
trabalho! O que vocé desenhou primeiro a casa ou a menina apanhando frutas na

drvore?".

CM C D DM

ITI. Clara pegou o papel das mdos de Raquel e mostrou-o para as outras
criangas e disse-lhes: - "Olhem o desenho que Raquel fez. Vejam como estd

bonito!l Ela é muito caprichosal”

CM C D DM

19. Durante a aula de modelagem Débora queria que a professora

o]

ajudasse a modelar Bichano, o seu novo gatinho. A professora disse-lhe entdo:

"Como é Bichano?". Percebendo que Débora hesitava em responder sugeriu:

"Mostre-me com suas mdos". A menina ajuntou as mdos em forma de concha e

disse: - “Ele fica assim como uma bola, redonda e macia". A professora:

I. Afastou-se de Débora dizendo-lhe: - "Trabalhe com a massa de modelar

e faga seu bichano como vocé me mostrou. Ele ficard bom, vocé verd".

CM C D DM
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IT. Disse a menina: - "Entdo porque vocé ndo faz com a massa uma bola
maior que pode ser o corpo do gatinho e uma bolinha menor que poderd ser sua

cabeca. Faga as orelhas, o rabinho e verd como seu bichano ficara bonito".

CM C D DM

ITI. Disse a Débora: - "Tente entdo fazer seu gatinho, se ndo conseguir

faga outra coisa qualquer".

CM C D DM

20. Ldcia, a professora, estava contando a seus alunos a histéria da
"galinha ruiva". As criangas ouviam-na atentas mencionar o nome de todos os
animais que a galinha ruiva convidou para ajudd-la a preparar tudo o que
precisava para fazer um gostoso bolo. Durante a narragdo elas faziam alguns
comentdrios sobre os fatos narrados. Depois de contar-lhes que a galinha acabou

comendo sozihha todo o bolo porque hinguém quis ajudd-la...

I. Ldcia pediu ds criangas que se manifestassem quanto a atitude dos
outros animais e a da prépria galinha. Diante de uma diversidade de opinides, ela
foi questionando as criangas, até que as mesmas chegaram ao consenso de que se
a galinha tivesse repartido o bolo, os animais poderiam ter chegado a

compreender o quanto € importante repartir com os outros aquilo que temos.

CM C D DM

IT. Ldcia terminou a narracdo dizendo: -"Bem feito! Eles ndo quiseram
ajudar a galinha e ficaram sem comer o bolo!" Depois, pediu a algumas criangas

que contassem a histdria para verificar se elas haviam entendido.

CM C D DM
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ITTI. Pediu aos alunos que se manifestassem sobre a historia. Uma crianga
disse que se a galinha fez todo trabalho sozinha, deveria ficar com o bolo
inteiro. Outra afirmou que a galinha deveria repartir o bolo. E assim a discussdo
continuou por algum tempo. Percebendo que ndo chegaria a um consenso, Lucia
encerrou a discussdo permitindo que cada crianga ficasse com a sua propria
opinido.

CM C D DM

21. Luiz gostava muito de ficar no "canto dos livros", folheando os livros
de histéria para ver as gravuras. Entretanto, por vdrias vezes Luiz rasgou os
livros que manuseava. Numa dessas situagdes, a professora que jd lhe pedira que

tivesse cuidado com os livros, disse-lhe:

I. - "Hoje vocé ndo ird brincar na hora do recreio. Vocé ficard na sala

porque rasgou mais um livro".

CM C D DM

IT. - "Ndo teremos mais livros se vocé rasgd-los assim, se vocé ndo tomar

cuidado ndo poderei mais deixd-lo ver os livros de que tanto gosta”.

CM C D DM

ITT. - "Luiz, venha ajudar-me a consertar este livro que vocé rasgou".

CM C D DM

22. Quando chutava bola dentro da sala de aula (o que era uma regra
conhecida por todos), Cristiano derrubou e quebrou o aqudrio onde estavam os

peixinhos. A professora entdo:
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I. Pegou a bola de Cristiano, guardou-a no armdrio dizendo-lhe: - "Assim

como nés ficamos sem nosso aqudrio, vocé ficard sem a sua bola".

CM C D DM

IT. Conversou com Cristiano sobre o que havia acontecido, e perguntou-
Ihe: Qual a regra sobre onde podemos jogar bola. O menino compreendeu que
estava errado e disse a professora que traria para a classe um aqudrio que ele

tinha em sua casa.

CM C D DM

ITI. Repreendeu Cristiano dizendo-lhe que ele ficaria sem chutar bola,

durante o recreio.

CM C D DM

23. Na hora do planejamento do dia, Licia fazia tanto barulho que impedia
seus colegas de ouvirem a professora. Por vdrias vezes, Cristina pediu-lhe que
ficasse quieta para que todos pudessem conversar sobre o que fariam naquele

dia. Entretanto, Licia continuou fazendo barulho. A professora entdo:

I. Convidou Licia para sair da roda, dizendo-lhe que poderia voltar
quando estivesse disposta a participar do planejamento.

CM C D DM

IT. Disse a Ldcia que estava muito triste com ela por causa do barulho

que estava fazendo.

CM C D DM

ITI. Disse a Licia que se ela ndo ficasse quieta, teria que conversar com

D. Amélia, a diretora.
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CM C D DM

24.Pedro estd passando para o estdgio do raciocinio Iégico e no momento,
por causa das freqiientes viagens de seu pai, tem se interessado em estabelecer
a distingdo entre o que é uma cidade e o que é um pais. Como ainda ndo consegue

diferencid-los devidamente, a professora resolveu ajudd-lo:

I. Explicou ao menino: - O lugar onde moramos é uma cidade. As cidades
que ficam perto uma das outras formam um estado. Todos os estados formam

um pais”.

CM C D DM

IT. - "Pedro, este ¢ o globo terrestre. Todos esses pontinhos representam
as cidades e esses espagos, cada um de uma cor, sdo os paises. Vocé entende o

que é uma cidade e o que € um pais?".

CM C D DM

III. - "Pedro nés ja conversamos sobre isso. Vamos ver se vocé se lembra.

A Ttdlia é um ..? Buenos Aires é uma ...?

CM C D DM

25. No primeiro dia de aula, enquanto algumas criangas entravam na classe
alegremente, Jorge chorava desesperadamente, agarrando-se a mde. A

professora aproximou-se dele e disse:

I. - "Jorge, venha conhecer nossas sala de aula, eu vou lhe mostrar como

ela € bonita. Aqui vocé poderd brincar com areia e massinha de modelar, além
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disso, vai aprender muita coisa interessante, como cantos, poesias. Tenho

certeza que vocé ird gostar".

CM C D DM

IT. - "Jorge, vocé ndo gostaria de entrar em hossa sala de aula sé6 um
pouco? Ela é muito bonita e ld dentro tem muitos brinquedos com os quais vocé
poderd brincar. Seus colegas estdo esperando por vocé. Depois, se vocé ndo

quiser ficar aqui hoje, poderad voltar com sua mde".

CM C D DM

ITT. - "Jorge, hoje é um dia muito importante porque vocé veio para a
escola pela primeira vez. E natural que chore, pois vocé ainda ndo sabe como a

escola é. Mas, depois que se acostumar, tenho certeza de que ird gostar muito".

CM C D DM

26. Sandra e suas criangas de 6 anos haviam combinado que o dltimo a
lavar as mdos traria o sabonete para a sala. Naquele dia Sandra, a professora,
foi a Ultima pessoa a utilizar o sabonete. Quando chegou na sala, uma das alunas
disse-lhe: - "Sandra, vocé ndo trouxe o sabonete". Neste momento a professora

se deu conta de que o havia esquecido no banheiro. Entdo...

I. Disse as criangas: - "Ndo vamos comegar ja a hossa histéria. Esqueci o

sabonete no banheiro. Vou buscd-lo e volto num minuto".

CM C D DM

IT. Explicou as criangas que como estava na "hora da histéria", iria buscar

o sabonete depois.

CM C D DM
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ITI. Justificou-se perante as criangas dizendo-lhes: - “"Eu esqueci o
sabonete porque estava com pressa, pois vocés estavam sozinhos. Da outra vez
ndo esquego mais. Agora vamos comegar o ftrabalho porque sendo ndo

conseguiremos fazer tudo o que planejamos".

