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“tratar-se-a de estabelecer a diferenca
entre o direito de freqgientar uma escola
organizada e o de ali encontrar tudo
quanto pressuporia o pleno
desenvolvimento da Personalidade
Humana”.

Piaget (1896-1980)
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“Lutar para nés & um destino...
& uma ponte entre a
descrenca e a certeza de um mundo

novo...”
(Agostinho Neto)
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RESUMO

O objetivo deste trabalho ¢ verificar o nivel de operatoriedade dos alunos da
Educagdo de Jovens e Adultos da cidade de Mogi Guagu, determinado pelas provas
operatorias de Jean Piaget.

E importante que se conhega em que nivel de operatoriedade se encontra o aluno da
EJA, uma vez que dele depende a capacidade de aprender determinados conteudos depende
do nivel de operatoriedade.

Para a realizag¢do do trabalho, foram investigados 35 sujeitos, matriculados em oito
salas de aulas de duas escolas da EJA, do municipio de Mogi Guagu.

Os resultados obtidos neste estudo permitem concluir que os sujeitos estudados, do
municipio de Mogi Guacu, encontram-se nos niveis elementares de operatoriedade, fato que
pode explicar as dificuldades em operar categorias abstratas.

A interpretacdo desses resultados ndo pretende classificar os sujeitos, mas
possibilitar uma reflexdo sobre como criar situagdes que possibilitem aos alunos a

construcao de sua aprendizagem, ante os contetidos sistematizados pela escola.
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ABSTRACT

The aim of this paper is to check the level of the students' ability to do operations
related to Adolescents and Adults’ Education from Mogi Guagu, show by the Piagetian test,
because it important to identify what is the students’ level of the ability mentioned above
since the capacity of learning specific contents depends on their abilities to do operations.

In order to do this work, thirty-five people were investigated, en rolled in eight
classrooms form two EJA’s schools, form Mogi Guagu.

It is permitted to conclude from the obtained results that the characters on focus
form Mogi Guacgu are in the elementary levels when their abilities to do operations were
checked.

The interpretation of these results does not intend to classify these characters but to
reflect on how to create situations that can contribute but their learning construction in the

face of the contents systemized by the school.
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CAPITULO1

INTRODUCAO

Z¢ Brasileiro®
Silvia/Libércio/Denise
Eu trabalho, eu ralo
E foi assim que eu aprendi a viver.

Dia-a-dia, sol-a-sol,
O meu lema € ndo parar.
Saindo do meu trabalho,
Noutro bico vou entrar.
Eu camelo, tu camelas
Sempre e sem desanimar.
Peguei todo o meu dinheiro,
Minhas contas fui pagar,
Cara limpa, maos vazias,
O més todo vou passar.
Eu sou o Z¢ Brasileiro
E esse nome eu quero honrar.

O meu pai, seu Prudéncio.
Minha mae, dona Esperanga,
Filho feito da espera,
Pois quem espera sempre alcanca.
Ser bonzinho e calado
Aprendi desde crianga,
Mas chegou a minha
Hora,

Gritarei pela mudanca
Nesta terra, mae querida,
Mais justica
E abundancia
No penhor dessa igualdade,
Brago forte ¢ minha heranga.

4 Musica apresentada no FEMPI (Festival de Musica Popular) Sdo José do Rio Pardo, 2001.



O porqué de estudar a EJA!

Penso que o conhecimento é uma perpétua
construgdo nova, por interagdo com a realidade (Jean Piaget).

As preocupagdes que deram origem a este estudo sao, em grande parte, resultado de
uma experiéncia profissional por que passamos nos anos de 1998 e 1999, como
coordenadora pedagogica da EJA.

O contato com as professoras ¢ os alunos nos colocava diante de problemas para os
quais nossos estudos e reflexdes nem sempre encontravam solugoes.

Uma das questdes problematicas era o fato de que os alunos tinham grandes
dificuldades em aprendizagem e que os contetidos escolares pareciam ndo atender as
necessidades deles.

Ao estudar a constru¢do do conhecimento ¢ o processo de aprendizagem da teoria
piagetiana, vimos que esses fatos poderiam ser esclarecidos e que, para compreender ou
conhecer, ¢ preciso que o conteudo estudado ou o objeto de estudo seja assimilado as
estruturas do sujeito, o que s6 € possivel se tais estruturas ja existirem anteriormente.
Portanto, para aprender, o aluno da EJA precisa estar de posse das estruturas adequadas,
que lhe permitam construir, por si proprio, sua aprendizagem e se apropriar de novos
conhecimentos.

Tal estudo nos fez perceber que, se os alunos estavam apresentando dificuldades em
aprendizagem, o problema poderia estar ocorrendo por oferecer-lhes conteudos escolares os
quais eles nao tinham condi¢des de aprender, além de que o nivel de operatoriedade, em
que se encontravam, nao lhes permitiam apropriar-se de tais conhecimentos. Surgiu, assim,
a necessidade de pesquisar o nivel de operatoriedade dos alunos da EJA, para tentar
esclarecer as dificuldades por eles apresentadas no processo de sua escolaridade.

A partir, entdo, da suposi¢do de que as dificuldades escolares poderiam ser
explicadas pela auséncia do nivel operatorio, admitimos a necessidade de oferecer aos
alunos uma educagdo ativa e libertadora que lhes propiciasse a oportunidade de progredir

em todos os aspectos de seu desenvolvimento psicoldgico.



Além de conhecer o nivel operatorio dos alunos da EJA sob o ponto de vista das
relagdes pedagogicas, a pesquisa observou que a pratica do professor da EJA ¢ um modelo
empirista de educacdo, porque, como se sabe, as concepgdes pedagdgicas do professor
refletem-se em sua pratica, a qual por sua vez pode provocar mais dificuldades e influenciar
o processo de construgdo de conhecimento. Infelizmente, muitos professores nao tém

conhecimento de como o aluno aprende.



Por que eles nao aprendem?

Somos o que somos. E este ser é construido desde
0 momento em que respiramos pela primeira vez e aos poucos,
nos percebemos como pessoa (Marta Suplicy).

Nao resta davida de que os professores com suas concepgdes sobre o
desenvolvimento e a aprendizagem tém enorme influencia na maneira pela qual os seus
alunos aprendem. As expectativas que os professores t€ém em relacdo ao desempenho de
seus alunos também influenciam na aprendizagem deles.

Quando a expectativa deles ¢ a de que o aluno tem uma capacidade reduzida para
aprender, ¢ lento, ndo consegue entender o raciocinio das operagdes, e justificando tais
dificuldades, ressaltando a falta de motivagdo, de interesse, o cansaco do trabalho,
problemas familiares e o uso de drogas, estdo influenciando de forma negativa o educando.

Observando-se as relagdes pedagogicas que tém lugar nas escolas da EJA, objeto
desta pesquisa, pode-se afirmar que as relagdes pedagogicas, que constituem a pratica
educativa na sala de aula, tém como base epistemolégica o empirismo’.

De modo geral, na EJA, o ensino ndao atende as necessidades psicossociais dos
alunos e consiste, sobretudo, em passar-lhes mecanismos de memorizacdo que sdo
utilizados para aprender o que a escola determina.

Apbs acabar de transmitir um conteudo, o que faz o professor? Marca uma avaliagao
a fim de verificar se o aluno reproduz aquilo que lhe foi transmitido. A repeticdo mecanica
dos contetdos €, sem duvida, uma ilusao!

Para prepararmos o aluno para a aprendizagem dos conteudos escolares (por ex.
leitura e escrita), ¢ necessario criarmos situagdes que estimulem sua capacidade de pensar;
pois ¢, a partir da troca e da interagdo com o meio, que o desenvolvimento intelectual
ocorre.

Desenvolvimento mental é uma constru¢do continua, comparadvel a edifica¢do de

édio que, a medida que se acrescenta algo, ficara mais solido (Piaget 1980, p.12), sendo

> Epistemologia inglesa sobre o desenvolvimento do conhecimento, pela qual o professor acredita que o
conhecimento pode ser transmitido para o aluno, ja que o aluno é uma folha em branco.



assim, o raciocinio necessario para o entendimento. Este sim é real; e nos ajuda a
compreender o mundo em que vivemos, e o mundo é muito maior do que quaisquer

conteudos inculcados pelas escolas (Seber 1997, p.14).



O que ¢é aprender?

Penso que o conhecimento é uma perpétua
construg¢do nova, por interagdo com a realidade (Jean Piaget).

Para Piaget (1973), “Nao ¢ o conhecimento do teorema de Pitdgoras que irad
assegurar o livre exercicio da inteligéncia pessoal: ¢ o fato de haver redescoberto a sua
existéncia e a sua demonstracao”.

Para entender como o aluno aprende, ¢ conveniente deter-se no processo de
desenvolvimento, pois a aprendizagem de novos conhecimentos esta intimamente ligada ao
processo de desenvolvimento, de transformagdo no proprio sujeito. Aprender ¢ um
processo ativo.

Segundo Piaget, o sujeito ¢ ativo na sua esséncia, sua inteligéncia se constroi nas
relagdes com o objeto do meio fisico e social. Sendo assim, as estruturas da inteligéncia
constroem-se, dependendo das necessidades e das situagdes encontradas no meio.

Nao se pode desenvolver a inteligéncia de um sujeito pela transmissdo de
conhecimento ou sem coloca-lo em situagdes que o desafiem, para que ele proprio possa
buscar suas respostas. Eis a diferenga entre uma concepgdo empirista € uma concepgao
construtivista® de como construir a aprendizagem.

Considerando-se a dindmica propria do aluno no processo de constru¢do do conhecimento,
resgata-se ndo s6 a importancia da relacdo professor-aluno, bem como a importancia do
papel individual de cada um deles.

(13

Segundo Paulo Freire essas condigoes implicam ou exigem a presenga de
educadores e educandos criadores, investigadores, inquietos, rigorosamente curiosos,

humildes e persistentes” (2000 p.29).

% 0 modelo epistemoldgico que expressa esta relagio ¢ o seguinte : S <> O, o conhecimento ocorre no
resultado da interagdo entre o sujeito e o objeto.



Aprendizagem — Escolha de uma concepcao.

...Interessa tornar as pessoas mais competentes
para enfrentar as dificuldades com que se defrontam (Paulo Freire).

Cada individuo — crianga, jovem ou adulto - devera ter oportunidades educativas
destinadas a satisfazer suas necessidades psicossociais. As quais englobam tanto as
ferramentas essenciais para a aprendizagem, como oportunidades para que desenvolvam
todas as suas capacidades e competéncias.

A satisfacao dessas necessidades fortalece o individuo em seu desenvolvimento
intelectual e moral. Conquistar por si mesmo um conhecimento, com experiéncias, por
esforgo proprio, leva a aquisicdo de um método que lhe sera util a vida toda e contribuira
para o desenvolvimento da operatoriedade de seu pensamento e, conseqiientemente, para a
capacidade de resolver problemas.

Piaget explica como ocorre o desenvolvimento, quando afirma:

... podemos distinguir dois aspectos no desenvolvimento intelectual da crianga.
Por um lado, o que podemos chamar de psicossocial, quer dizer, tudo o que a
crianga recebe do exterior,..... existe o desenvolvimento que podemos chamar
de espontdneo, que chamarei de psicologico, para abreviar, que é o
desenvolvimento da inteligéncia mesma: o que a crianga aprende por si mesma,
o que ndo lhe foi ensinado, mas o que ela deve descobrir sozinha, ¢ isso
essencialmente que leva tempo (Piaget, 1972 p.33).

Embora o desenvolvimento da inteligéncia se faca de maneira espontanea, o meio
pode auxilid-lo ou retarda-lo. Considerando-se que muitos dos alunos, que freqiientam a
EJA, apresentam dificuldades para compreender, mas ainda tém uma motivagdo interna
para aprender, o que ¢ que a escola lhes oferece?

Furth (1982) afirma que a educagdo, em sua totalidade, deve desenvolver a
capacidade de raciocinio, questiona os professores como e em que situagdes desafiam o

pensamento de seus alunos.



Se compararmos as atividades que uma crianga realiza as dos adultos, constatamos
uma diferenca: ndo se aprende da mesma maneira em todas as idades. Do ponto de vista de
um processo ativo, poder-se-a dizer que os métodos da escola conseguem fazer com que o
aluno desenvolva o raciocinio logico € autonomo?

Na sala de aula da EJA, oferecem-se ao aluno oportunidades validas que lhe
proporcionem desenvolver a capacidade de raciocinar?

O objetivo da educagdo construtivista ndo € saber repetir ou conservar verdades
acabadas, pois uma verdade, que ¢ reproduzida, ndo passa de uma semiverdade: “é
aprender por si proprio a conquista do verdadeiro, correndo o risco de despender tempo
nisso e de passar por todos os rodeios que uma atividade real pressupoe” (1973 pg. 69).

Compreender algo significa conhecer como acontece e o que o conduz. A origem do
conhecimento, para Piaget, da-se na relagdo sujeito e objeto, que se transforma pelo
processo da assimilacdo — acomodagéo -equilibragdo .

Para compreender esses processos, € preciso considerar a atividade do sujeito como
necessaria. Para Piaget, o conhecimento tem inicio quando o bebé age, assimilando alguma
coisa do seu meio fisico ou social. Esse conteido assimilado, ao entrar no mundo do
sujeito, provoca-lhe perturbagdes, pois traz consigo algo novo para o qual a estrutura
assimiladora ndo tem instrumento, aparecendo, entdo, a necessidade de o sujeito reconstruir
seus instrumentos de assimilacdo em funcdo do novo. Essa reconstru¢io do sujeito sobre si
¢ a acomodagdo E essa acdo que reconstroi o equilibrio perdido, porém o refaz em outro
nivel, criando algo novo o qual algo novo possibilita que as novas assimilagdes sejam
diferentes das anteriores, sejam melhores; resultando na equilibracdo majorante, ou seja, o
novo equilibrio ¢ mais consistente. E por meio desse processo de equilibragio que o sujeito

constroi seus conhecimentos.

7 A assimilagio é a incorporagdo de algo exterior ao organismo e implica uma modificagdo desse elemento
externo, ou seja, a modificacdo do meio pela agdo do organismo. Ja a acomodagao consiste numa modifica¢ao
simultanea do proprio organismo. Ou seja, quando o organismo incorpora algo exterior, modifica-se, ao
mesmo tempo em que modifica o objeto que estd sendo assimilado. Sendo assim, a assimila¢do e a
acomodagdo so sdo possiveis quando existem as pré-estruturas necessarias. Os processos de assimilacdo e
acomodagdo sdo aspectos permanentes do desenvolvimento mental e estdo presentes em todos os estagios. A
adaptac@o ao meio s6 ocorre quando os dois processos estdo em equilibragdo com o seu ambiente. O
desenvolvimento é um processo de restabelecimento do desequilibrio entre a assimilagdo ¢ acomodagao.



Brenelli (1996) explica esse processo de construgao pela atividade do sujeito:

... a equilibra¢do descreve um sujeito ativo, que compensa as pertubagoes resultantes
de sua interagdo com o meio, integrando-a em seu sistema cognitivo, de modo a
ultrapassa-lo. Assim, o termo “majorante” significa uma adaptacdo do sujeito ao meio
fisico e social, o que implica a constru¢do de estruturas cada vez melhores, mais
aperfeicoadas, mas complexas, para realizar as trocas com o meio(p. 31).

Para entendermos como o aluno da EJA pensa, ¢ necessario compreendermos o
processo de seu desenvolvimento. Como ja foi dito, os seres humanos, constroem novos
conhecimentos a partir do processo de assimila¢do, acomodacdo, o que implica que o novo
conhecimento se integre aos conhecimentos ja existentes, proporcionando a adaptagao.

A equilibracdo consiste no processo que permite a passagem de certos estados de
equilibrio a outros, qualitativamente diferentes, gracas a multiplos desequilibrios que sao
superados por reequilibracao.

Ora, esse é o principio do equilibrio: um continuo processo de constru¢do manifestado
em trés formas de equilibracdo: a primeira delas e mais elementar é a equilibragcdo
entre sujeito e objeto, isto é, o sujeito incorpora o objeto atribuindo-lhe significados, a
segunda forma acontece entre os subsistemas construidos a partir de sucessivas
assimilagdes e acomodagoes e a terceira ¢é a integragdo, ou seja, tudo o que foi
diferenciado nos processos de assimilagdo e acomodagdo serd entdo, integrado
resultando na totalidade (Paulino 1999 p. 97).

E decorrente desse processo que a capacidade de pensar e de raciocinar se
desenvolve, possibilitando ao sujeito, progressivamente, substituir uma explicacdo por
outra melhor ou mais adequada para a resolu¢do de um problema.

O proprio fato de que as formas de raciocinio do sujeito transformam-se com o
tempo, no sentido de uma evolugdo, sem que possa explicar esse fendmeno, unicamente
pela influéncia do meio ou da heranca genética, constitui a esséncia do processo de
equilibracdo interno, que impulsiona a reorganiza¢cdo do comportamento no sentido de uma

adequacgao sempre melhor do real.



De tal maneira, sdo as regulacdes® que provocam as modificacdes do conhecimento
num sentido de uma melhor adequagdo e sdo desencadeadas quando o sujeito percebe
contradi¢des que geram conflitos cognitivos. Trata-se de uma capacidade interna ao sujeito
cognoscente’, a qual assegura a percep¢io dos erros cometidos e suas lacunas, o que
provoca a modificacdo dos esquemas do sujeito. Essa regulagdes, distinguem-se, portanto,

da nog¢do de operacao.

...as operagoes logicas so se constituem e adquirem suas estruturas de conjunto
em fung¢do de um certo exercicio, ndo somente verbal, mas sobretudo e
essencialmente relacionado a a¢do sobre os objetos e a experimentag¢do: uma
ag¢do propriamente dita, mas interiorizada e coordenada com outras agoes do
mesmo tipo segundo estruturas especificas de composi¢do. Por outro lado,
essas operagoes ndo sdo absolutamente apanagio do individuo isolado e
presumem, necessariamente, a colaboragdo e o intercambio entre os individuos
(Piaget, 1973 p.62).

A partir de seu desenvolvimento, o sujeito constrdéi sua personalidade e sua
inteligéncia no processo continuo de interagdo com o meio.

Nao se aprende da mesma maneira em todas as idades, pois a capacidade de
constru¢ao de novos conhecimentos ¢ determinada pelas estruturas de pensamento que o
sujeito possui antes de tentar assimilar ou compreender o novo objeto.

O desenvolvimento e a aprendizagem sdo processos por meio dos quais o sujeito
adquire o seu conhecimento.

Intmeras observagdes levaram Piaget e sua escola a defenderem que aquisi¢ao do
conhecimento pressupde uma reconstru¢do, € a crianga, de certo modo, tem que descobrir e
inventar os conhecimentos (Delval, 1997).

Pode-se observar uma diferenga entre dois tipos de aprendizagem: o que se realiza

dentro da escola e o que se realiza fora.

¥ A nogdo de regulagio remete a um mecanismo de autocorre¢io dos erros que tende a restabelecer o
equilibrio cognitivo na evolugdo do desenvolvimento na dire¢do de um equilibrio maior.

? Interna ao organismo, no plano bioldgico.
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Observamos também que, se os conhecimentos espontaneos implicam quase sempre
um esforgo pessoal, o que nem sempre se d4 com os conhecimentos escolares.

Piaget mostrou que o sujeito executa uma atividade pessoal visando a formagao de
conceitos e estruturas que ndo lhe sdo diretamente ensinados na escola.

E certo que o sujeito se beneficia das aprendizagens escolares ¢ que a maioria dos
conhecimentos construidos ndo seriam possiveis fora do ambiente escolar; porém, a
apropriacdo desses conhecimentos requer um desenvolvimento pessoal para a consecu¢ao
da aprendizagem, a partir de um processo de assimilagdo e acomodagdo, sem os quais 0s
conceitos se mantém isolados e sdo de pouco valor para constru¢do de um novo
conhecimento.