CM C D DM

27. Luiz e Carlos, 2 meninos de seis anos brincavam no pdtio com seus
cavalos. Carlos fez uma fila de 8 cavalos marrons e Luiz fez uma fila de 8
cavalos brancos, mas ao arrumd-los sua fileira de cavalos ficou maior que a de
Carlos. Quando a professora se aproximou, Carlos foi logo dizendo: - "Fizemos
duas fileiras de cavalos, mas nesta (apontando para os brancos) hd mais cavalos

do que aqui". Percebendo o erro que a crianga cometera, a professora sugeriu:

I. - "Preste atengdo Carlos. Conte quantos cavalinhos tém em cada fila

para ver se hd mais brancos do que marrons".

CM C D DM

IT. - “Carlos vocé, olhe bem! As duas fileiras sdo iguais. Sdo 8 cavalinhos

brancos e 8 cavalinhos marrons”.

CM C D DM

ITT. - “Vocé acha que nesta fileira hd mais cavalos? E vocé Luiz o que

acha? O que vocés poderiam fazer para ter certeza"?

CM C D DM

28. Durante a "hora das atividades diversificadas", os alunos de Telma

conversavam sempre em voz alta, fazendo comentdrios sobre seus trabalhos,
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demonstrando assim estarem interessados. Porém, o barulho que faziam
perturbava muito a professora que ao mesmo ftempo realizava atividades
individuais com os alunos que haviam escolhido trabalhar com ela. Na "hora da
avaliagdo" do dia, Telma conversou sobre isso com as criangas perguntando-lhes
o que poderia ser feito para que elas falassem mais baixo e, deste modo, ndo
atrapalhassem uns aos outros e também a professora. Uma crianga sugeriu que
colocassem um esparadrapo na boca de quem estivesse falando alto e todos
concordaram com a idéia.

I. Telma entdo lhes perguntou: "Serd que alguém tendo a boca fechada
por um esparadrapo aprende a falar mais baixo?"

CM C D DM

IT. Telma entdo lhes disse: "Acho que um esparadrapo pode machucar a

boca de vocés. Que tal se colocdssemos um band-aid"?

CM C D DM

ITI. Telma entdo lhes perguntou: - "E quem vai por o esparadrapo ha boca

de quem estiver falando alto? Eu o ajudante do dia?"

CM C D DM

29.Joana era uma crianga um pouco insegura. Por mais que se esforgasse
ndo conseguia concluir as atividades. Naquele dia, porém, Joana fez uma pintura.
A professora entdo, aproximando-se dela disse-lhe sorrindo:

I. - "Meus parabéns! Que 'jéial A sua pintura estd linda. Estou muito

contente com vocé. Continue sempre assim"” |

CM C D DM
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IT. - "Como vocé conseguiu fazer este tom de verde? Por onde vocé
comegou sua pintura” ?

CM C D DM

III. -"Hoje vocé trabalhou bem. E preciso ser sempre assim".

CM C D DM

30. Antdnio, um menino de seis anos, aproximou-se de sua professora com
um papel que utilizaria para fazer um desenho e pediu-lhe que escrevesse o
nome dele. A professora entdo lhe sugeriu: - “"Vocé poderd usar o cartdo com o
seu nome que estd nhaquele cartaz". Antonio pegou o cartdo, sentou-se d mesa e
passou a copiar seu home. Assim que ferminou, radiante de alegria, mostrou o
papel para a professora. Esta, depois de ter constatado que o menino havia

escrito o seu nome corretamente, disse-lhe:

I. - "Estd vendo! Vocé conseguiu! Que bom! Agora volte para sua mesa e

escreva seu home outras vezes para aprender bem".

CM C D DM

IT. -"Vocé ja consegue escrever seu nome! Agora quando quiser marcar

suas folhas vocé mesmo poderd escrevé-lo".

CM C D DM

III. -"Que belezal Como vocé é bom aluno! Aprende tudo depressa".

CM C D DM
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ANEXO 05

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

FACULDADE DE EDUCACAO
LABORATORIO DE PSICOLOGIA GENETICA

CURSO 015: PROEPRE - FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICA
PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO INFANTIL

PROGRAMACAO

—

Pressupostos do PROEPRE

A Posigdo Epistemoldgica de Jean Piaget

A Construgdo das Estruturas da Inteligéncia na Crianga
O Desenvolvimento Intelectual da Crianga

Fatores do Desenvolvimento Intelectual

Aprendizagem e Desenvolvimento

Linguagem e Pensamento na Teoria Piagetiana

Conhecimento Fisico, Logico-Matemadtico e Social

v ® N o O & w Db

Pensar em que é que a Crianga Pensa e Ensinar de Acordo com os Trés
Tipos de Conhecimentos

10. Fungdo Semidtica ou Simbélica: Imitagdo, Jogo Simbdlico, Imagem Mental
e Linguagem

11, Desenvolvimento Afetivo da Crianga
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12.
13.
14.
15.
16.
17.

Curiosidade, Motivagdo e Criatividade
Perguntas de Criangas
A Educagdo Artistica na Teoria de Jean Piaget
Autonomia como Meta da Educagdo
PROEPRE : Principios Pedagdgicos, Objetivos, Atividades e Contelidos
Aspecto Cognitivo : Conhecimento Fisico
17.1 - Sugestdes de Atividades: Cor
17.2 - Sugestoes de Atividades: Forma
17.3 - Sugestdes de Atividades: Textura, Odor e Sabor
17.4 - Sugestdes de Atividades: Consciéncia
17.5 - Sugestoes de Atividades: Temperatura
17.6 - Sugestoes de Atividades: Som
17.7 - Sugestoes de Atividades: Peso
17.8 - Sugestoes de Atividades: Odor e Sabor
17.9 - Sugestdes de Atividades: Reagdo dos Objetos as Agdes do
Sujeito

17.10 - Sugestoes de Atividades: Animais e Plantas

18. Aspecto Cognitivo : Conhecimento Logico Matematico

18.1 - Aquisi¢do da Nogdo de Conservagdo de Quantidades Discretas ou
Descontinuas

18.2 - Aquisigdo da Nogdo de Conservagdo de Quantidades Continuas
(Liquido)

18.3 - Aquisigdo da Nogdo de Conservagdo de Quantidades Continuas
(Massa)

18.4 - Aquisicdo da Nogdo de Classificagdo Operatéria

18.5 - Aquisi¢do da Nogdo de Seriagdo Operatoria
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19.
20.

21.

22.
23.

24.
25.
26.
27.
28.
29.

18.6 - Estruturagdo da Nogdo de Espago
18.7 - Estruturagdo da Nogdo de Tempo
18.8 - Compreensdo das Relagdes Causais
Aspecto Social : Sugestdes de Atividades
Aspecto Afetivo : Sugestdes de Atividades
Autonomia do Professor e Formagdo Cientifica
Formagdo do Professor Proepreano
Avaliagdo do Desenvolvimento da Crianga
23.1 - Desenvolvimento Social
23.2 - Desenvolvimento Afetivo
23.3 - Desenvolvimento Intelectual
23.3.1 - Conhecimento Fisico
23.3.2 - Conhecimento Légico Matemdtico
23.3.3 - Conhecimento Social
23.3.4 - Fungdo Simbdlica
Construgdo do Conhecimento do Sistema Escrito
Construgdo do Numero e das Operagdes Aritméticas
Convergéncia de Papéis na Implantagdo do PROEPRE
A Educagdo Artistica na Pré-Escola
Teatro na Pré-Escola

Piaget e a Educagdo
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ANEXO 06
ANALISE DESCRITIVA DAS NOTAS OBTIDAS NO PRE E NO

’
POS-TESTE

Pré-teste

Varidvel N Média desvio padrdo minimo mediana maximo
glpre 155 1.5 0.6 0.0 1.5 3.0
g2pre 155 1.6 0.8 0.0 2.0 3.0
g3pre 155 1.4 0.7 0.0 1.5 3.0
g4pre 155 1.4 0.8 0.0 1.5 3.0
gSpre 155 1.6 0.7 0.0 1.5 3.0
gébpre 155 1.2 0.7 0.0 1.0 3.0
qg7pre 155 1.1 0.5 0.0 1.0 3.0
g8pre 155 1.6 0.7 0.0 1.5 3.0
g9pre 155 1.8 0.7 0.0 2.0 3.0
glOpre 155 1.8 0.6 0.0 2.0 3.0
gllpre 155 1.4 0.7 0.0 1.0 3.0
gl2pre 155 1.2 0.5 0.0 1.0 2.5
ql3pre 155 1.2 0.6 0.0 1.0 2.5
gldpre 155 1.3 0.7 0.0 1.0 3.0
ql5pre 155 1.4 0.6 0.0 1.5 3.0
glépre 155 1.7 0.7 0.0 2.0 3.0
gql7pre 155 1.5 0.6 0.0 1.5 3.0
ql8pre 155 1.1 0.8 0.0 1.0 3.0
gl9pre 155 1.6 0.6 0.0 1.5 3.0
g20pre 155 1.1 0.5 0.0 1.0 3.0
g2lpre 155 2.1 0.6 0.0 2.0 3.0
g22pre 155 1.7 0.7 0.0 2.0 3.0
g23pre 155 1.5 0.8 0.0 1.5 3.0
g24pre 155 0.7 0.6 0.0 0.5 2.5
g25pre 155 1.2 0.7 0.0 1.0 3.0
g26pre 155 1.8 0.8 0.0 2.0 3.0
g27pre 155 1.5 0.6 0.0 1.5 3.0
g28pre 155 2.1 0.7 0.5 2.0 3.0
g29pre 155 1.1 0.7 0.0 1.0 3.0
a30pre 155 1.5 0.6 0.0 1.5 3.0
cognpre 155 12.1 2.7 5.5 12.0 20.0
socafpre 155 31.8 5.4 8.0 31.5 43.5
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glpos
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ANEXO 07

ANALISE DESCRITIVA E RESULTADOS DA ANOVA PARA COMPARACAO
DOS DELTAS DAS AVALIACOES (DIF=POS-PRE) ENTRE TURMAS

turma questéo N Média dp Minimo Mediana Maximo
americana glpre 32 1.4 0.6 0.0 1.5 2.5
glpos 32 1.5 0.7 0.0 1.5 3.0
difl 32 0.1 0.6 -1.0 0.0 1.5
cpsqua glpre 41 1.4 0.6 0.5 1.5 2.5
glpos 41 1.4 0.5 0.5 1.5 3.0
difl 41 0.0 0.6 -1.0 0.0 2.0
cpssab glpre 25 1.9 0.6 1.0 2.0 3.0
glpos 25 2.2 0.7 0.5 2.0 3.0
difl 25 0.2 0.8 -2.5 0.5 1.5
itapira glpre 29 1.6 0.6 0.5 1.5 3.0
glpos 29 1.4 0.5 0.5 1.5 2.5
difl 29 -0.2 0.7 -1.5 -0.5 1.0
americana g2pre 32 1.4 0.8 0.0 1.5 3.0
g2pos 32 1.3 0.7 0.5 1.0 2.5
dif2 32 -0.1 0.9 -2.0 0.0 1.5
cpsqua g2pre 41 1.9 0.7 0.0 2.0 3.0
g2pos 41 1.7 0.8 0.0 1.5 3.0
dif2 41 -0.2 1.0 -2.0 0.0 1.5
cpssab az2pre 25 1.3 0.8 0.0 1.0 3.0
g2pos 25 1.9 0.9 0.0 2.0 3.0
dif2 25 0.6 1.2 -2.0 0.5 3.0
itapira g2pre 29 1.6 0.9 0.0 1.5 3.0
g2pos 29 1.7 0.7 0.5 1.5 3.0
dif2 29 0.1 0.8 -1.5 0.0 1.5
americana qg3pre 32 1.5 0.6 0.0 1.5 3.0
g3pos 32 1.8 0.6 1.0 2.0 3.0
dif3 32 0.3 0.7 -1.0 0.0 2.5
cpsqua a3pre 41 1.3 0.6 0.0 1.0 2.5
g3pos 41 1.7 0.7 0.5 1.5 3.0
dif3 41 0.4 0.7 -1.0 0.5 2.0
cpssab a3pre 25 1.3 0.8 0.5 1.5 3.0
a3pos 25 2.1 0.6 1.0 2.0 3.0
dif3 25 0.8 0.9 -1.5 1.0 2.0
itapira a3pre 29 1.5 0.7 0.0 1.5 3.0
g3pos 29 1.9 0.8 0.0 2.0 3.0
dif3 29 0.4 0.9 -1.0 0.5 2.0
americana gédpre 32 1.4 0.8 0.0 1.3 3.0
g4pos 32 1.5 0.9 0.0 1.5 3.0
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32