Na situag@o educacional, segundo Richmond (1979), adaptagdo e desenvolvimento
sdo de primordial interesse. O professor deve ter como principal objetivo apresentar
situacdes as quais o aluno adapte sua experiéncia anterior. Com uma visdo futura de
ensino, sera importante uma relacao de adaptacdo e desenvolvimento que servira de base
para futuras aprendizagens. Nesse sentido, o professor serd um organizador de situagdes de
aprendizagem em que as experiéncias anteriores serdo acomodadas as novas. O professor
devera estimular o aluno a aplicar seus conhecimentos anteriores a situagdes desconhecidas.

Ao saber em que nivel operatdrio se encontra o aluno da Educacdo de Jovens e
Adultos, podem-se propor maneiras alternativas de se desenvolver um programa que
respeite o nivel intelectual dele para que possa compreender os conhecimentos que a escola
tem responsabilidade em “transmitir”.

Na escola, a experimentacdo ¢ a pesquisa devem ser permanentes, € o professor
devera ter sempre presente que “ensinar ndo €& transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produ¢do ou a sua constru¢ao” (Freire, 2000 p.25).

Muitos professores que integram os programas de Educagdo de Jovens e
Adultos,tém experiéncia com o ensino regular e com a educagado infantil e, baseados nessas
experiéncias, constroem seu projeto pedagogico. Surgem, entdo, algumas questdes:

- Os métodos e contetdos utilizados na educacdo regular servem para a

Educacgao de Jovens e Adultos?

- Quais as especificidades dessa clientela?
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O que fazer com alunos que nao contaram, no passado, com a

oportunidade de um ambiente estimulador?
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CAPITULO I1

REFERENCIAL TEORICO

Jean Piaget — O pensador

“... a educagdo constitui um todo indissocidvel, e ndo
se pode formar personalidades auténomas

no dominio moral se por outro lado o individuo

é submetido a um constrangimento intelectual

de tal ordem que tenha de se limitar

a aprender por imposic¢do de si mesmo...”

(Piaget, 1973 p.69).

Piaget nasceu em Neuchatel, na Sui¢a, no dia 9 de agosto de 1896 e morreu em
1980, em Genebra. Dedicou-se a descobrir o mecanismo do pensamento — como o ser
humano conhece a si mesmo e o mundo que o rodeia, tornando-se capaz de criar a filosofia
e a ciéncia. Lancou os fundamentos de uma nova visdo sobre a inteligéncia e a infincia, ao
descobrir que o sujeito € o protagonista responsavel pela construcao do conhecimento.

Alguns dados de sua infancia mostram que foi uma crianga ativa e criativa, desde
cedo interessada na observacao da natureza e na sistematiza¢ao dos dados coletados. Entre
sete e dez anos, interessou-se pela mecanica, pelos passaros, pelos fosseis e pelas conchas
marinhas. Menino precoce, Piaget foi convidado, aos dez anos, a trabalhar no Museu de
Histéria Natural de sua cidade, onde etiquetava colegdes de conchas. Aos onze anos,
publicou, numa revista de Historia Natural de Neuchatel, um pequeno artigo escrito a partir
da observagdo de um péssaro albino que cruzava seu caminho numa das pracas de
Neuchatel. Logo apds a publicagdo desse artigo, pediu autorizagdo para estudar as colegdes
de passaros, fosseis e conchas ali disponiveis. Piaget se tornou assistente do diretor do
museu e, com a ajuda dele, escreveu vdrios artigos, interessando-se, especialmente, por
moluscos. Formou-se em biologia e, aos 22 anos, doutorou-se com uma tese sobre

moluscos.
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Seus primeiros estudos e trabalhos foram importantes para sua formacao cientifica e
influenciaram toda sua obra. Além da biologia, interessou-se por religido, filosofia, logica,
psicologia, metodologia cientifica, matematica e quimica.

Piaget tinha tudo para se tornar um especialista em malacologia, todavia, ndo eram
apenas os mistérios da fauna que o intrigavam, mas os do homem também.

A medida que organizava seu pensamento, pouco a pouco, foi descobrindo que seu
interesse pelo conhecimento era um tema fascinante para estudo. Diante de seu interesse,
comegou a investigar o processo do conhecimento, pretendendo explica-lo do ponto de
vista biologico. A busca dessa explicagdo o conduziu a elaborar uma psicologia que desse

sustentagdo experimental as suas hipoteses, a psicologia genética, que estuda o

desenvolvimento do pensamento.

E eu me interessava pelos problemas do conhecimento, considerando que eles podem
ser abordados cientificamente, como por um biologista. Entdo, para achar um ponto
entre a biologia e a teoria do conhecimento, era preciso estudar o desenvolvimento
mental, o desenvolvimento da inteligéncia, a génese das nogoes (Piaget,1978,apud
Seber 1997,p.38).

Decidiu, entdo, consagrar sua vida ao estudo do conhecimento e, em 1919,
pesquisou o raciocinio verbal das criancas.

Em 1921, partiu para Genebra, onde elaborou os planos de pesquisa sobre o
pensamento e a construcdo de sua epistemologia. Trabalhando no Instituto Jean-Jacques
Rosseau, estudou a influéncia do meio social e da linguagem sobre o pensamento infantil,
buscando compreender a logica da crianca no dominio das conversagdes, ou seja, das
interagdes verbais.

Entre 1924 e 1932, publicou cinco obras: 4 linguagem e o pensamento da crianga;
O juizo e o raciocinio na crianga; A causalidade fisica na crianga; A representagdo do
mundo na crianga e o Julgamento moral na crianga.

Na época em que publicou esses trabalhos, julgava que, para compreender a logica
da crianca, era suficiente buscé-la no dominio da linguagem.

Piaget ndo queria de modo algum que seus primeiros cinco livros fossem

considerados como uma teoria completa sobre o raciocinio infantil, pois ele mesmo tinha
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criticas a fazer sobre seu trabalho inicial; uma delas, ter trabalhado essencialmente com a
linguagem. Mais tarde, reformulando sua metodologia de pesquisa inicial, propiciou aos
sujeitos resolverem problemas que envolvessem a agdo sobre os objetos e realizou
entrevistas para que eles externalizassem seu raciocinio. Tal descoberta s6 foi possivel com
o trabalho de observagao sistematica realizado com os proprios filhos.

Piaget concluiu que a inteligéncia progride por construcdes sucessivas em diferentes
niveis e procede da acdo em geral. O conhecimento esta sempre ligado a agdo, acdo sobre a
pessoa do outro, acdo sobre o proprio corpo, acdo sobre os objetos inanimados...(Seber,
1997 p. 44).

Piaget investigou a relagdo entre a representacdo € o pensamento, a nog¢ao de
conservacdo ou a permanéncia do objeto, a de conservagdo das propriedades fisicas (peso,
massa, volume) e as idéias de tempo, movimento e velocidade, reunindo suas observagdes,
dentre outros, nos livros: O nascimento da inteligéncia; A construgdo do real na Crianga;
A formagdo do simbolo na Crianga; A génese do numero na crianca; O desenvolvimento
das quantidades fisicas na crianca; A representa¢do do espago na crianga: Introdugdo a
Epistemologia Genética,; Seis estudos de psicologia; Psicologia da crianca; Epistemologia
Genética, Estudos sociologicos, Psicologia e Pedagogia, Para onde vai a educagdo?;
Biologia e conhecimento; Adaptacgdo vital e psicologia da Inteligéncia; O comportamento,
motor da evolug¢do; Os mecanismos perceptivos;, A imagem mental na crian¢a, Memoria e
inteligéncia, Tomada de consciéncia; Fazer e Compreender; Pesquisa sobre a
contradi¢do, Pesquisa sobre a abstragdo reflexiva, O possivel e o necessario; Para uma
logica das significacoes; A equilibragdo das estruturas cognitivas e Problema central do
desenvolvimento.

Seus experimentos foram repetidos, em sociedades diferentes, com criangas de
varios niveis sociais, ¢ os estdgios de desenvolvimento cognitivo, conforme Piaget,
mantinham a mesma ordem de sucessdo. No Brasil, foram realizadas algumas pesquisas
dessa natureza, dentre as quais podem-se citar as de Mantovani de Assis (1976) e de
Castelano de Campos (1980).

O pensador suigo dizia que a idéia central de sua epistemologia genética foi, muitas

vezes, mal interpretada.
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“«“

do sou nem empirista nem inatista, sou construtivista. Penso que o conhecimento é uma
perpétua construgdo nova, por interagdo com a realidade” ( Filme: Piaget on Piaget).
Sem duavida, Piaget foi um grande pensador, e seu desaparecimento deixou um

grande vazio na comunidade cientifica.

Piaget em sala de aula

Os estudos de Piaget até hoje ndo se esgotaram. Os trabalhos do autor nao foram
elaborados com a intencdo de proporcionar solugdes para os problemas didrios da sala de
aula, mas sim, com a inten¢do de dar explicacdes a questdes de carater tedrico.

A aplicacdo dessa teoria em sala de aula requer um trabalho de investigacdo e de
reformulacdo de pressupostos iniciais, ampliando-os e enriquecendo o trabalho a ser

desenvolvido. Hans G. Furth (1982) declara, em sua primeira carta, aos professores:

Parece-me quase desnecessdario repisar que nosso sistema educacional enfrenta uma
crise séria e de proporgoes cada vez maiores, que pode ser medida em termos de
baixos niveis de leitura, reprovagoes escolares, problemas de disciplinas, evasdo
escolar e delingiiéncia (p. 17).

Para que a teoria piagetiana possa ter uma projecao educacional, ¢ necessario que os
professores, dentro e fora da sala de aula, coloquem a si mesmos questionamentos de como
modificar perspectivas teoricas e praticas no ambiente escolar.

A nova formulacao de objetivos estabelece como prioridade a idéia de autonomia o
desenvolvimento intelectual mais que o mero rendimento académico, a cooperacdo mais
que o individualismo, entendendo, assim, a educacdo como um processo de crescimento no
qual o aluno é o protagonista e pelo qual vai ampliando sua compreensdo do meio para
melhoréa-lo. Nessa perspectiva construtivista piagetiana, aprender implica um processo de
construcdo, em que o sujeito vai incorporando novos conhecimentos e mudando os seus
sistemas epistemolégicos. E, dessa forma, que a aprendizagem e o crescimento pessoal

representam um ganho conjunto.
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Por outro lado, a rapidez das mudangas socioculturais e técnico-cientificas, que
acontecem ao nosso redor, parecem apontar mais para a necessidade de educar pessoas que
possam incorporar os novos conhecimentos do que reproduzir conhecimentos ja caducos
(Carretero, 1996 p.67).

O objetivo da educagdo ¢ formar pessoas capazes de desenvolver pensamentos
auténomos, com possibilidades de produzir novas idéias e capazes de avancos cientificos,
culturais e sociais. O processo construtivo d4 oportunidade para a tomada de consciéncia
por parte do aluno, ndo apenas do resultado de sua conduta, mas também sobre o caminho
que fez para elabora-la. Tal caminho configura sua organizacdo intelectual e pessoal, que
aproveitard a condi¢cdo de generaliza-la a novas situagdes, modificando-as.

Furth afirma que “Temos que comegar do zero, de maneira racional e profissional, e
perguntar-nos qual ¢ a escola psicoldgica e socialmente adequada as criancas de hoje”
(1982 p. 18).

A vida, a sociedade e a ciéncia sdo entidades dinamicas que evoluem e as quais, em
cada um dos seres humanos, adotam diferentes formas (Carretero, 1996 p.68).

Entretanto, durante muito tempo, fizeram-nos acreditar que a maneira de criar
conhecimentos, através da transmissao, era a correta. A escola estabeleceu um mundo irreal
no qual tudo ¢ absoluto e estatico. Para os professores, o desafio ¢ descobrir como as
escolas podem chegar a se transformar em intermediarias desse processo de construcdo de
forma¢do do sujeito, ou, em outras palavras, como os professores podem construir um
projeto pedagogico que, através da diversidade, possibilite ao sujeito o seu
desenvolvimento.

O professor comega a questionar-se sobre o real e o ideal. Por que o desinteresse dos
alunos? Por que sempre as mesmas dificuldades? Qual contetido devo trabalhar? De que
forma?

Acreditamos na educagdo como um processo pelo qual os alunos vao se
desenvolvendo em dire¢do a autonomia moral e intelectual, cooperando com seus
semelhantes e em interagdo com o meio social em que vivem.

Para tanto, ratificamos nossa convic¢ao, apoiando nos nesta citagdo piagetiana:

17



Pretende-se, pelo contrario, formar simultaneamente consciéncias livres e individuos
respeitadores dos direitos e das liberdades de outrem? Entdo é evidente que nem a
autoridade do professor e nem as melhores licdes que ele possa dar sobre o assunto
serdo o bastante para determinar essas relacoes intensas, fundamentadas ao mesmo
tempo na autonomia e na reciprocidade (Piaget,1973 p. 71).

Necessitamos, segundo Paulo Freire (1985), de uma pedagogia de esperanca que
nos guie para o critico caminho da verdade, sem mitos, sem mentiras, para a reapropriagao
de nossa dignidade comprometida, para a recuperacao de nossa humanidade. A educagao
tem que potencializar o desenvolvimento de pessoas felizes, livres, criativas e solidarias,
capazes de compreender e intervir no mundo, tornando possivel a constru¢do de uma
sociedade melhor.

Como evidenciam as palavras de Carlos Fuentes (2000, p.116):

Seremos capazes de abragar o outro, ampliando nossas possibilidades humanas. As
pessoas e suas culturas perecem em isolamento, mas nasceram ou voltaram a nascer
em contato com outros homens e mulheres de outra cultura, outra crenca, outra raca.
Se nao conhecermos nossa humanidade nos outros, ndo a reconheceremos em nos
mesmos.

Ao admitirmos que o construtivismo € o processo pelo qual o ser humano adquire o
conhecimento, ¢ preciso que as mudancas em Educacdo estejam fundamentadas em teorias
que expliquem como o conhecimento ¢ construido.

Aprender ¢ um processo de construcdo, em cujo percurso vao se incorporando
novos conhecimentos que implicam mudangas nos sistemas epistemoldgicos e
comportamentais do sujeito.

O objetivo de formar pessoas, capazes de desenvolver um pensamento autdnomo,
com possibilidade de produzir novas idéias e capazes de avancos cientificos, culturais e
sociais, ndo deve se limitar apenas aos estudos cientificos culturais, mas também, ao que
concerne as relagdes interpessoais.

Assuncion Lopes Carretero afirma (1996, p.70):

A Pedagogia Operatoria busca uma mudanga de paradigma educativo. Ndo é
suficiente modificar o sujeito que ensina, o ambiente que rodeia a crianga e as técnicas
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de aprendizagem se ndo se leva em conta as caracteristicas do sujeito que aprende.
Toda aprendizagem, desde somar, escrever uma palavra, modificar uma atitude para
poder cooperar com o grupo, requer um esfor¢o construtivo por parte da crianga, sem
0 qual novos conhecimentos serdo mais aparentes que reais e desaparecerdo
rapidamente.

Elaborar um pensamento coerente na tentativa de gerar pensamento critico, que
situe o conhecimento como momento dialético da educagdo, faz com que busquemos a
compreensdo da realidade a fim de encararmos a transformagao.

O novo conceito de aprender aponta para uma forma, também nova, de entender a
dinamica da sala de aula da EJA, portanto, para um conceito diferente das relagdes
pessoais.

Entdo, a primeira tarefa da educagdo consiste em garantir a todo individuo a
oportunidade de, durante os diversos periodos de escolaridade, construir os instrumentos
psicologicos que lhe permitam raciocinar com logica, conquistar a autonomia moral e
tornar-se um cidaddo capaz de contribuir para as transformagdes sociais, culturais,
tecnoldgicas e cientificas que garantam a paz, o progresso, uma vida saudavel, uma boa
convivéncia entre as pessoas € a preservacao de nosso planeta. Pessoas criativas, inventivas,
descobridoras, portanto possuidoras de mentes capazes de criticar, de verificar, em vez de
aceitar tudo o que lhes ¢ oferecido. De maneira nenhuma essa tarefa pode ser confundida
com a simples transmissdo de conhecimento ¢ a formagao de pessoas submissas, que tem
sido a fungdo da escola até hoje. Para que os individuos se tornem livres e autdbnomos, faz-
se necessario oferecer-lhes uma educagdo escolar que lhes favoreca o desenvolvimento
psicoldgico (Mantovani de Assis, 1999 p.4).

Obviamente, uma escola que respeite a todos em suas diversidades.

Na perspectiva de uma escola mais eficaz para todos, organizar e dirigir situagoes de
aprendizagem deixou de ser uma maneira ao mesmo tempo banal e complicada de
designar o que fazem espontaneamente todos os professores. Essa linguagem acentua a
vontade de conceber situagoes diddticas otimas, inclusive e principalmente para os
alunos que ndo aprendem ouvindo li¢oes (Perrenoud 2000, p. 25).

Na realidade, a educacdo constitui um todo indissociavel e ndo pode formar seres

autonomos no dominio moral. Se o sujeito ¢ submetido a constrangimentos intelectuais de
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tal ordem que tenha que se limitar a obedecer, sem descobrir por si mesmo a verdade, se for
passivo intelectual, ndo conseguira ser livre moralmente. De forma reciproca, porém, se sua
moral consiste, com exclusividade, na submissdo a autoridade e se os relacionamentos
sociais, que constituem sua vida social, sdo os que ligam cada aluno individualmente a uma
autoridade que detém todos os poderes, o individuo também nao conseguird ser ativo

intelectualmente (Piaget, 1973).

Concepcao piagetiana de aprendizagem

Para compreendermos a relagdo entre a aprendizagem e como o sujeito aprende, ¢
importante conhecermos o processo de desenvolvimento, pois, nos seres humanos, a

aprendizagem de novos conhecimentos estd intimamente ligada a tal processo.

O desenvolvimento do ser humano esta subordinado a dois grupos de fatores: os
fatores da hereditariedade e adaptacao biologicas, dos quais depende a evolugdo do
sistema nervoso e dos mecanismos psiquicos elementares, e os fatores de transmissdo
ou de interagdo sociais, que intervém desde o berco e desempenham um papel de
progressiva importdncia, durante todo o crescimento, na constitui¢io dos
comportamentos e da vida mental (Piaget, 1973 p.35).

As investigacdes de Piaget sobre a evolucdo da inteligéncia revelam que a crianga ¢
idéntica ao adulto, quanto ao mecanismo funcional; e diferente, quanto ao aspecto
estrutural. Esses “seres ao mesmo tempo tdo semelhantes e tdao diferentes de nos” (Piaget,
1976, p.156) levam todas as criancas e adolescentes a buscarem uma adaptacdo ao meio,
isto ¢, a conquistarem um equilibrio. Se compararmos as atividades que uma crianca
realiza e as que um adulto pode realizar, constatamos uma distancia. Essas capacidades
novas de solucionar problemas vao surgindo a partir do desenvolvimento do sujeito. O
desenvolvimento e a aprendizagem dos seres humanos sdo processos pelos quais se chega a
muito a partir de pouco (Delval, 2000). Quando nasce um bebé, podemos observar que

possui muitas capacidades, ndo sendo, portanto, um ser incapaz. Delval propde uma

20



classificagdo em trés grupos: sistema para receber informagao do exterior, para comunicar
suas necessidades e manifestar seus estados e, além disso, sua capacidade de agir.

Tabela 1 — Repertorio de capacidades do recém- nascido'’.