dif4

41
41

41

gdpre
gdpos
dif4

cpsqua

25
25
25

gdpre
g4pos
dif4

cpssab

29

gdpre
g4pos
dif4

itapira

29

29

Minimo Mediana Maximo

dp

N Média

questao

turma

gSpre 32

americana

32
32

g5pos
dif5

41
41
41

gSpre
g5pos
dif5

cpsqua

25
25
25

gSpre

cpssab

g5pos
dif5

29

gSpre
g5pos
dif5

itapira

29

29

g6pre 32

americana

32
32

gb6pos
dife

41

g6pre
g6pos
difé

cpsqua

41

41

25
25
25

g6pre

cpssab

gb6pos
dife

29

gbpre
g6pos
dife6

itapira

29

29

32

g7pre
g7pos
dif7

americana

32
32

41
41

gTpre
g7pos
dif7

cpsqua

41

25
25
25

g7pre

cpssab

g7pos
dif7

qg7pre 29

itapira

29

g7pos
dif7

29
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americana g8pre 32 1.4 0.6 0.5 1.5 2.5
g8pos 32 1.5 0.6 0.5 1.5 2.5
difs 32 0.0 0.8 -1.5 0.0 2.0
cpsqua g8pre 41 1.7 0.6 0.0 2.0 2.5
g8pos 41 1.7 0.6 0.5 2.0 3.0
difs 41 0.0 0.8 -1.0 0.0 2.5
cpssab g8pre 25 1.8 0.8 0.0 2.0 3.0
g8pos 25 1.6 0.8 0.5 1.5 3.0
difs 25 -0.2 0.9 -2.0 0.0 2.0
itapira g8pre 29 1.5 0.7 0.5 1.5 3.0
g8pos 29 1.6 0.6 0.5 1.5 3.0
difs 29 0.1 0.8 -1.5 0.0 1.5
turma questéo N Média dp Minimo Mediana Maximo
americana g9pre 32 1.8 0.6 0.5 2.0 3.0
g9pos 32 2.1 0.5 1.0 2.0 3.0
difo 32 0.3 0.7 -1.0 0.3 1.5
cpsqua g9pre 41 1.8 0.8 0.0 2.0 3.0
g9pos 41 2.0 0.5 1.0 2.0 3.0
difo 41 0.3 0.8 -1.5 0.0 2.0
cpssab g9pre 25 1.8 0.7 0.0 2.0 2.5
g9pos 25 2.3 0.6 0.5 2.5 3.0
difo 25 0.6 0.9 -0.5 0.5 3.0
itapira g9pre 29 1.8 0.7 0.5 1.5 3.0
g9pos 29 2.0 0.5 1.0 2.0 3.0
difo 29 0.2 0.7 -1.0 0.0 1.5
americana qglOpre 32 1.8 0.7 0.0 2.0 3.0
glOpos 32 2.3 0.6 1.0 2.5 3.0
diflo 32 0.5 0.9 -1.5 0.5 3.0
cpsqua glOpre 41 1.9 0.6 1.0 2.0 3.0
glOpos 41 2.2 0.6 1.0 2.5 3.0
diflo 41 0.3 0.7 -1.5 0.5 1.5
cpssab glOpre 25 1.6 0.7 0.0 1.5 2.5
glOpos 25 2.3 0.7 1.0 2.5 3.0
diflo 25 0.7 0.9 -1.0 1.0 2.5
itapira glOpre 29 1.8 0.6 0.5 2.0 3.0
glOpos 29 2.0 0.8 0.5 2.5 3.0
diflo 29 0.2 1.0 -1.5 0.0 2.0
americana qgllpre 32 1.4 0.7 0.0 1.5 3.0
gllpos 32 2.0 0.4 1.0 2.0 2.5
difl1l 32 0.6 0.8 -1.0 0.5 2.0
cpsqua gllpre 41 1.2 0.7 0.5 1.0 2.5
gllpos 41 1.9 0.7 0.5 2.0 3.0
difl1l 41 0.7 0.9 -1.0 0.5 2.5
cpssab gllpre 25 1.4 0.9 0.0 1.5 3.0
gllpos 25 1.8 0.8 0.5 2.0 3.0
difl1l 25 0.4 0.8 -1.0 0.5 2.5
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itapira gllpre 29 1.7 0.8 0.5 1.5 3.0
gllpos 29 1.8 0.7 0.5 2.0 3.0
dif1l1l 29 0.1 0.8 -1.5 0.0 2.0
americana gl2pre 32 1.2 0.5 0.5 1.0 2.0
gl2pos 32 1.7 0.6 0.5 1.5 3.0
dif1l2 32 0.5 0.7 -1.0 0.5 2.0
cpsqua gl2pre 41 1.0 0.5 0.0 1.0 2.5
gl2pos 41 1.5 0.6 0.5 1.5 3.0
dif1l2 41 0.5 0.6 -0.5 0.5 2.0
cpssab gl2pre 25 1.2 0.5 0.5 1.0 2.0
gl2pos 25 2.1 0.5 1.0 2.0 3.0
difl2 25 0.9 0.6 0.0 1.0 2.0
itapira gl2pre 29 1.5 0.5 0.5 1.5 2.5
gl2pos 29 1.7 0.5 1.0 1.5 2.5
difl2 29 0.3 0.6 -1.5 0.5 1.5
americana qgl3pre 32 1.2 0.6 0.5 1.0 2.0
gl3pos 32 1.3 0.5 0.5 1.5 2.0
difl3 32 0.1 0.8 -1.5 0.0 1.5
turma questao N Média dp Minimo Mediana Maximo
cpsqua gl3pre 41 1.3 0.4 0.5 1.5 2.0
gl3pos 41 1.3 0.6 0.5 1.0 3.0
difl3 41 0.1 0.7 -1.0 0.0 2.0
cpssab gl3pre 25 1.2 0.8 0.0 1.0 2.5
gl3pos 25 1.5 0.7 0.5 1.5 3.0
difl3 25 0.3 1.0 -1.5 0.0 2.5
itapira gl3pre 29 1.4 0.6 0.0 1.5 2.5
gl3pos 29 1.5 0.6 0.0 1.5 2.5
difl3 29 0.1 0.8 -1.5 0.0 1.5
americana qglédpre 32 1.2 0.8 0.0 1.0 3.0
gl4pos 32 1.6 0.7 0.5 1.5 3.0
difl4 32 0.4 1.1 -2.0 0.3 3.0
cpsqua gldpre 41 1.2 0.7 0.0 1.0 2.5
gl4pos 41 1.5 0.8 0.0 1.5 3.0
difl4 41 0.3 0.8 -1.0 0.0 2.0
cpssab gldpre 25 1.3 0.7 0.0 1.5 2.5
gldpos 25 1.8 0.8 0.5 2.0 3.0
difl4 25 0.4 1.0 -1.5 0.5 2.0
itapira gldpre 29 1.5 0.8 0.0 1.5 2.5
gl4dpos 29 1.4 0.6 0.5 1.5 3.0
difl4 29 -0.0 0.8 -1.5 0.0 2.0
americana qglS5pre 32 1.5 0.7 0.5 1.5 3.0
gl5pos 32 1.7 0.7 0.5 1.5 3.0
difl5s 32 0.2 1.0 -1.5 0.5 2.0
cpsqua gl5pre 41 1.3 0.6 0.0 1.5 2.5
gl5pos 41 1.6 0.8 0.0 1.5 3.0
difl5s 41 0.3 0.8 -1.5 0.5 2.5
cpssab glSpre 25 1.4 0.7 0.0 1.5 3.0
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gl5pos 25 1.9 0.7 0.5 2.0 3.0

difl5s 25 0.5 0.9 -1.0 0.5 2.0
itapira gl5pre 29 1.5 0.6 0.5 1.5 3.0
glSpos 29 1.7 0.6 0.5 1.5 3.0
difl5s 29 0.2 0.6 -1.0 0.0 2.0
americana glépre 32 1.7 0.7 0.5 1.5 3.0
glépos 32 2.0 0.6 1.0 2.0 3.0
difle 32 0.3 0.8 -1.5 0.3 1.5
cpsqua glépre 41 1.4 0.6 0.0 1.5 3.0
glépos 41 1.8 0.6 0.0 2.0 3.0
difle 41 0.4 0.6 -1.0 0.5 2.0
cpssab glé6pre 25 2.1 0.6 1.0 2.0 3.0
glépos 25 2.1 0.8 1.0 2.5 3.0
difle 25 0.0 0.7 -1.5 0.0 1.0
itapira glépre 29 1.9 0.6 1.0 2.0 3.0
glépos 29 2.0 0.7 0.0 2.0 3.0
difle 29 0.1 0.8 -1.5 0.0 1.5
americana qgl7pre 32 1.5 0.6 0.0 1.5 3.0
gl7pos 32 1.1 0.3 0.5 1.0 2.0
difl7 32 -0.4 0.7 -2.0 -0.5 1.5

turma questdao N Média dp Minimo Mediana Maximo
cpsqua gl7pre 41 1.4 0.5 0.5 1.5 3.0
gl7pos 41 1.3 0.4 0.5 1.5 2.0
dif1l7 41 -0.1 0.5 -1.0 0.0 1.0
cpssab gl7pre 25 2.1 0.5 1.0 2.0 3.0
gl7pos 25 1.2 0.4 0.5 1.0 2.0
dif1l7 25 -0.9 0.7 -2.0 -1.0 0.5
itapira glipre 29 1.4 0.5 0.5 1.5 3.0
gl7pos 29 1.3 0.3 1.0 1.0 2.0
difl7 29 -0.1 0.5 -1.0 0.0 1.5
americana gl8pre 32 1.2 0.8 0.0 1.0 3.0
gl8pos 32 2.1 0.5 0.5 2.0 3.0
difls 32 0.9 0.9 -0.5 1.0 3.0
cpsqua gl8pre 41 0.9 0.7 0.0 1.0 2.0
gl8pos 41 1.6 0.8 0.0 1.5 3.0
difls8 41 0.7 0.9 -1.0 0.5 2.5
cpssab gl8pre 25 1.0 0.8 0.0 1.0 2.5
gl8pos 25 2.1 0.5 1.0 2.5 3.0
dif1s 25 1.1 0.8 0.0 1.0 3.0
itapira gl8pre 29 1.5 0.7 0.5 1.5 2.5
gl8pos 29 2.1 0.5 1.0 2.0 3.0
difls8 29 0.6 0.8 -1.0 0.5 2.0
americana gl9pre 32 1.6 0.8 0.0 2.0 3.0
gl9pos 32 1.7 0.7 0.0 2.0 3.0
difl9 32 0.1 0.6 -1.0 0.0 1.5
cpsqua gl9pre 41 1.6 0.5 0.5 1.5 3.0
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gl9pos 41 1.7 0.6 0.5 1.5 3.0