Sistemas Capacidades

Para receber informagao Percepgao:
Visual
Auditiva
Tatil, etc.

Para agir Reflexos:
Succao
Preensdo
Marcha
Babinski,etc.

Para transmitir informagdo | Choro
Expressdes emocionais

Sorriso

E a partir de todas essas capacidades iniciais que se produzirdo o desenvolvimento
psicologico e a construgdo do conhecimento. Através das acdes, o sujeito comega a
descobrir as propriedades dos objetos e a modificar os esquemas.

Podemos definir um esquema como “uma sucessdo de agoes que tém uma
organizagdo e que sdo suscetiveis de repetir-se em situagoes semelhantes” (Delval, 2000
p-29).

Segundo Piaget, um esquema é a estrutura ou a organizagdo das agoes, ais quais se
transferem ou generalizam no momento da repeticdo, em circunstancias semelhantes ou
analogas (1993 p.15). Os adultos tém muitos esquemas que sdo usados para processar €
identificar estimulos.

Dessa maneira, o organismo esta apto a generalizar ¢ a diferenciar estimulos. Os

esquemas mudam ou tornam-se mais elaborados. O sujeito modifica seus esquemas, agindo

1 Fonte: Livro: Aprender na vida e aprender na escola — Juan Delval.
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sobre 0 meio em que vive. Para sobreviver, o sujeito precisa satisfazer suas necessidades.
No entanto, em sua atividade, o organismo deve adaptar-se ao meio, o que implica tanto
que o meio seja modificado quanto que o organismo se transforme. Sendo assim, o
desenvolvimento mental ¢ um resultado da adaptacdo: o sujeito humano é uma espécie que
foi capaz de se adaptar ao seu meio e, com muito sucesso; portanto, a adaptacdo ¢ um
processo ativo, que se modifica e modifica o meio.

A fungdo desse processo permite a conclusdo de que a experiéncia ndo ¢
independente da atividade intelectual e que o sujeito €, em todos os niveis, um agente ativo.

Estudando os processos pelos quais a crianga adquire o conhecimento, Piaget chega
as relagdes entre desenvolvimento e aprendizagem. E importante, entdo, deixar clara a

diferenca entre esses processos.

O desenvolvimento mental da crian¢a surge, em sintese, como resultado de trés
grandes construgoes, cada uma das quais prolonga a anterior, reconstruindo-a
primeiro num plano novo, para ultrapassa-la em seguida, cada vez mais amplamente
(Piaget e Inhelder,1993).

O desenvolvimento do conhecimento ¢ um processo espontaneo, ligado ao processo
global da embriogénese'', que diz respeito ndo s6 ao desenvolvimento do corpo, mas
também ao desenvolvimento do sistema nervoso e das fung¢des mentais. No caso do
desenvolvimento do conhecimento nas criangas, a embriogénese sO termina na vida adulta.
O desenvolvimento ¢ um processo que se relaciona a totalidade de estrutura do
conhecimento.

A aprendizagem apresenta o caso oposto, pois ela é provocada por situagdes - por
um professor, por um colega, ou por uma situacao externa; pois, além de contraria ao que ¢
espontaneo, ¢ um processo limitado a um problema simples ou uma estrutura simples.

Oliveira (1999) afirma que a “aprendizagem” consiste em justapor as estruturas
organizadas do comportamento integralizando comportamentos soltos que o organismo

ndo considera essenciais para sua sobrevivéncia.

"' Origem do desenvolvimento.
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Assim, o desenvolvimento explica a aprendizagem: ¢ um processo essencial e cada
elemento dela ocorre como funcao do desenvolvimento total.

Para compreender o desenvolvimento, é preciso entender primeiro como o sujeito
constroi o seu conhecimento. O conhecimento ndo ¢ uma copia da realidade. Conhecer um
objeto ndo ¢, simplesmente, olhd-lo e fazer dele uma copia mental. Para conhecé-lo, ¢
necessario agir sobre ele.

Conhecer ¢ modificar, transformar e compreender o processo dessa transformagao e,
conseqlientemente, compreender o modo como foi construido o objeto. Uma operacdo ¢
uma acao interiorizada que modifica o objeto do conhecimento. A operagdo consiste na
reunido de objetos em uma classe, para construir uma classificagdo, ou na ordenacao, ou na
contagem, isto €, ¢ um grupo de acdes modificando o objeto e dando possibilidade ao
sujeito de o conhecimento alcangar as estruturas da transformagao.

As consideragdes anteriores permitem-nos afirmar que o desenvolvimento
determina a aprendizagem.

O conhecimento ndo é passividade, mera recep¢do da realidade. Implica sempre
uma busca ativa, mais ou menos patente, dos elementos que podem transmitir informagdo
(Delval, 1997, p.119).

As fungdes essenciais da inteligéncia consistem em compreender e inventar, em
outras palavras, chegar ao real através da construgdo das estruturas. E, de fato, ¢ cada vez
mais patente que essas duas fungdes sdo indissoliveis e que, para compreender um
fenomeno ou um acontecimento, € preciso reconstruir as transformagdes de que elas sdo
resultantes, € mais que reconstitui-las, faz-se mister, primeiramente, elaborar uma estrutura
de transformagdo, o que supde parte de invengdo ou de reinvengao.

A construgdo das estruturas logicas ndo pode se apoiar apenas nas experiéncias
fisicas, nem tampouco pode ser obtida pela leitura da experiéncia. A experi€ncia sempre
necessita da construcao do sujeito que consiste numa estruturagdo interna de suas acoes €
coordenacdes, o que implica o processo de equilibragdo. A partir dai, pode-se concluir que
aprendizagem estd sempre subordinada a mecanismos gerais de equilibracdo que asseguram
a coeréncia interna da construgao operatoria em todas as etapas do desenvolvimento.

Assim, a construcao operatoria efetua-se por meio das agdes que o sujeito exerce

sobre os objetos.
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Nao se aprende da mesma maneira em todas as idades, pois a capacidade de
formag¢do de conhecimentos novos ¢ determinada pelo estigio de desenvolvimento do

sujeito.

Estagios do desenvolvimento

Piaget, em sua teoria, considera que o desenvolvimento do sujeito passa por varias
fases, consideradas como estagios: sensorio-motor, pré-operatdrio, operagdes concretas e
operacdes formais.

A evolugio ontogenética'” e a passagem pelos estigios ndo pré-programados vio
depender dos seguintes fatores: maturagdo interna, acdes sobre os objetos, interacdo social
e equilibragao.

Dentro de uma perspectiva mais funcional de como o sujeito atua, cada estagio se
caracteriza por uma maneira de abordar os problemas e de enfrentar a realidade.

A busca pela adaptagdo ao meio em que vive € inerente ao sujeito, e ela adaptacao
se realiza através da agdo, a qual ¢ um elemento central da teoria, sendo responsavel pela
interagdo do sujeito-objeto.

Através da acdo, o sujeito constroi seu conhecimento e desenvolve seu intelecto.

O conhecimento ndo poderia ser concebido como algo predeterminado nas estruturas
internas do individuo, pois que estas resultam de uma constru¢do efetiva e continua,
nem nos caracteres preexistentes do objeto, pois que estes so sdo conhecidos gracas a
mediacdo necessdria dessas estruturas, e estas estruturas os enrviquecem e enquadram
(Piaget 1971, p. 07).

O mundo ¢ percebido, inicialmente, como uma sucessdo de estimulos e, para
entendé-lo, é preciso organiza-lo. O trabalho da inteligéncia consiste, principalmente, em
construir procedimentos para organizar esse mundo. Para Piaget, o desenvolvimento do ser

humano consiste no processo de construgao das estruturas da inteligéncia. Nesse processo,

12 Desenvolvimento do individuo desde a fecundacio até a maturacio.
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Piaget distingue a existéncia de estagios, demonstrando que, em cada um deles, a crianga
tem uma forma propria de lidar com as dificuldades encontradas.

Segundo Piaget, cada estagio caracteriza-se por uma estrutura de conjunto, a qual se
expressa de maneira logico-matematica e traduz a organizagcdo subjacente das acdes
(Delval, 2000).

Os estagios obedecem a uma ordem seqiiencial invariavel, e o que pode sofrer
alteracdes ¢ a velocidade e a duracdo das construgdes, as quais dependem da estimulagdo do
meio em que o sujeito estd inserido.

Também € preciso levar em conta caracteristicas dos estagios; a conservacdo das
aquisi¢des anteriores. Uma vez construida uma estrutura, ndo ha possibilidade de o sujeito
esquecer o conhecimento resultante dessa construcdo. As estruturas mantém-se e ddo forma
a todos os conteudos, de tal modo que o sujeito de um determinado estagio, que adquire um
conhecimento; ird adquiri-lo, apoiando-se nas estruturas que possui, ou seja, em Sseus
conhecimentos anteriores € em uma determinada maneira de abordar os problemas.

Os estagios sdo universais, independentes da raga, cultura ou nivel socioeconémico,
passando todos pela mesma seqiiéncia na constru¢@o das estruturas cognitivas.

Piaget definiu o desenvolvimento cognitivo como um crescimento intelectual no qual

podem distinguir-se quatro grandes estagios:

e 0 estdagio da inteligéncia motora (0-2 anos) — O comportamento ¢ basicamente
motor, a crian¢a ainda nao faz representagdes;

e o estiagio do pensamento pré-operAcional (2-7 anos) — caracterizado pelo
surgimento da linguagem e outras formas de representacao;

® 0 estdgio das operagoes concretas (7-11 anos) — desenvolvimento do pensamento
lo6gico para problemas concretos;

® 0 estagio das operacoes formais (11-15 anos) — desenvolvimento do raciocinio
l6gico para todas as classes de problemas.

A seguir distinguiremos os estagio, em resumo.
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1. Sensorio- Motor

O periodo sensoério-motor € anterior ao aparecimento da linguagem e estende-se
desde o nascimento até, aproximadamente, um ano ¢ meio. Ao nascer, um bebé apresenta
apenas comportamentos de reflexos simples. No segundo més de vida, pela via do reflexo
de succao, j& faz diferenciacdo primitiva entre os objetos, em seu ambiente. Entre o quarto e
o0 oitavo meés, ocorre a coordenagdo da visdo e do tato. No final do primeiro ano de vida, a
crianga comeca a desenvolver as no¢des de permanéncia do objeto, j& utiliza dois ou mais
esquemas familiares que sdo coordenados para a solugdo de problemas. No inicio do
segundo ano, a crianga constrdi novo meio para resolver problemas mediante a
experimentacio.

Por volta do final do segundo ano, a crianca comeca a ser capaz de representar
objetos e eventos internamente, o que a libera da inteligéncia sensorio-motora, permitindo a
invengdo de novos meios para resolver problemas através da atividade mental. A medida
que o bebé se desenvolve cognitivamente, as mudancgas ocorridas afetam o comportamento
em todas as areas. O desenvolvimento cognitivo desse estagio evolui a partir da a¢do da
crianga sobre o meio-ambiente.

As acdes da crianga sdo espontaneas. A motivacdo para uma acdo particular ¢
interna. A adaptacdo e a organizacdo da assimilacdo e acomodagdo operam desde o inicio,
resultando numa transformagao qualitativa e quantitativa continua dos esquemas. A crianca
pode ser compreendida como construindo o seu conhecimento, tentando atribuir significado

as coisas que a cercam.

O periodo que se estende do nascimento a aquisi¢do da linguagem é marcado por um
extraordinario desenvolvimento da mente. Sua importincia ¢é algumas vezes
subestimada por ndo ser acompanhada de palavras que permita acompanhar, passo a
passo, o progresso da inteligéncia e das emogdes, como acontece depois. No entanto, o
desenvolvimento mental que ocorre nesse periodo determina o curso inteiro da
evolugdo psicologica...No inicio deste desenvolvimento, o bebé incorpora tudo a si
proprio - ou, em termos mais precisos, a seu proprio corpo- enquanto que no final do
periodo, isto é, quando a linguagem e o pensamento despontam, ele estd para todos os
propositos praticos, mas um elemento ou entidade entre outros, em um universo que
gradualmente ele proprio constroi, e o qual futuramente ele ira experimentar como
externo a ele (Piaget 1967, apud Wadsworth 1996, p.26.).
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Piaget constatou a existéncia de seis fases no estagio sensorio-motor, em que
aparecem, progressivamente, padrdes de comportamento cada vez mais complexos.

A medida que os comportamentos representativos de estdgios mais avancados se
manifestam, os comportamentos de estdgios anteriores ndo sdo totalmente substituidos.
Sobre novos estagios, Piaget escreveu que o novo estagio poderia ser definido pelo fato de
a crianca tornar-se capaz de certos padroes de comportamentos dos quais era incapaz
(Piaget 1964, p.299).

Cada pequeno progresso torna o sujeito mais bem estruturado para lidar com os
problemas diarios. Ao completar o estdgio sensorio-motor, a crianga deve ter alcancado um
nivel de desenvolvimento intelectual necessario para o desenvolvimento da linguagem e de
outros comportamentos durante o estagio seguinte do desenvolvimento cognitivo: o estagio
pré-operacional. A partir desse estagio, o sujeito passa a se desenvolver na area simbolica,
significando que o desenvolvimento intelectual contarda com, além da atividade

representacional e simbolica, também com a atividade motora.

2. Pré-operatorio

No estagio pré-operatorio, o sujeito evolui de um ser que se expressa através das
acoOes para um ser que funciona de modo conceitual e representacional. O sujeito se torna
apto a representar, e a capacidade de representacao de objetos e de situagdes € a conquista
do estagio pré-operatdrio. As representagdes pela ordem de aparecimento sdo: a imitacao, o
jogo simbdlico, o desenho, a imagem mental e a linguagem.

Piaget caracterizou o pensamento e o comportamento de uma crianga pré-
operacional como egocéntrico, isto é, quando o sujeito ndo admite a existéncia de pontos de
vista diferentes dos dele. Acredita que todos pensam como ele, ndo questionando seus
pensamentos. Assim sendo, do ponto de vista do sujeito, o pensamento dele ¢ sempre
correto, o que se torna evidente tanto no aspecto afetivo, quanto no cognitivo.

O egocentrismo se acha presente em todos os comportamentos do sujeito pré-

operacional. Outra caracteristica do pensamento egocéntrico ¢ conhecida como animismo,
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quando a crianga acredita que o mundo da natureza € vivo, consciente e dotado de objetivos
da mesma forma que ela. Estreitamente ligado ao animismo, esta o artificialismo, a
tendéncia em acreditar que os seres humanos criaram os fenomenos naturais. Expressando
ainda mais o seu egocentrismo, a crianca, na faixa etaria de 2 a 7 anos, encara suas proprias
perspectivas como imediatamente objetivas e absolutas. Para ela, todas as coisas sdo reais —
palavras, retratos, sonhos ou sentimentos. Piaget denomina essa atitude de realismo — a
crianga ignora o fato de que se trata de apenas um ponto de vista e pensa que o que ¢ real
para ela deve existir objetivamente. O raciocinio da crianga pré —operacional ndo se baseia
na logica, mas sim, na contigiiidade, a que Piaget denomina raciocinio sincrético.
Presume-se que os objetos e acontecimentos que ocorrem juntos tenham uma
relagdo casual. E por volta dos 6 ou 7 anos, aproximadamente, que o pensamento dos
sujeitos entra em conflito. E, nessa época, que o pensamento egocéntrico comega a ceder as
pressoes sociais. Por meio das relagdes sociais e seus conflitos, o sujeito comeca a
questionar seus pensamentos e a fazer comparagdes entre eles e com os dos outros. Sendo

assim, a interacao social ¢ fundamental no sentido de dissolver o egocentrismo cognitivo.

Tais consideragoes mostram que as construgoes e a descentrag¢do cognitivas,
necessdrias a elaboragdo das operagoes, sdo inseparadveis de construgoes e da
descentragdo afetivas e sociais (Piaget, 1993 p.83).

A medida que o desenvolvimento ocorre, o egocentrismo vai declinando
vagarosamente e passa a ser revivido de forma diferente quando novas estruturas cognitivas
sdo construidas.

O desenvolvimento intelectual aqui ndo alcanga a plenitude, uma vez que o sujeito
nunca ¢ solicitado por seu proprio raciocinio a questionar seu pensamento. Sob o ponto de
vista qualitativo, o pensamento do sujeito pré-operacional representa um avango sobre o
pensamento do sujeito sensério-motor. O pensamento pré-operacional ndo ¢ mais um
pensamento preso a agdes motoras; mas €, essencialmente representacional, e as seqiiéncias
de comportamento ja comecam a ser elaboradas mentalmente. Uma outra caracteristica do
pensamento infantil pré-operacional ¢ a sua incapacidade para raciocinar com sucesso

sobre transformacdes. O sujeito ndo percebe o processo de transformagao de estado original
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em estado final. O pensamento ¢ transdutivo, por exemplo, um sabado sem ir a aula de
capoeira: ‘A gente ndo foi a aula de capoeira; entdo nao ¢ sabado’. A sua incapacidade de
acompanhar as transformagdes inibe o desenvolvimento da légica do pensamento. Nesse
estagio, o sujeito ainda ndo € capaz de fazer operagdes, que ¢ um conceito basico na teoria
piagetiana. Piaget as entende como conjunto de acdes organizadas em sistemas e
interdependentes. O sujeito descobre que, se pode juntar coisas parecidas, pode também
separa-las, e que essa a¢do é oposta. A medida que o sujeito vai se desenvolvendo, vdo
surgindo de forma gradativa e se integrando caracteristicas como centragdo, transformacao
e reversibilidade que estdo estreitamente relacionadas. A superagdo do egocentrismo
permite ao sujeito descentrar mais e acompanhar transformagdes simples, o que, por sua

vez, possibilita a constru¢do da reversibilidade.

Chamaremos ‘reversibilidade’ a capacidade de executar a mesma ag¢do nos
dois sentidos do percurso, mas tendo a consciéncia de que se trata da mesma
agdo (Piaget 1957, apud Montangero 1998 p.225).

E necessario distinguir essa reversibilidade do pensamento pré-operatério, a qual
consiste em poder efetuar, de forma sucessiva, duas operagdes (direta e inversa), sem
compreender que se tratam dos dois sentidos do desenrolar de uma mesma operagdo e sem
ter acesso, simultaneamente, as duas operagdes. A reversibilidade operatoria estd em jogo,
quando o sujeito pode construir uma classe a partir de subclasses (as magas e as bananas
sdo frutas), e depois decompor essa classe em subclasses (a fruteira contém macas e
bananas), sem ser capaz de comparar quantitativamente classes e subclasses em resposta a
questdo: ha mais bananas ou mais frutas? Com efeito, o sujeito responde que ha mais
bananas, por ndo conseguir compreender, de modo simultaneo, a adi¢do e a subtragdo de

classes.

as nogoes e relagoes ndo se podem construir isoladamente, mas constituem
organizagoes de conjuntos, nas quais todos os elementos sdo solidarios e se equilibram
entre si. Assim, esta estrutura propria a assimilagdo mental de ordem operatoria
assegura ao espirito um equilibrio bem superior ao da assimila¢do intuitiva ou
egocéntrica, ja que a reversibilidade anteriormente adquirida traduz um equilibrio
permanente entre a assimila¢do das coisas pelo espirito e a acomodagdo do espirito as
coisas (Piaget 1980, p.56).
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A reversibilidade do pensamento permite também compreender que uma

transformagao percebida pode ser anulada por uma transformacao inversa.

3. Operatorio concreto

No estagio das operagdes concretas, o sujeito desenvolve processos de pensamentos
logicos. Nesse estagio, ele ndo apresenta dificuldades na solugdo de problemas de
conservacdo e tem argumentos corretos para suas respostas. Ja se torna capaz de realizar
todas as operagdes cognitivas e, o que ¢ mais importante, ja alcanca a reversibilidade das
operacdes mentais.