difl9 41 0.1 0.7 -1.5 0.0 1.5
cpssab gl9pre 25 1.6 0.6 0.5 1.5 2.5
gl9pos 25 1.9 0.4 1.5 2.0 2.5
difl9 25 0.3 0.6 -1.0 0.5 1.5
itapira gl9pre 29 1.6 0.6 0.5 1.5 2.5
gl9pos 29 1.8 0.7 0.5 2.0 3.0
difl9 29 0.2 0.8 -1.5 0.5 1.5
americana g20pre 32 1.1 0.5 0.0 1.0 2.0
g20pos 32 1.3 0.6 0.0 1.0 3.0
dif20 32 0.2 0.7 -1.0 0.0 2.0
cpsqua g20pre 41 1.1 0.4 0.5 1.0 3.0
g20pos 41 1.4 0.8 0.0 1.5 3.0
dif20 41 0.3 0.8 -1.5 0.5 2.0
cpssab g20pre 25 0.8 0.4 0.0 1.0 1.5
g20pos 25 1.3 0.6 0.5 1.0 3.0
dif20 25 0.5 0.7 -0.5 0.5 2.0
itapira g20pre 29 1.1 0.6 0.0 1.0 3.0
g20pos 29 1.0 0.6 0.5 1.0 3.0
dif20 29 -0.1 0.7 -2.0 0.0 1.0
americana g2lpre 32 2.1 0.6 0.0 2.3 3.0
g2lpos 32 2.4 0.5 1.5 2.5 3.0
dif21 32 0.3 0.7 -1.0 0.3 2.0
turma questéo N Média dp Minimo Mediana Maximo
cpsqua g2lpre 41 2.2 0.6 1.0 2.5 3.0
g2lpos 41 2.4 0.6 0.0 2.5 3.0
dif21 41 0.2 0.7 -2.0 0.0 2.0
cpssab g2lpre 25 1.9 0.7 0.0 2.0 3.0
g2lpos 25 2.3 0.5 1.5 2.0 3.0
dif21l 25 0.4 0.9 -1.0 0.5 2.0
itapira g2lpre 29 2.2 0.6 1.0 2.0 3.0
g2lpos 29 2.1 0.6 1.0 2.0 3.0
dif21 29 -0.1 0.9 -1.5 0.0 1.5
americana g22pre 32 1.8 0.6 0.5 2.0 3.0
g22pos 32 2.0 0.5 0.5 2.0 3.0
dif22 32 0.2 0.7 -1.0 0.5 2.0
cpsqua g22pre 41 1.6 0.7 0.5 1.5 3.0
g22pos 41 2.1 0.8 0.0 2.0 3.0
dif22 41 0.5 0.9 -1.0 0.5 2.5
cpssab gz22pre 25 1.8 0.8 0.0 2.0 3.0
g22pos 25 2.0 0.6 0.5 2.0 3.0
dif22 25 0.2 1.0 -2.5 0.0 2.0
itapira g22pre 29 1.5 0.8 0.0 1.5 3.0
g22pos 29 2.0 0.4 0.5 2.0 2.5
dif22 29 0.4 0.9 -1.0 0.5 2.0
americana g23pre 32 1.6 0.8 0.0 1.8 3.0
g23pos 32 2.2 0.5 1.0 2.0 3.0
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americana g27pre 32 1.5 0.6 0.0 1.5 2.5
g27pos 32 2.2 0.5 1.0 2.0 3.0
dif27 32 0.6 0.8 -0.5 0.5 2.5
cpsqua g27pre 41 1.3 0.5 0.5 1.5 2.5
g27pos 41 1.9 0.4 1.0 2.0 3.0
dif27 41 0.6 0.5 -0.5 0.5 1.5
cpssab g27pre 25 1.4 0.6 0.5 1.5 2.5
g27pos 25 1.9 0.5 1.0 2.0 2.5
dif27 25 0.6 0.8 -1.0 0.5 2.0
itapira g27pre 29 1.5 0.6 1.0 1.5 2.5
g27pos 29 1.7 0.6 0.5 2.0 3.0
dif27 29 0.2 0.6 -0.5 0.0 1.5
americana g28pre 32 2.4 0.5 1.0 2.5 3.0
g28pos 32 2.5 0.4 1.5 2.5 3.0
dif28 32 0.1 0.5 -1.0 0.0 1.0
cpsqua g28pre 41 2.0 0.7 0.5 2.0 3.0
g28pos 41 2.4 0.7 1.0 2.5 3.0
dif2s 41 0.4 0.7 -1.0 0.5 1.5
cpssab g28pre 25 2.1 0.6 1.5 2.0 3.0
g28pos 25 2.5 0.5 1.5 2.5 3.0
dif2s8 25 0.3 0.7 -1.5 0.0 1.5
itapira g28pre 29 2.1 0.7 1.0 2.0 3.0
g28pos 29 2.2 0.6 1.0 2.5 3.0
dif2s 29 0.1 0.6 -1.0 0.0 1.0
americana g29pre 32 0.9 0.7 0.0 1.0 3.0
g29pos 32 2.0 0.7 0.0 2.0 3.0
dif29 32 1.1 1.0 -1.0 1.3 3.0
cpsqua g29pre 41 0.9 0.7 0.0 1.0 2.0
g29pos 41 1.4 0.9 0.0 1.5 3.0
dif29 41 0.5 0.7 -1.0 0.5 2.0
cpssab g29pre 25 1.2 0.8 0.0 1.0 3.0
g29pos 25 1.9 0.7 0.5 2.0 3.0
dif29 25 0.7 1.0 -1.0 1.0 2.5
itapira g29pre 29 1.3 0.8 0.0 1.0 3.0
g29pos 29 1.7 0.7 0.0 2.0 3.0
dif29 29 0.4 0.9 -1.5 0.5 2.0
turma questéo N Média dp Minimo Mediana Maximo
americana g30pre 32 1.6 0.7 0.5 1.5 3.0
g30pos 32 2.1 0.6 0.5 2.0 3.0
dif30 32 0.5 0.7 -1.5 0.5 1.5
cpsqua ag30pre 41 1.4 0.5 0.5 1.5 2.5
a30pos 41 2.0 0.5 1.0 2.0 3.0
dif30 41 0.6 0.6 -0.5 0.5 1.5
cpssab ag30pre 25 1.5 0.7 0.5 1.5 3.0
a30pos 25 2.3 0.6 1.0 2.5 3.0
dif30 25 0.8 0.8 -1.0 0.5 2.5
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28.
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36.

26.
31.

32.
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33.
37.

=

11.
14.

11.
13.
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12.
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31.
37.

29.
36.

32.
38.

33.
36.
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49.

w

18.
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11.

17.
26.
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23.
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43.
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31.

42.
60.
28.

42.
51.
22.

43.
45.
12.

61.
63.

58.
86.

62.
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62.
62.




Questdo | p-valor (turmas diferentes)

Q1 0.0309 (cpssab e Itapira)

Q2 0.0090 (cpssab e americana; cpssab e cpsqua)

Q3 0.0213 (cpssab e americana)

04 0.6219

Q5 0.2464

Q6 0.8390

Q7 0.5290

08 0.7460

Q9 0.5130

Q10 0.3402

Questdo | p-valor (turmas diferentes)

Q11 0.0141 (itapira e cpsqua; itapira e americana)

Q12 0.0180 (cpssab e Itapira)

Q13 0.7803

Q14 0.1896

Q15 0.5823

Ql6 0.1642

Q17 <0.0001 (cpsqua e americana; cpsqua e cpssab; Itapira e cpssab;
americana e cpssab)

Q18 0.2386

Q19 0.4577

Q20 0.0220 (cpssab e Itapira; cpsqua e Itapira)

Q21 0.2529

Q22 0.4966

Q23 0.3185

Q24 0.0773

Q25 0.0240 (cpssab e americana; cpssab e cpsqua)

Q26 0.5090

Q27 0.0555

028 0.1662

Q29 0.0220 (americana e cpsqua; americana e Itapira)

Q30 0.0165 (cpssab e Itapira)

Cogniti | 0.0163 (cpssab e Itapira)

vo

Sécio— 0.0230 (cpsqua e itapira)

afetivo

Soma 0.0049 (itapira e cpsqua; Itapira e cpssab)

total
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ANEXO 08

ANALISE DESCRITIVA E RESULTADOS DA ANOVA PARA COMPARACAO
DOS DELTAS DAS AVALTIACOES (DIF=POS-PRE)
ENTRE FAIXAS DE IDADE

faixa Questdo N Média dp Minimo Mediana Maximo
18-30 glpre 78 1.6 0.6 0.5 1.5 3.0
glpos 78 1.6 0.6 0.5 1.5 3.0
difl 78 0.0 0.7 -2.5 0.0 1.5
31-40 glpre 33 1.6 0.7 0.0 1.5 3.0
glpos 33 1.5 0.8 0.0 1.5 3.0
difl 33 -0.0 0.7 -1.5 0.0 1.0
>=40 glpre 12 1.3 0.3 1.0 1.3 1.5
glpos 12 1.6 0.6 1.0 1.5 3.0
difl 12 0.4 0.6 -0.5 0.3 2.0
18-30 g2pre 78 1.5 0.8 0.0 1.5 3.0
g2pos 78 1.6 0.8 0.5 1.5 3.0
dif2 78 0.1 1.0 -2.0 0.0 3.0
31-40 g2pre 33 1.7 0.9 0.0 1.5 3.0
g2pos 33 1.7 0.7 0.0 2.0 3.0
dif2 33 0.1 0.9 -2.0 0.0 2.0
>=40 g2pre 12 1.7 1.0 0.0 1.8 3.0
g2pos 12 1.5 0.9 0.0 1.5 3.0
dif2 12 -0.1 1.2 -2.0 0.0 1.5
18-30 g3pre 78 1.4 0.7 0.0 1.5 3.0
a3pos 78 1.9 0.6 0.0 2.0 3.0
dif3 78 0.5 0.8 -1.5 0.5 2.0
31-40 g3pre 33 1.4 0.7 0.0 1.5 3.0
g3pos 33 1.7 0.8 0.5 1.5 3.0
dif3 33 0.3 0.8 -1.0 0.0 2.5
>=40 g3pre 12 1.3 0.6 0.5 1.3 2.5
a3pos 12 1.6 0.8 0.5 1.5 3.0
dif3 12 0.3 0.7 -0.5 0.3 1.5
faixa Questao N Média dp Minimo Mediana Maximo
18-30 gdpre 78 1.4 0.7 0.0 1.5 3.0
g4pos 78 1.7 0.8 0.0 1.5 3.0
dif4 78 0.3 0.8 -2.0 0.0 2.0
31-40 gdpre 33 1.5 1.0 0.0 1.5 3.0
gdpos 33 1.6 0.9 0.0 1.5 3.0
dif4 33 0.1 0.8 -1.5 0.0 2.5
>=40 gdpre 12 1.2 0.7 0.0 1.0 2.5
gdpos 12 2.0 0.7 1.0 2.0 3.0
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N

12.
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Questéao p-valor (faixas diferentes)
Q1 0.2338
02 0.8612
Q3 0.2366
Q4 0.0139 (31-40 e >=40)
Q5 0.2334
Q6 0.5471
Q7 0.4102
Q8 0.8268
Q9 0.5478
Q10 0.1673
Q11 0.5013
Q12 0.5203
Q13 0.6635
Q14 0.1430
Q15 0.1458
Qle 0.3465
Q17 0.1006
Q18 0.2986
Q19 0.8157
Q20 0.1845
Q21 0.2930
Q22 0.9898
Q23 0.5483
Q24 0.1451
Q25 0.3971
Q26 0.6262
Q27 0.8992
Q28 0.7501
Q29 0.0493 (18-30 e >=40)
Q30 0.4056
cognitivo | 0.1888
Sécio— 0.3195
afetivo
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ANEXO 09
ANALISE DESCRITIVA E RESULTADOS DA ANOVA PARA COMPARACAO
DOS DELTAS DAS AVALIACOES (DIF=POS-PRE)
ENTRE NIVEIS DE ESCOLARIDADE

Formacgéo Questéo N Média dp Minimo Mediana Maximo
1 EM glpre 25 1.7 0.7 0.5 1.5 3.0
glpos 25 1.5 0.7 0.5 1.5 3.0
difl 25 -0.2 0.7 -1.5 0.0 1.0
2 ESup a glpre 62 1.4 0.5 0.0 1.5 2.5
glpos 62 1.6 0.6 0.0 1.5 3.0
difl 62 0.1 0.6 -1.0 0.0 1.5
3 ESup glpre 15 1.9 0.7 1.0 1.5 3.0
glpos 15 1.9 0.8 0.5 2.0 3.0
difl 15 0.0 1.1 -2.5 0.5 1.5
4 Esp glpre 21 1.4 0.6 0.5 1.5 2.5
glpos 21 1.5 0.6 1.0 1.5 3.0
difl 21 0.1 0.7 -1.0 0.0 2.0
1 EM g2pre 25 1.6 0.8 0.5 1.5 3.0
g2pos 25 1.8 0.7 0.5 2.0 3.0
dif2 25 0.2 0.8 -1.5 0.0 2.0
2 ESup a g2pre 62 1.6 0.9 0.0 1.5 3.0
g2pos 62 1.6 0.8 0.0 1.5 3.0
dif2 62 -0.0 1.0 -2.0 0.0 2.0
3 ESup g2pre 15 1.2 0.8 0.0 1.0 2.5
g2pos 15 1.6 0.8 0.5 1.0 3.0
dif2 15 0.3 1.1 -1.5 0.0 3.0
4 Esp g2pre 21 1.9 0.8 0.5 2.0 3.0
g2pos 21 1.8 0.7 0.5 1.5 3.0
dif2 21 -0.1 1.0 -2.0 0.0 1.5
Formacgéo Questéo N Média dp Minimo Mediana Maximo
1 EM g3pre 25 1.4 0.6 0.0 1.5 2.5
a3pos 25 1.9 0.8 0.0 2.0 3.0
dif3 25 0.5 0.8 -0.5 0.5 2.0
2 ESup a a3pre 62 1.3 0.6 0.0 1.5 3.0
g3pos 62 1.8 0.7 0.5 2.0 3.0
dif3 62 0.5 0.7 -1.0 0.5 2.5
3 ESup a3pre 15 1.5 0.9 0.0 1.5 3.0
a3pos 15 1.9 0.7 1.0 1.5 3.0
dif3 15 0.4 1.1 -1.5 0.0 2.0
4 Esp a3pre 21 1.5 0.7 0.5 1.5 2.5
g3pos 21 1.8 0.7 0.5 2.0 3.0
dif3 21 0.3 0.9 -1.0 0.5 2.0
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g26pre 21

4 Esp

21
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dif26
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dp Minimo Mediana Maximo

Média

Questao

Formacgao

25
25
25

g27pre

EM

g27pos
dif27

62
62
62

g27pre

2 ESup a

g27pos
dif27

15
15

g27pre

3 ESup

g27pos
dif27

15

21
21
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4 Esp

g27pos
dif27

21

25
25
25
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EM

g28pos
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62
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g28pre
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g28pos
dif28

15
15
15
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g28pos
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21
21

g28pre

4 Esp

g28pos
dif28

21

25
25
25

g29pre

EM

g29pos
dif29
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62
62

g29pre
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g29pos
dif29

15
15

g29pre

3 ESup

g29pos
dif29

15

g29pre 21

4 Esp

21

g29pos
dif29

21

25
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25
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a30pos
dif30
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62
62

a30pos
dif30

g30pre 15

3 ESup

15
15

ag30pos
dif30
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4 Esp ag30pre 21 1.5 0.6 1.0 1.5 3.0
a30pos 21 1.9 0.5 1.0 2.0 3.0
dif30 21 0.4 0.8 -1.5 0.5 1.5
Formagao Questao N Média dp Minimo Mediana Maximo
1 EM cognpre 25 12.1 3.4 5.5 12.0 20.0
cognpos 25 14.1 3.2 6.0 14.0 22.0
difco 25 2.1 3.2 -4.0 1.5 11.5
2 ESup a cognpre 62 12.2 2.6 5.5 12.0 19.5
cognpos 62 14.5 2.8 7.5 14.5 21.0
difco 62 2.3 2.9 -3.0 2.0 11.5
3 ESup cognpre 15 12.3 2.5 8.0 12.5 16.0
cognpos 15 15.0 3.3 10.0 15.5 23.0
difco 15 2.7 3.6 -3.0 2.5 9.0
4 Esp cognpre 21 11.6 2.8 7.5 12.0 17.5
cognpos 21 14.3 3.5 8.5 14.0 26.0
difco 21 2.7 3.5 -3.5 3.0 12.5
1 EM socafpre 25 32.3 5.8 17.5 33.5 43.0
socafpos 25 37.0 6.2 25.5 36.5 51.5
difsa 25 4.7 5.2 -4.0 3.0 16.0
2 ESup a socafpre 62 31.0 5.9 8.0 30.8 42.5
socafpos 62 37.3 4.4 26.0 37.5 50.5
difsa 62 6.3 5.1 -4.5 6.0 31.5
3 ESup socafpre 15 30.9 3.8 23.5 31.5 36.0
socafpos 15 37.5 5.7 28.5 36.0 51.5
difsa 15 6.6 5.9 -2.0 4.5 22.0
4 Esp socafpre 21 31.6 4.9 25.5 31.0 43.5
socafpos 21 37.1 7.5 23.0 35.5 60.0
difsa 21 5.5 8.0 -6.0 4.5 28.5
1 EM somatpre 25 44 .4 8.5 26.0 44.5 62.0
somatpos 25 51.1 8.9 31.5 51.0 73.5
dift 25 -6.7 7.6 -24.5 -4.5 5.5
2 ESup a somatpre 62 43.2 7.9 13.5 43.5 62.0
somatpos 62 51.8 6.6 36.0 52.3 70.0
dift 62 -8.6 7.0 -43.0 -8.0 7.0
3 ESup somatpre 15 43.1 5.6 32.5 45.0 50.5
somatpos 15 52.5 8.1 40.0 49.5 74.5
dift 15 -9.4 8.4 -31.0 -8.0 -0.5
4 Esp somatpre 21 43.3 7.4 33.5 43.5 61.0
somatpos 21 51.5 10.7 31.5 50.5 86.0
dift 21 -8.2 11.1 -41.0 -7.0 9.5
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Questéao p-valor (niveis diferentes)
o) 0.2884
Q2 0.6785
Q3 0.7139
Q4 0.3353
Q5 0.5724
Q6 0.6972
Q7 0.8482
08 0.8276
Q9 0.6752
Q10 0.6095
Q11 0.1338
Q12 0.0932
Q13 0.4573
Q14 0.8200
Q15 0.4932
Qle 0.9391
Q17 0.1186
Q18 0.1954
Q19 0.3340
Questéao p-valor (niveis diferentes)
Q20 0.1431
021 0.8271
Q22 0.0679
Q23 0.4757
Q24 0.7189
Q25 0.1307
Q26 0.9099
Q27 0.6211
Q28 0.4243
Q29 0.1140
Q30 0.1220
cognitivo | 0.8260
Sécio— 0.3505
afetivo
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ANEXO 10