Para Piaget, uma operacao intelectual (l6gica) “consiste num sistema internalizado
de agoes totalmente reversiveis” (apud Wadsworth,1989 p.87.

Por volta dos sete ou oito anos, os processos de pensamento operacional concreto
comecam a surgir. S3o a¢des mentais, derivadas em primeiro lugar de agdes fisicas, as
quais se tornariam internas para a mente. Em virtude de operagdes concretas, “dados
fornecidos imediatamente” podem ser reestruturados na mente em formas novas. E
importante ressaltar que a no¢do de operagdo adapta-se a realidades bem diversificadas,
embora bem definidas.

Existem operagdes 16gicas, como as que compuseram um sistema de conceitos ou
classes'’; operagdes aritméticas'*; operacdes geométricas' temporais'®; mecénicas, fisicas,
etc.

O sujeito ja se torna mais socidvel, pois utiliza a linguagem para comunicar-se.

Surgem os esquemas para as operagdes logicas de seriacdo, classificacdo, conceitos de

13 reunido de individuos ou de relagdes;
14 adi¢do, multiplicagdo, etc e seus inversos;
15 se¢des, deslocamentos, etc.;

1 N . ~ . . .
6 seriagdo dos acontecimentos, e portanto, de suas sucessdes e simultaneidade de intervalos.
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causalidade, de espaco, tempo e velocidade. Embora desenvolva as operagdes logicas, estas
tém emprego apenas nas solucdes de problemas que envolvam objetos concretos e fatos
reais. Nesse estagio, o sujeito ainda ndo consegue aplicar a logica a problemas hipotéticos,
verbais ou abstratos, nem raciocinar sobre problemas concretos que envolvam muitas
variaveis. O sujeito do estagio operacional concreto ja resolve problemas de conservagao,
seu pensamento ja descentra suas percep¢des, acompanha transformagdes e realiza
operacdes inversas. Em tal estagio, quando um conflito entre a percep¢do e o raciocinio
aparece, o sujeito recorre ao uso do raciocinio para fazer julgamentos e tem consciéncia de
que os outros podem chegar a conclusoes divergentes das suas.

Piaget afirma que a liberacdo do egocentrismo permite maior interacao social. O uso
da linguagem da oportunidade para trocas de informagdes, os conceitos sdo negados ou

aceitos através da interacdo e os sujeitos aprendem a ver sob a perspectiva do outro.

... torna-se capaz de cooperar, porque ndo confunde mais seu proprio ponto de vista
com o dos outros, dissociando-os mesmo para coordena-los. Isto é visivel na
linguagem entre criangas. As discussdes tornam-se possiveis, porque comportam
compreensdo a respeito dos pontos de vista do adversario e procura de justificacdes ou
provas para afirmag¢do propria. As explicagoes mutuas entre criangas se desenvolvem
no plano do pensamento e ndo somente no da ag¢do material. A linguagem
“egocéntrica” desaparece quase totalmente e os propositos espontdneos da crianca
testemunham, pela propria estrutura gramatical, a necessidade de conexdo entre as
idéias e de justificagcdo logica (Piaget,1980 p.43).

Embora desenvolva um uso funcional da logica, o que ndo ¢ evidente no
comportamento das criangas mais novas, o sujeito do estagio das operagdes concretas ndo
alcanga o nivel mais elevado das operagdes logicas. Aqui, o termo concreto ¢ importante.
Esse periodo preliminar ¢ de uma ldégica que nao se dirige a enunciados verbais, mas que
diz respeito aos objetos mesmos, os objetos manipuldveis. Serd uma logica das classes,
porque podemos reunir os objetos juntos ou em classes; ou serd uma logica das relagdes
que podemos combinar com os objetos, seguindo suas diferentes relagcdes; ou serd uma
logica dos numeros, porque podemos contd-los materialmente, manipulando os objetos;
mas, se for uma logica das classes, relagdes e nimeros, ainda ndo serd uma logica das
proposi¢des. Entretanto, tratamos com uma logica, no sentido em que, pela primeira vez,

estamos em presenca de operagdes propriamente ditas, enquanto possam ser invertidas —
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como, por exemplo, a adi¢do, que ¢ a mesma operagdo que a subtragdao, mas, no sentido
inverso. Posteriormente, ¢ uma légica no sentido em que as operagdes estdo coordenadas,
agrupadas em sistemas de conjunto, que tém suas leis como totalidades. E necessério
insistir com bastante énfase sobre a necessidade dessas estruturas de conjunto para a
elaboragdo do pensamento (Piaget, 1971 p. 348).

Ja& conseguem resolver problemas que envolvem transformagdes concretas e tém
consciéncia, bem como compreensdo das relacdes das acdes empregadas na solucdo de
problemas. Do ponto de vista cognitivo, o desenvolvimento mais importante, que ocorre no
estagio das operagdes concretas, ¢ a construgdo das operagoes logicas, sdo agdes cognitivas

internalizadas, reversiveis que permitem ao sujeito chegar a conclusdes logicas.

4. Operatorio formal

Trata-se da Ultima etapa, na qual o sujeito torna-se capaz ndo so6 de raciocinar e
deduzir sobre objetos manipuldveis, como também de aplicar raciocinios dedutivos sobre
hipoteses, sobre proposicdes, o que lhe possibilita uma imensa ampliagdo das
possibilidades de resolucdo de problemas. Esse estagio ¢ caracterizado pelo raciocinio
cientifico e pela constru¢do de hipdteses as quais refletem uma compreensdo altamente
desenvolvida da causalidade. O sujeito pode operar com a logica de um argumento,
independente do conteudo. Ele tem consciéncia de que conclusdes logicamente derivadas
tém validade, independente da verdade factual. O sujeito superpde a logica das proposigdes
a das classes e das relagdes, e assim desenvolve, pouco a pouco, um mecanismo formal
fundamentado, simultaneamente, nas estruturas do reticulado e do grupo das 4
transformagdes, as quais lhe permitirdo reunir, num mesmo todo, além do raciocinio
hipotético-dedutivo e da prova experimental, baseada na variacdo de um Unico fator (desde
que a outras coisas permaneg¢am iguais), certo nimero de esquemas operatorios que
utilizara, continuamente, ndo s6 em seu pensamento experimental, bem como ldégico-
matematico (Piaget 1976). Piaget relata, em seus estudos, o papel necessario do tempo no

desenvolvimento intelectual e a necessidade de passar por todos os estigios para a
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conquista da seguinte etapa. Coloca outra questdo, que se trata de um ritmo inelutavel, ou
as variacdes possiveis sobre o efeito da civilizacdo ou sobre o efeito das sociedades nas
quais o sujeito vive. Em 1971, ele distingue quatro fatores que influenciam na varia¢ao da
velocidade e na duracao do desenvolvimento:
Primeiro fator: a hereditariedade, a maturagao interna. Esse fator deve ser retido em todos
os pontos de vistas, mas € insuficiente, porque ndo existe nunca no estado puro ou isolado.
Se um efeito de maturacdo intervém em toda parte, ele permanece indissociavel dos efeitos
do exercicio da aprendizagem ou da experiéncia. A hereditariedade ndo €, pois, um fator
que aja isolado ou seja isolavel psicologicamente.
Segundo fator: a experiéncia fisica, acdo nos objetos. E um fator que ndo deve ser
subestimado, mas que ¢ insuficiente. A logica ndo ¢ retirada das agdes sobre os objetos, 0
que ndo ¢ absolutamente a mesma coisa, quer dizer que a parte da atividade do sujeito €
fundamental e, ai, a experiéncia tirada do objeto ndo basta.
Terceiro fator: a transmissdao social, o fator educativo, no sentido amplo. Fator
determinante, naturalmente, no desenvolvimento, ele ¢ por si so insuficiente; e, por essa
razdo, ¢ evidente que, para que uma transmissdo seja possivel entre o adulto e a crianca ou
entre o meio social e o sujeito educado, € necessario haver assimilagdo pelo sujeito do que
lhe procuram inculcar do exterior. Ora, uma assimilagao ¢ sempre condicionada pelas leis
desse desenvolvimento parcialmente espontaneo.
Quarto fator: equilibragdo'’. A partir de quando ha 3 fatores, ja é necessario que eles se
equilibrem entre si; mas, ainda mais no desenvolvimento intelectual, intervém um fator
fundamental. E que um novo conhecimento, uma descoberta devem se equilibrar com as
outras. E necessario um jogo de regulagdo e de compensagdes para atingir uma coeréncia.
A equilibragdo ¢ fator fundamental desse desenvolvimento e, Piaget (1943) afirma
que “O desenvolvimento é (...), em certo sentido, uma equilibragdo progressiva, uma
passagem continua de um estado menor de equilibragdo a um estado de equilibrio

superior” (apud Montangero 1998 p 151).

170 equilibrio é uma compensagio por reagio do sujeito as perturbacdes exteriores, compensagdo que atinge a

reversibilidade operatdria no fim desse desenvolvimento.
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Wadsworth (1989) relata que ndo se pode afirmar que todos os adolescentes e
adultos cheguem ao desenvolvimento das operagdes formais. Varios estudos concluiram
que ndo mais que a metade da populacdo norte-americana desenvolve todas as
possibilidades das operagdes formais (Elkind 1962; Kolberg W Mayer 1972; Schwebel
1975; e outros).

O sujeito, que se encontra no estagio das operagdes formais, pode raciocinar de
forma efetiva sobre o presente, passado e futuro, bem como sobre problemas hipotéticos e
problemas proposicionais verbais. Nesse estagio, o sujeito torna-se capaz de introspeccao e
estd apto a pensar sobre seus proprios pensamentos € sentimentos; portanto, ¢ capaz de
raciocinar de um modo que se caracteriza por ser, praticamente, mais independente das
experiéncias atuais e do passado.

Piaget observa:

As operagdes formais fornecem ao pensamento um novo poder, que consiste em
destaca-lo e liberta-lo do real, permitindo-lhe, assim, construir a seu modo as
reflexoes e teorias. A inteligéncia formal marca, entdo, a libertagdo do pensamento e
ndo é de admirar que este use e abuse, no comego, do poder imprevisto que lhe é
conferido. Esta é uma das novidades essenciais que opoe a adolescéncia a infancia: a
livre atividade da reflexdo espontinea (Piaget,1980 p.64).

Quando surge tal situacdo, o sujeito tenta organizar sua afirmacdo a fim de
simplifica-la, descobrindo que pode conservar algumas constantes e algumas varidveis,
enquanto experimenta outras. Descarta o que ndo lhe interessa e se envolve no que
realmente o desafia. Esse ato ¢ uma manifestagdo de reversibilidade de pensamento por
reciprocidade, pois, igualar as diferencas ¢ produzir a equivaléncia. Piaget diz que a
reversibilidade reciproca de agdes mentais ocorre junto com a reversibilidade por inversao.
O sujeito, nesse estagio, combina as propriedades do objeto em classes, formando outras
classes. Por exemplo, uma operacdo concreta produzird uma declaragdo como esta: “As
varas que sdo mais compridas e finas curvam-se mais do que as varas que sdo curtas e
grossas”. Um sujeito, no estdgio das operacdes formais, dira: “As varas compridas se
curvam mais do que as curtas. Sendo as outras coisas iguais, entdo comprimento maior
causa mais curvatura” (Richmond, 1975 p.87).

Piaget faz o seguinte comentario:
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. tornar-se o sujeito, por uma diferenciacdo da forma e do conteudo, capaz de
raciocinar corretamente sobre proposicoes em que ndo acredita ou em que ainda ndo
acredita, isto é, que considera como puras hipoteses: torna-se, portanto, capaz de
inferir as conseqiiéncias necessarias de verdades simplesmente possiveis, o que
constitui o inicio do pensamento hipotético-dedutivo ou formal (1993 p.113).

No estagio das operagdes formais, o sujeito produz mudanga no seu comportamento
e nas relagdes com o meio, tendo, em seu poder, instrumentos cognitivos mais complexos
para solucdes de problemas. Usa hipdteses, experiéncias e dedugdes quando investiga seu
ambiente; consegue tratar situagdes particulares com a realidade e suas diversas
possibilidades; raciocina do particular para o geral, ou seja, da parte para o todo e vice-
versa. O sujeito, nesse estagio, realiza operacdes mentais nas quais suas afirmacdes sao
combinadas para produzir novas afirmagdes. Sendo assim, o individuo se torna livre em

relacdo ao mundo.

Método Clinico

A teoria piagetiana tem como objetivo estudar os mecanismos que intervém nas
estruturas mentais para aprendizagem, descrevendo e explicando os niveis de
desenvolvimento. Verificar de que maneira evolui o conhecimento humano, passando do
mais elementar ao mais complexo, € o eixo da elaboragdo tedrico-experimental de Piaget.

DOLLE afirma: “A idéia de que ha uma génese das formas logicas do pensamento
leva-nos a indagar quais sdo as etapas de sua constituicao e qual ¢ o seu funcionamento”
(1987,p.23).

Piaget elaborou uma teoria para conhecer a génese das estruturas logicas do
pensamento do sujeito e seu funcionamento. Para isso, ele utilizou de um método que nao
fosse padronizado e organizado para os mesmos sujeitos, a fim de que eles pudessem ser

comparados qualitativa ou quantitativamente.
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O método clinico de Piaget ¢ uma técnica que possibilita a crianga falar, com
liberdade, a respeito do assunto e, a partir de suas falas, descobrir quais sdo suas idéias
espontaneas e avaliar, principalmente, a capacidade de raciocinio com relagdo aos conceitos
logicos.

Com esse procedimento, as respostas do sujeito sempre sao aceitas como validas, as
respostas certas como as erradas sdo de muito interesse para o entrevistador, que deve ficar
atento a maneira de interacdo do sujeito com o meio.

O entrevistador deve seguir o raciocinio do sujeito ao responder as questoes.

A unido dos recursos da entrevista e da observagao direta resulta, de forma positiva,
para as investigacdes, uma vez que o pensamento verbal infantil fornece dados sobre a
construcao das estruturas de pensamento.

O método clinico ndo supde solugdes; ao contrario, desencadeia hipdteses e duvidas
no sujeito entrevistado. Piaget considera que, através do método clinico, “os sujeitos
respondam livremente sem se preocupar em canaliza-las ou represa-las” (1979, p. 7).

O interesse principal ndo ¢ verificar se o sujeito responde certo ou errado, mas sim,
descobrir a estrutura de seu pensamento, como ele funciona, quais sdo 0s recursos
intelectuais utilizados para interpretar o mundo que o cerca.

Piaget, em seu trabalho sobre o método clinico, indica cinco tipos de reagdes
observaveis no exame clinico:

¢ ndo - importismo;
e fabulacao;

e crenga sugerida;

e crenca espontanea;

e crenga desencadeada.
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Nao—importismo

Eis como Piaget define o ndo—importismo: "Quando a pergunta feita aborrece a
criang¢a ou, de maneira geral, ndo provoca nenhum esfor¢co de adapta¢do, a crianga
responde qualquer coisa de qualquer forma, sem mesmo procurar divertir-se ou construir
um mito" (1979 p.12).

Quando o sujeito tem dificuldade, esta constitui motivo para desistir e responder
qualquer coisa, pois, ¢ a maneira mais rapida para se ver livre do conflito.

Portanto, esse tipo de resposta ndo interessa ao entrevistador, uma vez que nao
representa as verdadeiras idéias do sujeito.

E importante o entrevistador avaliar a atitude da crianca em relagdo a prova, quando

se depara com tais respostas.

Fabulacao

E uma reagio mais positiva e Piaget a caracteriza: “Quando a crianga, sem mais
refletir, responde a pergunta inventando uma historia em que ndo acredita, ou na qual creé,
por simples exercicio verbal, dizemos que ocorre fabulagdo” (1979 p.12).

Aqui o sujeito ja se interessa pela atividade, porém nao ha raciocinio sobre aquilo
que fala. O sujeito fala por falar, faz de conta que inventa historias em que acredita ou nao.

Apesar desse tipo de resposta ter pouco valor no estudo das idéias espontaneas, ela ¢
superior a anterior, segundo Macedo (1994), pois o sujeito ja se preocupa com a atividade

proposta.
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Crenca Sugerida

O sujeito responde na perspectiva do entrevistador.

Para Piaget: Quando a crianga se esfor¢a para responder, mas a pergunta, é sugestiva, ou
procura simplesmente agradar ao examinador, sem apelar a sua propria reflexdo, dizemos que
ocorre a crenga sugerida (1979, p 12).

A crenca sugerida aparece, quando o sujeito se esforca para responder ou agradar ao
entrevistador, sem usar da reflexdo em suas respostas. Na entrevista clinica, ¢ necessario
ficar atento para ndo ocorrerem perguntas sugestivas, nas quais a resposta ja esta sugerida.
Para que isso ndo ocorra, o entrevistador tem que conhecer a linguagem do sujeito e

formular as perguntas nessa mesma linguagem.

Crenca Desencadeada

A crenga desencadeada ¢ muito importante, pois o sujeito responde com reflexao,
usando seus conhecimentos. Essa crenga ¢ assim denominada porque as perguntas feitas
desencadeiam uma forma de raciocinar especifica do sujeito, revelando um produto original
do seu pensamento.

Piaget caracteriza esse tipo de resposta:

A crenga desencadeada ndo é, entdo nem propriamente espontinea, nem propriamente
sugerida: é o produto de um raciocinio feito sob comando, mas com o recurso de
materiais (conhecimentos da crianga, imagens mentais, esquemas motores, preligagoes
sincréticas, etc.) e de instrumentos logicos (estruturas de raciocinio, orientagoes do
pensamento, habitos intelectuais, etc.) originais (Piaget, 1979 p.12).
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Crenca Espontanea

Esse tipo de resposta ¢ a mais importante das crengas do sujeito, pois, se observa a
conduta, o real instrumento de troca, o que o sujeito cria, reinventa, redescobre, interpreta e
opera.

Segundo Macedo (1994 p.108), algo resultante biologico, social e coletivo pertence
agora aquele sujeito que sintetiza suas necessidades e possibilidades instrumentais (afetivas,
cognitivas, etc) de ser e agir no mundo. O sujeito ja ndo necessita raciocinar para responder

a pergunta, podendo dar respostas imediatas, porque aquela ja foi formulada anteriormente.

Enfim, quando a criang¢a ndo necessita raciocinar para responder a pergunta, e pode
dar uma resposta imediata porque ja formulada ou formulavel, ocorre a crenga
espontdnea. Esta ocorre quando a pergunta, ndo é nova para a crian¢a e quando a
resposta é fruto de uma reflexdo anterior e original. Excluimos naturalmente deste tipo
de reagdo, como de resto de cada um dos precedentes, as respostas influenciadas pelos
ensinamentos recebidos anteriormente ao interrogatorio. Ocorre ai um problema
distinto, e muito complexo, que consiste em discernir, nas respostas recebidas, o que
provéem da crianga e o que foi inspirado pelo grupo adulto (1979 p.13).

E fundamental para o entrevistador conhecer as cinco reagdes para se sentir seguro
ao aplicar as provas operatorias, pois fornecem informagdes de como o sujeito pensa sobre
os assuntos em analise.

Piaget diz:

O bom experimentador deve, efetivamente, reunir duas qualidades muitas vezes
incompativeis: saber observar, ou seja, deixar a crianga falar, ndo desviar nada e, ao
mesmo tempo, saber buscar algo preciso, ter a cada instante uma hipotese de trabalho,
uma teoria, verdadeira ou falsa, para controlar (1979 p.11).

Avaliar o quanto e como o sujeito reconstitui suas a¢des ¢ fundamental para um
diagnostico do desenvolvimento dele. Criar o didlogo com o sujeito, na entrevista, da
margem & comparagio, a verificagio e a contraposi¢do. E necessario que o examinador
tenha muita habilidade ao utilizar esse método, uma vez que a orientagdo do interrogatorio
depende das respostas originais dos sujeitos. O entrevistador precisa deixar o sujeito a
vontade e interessado durante a realizagdo. A pratica desse método exige do entrevistador

uma formacgdo tedrica e experimental muito grande, a0 mesmo tempo em que uma certa
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flexibilidade, pois o que importa, antes de tudo, ¢ ter clara consciéncia das dificuldades, das
hipoteses alternativas e das taticas apropriadas a sua verificagdo. O pesquisador precisa

saber, exatamente, o0 que quer investigar.
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CAPITULO 111

BREVE HISTORICO DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS

Na historia se faz o que se pode e ndo o que se gostaria de fazer.
(Paulo Freire).

Com base na experiéncia vivida como pedagoga da EJA em Mogi Guagu, sabemos
que os motivos que levam os jovens e adultos a escola referem-se as suas expectativas de
conseguir um emprego melhor, entender melhor as coisas, expressar se melhor, de ser gente
e de ndo depender dos outros.

Para Piaget:

Parece pois fora de duvida que, para reajustar, nesse particular, as formagéoes
escolares as exigéncias da sociedade, sera preciso proceder a uma revisdo de métodos
e do espirito de todo o ensino, muito mais do que contentar-se em apelar para simples
fatores de bom-senso (1973, p.16).

Todos os adultos, quando se integram a programas de educagdo basica, t€m uma
1déia do que seja a escola, apesar de um passado e uma experiéncia desastrosa. Lembram-se
da escola com carinho e sentem, com pesar, o fato de terem-na abandonado, ou de nunca
terem tido a chance de freqiienta-la.

Mas o que, de fato, a educagdo escolar pode trazer de novo para esses jovens e
adultos, cidadaos e trabalhadores, que estdo integrados de um modo ou de outro em nossa
sociedade?

Na década de 30, quando comegou a consolidar-se a Educagdo de Jovens e Adultos
no sistema educacional brasileiro, a sociedade passava por grandes transformagoes,
associadas ao processo de industrializacdo. 4 escola é, pois, definida como uma institui¢do

social. A idéia de democratiza¢do do ensino esta presente na concep¢do de ‘educagdo

nova’ (Werebe, 1997 p. 51).
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A oferta do ensino publico estendia-se consideravelmente, acolhendo setores sociais
cada vez mais diversos. A ampliacdo da educagdo basica foi impulsionada pelo governo
federal, que tragava diretriz educacional para todo o pais.

No campo da educagdo, a gratuidade e obrigatoriedade do ensino primario eram
mantidas (Werebe, 1997 p.57).

Entusiasmado com a Constitui¢do de 1937, Fernando Azevedo afirma.

E, sobretudo a partir de 1937, porém, que o governo federal entra resolutamente nesse
novo caminho, imprimindo novos rumos a politica escolar e inaugurando a fase mais
brilhante e fecunda no dominio da educagdo (apud Werebe, 1997 p.57).

Com o fim da ditadura, em 1945, e o alerta da ONU — Organizacdo das Nagdes
Unidas — para a urgéncia de integrar os povos visando a paz e a democracia, a Educacao

dos Adultos ganhou destaque e preocupacao dentro da educacao.

Os progressos no ensino ndo foram, porém, extraordindrios. Se em 1940 havia no pais
56% de analfabetos, essa porcentagem passou para 50,5% em 1950 e baixou de 10%
em 1960 (39,4%). Mas em numeros absolutos houve um aumento do numero de
analfabetos de 1950 para 1960, o que significa um atendimento escolar deficiente da
populagcdo (Werebe, 1997 p.63).

Era urgente a necessidade de aumentar as bases eleitorais para a sustentagdo do
governo central.

Nesse periodo, a educacdao de adultos define sua identidade, tomando a forma de
uma campanha nacional de massa, a Campanha de Educagdo de Adultos, langada em 1947.
Pretendia-se, numa primeira etapa, a alfabetizagdo em trés meses; o curso primario, em dois
periodos de sete meses. Depois, seguir-se-ia uma etapa de capacitagdo profissional e
desenvolvimento comunitario.

Nos primeiros anos, sob a direcdo do professor Lourenco Filho, a campanha
conseguiu resultados significativos, articulando e ampliando os servicos e estendendo-se as

diversas regides do pais.
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Em um curto periodo de tempo, foram criadas varias escolas supletivas,
mobilizando esforcos das diversas esferas administrativas, de profissionais e voluntarios.

Na década de 50, as criticas a Campanha de Educagdo de Adultos dirigiam-se as
suas deficiéncias administrativas e financeiras quanto a sua orientagdo pedagodgica.
Denunciava-se o carater superficial do aprendizado, que se efetivava no curto periodo da
alfabetizagdo, a inadequagdo do método para a populacdo adulta e para as diferentes regides
do pais. Todas essas criticas convergiram para uma nova visdo do problema do
analfabetismo e para a consolidagdo de um novo paradigma pedagégico para a educacdo de

adultos, cuja referéncia principal foi o educador pernambucano Paulo Freire.

(...) num ambiente de entusiasmo e liberdade, desenvolveram-se movimentos em favor
da educacdo popular, sobretudo os ligados aos meios universitarios, ou religiosos.
Esses movimentos promoveram atividades culturais variadas, sobretudo cursos de
educagdo de base (Werebe, 1997 p. 73).

O pensamento pedagogico de Paulo Freire, assim como sua proposta para
alfabetizagdo de adultos, inspirou os principais programas de alfabetizagdo e educagdo
popular que se realizaram no pais, no inicio dos anos 60. O paradigma pedagogico, que se
construiu nessas praticas, baseava-se num novo entendimento da relacdo entre a
problematica pedagogica e a problematica social.

Sob essa perspectiva, Paulo Freire criticou a chamada educacdo bancaria, que
considerava o analfabeto um ignorante, uma espécie de gaveta vazia onde o educador
depositava todo o conhecimento. Tomando o educando como sujeito de sua aprendizagem,
Freire propunha uma agdo educativa que ndo negasse sua cultura, mas que fosse
transformando-se através do dialogo.

Por que ndo estabelecer uma necessaria ‘intimidade’ entre saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos? (Freire,
2000 p. 34).

Paulo Freire elaborou uma proposta de alfabetizacdo de adultos conscientizadora,
cujo principio basico seria respeitar os sonhos, as frustragcdes, as duvidas, os medos, os
desejos dos educandos (criangas, jovens e adultos); os educadores e educadoras nos quais

via um ponto de partida para sua agdo, e ndo de chegada.
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O objetivo era, antes mesmo de iniciar o aprendizado da escrita, levar o educando a
assumir-se como sujeito de sua aprendizagem, como ser capaz e responsavel.

Os educadores engajados nesse movimento foram se articulando e pressionando o
governo federal para que os apoiasse e estabelecesse uma coordenagido nacional. Em janeiro
de 1964, foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizagcdo, que previa a disseminagao por
todo o Brasil de programas de alfabetizagdo, orientados pela proposta de Paulo Freire. A
preparacdo do plano foi interrompida, alguns meses depois, pelo golpe militar.

Com o golpe militar, os programas de alfabetiza¢do foram vistos como uma ameaca
a ordem e seus autores duramente reprimidos. O governo sO permitiu programas
assistencialistas e conservadores de alfabetizadores de adultos, até que, em 1967, assumiu o
controle dessa atividade o MOBRAL - Movimento Brasileiro de Alfabetizagao.

O criador do Mobral enalteceu a acdo desse movimento, utilizando estatisticas
inexatas: “Em pouco mais de dois anos de atuagdo, o MOBRAL ensinou a ler e escrever a
3,5 milhdes de adultos, reduzindo o indice nacional de analfabetismo de 33 para 26%”
(Werebe, 1997).

O Mobral constituiu-se como organiza¢gdo auténoma em relacdo ao Ministério da
Educacdo, as orientagdes metodologicas e os materiais didaticos reproduziram muitos
procedimentos das experiéncias dos anos 60, mas esvaziando-se de todo senso critico e
problematizador. Propunha-se a alfabetizag¢do a partir de palavras-chave, retiradas “da vida
simples do povo”, mas as mensagens a elas associadas apelavam para o esfor¢o individual
dos adultos analfabetos para sua integragdo nos beneficios de uma sociedade moderna,
pintada sempre de cor- de- rosa.

Durante a década de 70, o Mobral expandiu-se por todo o territério nacional,
diversificando sua atuacao.

Na verdade, o MOBRAL foi um malogro total, seja nas suas intengoes eleitoreiras,
seja na intengcdo de promover a alfabetiza¢do das grandes massas de iletrados do pais
(Werebe, 1997 p. 229).

Das iniciativas que derivavam do Programa de Alfabetizacdo, a mais importante foi
o PEI — Programa de Educacdo Integrada - que correspondia a uma condensa¢ao do antigo
curso primario. Esse programa abria a oportunidade de continuidade dos estudos para o

alfabetizado.
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Paralelamente, grupos dedicados a educa¢ao popular continuavam a realizar
experiéncias pequenas e isoladas de alfabetizacdo de adultos com propostas mais criticas,
desenvolvendo os principios de Paulo Freire.

No tocante a orientagdo metodologica, houve a inten¢do de se adotar o ‘método
Paulo Freire’, despido de ‘seu conteudo politico’ (Werebe, 1997 p. 230).

Com a emergéncia dos movimentos sociais € o inicio da abertura politica na década
de 80, essas experiéncias foram se ampliando, projetos de alfabetizagdo se desdobraram. O
Mobral, desacreditado, foi extinto em 1985 e, em seu lugar, surgiu a Fundacdo Educar, que
abriu mao de executar diretamente o programa, passando a apoiar, financeira e
tecnicamente, as iniciativas governamentais, civis e empresariais a ela conveniadas.

Nesse periodo de reconstrucdo democratica, muitas experiéncias de alfabetizacao
ganharam consisténcia, desenvolvendo os regimentos e enriquecendo o modelo da
alfabetizagdo conscientizadora.

Dificuldades vivenciadas geravam reflexdes e apontavam novas saidas.

Um avango importante dessas experiéncias mais recentes foi a incorporagdo de uma
visdo da alfabetizacdo como processo. Desde os anos 50, eram recorrentes as criticas aos
programas de alfabetizacdo em poucos meses. Os programas mais recentes prevéem um
tempo maior para a alfabetizacdo de modo a garantir ao educando o dominio da leitura e da
escrita para sua utilizagdo na vida didria, ou mesmo, para prosseguir seus estudos.

Em meados de 80, difunde-se a pesquisa da argentina Emilia Ferreiro que trouxe
indicagdes aos alfabetizadores de como ultrapassar as limitagdes dos métodos baseados na
silabagdo. Esses estudos enfatizam que a escrita e a leitura s3o mais do que a transcrigdo e
decifracdo de letras e sons, que sdo atividades inteligentes em que a percepc¢ao ¢ orientada
pela busca dos significados.

Entretanto, o trabalho especifico de leitura e escrita ou aprendizagem de matematica
ainda permanecem com exercicios mecanicos de formacgdo e decomposi¢ao de palavras em
silabas; os problemas matemadticos sdo de memoriza¢do dos procedimentos das operacdes,
sobrepondo-se a construcao de significados, tornando dificil a constru¢do da aprendizagem
de forma significativa.

Com relagdo ao ensino de Matematica para os alunos da EJA, a questdao pedagogica

mais instigante ¢ o fato de que eles quase sempre, independentemente do ensino
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sistematico, desenvolvem procedimentos proprios de resolucdo de problemas, envolvendo
quantificagdo e célculos.

Ha alunos capazes de fazer célculos bastante complexos, embora ndo saibam
representd-los por escrito, na forma convencional, ou explicar como chegaram ao resultado.
O desafio ¢ como relacionar o saber do aluno com a aprendizagem das representagdes
numéricas e dos algoritmos ensinados na escola.

Carvalho (1995) realizou uma pesquisa-acdo junto a suas turmas de jovens e adultos
e observou que os alunos apresentavam dificuldades iniciais como resisténcia para explicar
oralmente seus raciocinios, ou constante uso da copia, tanto do quadro como dos colegas, a
fim de tentar encobrir erros. O registro das operagdes nao era visto pelos alunos como um
instrumento matematico, e sim, como uma tarefa escolar, cuja logica, muitas vezes, parecia-
lhes estranha. Estavam sempre esperando um modelo, pois, sabendo que existem normas
convencionais para a representacdo grafica, ndo aceitavam fazer uso dos proprios
instrumentos de calculo. Quanto ao conteudo, as maiores dificuldades encontradas se
referem ao fato de que nem sempre a representacdo errada levava o aluno a resultados
errados, ndo percebendo, assim, a necessidade de reformular algo que, sob 6tica da pratica,
cumpria seu objetivo. Os avangos ocorridos ndo atingiram a todos os alunos e nem
incidiram sobre todas as atividades propostas.

A abordagem do tema da educagdo matematica na EJA tem precursores como os
trabalhos de Duarte (1987) e Souza (1988), Carvalho (1995), Knijnik (1995) e Monteiro
(1998). Em sintese, os aspectos, que caracterizam esses estudos, buscam, de alguma forma,
relacionar os conhecimentos e saberes que os alunos da EJA adquirem na sua vivéncia
cotidiana aos conhecimentos e saberes vinculados pela escola.

Ainda ha necessidade do aprofundamento de questdes dessa natureza como
abordagens da teoria piagetiana que nos propiciam subsidios sobre o desenvolvimento
humano e como o sujeito constréi o seu conhecimento; que possibilitam condi¢des para
integrar, de forma dindmica, uma proposta pedagodgica a construcdo de uma educagdo
critica e criativa que os educadores de jovens e adultos desejam realizar.

Historicamente, no ambito das politicas educacionais, o governo federal, na década
de 90, foi a principal instancia de apoio e articulagdes das iniciativas da Educacao de

Jovens e Adultos. Com a extingdo da Fundagdo Educar, em 1990, os estados ¢ os
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municipios t€ém assumido a responsabilidade de oferecer programas na area, mas a oferta
ainda esta longe de satisfazer a demanda. Aliado a auséncia de politicas para estender o
atendimento, hd uma grande falta de materiais didaticos de apoio, de estudos e pesquisas
sobre essa modalidade educativa.

A historia da educacdao de jovens e adultos no Brasil chega ao século XXI,
reclamando, portanto, reformulagdes pedagdgicas. Essa situagdo ressalta o grande desafio
pedagbgico, em termos de seriedade e criatividade, que a educagdo de jovens e adultos
impde: como garantir a esse segmento social, que vem sendo marginalizado nas esferas
socioecondmicas e educacionais, acesso a cultura letrada que lhe permita uma participacao

efetiva na vida em sociedade.

Diagnostico da EJA.

Nao se pode refletir sobre a Educacdo de Jovens e Adultos sem relaciona-la
diretamente a forma desigual como a sociedade esté estruturada.

Os cursos de alfabetizacdo de adultos existem, exatamente, pela falta objetiva de
oportunidades educacionais que garantam as criancas o acesso a escola, bem como a sua
permanéncia, haja vista os altos indices de evasdo escolar e repeténcia, evidenciados nas
estatisticas sociais.

Todos os anos, um novo contingente de jovens analfabetos vem somar-se, em um
conjunto relativamente importante de paises, ao ja consideravel contingente de analfabetos
adultos (Piaget, 1973 p.43).

As dificuldades sociais, vivenciadas por parte dos alunos, afastam-nos da escola,
pois ndo a encontram voltada a sua realidade e; sem expectativa de progressao social,
intelectual e cultural, abandonam os estudos.

As recriminagdes, a exclusdo, os ataques a auto-estima e o desrespeito vivido dentro

do sistema escolar também sdo freqiientes responsaveis por esse fracasso.
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Segundo a UNESCO (1991), o nimero de analfabetos no mundo tem aumentado.

Conforme levantamento divulgado pela Fundagao IBGE (1997), existem, no pais, dezesseis

milhdes de pessoas analfabetas, acima de 15 anos de idade.

Embora tenha havido progresso com relagdo a questdo, o numero de analfabetos ¢

ainda excessivo e envergonha o pais.

Tabela 2 — Populaciio de 15 anos ou mais de idade por situagio alfabetizacio'.

Tabela 2— Populagdo de 15 anos ou mais de idade por situacdo de alfabetizagdo

Sexo e localizagdo do

Populagao de 15 anos ou mais por grupos de Idade

domicilio
Total 15a19 20 a 24 25a29 30a39 40 a 49 50 anos ou
anos anos anos anos anos mais
Total 108.025.650 | 16.580.383 | 13.454.058 | 12.303.375 | 23.245.389 | 17.601.643 | 24.840.80
Nao alfabetizada 15.883.372 | 941.773 | 1.058.705 | 2.382.562 | 2.382.562 | 2.683.390 7.856.382
Analfabetismo % 14,07 5,7 7,1 8,6 10,2 15,2 31,6
Homens 52.043.984 | 8.312.899 | 6.667.807 | 5.955.295 | 11.197.194 | 8.421.656 | 11.489.133
Nio alfabetizada 7.608.924 | 637.555 5.99.186 623.931 1.255.761 | 1.227.800 | 3.264.691
Analfabetismo % 14,06 7,7 9,0 10,5 11,2 14,6 28,4
Mulheres 55.981.666 | 8.267.484 | 6.786.251 | 6.348.080 | 12.048.195| 9.179.987 | 13.351.669
Nao alfabetizada 8.274.448 | 304.212 361.374 434774 | 1.126.801 | 1.455.590 | 4.591.691
Analfabetismo % 14,08 3,7 5,3 6,8 9,4 15,9 34,4

Esse fracasso pode ser explicado, também, por problemas de concepgao

epistemologica e pedagogica. Sabemos que as dificuldades de aprendizagem apresentadas

pelos alunos no ensino regular manifestam-se, predominantemente, entre os sujeitos

provenientes dos segmentos mais empobrecidos da populagao.

'8 Fonte IBGE- censo Demogréfico 1991/ PNDA 1995/1996/1997.
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Aqueles, que ja passaram pela escola, sdo portadores de uma historia escolar
marcada pelo fracasso, por incompeténcia da escola em ndo saber atender a necessidade do
aluno.

Sendo assim, a falta de conhecimento do professor da EJA de como o sujeito
constroi seu conhecimento também dificulta o conhecer dos seus alunos e continua
julgando o que desconhece.

Alfabetizar ndo ¢ uma coisa intrinsecamente neutra ou boa; depende do contexto.

Sala de aula da EJA de Mogi Guacu.

A escola é uma agéncia social que promove a aprendizagem dos conhecimentos
cientificos e, certamente, por isso, a influéncia da escolarizagdo no desempenho dos
sujeitos, que participaram da EJA, deve ser nitida.

Tendo em vista a importancia dos conhecimentos cientificos em nossa sociedade, ¢
fundamental que a escola possa aperfeigoar seus métodos de ensino com base numa
compreensdo mais fina das diferengas e semelhangas nas formas de operar com conceitos
cotidianos e cientificos.

Tal aperfeicoamento implica compreender o desenvolvimento humano e os estagios
de pensamento, especialmente, quando os individuos se encontram em situagdo de
interlocugdo que os incentiva a questionar e reformular suas explicacdes sobre o mundo que
0s cerca.

Através das investigacdes e pela observacdo de outras atividades da escola,
pudemos observar que a reagcdo de alguns professores, quanto a presenga do pesquisador,
foi contraditoria.