ANALISE DESCRITIVA E RESULTADOS DA ANOVA PARA COMPARACAO
DOS DELTAS DAS AVALTIACOES (DIF=POS-PRE)
ENTRE TEMPOS DE EXPERIENCIA

tempoex Questéo N Média dp Minimo Mediana Maximo
0: nenhum glpre 34 1.4 0.7 0.0 1.5 3.0
glpos 34 1.4 0.7 0.0 1.5 3.0
difl 34 0.1 0.8 -2.5 0.0 2.0
l: <=1 ano (Jlpre 36 1.7 0.6 0.5 1.5 3.0
glpos 36 1.7 0.6 1.0 1.5 3.0
difl 36 -0.0 0.7 -1.5 0.0 1.5
2: 1-5 glpre 24 1.7 0.5 1.0 1.5 3.0
glpos 24 1.8 0.7 0.5 1.8 3.0
difl 24 0.1 0.7 -1.0 0.0 1.5
3: 5-10 glpre 17 1.4 0.6 0.5 1.5 2.5
glpos 17 1.6 0.5 1.0 1.5 2.5
difl 17 0.3 0.6 -0.5 0.0 1.5
4: >10 glpre 12 1.5 0.5 1.0 1.5 2.5
glpos 12 1.3 0.5 0.5 1.0 2.0
difl 12 -0.2 0.5 -1.0 0.0 0.5
0: nenhum g2pre 34 1.4 0.7 0.0 1.3 2.5
g2pos 34 1.5 0.8 0.0 1.5 3.0
dif2 34 0.1 0.8 -1.5 0.0 1.5
l: <=1 ano g2pre 36 1.6 0.9 0.0 1.8 3.0
g2pos 36 1.7 0.8 0.5 1.5 3.0
dif2 36 0.1 1.2 -2.0 0.0 3.0
2: 1-5 g2pre 24 1.4 0.8 0.0 1.5 2.5
g2pos 24 1.7 0.7 0.5 2.0 3.0
dif2 24 0.3 0.8 -1.5 0.5 2.0
3: 5-10 g2pre 17 2.1 0.7 1.0 2.0 3.0
g2pos 17 1.8 0.8 0.5 2.0 3.0
dif2 17 -0.3 1.0 -2.0 -0.5 1.5
4: >10 g2pre 12 1.9 1.0 0.0 2.5 3.0
g2pos 12 1.6 0.7 0.0 1.5 2.5
dif2 12 -0.3 1.0 -1.5 0.0 1.5
tempoex Questéo N Média dp Minimo Mediana Maximo
0: nenhum a3pre 34 1.5 0.8 0.0 1.5 3.0
g3pos 34 2.1 0.8 0.0 2.0 3.0
dif3 34 0.6 0.8 -1.5 0.5 2.0
1: <=1 ano g3pre 36 1.4 0.7 0.0 1.5 3.0
g3pos 36 1.8 0.7 0.5 2.0 3.0

298




36

dif3

24

a3pre
a3pos
dif3

1-5

24

24

17

a3pre
g3pos
dif3

5-10

17
17

12
12
12

a3pre
g3pos
dif3

>10

34

gdpre
gdpos
dif4

nenhum

0:

34

34

36

gdpre
gdpos
dif4

1 ano

<=

36

36

24

gdpre
gdpos
dif4

1-5

24

24

17

gdpre
gdpos
dif4

5-10

17
17

12
12
12

gdpre
gdpos
dif4

>10

34

gbSpre
agbSpos
dif5

nenhum

0:

34

34

36

abSpre
gbSpos
dif5

1 ano

<=

36

36

24

gbpre
abSpos
dif5

1-5

24

24

17

agbSpre
gbSpos
dif5

5-10

17
17

12
12
12

gbSpre
gbSpos
dif5

>10

N Média dp Minimo Mediana Maximo

Questao

tempoex

gbpre 34

nenhum

0:

34

g6pos
difé

34

36

gbpre
g6pos
dife6

1 ano

<=

36

36

299



24

gbpre
g6pos
dife6

1-5

24

24

17

gbpre
g6pos
dife

5-10

17

17

12
12
12

gé6pre
g6pos
dife

>10

34

g7pre
g7pos
dif7

nenhum

0:

34

34

36

g7pre
g7pos
dif7

1 ano

<=

36

36

24

g7pre
g7pos
dif7

1-5

24

24

17
17

g7pre
g7pos
dif7

5-10

17

12
12
12

g7pre
g7pos
dif7

>10

34

a8pre
g8pos
difs

nenhum

0:

34

34

36

g8pre
a8pos
difs

1 ano

<=

36

36

24

a8pre
g8pos
difs

1-5

24

24

17
17

g8pre
a8pos
difs

5-10

17

12
12
12

a8pre
g8pos
difs

>10

N Média dp Minimo Mediana Maximo

Questéo

tempoex

g9pre 34

nenhum

0:

34

g9pos
difo

34

36

g9pre
g9pos
difo

1 ano

<=

36

36

300



24

ag9pre
g9pos
difo

1-5

24

24

17
17

g9pre
g9pos
difo

5-10

17

12
12
12

a9pre
g9pos
difo

>10

glOpre 34

nenhum

0:

34

glOpos
diflo0

34

36

qlOpre

1 ano

<=

1:

36

glOpos
diflo0

36

aglOpre 24

1-5

24

glOpos
diflo0

24

17
17
17

qlOpre

5-10

glOpos
diflo0

12
12
12

glOpre

>10

glOpos
diflo0

34

gllpre
gllpos
difll

nenhum

0:

34

34

36

<=1 ano (qgllpre
gllpos
difll

1:

36

36

24

gllpre
gllpos
difll

1-5

24

24

gllpre 17

5-10

17
17

gllpos
difll

12
12
12

gllpre
gllpos
difll

>10

N Média dp Minimo Mediana Maximo

Questao

tempoex

gl2pre 34

nenhum

0:

34

gl2pos
difl2

34

36

gl2pre

1 ano

<=

36

gl2pos
difl2

36

gl2pre 24

1-5

301



24

gl2pos
difl2

24

gl2pre 17

5-10

17
17

gl2pos
difl2

12
12
12

gl2pre

>10

gl2pos
dif1l2

gl3pre 34

nenhum

0:

34

gl3pos
difl3

34

36

agl3pre

1 ano

<=

36

gl3pos
difl3

36

gl3pre 24

1-5

24

gl3pos
dif13

24

gl3pre 17

5-10

17
17

gl3pos
difl3

12
12
12

gl3pre

>10

gl3pos
dif13

gldpre 34

nenhum

0:

34

gl4pos
difl4

34

36

gldpre

1 ano

<=

36

gl4pos
difl4

36

gldpre 24

1-5

24

gl4pos
difl4

24

gldpre 17

5-10

17

gldpos
difl4

17

12
12
12

gldpre

>10

gl4pos
difl4

N Média dp Minimo Mediana Maximo

Questao

tempoex

gl5pre 34

nenhum

0:

34

gl5pos
difl5s

34

36

glbpre

1 ano

<=

1:

36

gl5pos
difl5s

36

gl5pre 24

1-5

24

gl5pos

302



24

difl5

gl5pre 17

5-10

17

gl5pos
difls

17

12
12
12

gl5pre

>10

gl5pos
difl5s

glé6pre 34

nenhum

0:

34

glépos
difle6

34

36

glépre

1 ano

<=

1:

36

glé6pos
difle

36

glé6pre 24

1-5

24

glépos
difle

24

17
17

glépre

5-10

glé6pos
difle

17

12
12
12

glé6pre

>10

glépos
difle6

qglipre 34

nenhum

0:

34

gl7pos
dif1l7

34

36

gl7pre

1 ano

<=

1:

36

gl7pos
dif1l7

36

gl7pre 24

1-5

24

gl7pos
difl7

24

17
17

gl7pre

5-10

gl7pos
dif1l7

17

12
12
12

gl7pre

>10

gl7pos
difl7

N Média dp Minimo Mediana Maximo

Questéo

tempoex

gl8pre 34

nenhum

0:

34

gl8pos
difls8

34

36

gl8pre

1 ano

<=

1:

36

gl8pos
difls8

36

gl8pre 24

1-5

24

gl8pos
difl8

24

303



17
17

gl8pre

5-10

gl8pos
dif1s8

17

12
12
12

gl8pre

>10

gl8pos
difls8

al9pre 34

nenhum

0:

34

al9pos
difl9

34

36

ql9pre

1 ano

<=

1:

36

gl9pos
difl9

36

al9pre 24

1-5

24

al9pos
difl9

24

al9pre 17

5-10

17
17

gl9pos
difl9

12
12
12

ql9pre

>10

al9pos
difl9

ag20pre 34

nenhum

0:

34

g20pos
dif20

34

36

g20pre

1 ano

<=

36

g20pos
dif20

36

g20pre 24

1-5

24

gz20pos
dif20

24

agz20pre 17

5-10

17
17

g20pos
dif20

12
12
12

g20pre

>10

gz20pos
dif20

N Média dp Minimo Mediana Maximo

Questao

tempoex

g2lpre 34

nenhum

0:

34

g2lpos
dif21l

34

36

g2lpre

1 ano

<=

36

g2lpos
dif21

36

g2lpre 24

1-5

24

g2lpos
dif21l

24

304



g2lpre 17

5-10

17
17

g2lpos
dif21l

12
12
12

g2lpre

>10

g2lpos
dif21l

g22pre 34

nenhum

0:

34

g22pos
dif22

34

36

gz22pre

1 ano

<=

36

g22pos
dif22

36

g22pre 24

1-5

24

g22pos
dif22

24

gz22pre 17

5-10

17

g22pos
dif22

17

12
12
12

g22pre

>10

g22pos
dif22

g23pre 34

nenhum

0:

34

g23pos
dif23

34

36

g23pre

1 ano

<=

1:

36

g23pos
dif23

36

g23pre 24

1-5

24

g23pos
dif23

24

17
17

g23pre

5-10

g23pos
dif23

17

12
12
12

g23pre

>10

g23pos
dif23

N Média dp Minimo Mediana Maximo

Questéo

tempoex

g24pre 34

nenhum

0:

34

g24pos
dif24

34

36

g24pre

1 ano

<=

36

g24pos
dif24

36

g24pre 24

1-5

24

g24pos
dif24

24

g24pre 17

5-10

305



17

g24pos
dif24

17

12
12
12

g24pre

>10

g24pos
dif24

g25pre 34

nenhum

0:

34

agz25pos
dif25

34

36

g25pre

1 ano

<=

1:

36

agz25pos
dif25

36

a25pre 24

1-5

24

g25pos
dif25

24

17
17

g25pre

5-10

agz25pos
dif25

17

12
12
12
34

ag25pre

>10

g25pos
dif25

gz26pre

nenhum

0:

34

g26pos
dif26

34

36

g26pre

1 ano

<=

1:

36

g26pos
dif2e6

36

g26pre 24

1-5

24

g26pos
dif2e6

24

gz26pre 17

5-10

17
17

g26pos
dif2e

12
12
12

g26pre

>10

g26pos
dif2e

N Média dp Minimo Mediana Maximo

Questao

tempoex

g27pre 34

nenhum

0:

34

g27pos
dif27

34

36

ag2lpre

1 ano

<=

36

g27pos
dif27

36

g27pre 24

1-5

24

g27pos
dif27

24

17
17

g27pre

5-10

g27pos
dif27

17

306



12
12
12

g27pre

>10

g27pos
dif27

g28pre 34

nenhum

0:

34

gz28pos
dif28

34

36

g28pre

1 ano

<=

36

gz28pos
dif28

36

g28pre 24

1-5

24

g28pos
dif28

24

g28pre 17

5-10

17

g28pos
dif28

17

12
12
12

g28pre

>10

g28pos
dif28

g29pre 34

nenhum

0:

34

a29pos
dif29

34

36

a29pre

1 ano

<=

36

g29pos
dif29

36

a29pre 24

1-5

24

g29pos
dif29

24

17
17

g29pre

5-10

a29pos
dif29

17

12
12
12

a29pre

>10

g29pos
dif29

N Média dp Minimo Mediana Maximo

Questéo

tempoex

g30pre 34

nenhum

0:

34

g30pos
dif30

34

36

a30pre

1 ano

<=

36

a30pos
dif30

36

a30pre 24

1-5

24

g30pos
dif30

24

a30pre 17

5-10

17
17

g30pos
dif30

307



4: >10 a30pre
g30pos
dif30
0: nenhum cognpre
cognpos
difco

l: <=1 ano cognpre
cognpos
difco

cognpre
cognpos
difco

cognpre
cognpos
difco
4: >10 cognpre
cognpos
difco
0: nenhum socafpre
socafpos
difsa

l: <=1 ano socafpre
socafpos
difsa

socafpre
socafpos
difsa

socafpre
socafpos
difsa
4: >10 socafpre
socafpos
difsa

tempoex Questao
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=
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43.
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w
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~

~J

[G20N€))
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[62N¢)]
N -

~
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11.0

11.6

17.5
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-4.0

23.5
28.0
-4.0
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8.0
34.5
-6.0

26.0
25.
-2.0

(€]

Minimo

26.0
36.0
-41.0

30.5
36.5
-31.0

33.5
31.5
-23.0

13.5
45.0
-43.0

33.0

=
ol

11.3
13.8

12.5
15.5

12.5
14.3

12.0
15.0

10.3
13.0

30.5
36.0

32.3
37.3

30.5
36.8

33.0
38.0
5.5

29.8
35.
5.5

[ee]

Mediana

41.3
49.5
-8.3

45.0
51.5
-7.0

43.8
50.8
-6.8

44.5
53.0
-6.0

39.5

N

19.
26.
12.

18.
23.

19.
21.
11.

20.
17.
11.

14.
17.

43.
60.
28.

40.
51.
22.

42.
46.
16.

43.
44,
31.

35.
40.
10.

Maximo

62.0
86.
5.

55.
74.
2.

62.
67.
7.

61.
62.
9.

49.

ul

0
5

ul
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somatpos 12 48.2
dift 12 =7.

ul

Doy

.3 31.5
6 -12.5

[N e

Questéao p-valor (tempos diferentes)
Q1 0.4589
Q2 0.3768
Q3 0.2738
Q4 0.4404
Q5 0.0062 (0: nenhum e 1: <=1 ano; 0: nenhum e 2: 1-5)
Q6 0.4208
Q7 0.0055 (1: <=1 ano e 2: 1-5; 1: <=1 ano e 3: 5-10)
Q8 0.5907
Q9 0.3763
Q10 0.0905
Q11 0.2402
Q12 0.6132
Q13 0.5570
Q14 0.6073
Q15 0.8149
Qle 0.8653
Q17 0.9370
Q18 0.6537
Q19 0.4590
Q20 0.6140
Q21 0.1925
Q22 0.3953
Q23 0.8098
Q24 0.7829
Q25 0.8661
Q26 0.2878
Q27 0.3481
Q28 0.6658
Q29 0.6009
Q30 0.5856
cognitivo | 0.8193
Sécio— 0.9962
afetivo
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