E preciso descrever as escolas: sio municipalizadas, situadas em bairros de periferia
do municipio, que abrangem a primeira fase do Ensino Fundamental. Sob o de vista da
estrutura fisica, contam os prédios com boas instalacdes, incluindo quadra, sala de video e

biblioteca.
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As salas de aula possuem janelas basculantes, altas; a cor das paredes ¢ branca, as
salas tém luz fluorescente; as carteiras sdo enfileiradas umas atras das outras, sem
possibilitar a troca entre os pares. Das sete salas visitadas apenas uma delas trabalha em
pares.

Os espagos fisicos foram organizados pelos professores, mas ha a participacao dos
alunos na sua organizacao.

As professoras relatam o trabalho a ser desenvolvido no dia e iniciam suas tarefas,
distribuindo atividades as classes e os alunos realizam as ligdes, quietos.

As poucas conversas giram em torno do trabalho a ser realizado. Algumas
professoras esperam sentadas o fim do trabalho, outras perambulam pela sala, conferindo.
O desafio a inteligéncia € quase nulo, as atividades sdo predominantemente mecanicas. As
verbalizagdes espontineas sdo consideradas, mas sempre corrigidas apos a exposicao. Para
que se entenda melhor, usaremos alguns exemplos: exercicios de matematica sdo colocados
na lousa e a participacdo dos alunos ¢ solicitada pela professora. Enquanto ela resolve o
problema, expde o tempo inteiro a necessidade de prestarem atengdo para resolverem os
demais sozinhos. A seguir, espera que os alunos resolvam os exercicios. As vezes percorre
a sala, atendendo a quem a chama e olhando o caderno de quem trabalha, silenciosamente.

Os conteudos sdo trabalhados de uma forma disciplinar e conteudista e, as aulas sdo

expositivas. A epistemologia empirista ainda impera dentro da sala de aula.

Ndo se pode perder de vista o fato de que os modos de funcionamento psicologico e
social associados ao alfabetismo ndo dependem apenas do conhecimento da leitura e
da escrita, mas da capacidade de utilizar esses instrumentos para pensar sobre o
conhecimento, pensar sobre seu proprio discurso e o do outro, identificando seus
contrastes. Essa visdo sobre o papel do alfabetismo ao longo do processo de
escolarizagcdo e do tipo de pratica escolar que melhor corresponde a formagdo de
leitores e escritores autonomos sdo a que estd expressa nas mais recentes formulagoes
curriculares para a educag¢do basica, tanto para o ensino regular quanto para o de
jovens e adultos (Ribeiro, 1999).

O professor ensina competentemente e o aluno presta atencdo, copia e resolve as
ligdes, mas ainda ha dificuldade em aprendizagem. Por qué? Porque existe uma distancia
entre a logica do aluno e a logica do professor e ela ¢ instransponivel para o aluno, que

precisara de anos de desenvolvimento para transpo-la (Becker,1993 p. 297).
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O que resta a fazer? Paulo Freire diria: - “Significa intensificar o desafio na logica
do aluno”. Loégica essa que ndo tem relagdo com a idade, mas com o estidgio de
desenvolvimento em que o aluno se encontra. A logica ndo se ensina; desenvolve-se por
forca das trocas do sujeito com o meio fisico e social.

A escola concreta - publica ou privada, "tradicional" ou "moderna", de melhor ou
pior qualidade - deve ter uma caracteristica inerente a propria natureza da institui¢do: o
conhecimento ¢ o objetivo privilegiado de sua acdo. A escola ¢ o lugar onde trabalhamos
com o conhecimento em si mesmo, independentemente de suas ligacdes com a vida
imediata, isto ¢, na escola o individuo aprende a se relacionar com o conhecimento
descontextualizado, a tomar a propria organizagao do saber como objeto de sua reflexao.
Esse procedimento de pensar sobre o proprio conhecimento é, talvez, o resultado mais
fundamental do processo de escolarizagdo. O individuo, que passa pela escola, ¢ submetido,
deliberadamente, a pratica de trabalhar com o conhecimento como objeto (Oliveira, 1999).

Assim, se ha diferencas no modo de pensamento dos alunos da EJA, ndo se devem a
"deficiéncias" na constituicdo do desenvolvimento dos individuos de alguns desses grupos,
ou seja, ¢ importante que se considere a construcdo das possibilidades de desempenho
intelectual dos individuos, mesmo quando elas ndo estejam claramente presentes nos
limites das tarefas regulares da sua vida cotidiana deles. Talvez a escola seja a institui¢ao
social que, no ambito da sociedade letrada, ensina o homem a transcender seu contexto e a
transitar pelas dimensdes do espago, do tempo e das operagdes com o proprio

conhecimento. Portanto, a acdo primordial da educagdo ¢ a transformacao (Oliveira, 1999).

A EJA e a construciao do conhecimento.

O ato de conhecer se da através de dois momentos que, segundo Freire (2000),
relacionam-se dialeticamente. O primeiro ¢ o momento da produgdo de conhecimento, € o
segundo ¢ aquele em que o sujeito percebe o conhecimento construido. O que acontece na

escola é o isolamento desses momentos.
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Infelizmente, o ato de conhecer é reduzido em transmissdo do conhecimento
existente. O professor sO transfere conhecimento, deixando a agdo; a reflexdo; a
curiosidade; a inquietagdo; o desequilibrio e a incerteza — todos, indispensaveis para a
constru¢do do conhecimento, separados da relacdo ensino-aprendizagem.

Esse equivoco nasce de uma visao autoritdria do processo educativo, que
desconhece a condi¢do de sujeito do educando (Barreto 2000, p.80).

O aluno, que tenta aprender a ler e escrever, mas ndo vé funcdo na leitura e na
escrita, regride ao analfabetismo. Existem muitos problemas metodologicos ndo resolvidos
nos programas da EJA. Na verdade, ninguém alfabetiza ninguém. Na experiéncia, os
sujeitos se deparam com situacdes criadas pelo ambiente social, e as coisas aparecem em
contextos que lhes dao significados. Ao criarmos possibilidades de leitura e de escrita,
surge um momento de liberdade em que a espontaneidade de cada um de nods vai
aparecendo e obtendo um certo papel no processo de aquisi¢ao da lingua escrita proprio de

cada um.

(...) quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao
ser formado... Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender (Freire,
2000 p. 25).

O professor ndo alfabetiza o aluno, sendo apenas o mediador entre o aprendiz ¢ a

escrita, entre o sujeito € o objeto desse processo de apropriagao do conhecimento.

(...) quanto mais criticamente se exerca a capacidade de aprender tanto mais se
constroi e desenvolve o que venho chamando curiosidade epistemologica’, sem a qual
ndo alcangamos o conhecimento cabal do objeto (Freire, 2000 p.26).

Para exercer essa mediacdo, o professor precisa conhecer o sujeito € o objeto de
alfabetizagdo, o que consiste em estruturar atividades que permitam ao alfabetizando agir e
pensar sobre a escrita ¢ 0 mundo. Como dizia Piaget (1973), € o sujeito que constroi o seu

proprio conhecimento para se apropriar do conhecimento dos outros.
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E inutil...tentar formar a mente infantil a partir do exterior, quando seu préprio gosto
para a procura ativa e o seu desejo de cooperagdo sdo suficientes para assegurar um
desenvolvimento intelectual normal. Do duplo ponto de vista moral e racional, o
professor deve ser um colaborador e ndo um mestre autoritario. (Piaget 1973, p. 40).

O aluno adulto ndo pode ser tratado como uma crianga, ele quer ver a aplicacdo
imediata do que estd aprendendo. Ao mesmo tempo, apresenta-se ansioso, precisa ser
estimulado a desenvolver uma auto-imagem positiva, pois a sua ignorancia lhe traz
complexo de inferioridade.

Na concepc¢ao de Piaget, a articulagdo do interno e do externo estd subordinada ao
dinamismo da coordenagdo de agdes, que ¢ dirigida por mecanismos de compensacao e de
equilibragao.

O mecanismo de progresso do conhecimento pode ser aprendido nas transi¢oes que
levam de um nivel de organizagdo menor de adapta¢do ao meio a niveis de organizagdo
maior (Parrat,1999 p.23).

Diante da importancia dada aos aspectos operatorios na teoria de Piaget, eliminar o
analfabetismo exige oferecer uma escola publica para todos, adequada a realidade na qual
estd inserida, democratica, que possibilite a constru¢do de uma identidade autéonoma e
cidada.

Desse modo, precisamos construir uma escola ativa, na qual as nogdes logico-
matematicas elementares sdo tiradas das acgdes dos sujeitos, de suas coordenagdes,
pesquisas, quando pode manifestar-se no plano da reflexdo, da abstra¢ao e da manipulagdo
verbais, posto que sejam espontdneas, € ndo, impostas com o risco de permanecerem

incompreendidas (Piaget 1998).
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CAPITULO IV

POLITICAS EDUCACIONAIS DA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS.

Uma das grandes tarefas politicas que se deve observar é a
persegui¢do constante de tornar possivel amanhd o impossivel de hoje
(Paulo Freire).

Este capitulo tratard as politicas educacionais existentes ¢ seus atuais documentos
para a Educacdao de Jovens e Adultos. Busca-se compreender seus contextos social e
educacional.

Em meio a um discurso progressista, tem-se conferido a educacdo escolar a
formagdo do cidadao-trabalhador, centralizando o desenvolvimento socioecondmico na
educagao, retirando, portanto, dos 6érgaos governamentais as obrigagdes educacionais.

O progressivo descompromisso do governo juntamente com as politicas neoliberais
busca centralizar, nas politicas educacionais, a logica do mercado econdmico. Sendo assim,
a educagdo se caracteriza como uma concepcdo produtivista, exigindo do “aluno”
competéncias sociais € cognitivas que marcam um perfil profissional desejado pela
sociedade (Vieira, 2000).

O predominio de uma concep¢ao produtivista nas atuais politicas educacionais, ao
mesmo tempo em que se baseia no discurso da eqiiidade e democratizagdo, estimula a
exclusdo de determinadas modalidades de ensino por meio de desobrigagao governamental.
E dessa forma que a educagdo de jovens e adultos vem sendo dimensionada no contexto
social (Vieira, 2000).

Quanto as leis brasileiras, foram incorporando conquistas ao longo do tempo, de
forma historica e mitigada, como todo processo brasileiro de mudanga e busca de direitos
sociais. A década de 80, marcada por intensa mobilizagao civil e pelo movimento social
organizado, trouxe grandes avangos para a EJA, os quais garantiram, a partir da
Constituicdo de 1988, o direito a educag¢do fundamental aos jovens e adultos que, na

infincia, ndo conseguiram freqiientar a escola regular.
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A EJA deve ser entendida como um instrumento de constru¢ao de cidadania, com
direito a todos que ndo tiveram acesso a escolariza¢cdo em idade propria.

J& na década de 90, a Unido vem-se desobrigando dos encargos da EJA, transferindo
aos oOrgaos estaduais € municipais, com parcerias de organizagdes nao governamentais e da
sociedade civil, a responsabilidade por esse ensino.

Sob o argumento de que o analfabetismo sera resolvido pela universalizagdo do
ensino basico de individuos em idade apropriada, a EJA vem sofrendo exclusdo das
politicas educacionais.

Apesar da politica educacional aplicada a EJA até 1996, verificamos que houve nela
um avango através da LDB n"9394, de 20 de dezembro de 1996, ocorrendo resgate de

direito, que deveria ter sido reparado hd muito tempo.

A nova LDB" ¢ a EJA.

Secao V

Art. 37 A educacao de jovens e adultos serd destinada aqueles que nao tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.
§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens € aos adultos, que nao
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho,
mediante cursos e exames.
§ 2° O poder Publico viabilizard e estimulard o acesso e permanéncia do trabalhador na
escola, mediante agdes integradas e complementares entre si.

Art. 38 Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de
estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-2o:

' Lei de Diretrizes ¢ Base da Educacio Brasileira.
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I. no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze

anos.

IL. No nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.
§ 2° Os conhecimentos ¢ habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais serdo

aferidos e reconhecidos mediante exames.

Segundo Haddad (1997, p 112), a LDB vem completar o movimento de transformar
a Educacdo de Jovens e Adultos em uma educagdo de segunda classe. Aprovada em
dezembro de 1996, constitui-se no instrumento de uma politica voltada ao ensino
fundamental, em detrimento do atendimento a educagdao de jovens e adultos. A lei nao
deixa de tratar da tematica da Educacdo de Jovens ¢ Adultos, mas a trata, de maneira
superficial, priorizando a Educagdo Fundamental das criancas.

Ha que se ressaltar que a nova LDB ndo dedicou nem um artigo a questdo do
analfabetismo, que ¢ um indicador dos mais transparentes do subdesenvolvimento e da
omissdo governamental de um pais. Enfim, ter um alto indice de analfabetismo registra,
internacionalmente, a falta de compromisso com a educacdo dos 6rgdos governamentais
com a populagao.

Concluindo, queremos ressaltar que, ao discutir a EJA, ndo devemos pensar somente
no analfabetismo, mas na questdo da cidadania daqueles que sofrem a exclusdo social.
Assim, a EJA deve ser entendida como uma educacdo que supde decisdo politica e luta pelo
acesso a condigdes mais dignas de vida.

Portanto, numa sociedade como a nossa, que ainda se ressente de uma formacgado
escravocrata e hierdrquica, a EJA continua sendo vista como uma compensacdo, € ndo,

como um direito.
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2- PNE — Plano Nacional de Educacao.

O Plano Nacional de Educagao (PNE), criado pelo MEC, traga as diretrizes ¢ metas

para a Educacdo brasileira, que devem ser cumpridas até o final desta década.

Diretrizes — O PNE ¢ um plano de governo que estabelece diretrizes, metas e prioridades
para o setor educacional brasileiro, com o objetivo de melhorar a qualidade de ensino em
todo o pais. Entre as principais diretrizes estdo: a universalizagdo do ensino em todo o

Brasil e a criacdo de incentivos, para que todos os alunos concluam a educagdo basica.

Origem - O PNE foi elaborado pelo Ministério da Educacdo, fundamentado na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB). O MEC contou com a participagao de
mais de 60 entidades, entre sindicatos, associagdes, conselhos e secretarias de Educacao. O
plano foi enviado pelo governo federal ao Congresso Nacional em dezembro de 1997.
Parlamentares apresentaram um projeto substitutivo e, apés muitos debates e a criagdo de
emendas, foi aprovado no final de 2000 e sancionado pelo presidente Fernando Henrique

Cardoso em 9 de janeiro de 2001.

Ac¢do — Agora o PNE virou lei e, por isso, suas metas deverdo, obrigatoriamente, ser
cumpridas até o final desta década. O coordenador do plano sera o Ministério da Educacao.
J& os governos federal, estaduais e municipais serdo os responsaveis por coloca-lo em
pratica. A estratégia adotada sera a criagdo de politicas publicas de educagdo e de
desenvolvimento social. Como recurso financeiro, o governo utilizard 5% do PIB (o

equivalente a aproximadamente 52 bilhdes de reais).

Metas —Alfabetizar 10 milhdes de jovens e adultos em cinco anos e erradicar o
analfabetismo até o final desta década.
1. Garantir a escolarizagdo do ensino fundamental para todos com idade de 7 a 14
anos e para a populacdo que ndo teve acesso a educagdo obrigatoria na idade adequada.
Além do ingresso na escola, o plano exige que seja assegurada a permanéncia do aluno

na sala de aula por meio de politicas educacionais.
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2. Promover a expansao do ensino médio, buscando atingir a universalizagao.

3. Garantir, até o final da década, a oferta de educacdo superior para, pelo menos, 30%
da populacdo entre 18 e 24 anos.

4. Criar mais de 7 milhdes de vagas em creches e pré-escolas.

5. Ampliar as oportunidades de acesso a educagdo profissional e promover a revisao
dos cursos de formagdo para professores.

6. Garantir a renda minima associada a agdes socioeducativas para as familias com

caréncia econdmica comprovada.

No entanto, como veremos adiante, o proprio governo veta seus planos.

Vetos do governo.

O presidente Fernando Henrique Cardoso vetou, ao sancionar a lei que institui o Plano
Nacional de Educagdo, artigo que previa aumento dos gastos com ensino no pais de 5%

para 7% do PIB nos proximos dez anos.

Justificativa. O governo federal vetou alguns itens do Plano Nacional de Educagdo que
previam a elevacdo dos recursos financeiros para a Educagdo a fim de garantir o
cumprimento das metas. A justificativa para o veto ¢ atender a Lei de Responsabilidade
Fiscal. De acordo com o Ministério da Educa¢do, o aumento de investimentos em ensino

devera ocorrer a medida que crescerem a economia e a arrecadagao de impostos.

Vejamos aqui os principais vetos do governo:
e aumento de gastos publicos com Educacao de 5% (equivalente a aproximadamente
52 bilhdes de reais) para 7% (equivalente a 73 bilhdes de reais) do PIB (Produto Interno
Bruto) no prazo de dez anos;
e cria¢do do Fundo de Manutengdo ¢ Desenvolvimento para a educagdo superior;
e crescimento da oferta de ensino publico para assegurar uma propor¢ao que nao seja
inferior a 40% do total das vagas;

e ampliacdo do programa de crédito educativo;
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e implantagdo, no prazo de um ano, de planos gerais de carreira para os profissionais
das areas técnicas e administrativas das escolas. Ampliacdo do Programa de Renda Minima
para atender a 50% das criancas de até 6 anos nos trés primeiros anos de implantagdo e
100% até o sexto ano.

Fica evidente para nds que o PNE ndo viabiliza a constru¢do de uma politica
educacional para EJA, nem uma gestdo democratica do ensino. Nele, ndo prevalece a
questao educacional como esfera de politicas do Estado (Valente 2001, p39). Mais do que
isso, a politica educacional continua sendo praticada sem levar em conta as reivindicagdes e

os anseios da populacdo educacional.

3- Educacao para Todos

A década da “Educacao para Todos” foi marcada por reformas educacionais
baseadas na racionalizacdo e eficiéncias dos sistemas, privilegiando o acesso de criangas e
jovens ao ensino basico, em detrimento dos demais niveis de ensino.

Para entender a urgéncia da Educagdo para Todos e o peso colocado sobre a
educagdo basica ¢ preciso posicionar, como comecou a Declaracdo de Jomtien, a situagao
da educacao basica no mundo em 1990:

e mais de 100 milhdes de criangcas 60 milhdes delas, meninas — sem acesso a
escola primaria;

e mais de 960 milhdes de adultos _ dois tergos deles, mulheres — analfabetos,
€ um numero sem estimativa; mas, sem duavida, crescente de analfabetos
funcionais %,

e mais de um ter¢o dos adultos no mundo a margem das informacgdes e dos
conhecimentos elementares necessarios para melhorar sua vida e a de seus

familiares;

20 . . . , o . e .
Pessoas que dizem saber ler e escrever, mas cujo manejo da lingua escrita ¢ insuficiente para utiliza-la com sentido na
vida diaria.
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e mais de 100 milhdes de criangas e incontaveis adultos ndo conseguem
completar a escola primaria e um numero indeterminado - mas com certeza alto-consegue
conclui-la, mesmo sem ter adquirido os conhecimentos basicos que a escola deve garantir (
Torres, 2001p.20);

Sobre Educacgdo para Todos ao longo de toda a vida, durante o Forum Mundial da
Educagao, realizado em Dakar, na introdu¢do do relatorio, Matsuura declara: "A educacgdo é
tanto um direito humano quanto um meio vital de promover a paz e o respeito pelos direitos
humanos e liberdades fundamentais em geral. Se for para realizar o potencial de contribuir
para a construgdo de um mundo mais pacifico, a educagcdo deve ser universalmente
disponivel e igualmente acessivel a todos".

O Marco de Ag¢ao de Dakar ¢ um compromisso coletivo para a agao. Os governos
tém a obrigagio de assegurar que os objetivos e as metas de EPT?' sejam alcancados e
mantidos. Essa responsabilidade serd atingida de forma mais eficaz através de amplas
parcerias no ambito de cada pais, apoiada pela cooperacdo com agéncias e instituigdes
regionais € internacionais.

Os grandes principios da Educagao para todos sdo:

1. a educacdo ¢ a arma mais eficaz contra a pobreza; nenhum pais conseguiu a
erradicacdo da pobreza sem a educacgio;

2. a educacao de mulheres e meninas ¢ um fator decisivo, independente de que o
objetivo seja aumentar o nimero de pessoas alfabetizadas e o nivel de vida, ou de
diminuir as taxas de mortalidade e de crescimento demografico;

3. o conceito de aprendizagem ao longo da vida substituiu a distin¢do tradicional que
se estabelecia entre os anos passados na escola e a vida depois das aulas;

4. aaprendizagem ¢ a chave para o desenvolvimento sustentdvel;

5. aeducagdo deve chegar aos excluidos;

6. quanto melhor ¢ o aprendizado melhor sera a qualidade de vida;

7. o acesso e a qualidade da educacdo sdo determinantes para o seu €xito;

8. adaptacdo e flexibilidade sdo as novas habilidades necessarias para enfrentar um

mundo em rapida mutacao;

2 Educagdo Para Todos.
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9. a educacdo deve sensibilizar para a defesa do meio ambiente, contribuir para o

melhor conhecimento dos direitos e deveres fundamentais e fomentar a maior
participacdo na agdo civica.

A adogdo dessas politicas possui varias implicagdes na educacdo de jovens e

adultos, uma vez que os indicadores educacionais desta década mostram que a

universaliza¢cdo da educacdo bésica ndo eliminou inumeros problemas de ordem qualitativa,

como os baixos indices de permanéncia e conclusdo. Portanto, ¢ essencial que novos

compromissos sejam firmados pelos governos, provando que, ir a escola, faz toda a

diferenca; porque, para usufruirmos, plenamente, de nossos direitos como cidadaos, de

desenvolvimento pessoal e cultural, o respeito ao nosso direito de acesso a educagdo ¢

condicao sine qua non.

4- Confinteas

Embora as andlises da EJA, durante os anos 90, apontem para um momento
desestimulador, registra-se também, nessa década, um movimento de reagcdo - a UNESCO
realizou as CONFINTEAS. A confintea ¢ uma conferéncia que discute os novos propositos
sociais de educagdo ao longo da vida toda e das politicas necessarias sobre a Educagdo de
Adultos.

Houve cinco grandes conferéncias ao longo de sua historia. A I foi realizada na
Dinamarca, em 1949; a II, em Montreal, em 1960; a III, em Toéquio, em 1972; a IV, em
Paris, em 1985, e a tltima, em Hamburgo (V CONFINTEA), em 1997. Em cada um desses
eventos, procurou-se discutir a questdo do analfabetismo, bem como novos compromissos.

Um dos pontos altos da Declaragdo de Hamburgo foi o consenso obtido de que a
educagao para todos ao longo de toda a vida ¢ uma das chaves do século XXI, visando a
necessidade de se construir um mundo onde os conflitos violentos sejam substituidos pelo
didlogo e a cultura de paz. A Declarag@o enfatizou o principio de que somente uma politica
de desenvolvimento, centrada no ser humano, com pleno respeito pelos direitos humanos,

pode levar ao desenvolvimento sustentado e equitativo.
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O novo conceito de educagao de jovens e adultos apresenta novos desafios as
praticas existentes, devido a exigéncia de um maior relacionamento entre os sistemas
formais e os ndo-formais e de inovacdo, além de criatividade e flexibilidade. Tais desafios
devem ser encarados mediante novos enfoques dentro do contexto da educagdo continuada
durante a vida. Promover a educacao de adultos, usar a midia, a publicidade local e oferecer
orientagdo imparcial sdo responsabilidades do governo e de toda a sociedade civil. O
objetivo principal deve ser a criagdo de uma sociedade instruida e comprometida com a
justica social e o bem-estar geral

A Declaragdo de Hamburgo instituiu ainda a Década da Alfabetizagdo em
homenagem a Paulo Freire, tnico educador no mundo a merecer essa distingdo da

UNESCO.
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CAPITULOV

A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS FRENTE
AOS DESAFIOS.

E possivel vida sem sonho, mas ndo existéncia humana
e Historia sem sonho
(Paulo Freire).

Quanto as concepgdes da EJA, o pensamento freiriano continua a ser referéncia, a
partir do qual os pesquisadores aderem, tecem criticas ou incorporam novos aportes
(Freinet, Emilia Ferreiro, Vigostsky, Piaget ou Luria).

A escola, inserida em determinado contexto cultural, precisa trazer para dentro dela
as situagdes proprias desse contexto. No entanto, trazer, simplesmente, situagdes de vida
para a escola ndo garante a qualidade da educacao.

Torna-se, entdo, evidente que o ensino deve adaptar-se as condigdes do progresso
cientifico e preparar inovagdes; pois, diante do direito a educagdo, o sujeito tem que
encontrar, na escola, tudo aquilo que ¢ necessario a constru¢do de uma consciéncia critica e
moral.

A escola tem trabalhado, de forma bésica, na transmissdo de contetidos que, se
forem tratados, simplesmente, como informagdes, ndo levardo o aluno a operar sobre eles
para chegar a uma compreensdo. Poderemos, entdo, dizer que a situagdo escolar, em
especial, se tratando de educagao de adultos, ¢ uma educaciao empirista e tradicional.

Sob ponto de vista do desenvolvimento, a escola estd despreparada tedrica e
praticamente para enfrentar o problema da educacdo para todos.

Construir uma educagdo para todos convoca-nos a celebracdo de uma aposta no
futuro e a reflexdo sobre o tempo ido nos diversos ambitos da vida da humanidade (Rigal
2000 p.171).

H4, nesse momento de busca, a necessidade de se olhar o presente para se definir o

futuro.
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E um momento de corte e de passagem no mundo da cultura, portanto, da educacio,
podendo ser caracterizado como momento de crise, remetendo-nos ao sentido que Gramsci
(apud Imbernon, 2000 p.171) lhe atribuia: momento no qual o velho estd agonizando, ou
morto, ¢ 0o novo ainda ndo acabou de nascer. Momento, portanto, de incerteza e de
fragmentacao.

Por outro lado, sofremos todos a crise de paradigmas da educacdo; e em geral crise
exemplificada pelo fracasso da maioria dos nossos programas de alfabetizacao.

Podemos afirmar que crise, incerteza e fragmentacdo também atravessam outros
campos e determinam boa parte dos discursos atuais. Diante de tantas dificuldades, a

solucdo estd num maior desenvolvimento do sujeito e do proprio sistema educativo.

(...)para a educagdo do futuro ¢ necessario promover grande remembramento dos
conhecimentos oriundos das ciéncias naturais, a fim de situar a condi¢do humana no
mundo, dos conhecimentos derivados das ciéncias humanas para colocar em evidéncia
a multidimensionalidade e a complexidade humana, bem como integrar a contribui¢do
inestimavel das humanidades, ndo somente a filosofia e a historia, mas também a
literatura, a poesia, as artes...(Morin, 2000 p. 48).
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CAPITULO VI

REVISAO BIBLIOGRAFICA

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

A verdadeira adaptagdo a sociedade chega automaticamente
quando o adolescente reformador tenta colocar suas idéias no trabalho”
(Jean Piaget).

O conceito da Educacdo dos Jovens e Adultos modificou-se a medida que a
realidade comegou a fazer algumas exigéncias a sensibilidade e a competéncia cientifica
dos educadores.

Compreender a importdncia e a necessidade de um processo de ensino-
aprendizagem mais dindmico e cooperativo ¢ uma das exigéncias ao professor, para que
este possa construir um trabalho que possibilite o desenvolvimento do aluno. Nao ¢
possivel que os professores pensem apenas em procedimentos didaticos e contetidos a
serem ensinados. A educacgdo de Jovens e Adultos deve tornar-se mais abrangente.

Para a EJA tornar-se mais abrangente, faz-se necessario também uma reflexdo
filosofica para alargar o conceito de formacdo do sujeito, inserindo a esse dado o “formar
cidadao”, num contexto mais amplo que engloba outras modalidades de SER pelas quais o
sujeito se afirma e se constitui como cidadao. Discutir essa formagao do aluno da EJA traz,
a margem, os elementos fundamentais da estrutura do Homem: liberdade, consciéncia e
situacdo. O Homem ¢é um todo e os aspectos citados se relacionam em um ato reciproco,
quando se conclui que a estrutura do SER cidadao ¢ dialético e seus elementos se compdem
e se contrapdem numa eterna transformacgado e formacgao do SER.

A Epistemologia Genética, embora ndo esgote a problematica educacional,
ultrapassa os limites da educagdo, pois da condi¢do para conhecermos como o sujeito
constréi seu conhecimento € como ocorre seu desenvolvimento intelectual. Assim, a

contribui¢do de Jean Piaget pode nos levar a compreender o que ocorre, cognitivamente,
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para que haja aprendizagem, tanto em ambientes cooperativos, como em salas de aula,
marcadas por um viés competitivo e individualista. A maior contribuicdo da Epistemologia
Genética ¢ a compreensdo do processo de desenvolvimento, uma vez que este ndo ocorre
por simples maturag¢ao; mas, devido as trocas do individuo com o meio que o cerca, pode-se
entender, hipoteticamente, que a escola tem tudo para ser um espago privilegiado quanto ao
favorecimento desse desenvolvimento. Ora, mesmo assim a escola ndo ¢ o Unico espaco
para tal. O cotidiano e a vida familiar colocam, muitas vezes, com mais propriedade que a
propria escola, situagdes de desafio que exigem do sujeito um rearranjo de suas estruturas
cognitivas, propondo condi¢des, as vezes excelentes, para a produgdo de abstragdes
reflexionantes. Conhecendo-se as situagdes de vida de uma populagao que exigem o uso de
um pensamento hipotético-dedutivo, o aproveitamento dessas situagdes, no espaco escolar,
contribuird para o desenvolvimento de um pensamento operatério nos alunos, criando
situacdes que privilegiem processos de abstracio reflexionante e, em especial, de abstracao

refletida.

A Educacao de Jovens e Adultos e os estudos

encontrados.

Num periodo de 12 anos, no Brasil, encontramos como abordagens teoricas
dominantes, nos estudos da EJA, a Sociologia, Politica e Filosofia da Educacao, disciplinas
que, juntas, oferecem os fundamentos para mais da metade de teses e dissertacdes apuradas.
Outros estudos se desenvolveram nos campos tedrico-praticos da Pedagogia e da Psicologia
da Educagdo. Continua, porém, um desafio crescente garantir € ampliar os espagos de
discussdo da EJA nos cursos de graduagdo, pds-graduagdo e extensdo, sendo fundamental
considerar, nesses espacos, a producdo ja existente em Educacdo de Jovens e Adultos
(Haddad, 2000 p.11).

A maioria dos estudos refere-se as praticas de alfabetizagdo e escolarizacdo de

jovens e adultos. Esse adensamento quantitativo, todavia, ainda ndo produziu resultados
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consistentes com relagdo a formulagdo de propostas para o desenvolvimento de um ensino
adequado e eficaz, pois ainda prevalece um olhar homogeneizador dos educandos, visto

genericamente como “alunos” ou “trabalhadores”.

A Educacao de Jovens e Adultos a partir das pesquisas

em Psicologia Educacional.

Quanto as pesquisas, que buscavam um perfil mais especifico a respeito dos niveis
de aprendizagem, habilidades, uso e funcdo da leitura e escrita para o aluno jovem e adulto,
foram encontradas conclusdes adversas, como veremos a seguir.

Baeta (1978), em sua pesquisa com referencial teérico em Jean Piaget, estudou o
nivel operatorio de adultos de baixa escolaridade. Foram aplicadas nove provas em trinta
sujeitos analfabetos e trinta sujeitos com primario completo, adultos de ambos os sexos e
idade compreendendo entre 18 e 45 anos. Buscou verificar a existéncia de diferencas
significativas quanto ao dominio das operagdes concretas e formais entre os grupos de
sujeitos pesquisados. Comparou os resultados relativos aos grupos de sujeitos com os
resultados obtidos em pesquisas ja realizadas. Estabeleceu, do ponto de vista cognitivo, um
perfil dos grupos pesquisados. Os resultados da pesquisa indicam que os adultos de baixa
escolaridade, principalmente, quando analfabetos, apresentam um quadro que reflete sérias
limitacdes no dominio das operagdes logicas pesquisadas. A autora concluiu que: os
sujeitos com ensino fundamental completo obtiveram resultados iguais ou superiores ao
grupo de analfabetos; os resultados revelam que 90% dominam as operagdes de
conservagao de quantidade continua; os resultados indicam que a maioria dos sujeitos nao
apresentou as estruturas de pensamento correspondentes ao periodo concreto e, menos
ainda, ao formal.

Em seus estudos, Costa (1987) afirma que o indice de analfabetismo € maior nos
paises do Terceiro Mundo e; no Brasil, nas regides mais pobres, dados que continuam

evidenciados até hoje. Na pesquisa dela, o analfabeto ¢ aquele que ndo sabe ler, nem
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escrever. A autora teve interesse em caracterizar essa demanda em seu nivel intelectual no
ensino do Mobral e uso da teoria piagetiana para descobrir os estagios em que os individuos
se encontravam.

Os adultos analfabetos, sujeitos do estudo de Costa, quando solicitados a realizar as
operacdes inerentes as provas piagetianas, apresentaram que 66% dos sujeitos componentes
da amostra ndo chegaram até o estagio operatorio concreto, isto ¢, as atividades, que
executavam, necessitavam da presenga do objeto ou dado concreto. O modo de operar
desses sujeitos circunscreve-se aos limites de seu universo, em que privilegiam a percepc¢ao
e a experienciagdo. Os alunos encontravam dificuldades em solucionar os problemas que
exigiam o pensamento hipotético-dedutivo. Para Costa, os primeiros anos de vida foram
determinantes e os alunos se encontravam em estagios baixos das operagdes intelectuais.
Tais dados ndo podem ser esquecidos pelos profissionais que pretendem trabalhar com esse
ensino.

Uma terceira abordagem encontrada de cunho psicolégico foi a pesquisa de Slomp
(1990), a qual se trata de questdes relativas ao desenvolvimento lingiiistico e cognitivo.
Slomp estudou dados mais especificamente relacionados aos niveis de aprendizagem, uso e
funcdo da leitura escrita para o aluno jovem e adulto, buscando relacionar os niveis de
aprendizagem com os estagios de desenvolvimento estudados por Piaget. Ribeiro (1998) e
Santana (1996) verificaram como o uso e as fungdes da escrita se expressam entre jovens e
adultos em diferentes contextos, ou na tentativa de superagdo do analfabetismo por parte
desses, enquanto alunos. Pagotti (1992) investigou, entre as causas do insucesso escolar dos
alunos de quinta série do noturno, as dificuldades na construgao e utilizagao do pensamento
verbal-l6gico e Fagundes (1990) busca perceber a capacidade de aprendizagem de alunos
migrantes de zonas rurais e sua inser¢ao na realidade urbana.

As principais conclusdes presentes, nas pesquisas analisadas, ratificam um perfil dos
alunos jovens e adultos como:

e individuos que, juntamente com seus familiares, estdo marcados por caréncias
socioeconomicas, afetivas e culturais;

e a escola reproduz a estrutura de desigualdade social presente na sociedade
capitalista, estando longe da realidade e das necessidades concretas dos alunos;

e 0s conteudos e metodologias partem de um padrao de aluno ilusério;
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e alfabetizar-se significa manuten¢ao no emprego e melhor integracao social,
e o ritmo do emprego os afasta da escola.

As conclusdes apresentadas nas pesquisas reafirmam um dilema que a Educacao de
Jovens e Adultos carrega consigo: o de pretender dar garantias de um direito, a
escolarizagdo basica, que foi negado a esses alunos.

Em relag@o a escola, os alunos a consideram importante para ascenderem social e
economicamente, entretanto, deixam transparecer uma certa decep¢do em relacdo as suas
aspiragdes de continuidade de estudos, a sua busca de realizagdo profissional, a
impossibilidade de o sistema escolar instrumentalizar o sujeito para o exercicio pleno da
cidadania (Foltran, 1993), bem como dos limites a esse exercicio numa sociedade
contraditdria e injusta (Hickman, 1992; Portela, 1989).

Ha beneficios para quem esta vivenciando essa experiéncia de voltar para a escola
depois de adulto, mas ha também decepgdes por essa escola ndo corresponder a tudo que se
espera dela. Por outro lado, h, na trajetdria historica da EJA, um desvio nos seus objetivos
maiores, quando passa a ser uma simples repassadora de certificados de conclusao de niveis

de ensino.
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CAPITULO VII

DELINEAMENTO DE PESQUISA

Sem um vislumbre de amanhd, é impossivel a esperanga.
(Paulo Freire)

PROBLEMA E JUSTIFICATIVA

A educacdo bésica de adultos comecou a delimitar seu lugar na histéria da
Educacao, no Brasil, a partir da década de 30; quando, finalmente, comega a se consolidar
um sistema de educagdo elementar no pais.

No municipio de Mogi Guagu, ha 15.701 pessoas analfabetas que ndo estudaram, ou
s6 completaram um ano de estudo. Esse grande contingente constitui o publico para os
programas de jovens e adultos correspondentes ao primeiro segmento do ensino
fundamental.

Identificadas como analfabetas pelo IBGE no ano de 1998, estdo incluidas, nesses
contingentes, pessoas que dominam, precariamente, a linguagem escrita, o que as impede
de utilizar, com eficécia, a leitura e a escrita para continuarem aprendendo, para acessar
informagdes essenciais a uma inser¢do eficiente e autdbnoma em muitas dimensdes que
caracterizam a sociedade guaguana.

Em municipios como o de Mogi Guagu, marcado por graves desniveis sociais, pela
situacdo de pobreza de uma grande parcela da populagdo, familias vivem em situacdes
econdmicas precarias, enfrentando grandes dificuldades para se manterem na escola, além
de que seus esforcos também sdo mal recompensados, ja que tém acesso as escolas, cujas
propostas tradicionais e calcadas no empirismo, ndo contribuem para o desenvolvimento

intelectual delas.
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No publico que hoje freqiienta as salas de alfabetizagdo, ¢ cada vez mais reduzido o
nimero de alunos que nunca passaram pela escola, porém ¢ cada dia maior o nimero de ex-
alunos do ensino regular que tiveram experiéncias ruins e passagens acidentadas ou
desalentadoras.

Grande numero dos alunos desses programas sao trabalhadores que, com sacrificio,
acumulando responsabilidades profissionais e domésticas, dispdem-se a freqiientar cursos
de alfabetizacdo na expectativa de melhorar as condi¢des de vida.

A maioria nutre a esperanca de concluir seus estudos, de ter acesso a outros graus de
escolaridade e adquirir habilitagdes profissionais para a constru¢do de uma sociedade mais
justa e digna. Para que isso venha a ocorrer, o ambiente escolar deve propiciar ao aluno a
oportunidade de ser inventivo, criativo e capaz de ter idéias novas.

A EJA, no Brasil, ¢ uma forma de ensino regulamentada por lei, para dar
oportunidade e continuidade aos estudos as pessoas jovens e adultas que, por diferentes
razoes, interromperam-nos, nao puderam realiza-los no momento certo ou foram expulsas
da escola.

Nos paises desenvolvidos, a Educagao de Jovens e Adultos ¢ considerada hoje como
educacdo permanente, oferecida a toda a populagdo, seja qual for o grau de escolarizagdo
anterior, tendo como objetivo o continuo desenvolvimento de capacidades e competéncias
necessarias para enfrentar as transformagdes culturais, cientificas e tecnologicas que
repercutem, inclusive, no mercado de trabalho.

As profundas transformagdes que vém ocorrendo na educag¢do, em virtude do
fendmeno da globalizacdo e do acelerado avango tecnoldgico, abalam as concepgdes
tradicionais relativas a Educacao de Jovens e Adultos.

Os déficits do atendimento no Ensino Fundamental resultaram, ao longo dos anos,
num grande nimero de jovens e adultos que ndo tiveram acesso ao Ensino Fundamental
obrigatorio, ou nao o concluiram.

Constitui um direito constitucional dessa populag@o o acesso a essa formagao, o que
representa um desafio que s6 poderd ser vencido com uma estratégia de politica

educacional.
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(...) tratar-se-a de estabelecer a diferenga entre o direito de freqiientar uma escola
organizada e o de ali encontrar tudo quanto pressuporia o pleno desenvolvimento da
Personalidade Humana (Piaget, 1973 p. 43).

Embora entendendo que a solugdo para essa realidade esta condicionada a questoes
que ultrapassam o muro da escola, acreditamos, também, que a pratica pedagogica pode, de
alguma forma, contribuir para que, na escola, o aluno encontre oportunidade de construir o

raciocinio critico e uma consciéncia moral.

E exatamente neste sentido que ensinar ndo se esgota no “tratamento” do objeto ou do
conteudo, superficialmente feito, mas se alonga a produgdo das condigoes em que
aprender criticamente é possivel. E essas condigoes implicam ou exigem a presenca de
educadores e de educandos criadores, instigadores , inquietos, rigorosamente
curiosos, humildes e persistentes. Faz parte das condi¢oes em que aprender
criticamente ¢é possivel a pressuposicdo por parte dos educandos de que o educador ja
teve ou continua tendo experiéncia da produgdo de certos saberes e que estes ndo
podem a eles, os educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo contrario, nas
condicoes de verdadeira aprendizagem os educandos vdo se transformando em reais
sujeitos da construgcdo e da reconstrug¢do do saber ensinado, ao lado do educador,
igualmente sujeito do processo (Freire,2000 p.29).

A falta de uma pratica pedagogica e de um projeto politico pedagogico
contextualizado a realidade da EJA vem colaborar com a evasdo ¢ com a falta de
compromisso da escola na constru¢do do saber dos alunos.

Os jovens e adultos trabalhadores lutam para superar suas condigdes precarias de

vida, cujas raizes estdo no analfabetismo.

Um programa de Educacdo de Jovens e Adultos, por essa razdo, ndo pode ser
avaliado apenas pelo seu rigor metodologico, mas pelo impacto gerado na qualidade
de vida da populagdo atingida (2000 pg 32 — Gadotti).

Ao escolher o aluno da Educacao de Jovens e Adultos como tema deste trabalho,

nosso interesse ¢ o de caracterizar o nivel operatdrio em que ele se encontra nas salas de
aula da EJA da cidade de Mogi Guagu.

Piaget considerou o desenvolvimento cognitivo como tendo trés componentes.
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Conteudo ¢ o que se conhece, refere-se aos comportamentos observaveis que refletem a
atividade intelectual. Pela sua natureza, o conteido da inteligéncia varia,

consideravelmente, de idade para idade e de sujeito para sujeito.

Fungdao refere-se aquelas caracteristicas da atividade intelectual — assimilagdo e

acomodacdo — que sdo estaveis e continuas no decorrer do desenvolvimento cognitivo.

Estrutura refere-se as propriedades organizacionais inferidas que explicam a ocorréncia de
determinados comportamentos.

Portanto, quando, na escola, pretende-se favorecer uma aprendizagem com
compreensdo, que vai muito além da repeti¢do de respostas certas e que ¢ fruto de uma
atividade mental construida pelo aluno, em que ele incorpora as suas estruturas cognitivas
os significados relativos ao novo conteudo, ¢ necessario levar em conta as vivéncias e
conhecimentos que o aluno da EJA j4 possui.

Sodré afirma que, apesar de ndo terem “letras”, largas fracGes das classes pobres
subalternas no Brasil portam uma forte cultura popular. £ preciso deixar claro que ndo ser
letrado ndo significa ndo ser culto (Sodré, 2000 p. 19).

Para aprender qualquer conteudo escolar, o aluno da EJA precisa atribuir um
sentido e construir significados para tal contetido. Para que isso ocorra, o aluno nio pode
partir do nada, deve relacionar o novo conteido com as idéias, conceitos, informagdes e
conhecimentos ja construidos no decorrer de sua vida. A possibilidade de estabelecer
relagdes entre um conteudo novo e os conhecimentos prévios que o aluno ja possui ¢ que

facilitara a sua compreensao e desencadeard uma aprendizagem significativa.

Na realidade, a educagdo constitui um todo indissociavel e ndo se pode formar
personalidades autonomas no dominio moral se por outro lado o individuo é submetido
a um constrangimento intelectual de tal ordem que tenha de se limitar a aprender por
imposicdo sem descobrir por si mesmo a verdade: se ¢ passivo intelectualmente, ndo
conseguira ser livre moralmente. (Piaget-1973, p.69).

Para que uma proposta de trabalho para a EJA, assim como para qualquer outra

instituicdo, tenha um efeito maior nos alunos, ou seja, para que tenha significado, faz-se
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necessaria uma investigacdo sobre em que nivel operatorio os alunos estdo, para que, a
partir desses resultados, tal proposta possa contribuir para a formagao autonoma do sujeito.

Nosso problema central €, portanto;

- qual o nivel de operatoriedade dos alunos da Educacio de Jovens e Adultos?

Tendo em vista que o nosso sistema educacional enfrenta uma crise, de proporgdes
cada vez maiores, parece-nos necessario salientar que a evasao escolar aumenta a demanda
do Ensino de Jovens e Adultos. E cada vez maior o que se pode medir em baixos niveis de
leitura, reprovagdes escolares, indisciplina e delinqiiéncia. Sabe-se que enquadrar o aluno
em uma dessas categorias representa apenas o inicio do fracasso escolar. Mas ¢ espantoso o
numero de alunos que, quando criangas mal chegaram a escola e ja desistiram, deixando de
lado seus estudos e dando as costas ao desenvolvimento intelectual e social (Hurt, 1982).

Considerando-se que a educagdo deve favorecer a aprendizagem efetiva do aluno,
torna-se necessario conhecer o nivel de operatoriedade do aluno da EJA, a fim de que ele
encontre, na escola, um ambiente propicio para tornar-se um cidaddo consciente, feliz e
usufruir de condigdes para viver democraticamente, em nossa sociedade.

Através do conhecimento do nivel de operatoriedade, podemos construir uma
proposta politico-pedagdgica que possibilite aos alunos aprenderem a aprender, para
desenvolverem suas capacidades e habilidades, quando eles proprios possam, a partir de

suas vivéncias, reinventar e reconstruir o que ja sabem.

O OBJETIVO
O objetivo.

O objetivo desta pesquisa ¢ determinar por meio das provas classicas piagetianas

qual o nivel de operatoriedade dos alunos da EJA.
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METODOLOGIA

1- Caracterizacao da pesquisa.

Esta pesquisa consiste num estudo exploratorio, classificado como “Ex post facto”,
com base empirica.

A amostra foi composta por um total de 35 sujeitos, de ambos os sexos, por meio de
sorteio aleatério, 18 sujeitos, advindos de uma escola localizada na zona Norte do
municipio; e os demais, de uma escola da zona Leste.

Sdo alunos de 18 a 61 anos, sendo 16 homens e 19 mulheres, advindos de varios
ambientes, inseridos na rede municipal de ensino da Educacdo de Jovens e Adultos, cuja a

classe social pode ser considerada precéria.

2- Procedimentos gerais.

Tendo em vista o objetivo e a hipotese apresentada, este estudo nos levou a
necessidade de investigar o nivel operatorio dos alunos da EJA, através das provas
diagnosticas do comportamento operatorio (em anexo), buscando o perfil mais especifico
dos niveis de operatoriedade deles.

Nesse sentido, ¢ que se pode dizer, conforme anteriormente, que o problema da
Educacdo de Jovens e Adultos remete, de forma primordial, a uma falta de sintonia entre a
escola e os alunos que dela se servem, o que acaba por impedir que eles construam sua

aprendizagem.
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CAPITULO VIII

APRESENTACAO E DISCUSSAO DO RESULTADO

Ndo tenho um caminho novo.
O que tenho de novo é o jeito de caminhar (Thiago de Mello).

Iniciamos pela apresentacdo dos dados coletados na pesquisa, os quais reafirmam
um dilema que a Educagdao de Jovens e Adultos carrega consigo: o de pretender dar
garantias de um direito que foi negado a esses alunos que ¢ a escolarizagdo basica; mas, ao
mesmo tempo, sem levar em conta como o aluno constréi sua aprendizagem. Os alunos que
freqiientam os cursos esperam mudancas no seu cotidiano, principalmente, na sua realidade
profissional.

Ha beneficios para quem estd vivenciando a experiéncia de voltar para a escola
depois de adulto, mas ha também decepgdes por essa escola ndo corresponder a tudo o que
se espera dela. Por outro lado, ha, na trajetoria histérica da EJA, um desvio nos seus
objetivos maiores, quando ela passa a ser uma simples repassadora de certificados de
conclusdo de niveis de ensino, € ndo, uma formadora de consciéncia critica.

A escola reproduz a estrutura de desigualdade social, e seus projetos pedagogicos
estdo longe das necessidades concretas dos alunos que a freqiientam, ndo cumprindo seu
papel de transformacgao e construgao.

Existem problemas metodoldgicos ndo resolvidos pela maioria dos programas
implantados.

Na verdade, ninguém alfabetiza ninguém (Gadotti, 2000 p 39). O professor ¢ o
mediador entre o aprendiz e a escrita, entre o sujeito e o objeto desse processo de
apropriacao do conhecimento. Para exercer essa mediagdo, o professor precisa conhecer o
sujeito e o objeto de alfabetizacdo. Como dizia Piaget, € o sujeito que constroi o seu proprio

conhecimento para se apropriar do conhecimento dos outros.

A arte do professor consiste, portanto, inicialmente, em entreter incessantemente o
interesse, isto é, deixar as questoes multiplicarem-se... o professor seja
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verdadeiramente um colaborador e um conselheiro na pesquisa..., ndo um censor
autoritario que castra os impulsos e impde a dire¢do a seu agrado (Piaget, 1972 p.76).

O aluno da EJA quer ver a aplicagdao imediata do que esta aprendendo. Ao mesmo
tempo, precisa ser estimulado a desenvolver uma auto-estima positiva, pois a ignorancia
traz angustia e complexo de inferioridade. Muitas vezes tem vergonha de falar de si, de sua
moradia, de sua experiéncia frustrada da infancia em relacdo a escola.

Eliminar o analfabetismo exige que o sistema publico de ensino seja capaz de
ensinar o contingente de alunos matriculados no ensino fundamental. E necessario oferecer
escola publica de qualidade para todos.

A escola deve ser democratica pela gestdo participativa, que integre a comunidade
na construc¢ao e definicdo de sua identidade; enfim, deve ser autonoma e cidada.

Para cumprir sua fungdo, a escola precisa considerar as relacdes diretas ou indiretas
dessas praticas com os problemas especificos de sua clientela.

Por isso, ¢ fundamental conhecer as expectativas de seus alunos; suas necessidades;
formas de sobrevivéncia; valores; costumes e manifestacdes culturais e artisticas. E, através
desse conhecimento, que a escola pode atender ao aluno e auxilid-lo a ampliar seu
instrumental de compreensio e transformagdo do mundo. E preciso conceber a escola como
um local onde o conhecimento ¢ construido e sistematizado pela humanidade, vinculado &
realidade; que proporcione a ampliacdo de possibilidades do desenvolvimento dos alunos,
através do respeito a identidade cultural deles, inserindo-os no mundo em que vivem e
ampliando-o para que possam pensar na realidade como um todo, de forma auténoma,

unica possibilidade de transformacao.
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O diagnostico do comportamento operatorio

A avaliagdo do nivel de operatoriedade foi realizada com as provas de conservacao

de quantidades descontinuas (fichas) e continuas (massa e liquido); de classificagdo

(colecao de flores e frutas) e de seriacdo (ordenacdo de bastonetes); conservacao de

volume; combinatéria de fichas e a do péndulo.

As provas selecionadas correspondem ao periodo das operagdes concretas,

conforme se vé na TABELA 322,

Tabela 3 — Provas para o Diagnostico Operatorio.

Provas (Correspondentes ao periodo das Operagdes | ASPECTO DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Concretas) AVALIADO
1. Prova da Nogéo de Quantidade O objetivo dessa prova ¢ verificar, no sujeito, o seu nivel de
operagdo quanto a nocdo de:
. Quantidade
. Igualdade
Referéncia: ( Piaget, Jean) . Diferenca
2. Prova da Conservacdo do Liquido Essa experiéncia constitui em mostrar que as nogdes

Referéncia: ( Piaget, Jean)

aritméticas se estruturam, progressivamente, em fun¢ao das
exigéncias da conservagao:

Igualdade das diferencas
Particdo
Composicdo aditiva e multiplicativa das

relagdes assimétricas

Grupamento

3. Prova de Conservagdo de Substancia

Referéncia: ( Piaget, Jean)

O objetivo dessa prova ¢ verificar, no sujeito, o seu nivel de
operagdo quanto as nogdes de:

Conservagao
Igualdade das diferengas
Identidade.

4. Prova da Inclusdo de Classes (flores)

Referéncia: ( Piaget, Jean)

Nessa prova, o sujeito demonstra se tem dominio dos
conceitos de:

Classe

Inclusdo

Quantificacao

Agrupamento

Composicdo Aditiva das Classes

5. Prova da Inclusdo de Classes (frutas)

Referéncia: ( Piaget, Jean)

Nessa prova, o sujeito tem que mostrar dominio nos
conceitos de:

Classe

Inclusdo
Quantificacao
Relagdo de Ordens
Agrupamento
Composi¢do Aditiva

2 Provas para o Diagndstico e Aspecto de Desenvolvimento Cognitivo.
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6. Prova de Seriagdo de Bastonetes Com essa prova, espera-se que o sujeito domine as
operagdes envolvendo:

. Relagdo e relagdo entre ordem
. Relagdes assimétricas
Referéncia: ( Piaget, Jean) . Seriagdo em numerac¢ao falada

Provas (Correspondentes ao periodo das Operagdes | ASPECTO DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Formais) AVALIADO
1. Combinatéria de fichas O objetivo dessa prova ¢ observar no sujeito o seguinte:
. uso da combinagdo operatoria
. estratégia de sistematizacdo
. constru¢do de um sistema binarios: conjungao,

disjuncdo, exclusdo
Referéncia: ( Piaget, Jean)

2. Prova de Oscilagdo do Péndulo O objetivo dessa prova ¢ verificar se o sujeito
consegue:

. dissociar fatores
Referéncia: ( Piaget, Jean) . manter um fator constante e variar os
restantes.

3. Conservagao do volume O objetivo dessa prova ¢ verificar se o sujeito consegue
admitir a conservagdo de:

. substancia

. peso

. volume
Referéncia: ( Piaget, Jean)

Para uma melhor compreensdo dos resultados, atribuimos pontos as respostas dos
sujeitos a cada prova.

Assim, quanto as noc¢des de conservacao encontradas pela aplicagdo das provas da
conservagao da massa, do liquido e das quantidades descontinuas, atribuimos um ponto aos
sujeitos conservadores; meio ponto aos que se encontravam em transi¢ao, cujos argumentos
eram de identidade e, embora manifestassem, em alguns momentos, argumentos de
reversibilidade, ndo os conservavam em todas as situagcdes apresentadas; finalmente,
nenhum ponto aos sujeitos que ndo apresentaram a no¢ao de conservagdo, caracterizada
como pré-operatorios, em cada prova.

As nogdes de classificagdo operatoria atribuiu-se um ponto aos sujeitos que
apresentaram a classificacdo operatoriamente; meio ponto aqueles que ora admitiam a
inclusdo de classes, ora ndo o faziam, portanto, em transi¢cdo; aos sujeitos, cujas
classificagdes nao corresponderam a operatoriedade, nenhum ponto.

Atribuiu-se um ponto, igualmente, a seriacdo operatéria; meio ponto as séries

construidas, ainda que, de forma transitoria, entre explicagdes logicas e intuitivas; nenhum
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ponto aos sujeitos cujas sé€ries eram caracterizadas apenas pelo ensaio e erro, ou pequenas

séries destituidas de uma organizacdo crescente ou decrescente, proprias de quem esta em

transi¢ao.

Atribuiu-se um ponto também as respostas em que os sujeitos admitiam a

possibilidade de os bastonetes serem maiores ou menores a0 mesmo tempo, o que € proprio

de um pensamento operatorio.

A seguir, a tabela 4 demonstra tais dados apresentados.

Tabela 4- Caracterizacio do comportamento operatorio dos sujeitos da EJA

PROVAS PARA O DIAGNOSTICO OPERATORIO

ESTAGIO DE DESENVOLVIMENTO

INTELECTUAL
Sujeitos | CQD CQC CQC | CLAS. | CLAS. | Seriaciao Pré- Transicdo | Operatério | Operatério
Liquido | Massa | Frutas | Flores Operatério Concreto Formal

ALE T + - - - T T2.0

ANT + + + + 6
ATA + + + - - T T3.5

BRU + + + - - + T4.0

CLO + + + + + T T5.5

DAV - + - + + - T3.0

DAI T + + + + T T5.0

DEB - T T - - - T1.0

DIV - - - - - - 0

FRA - - - - - - 0

ION + + + T T T T 4.5

JOA + + - - - T T25

JOS + + + T T T T4.5

JOI + + + T T T T4.5

LOU + T + - - T T3.0

LUI + + + - - - T3.0

LUZ + + + + 6
LUA - - - - - - 0

MAL T T + - - T T2.5
MAR + + + - - T T3.5

MAI + + + + + T T5.5

MAL - - - - - - 0

MAS + + + T + T5.0

MAJ T T T - - + T25
MAG - - T - - T T1.0

MIG + + + + + + 6
NEU T + T T T T T3.5

NIL T T - T T + T3.0

PAU + T + - - - T2.5

REI - - - - - - 0

ROG - - - + + - T2.0

SUE + + + + + - T5.0

SIR + + + - - + T4.0

VAL - + - - + + T3.0

ZUL + + - T + T4.0
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Nas colunas evidenciadas pelas PROVAS para 0 DIAGNOSTICO OPERATORIO,
temos o sinal de T, relativo a transi¢do, - (menos), relativo as respostas nao operatorias e
finalmente + (mais), relativo ao pensamento operatorio concreto.

A tabela 5 mostra os resultados obtidos.

Tabela 5. Resultados do comportamento operatorio.

Nivel de Operatoriedade Numero de sujeitos
PO 5
T1.0
T2.0
T25
T3.0
T35
T4.0
T4.5
T5.0
T5.5
oC
OF

Total

WIN|[W|W|wW|wlun ||

W
(V)]

Para compreensao mais global desses dados, a tabela 6 evidencia os resultados
encontrados, quanto ao comportamento operatdrio dos sujeitos da EJA, condensados nos

niveis de operatoriedade.

Tabela 6. Distribuicio do numero de sujeitos, segundo o estagio de desenvolvimento

intelectual.

Estagio de desenvolvimento intelectual

Pré-operatorio Transicao Operatorio- concreto Formal

5 (14,28%) 27(77,14%) 3 (8,57%)

Para melhor visualizagdo, tais respostas estdo apresentadas na Figura 1 e

correspondem a porcentagem de sujeitos referentes a cada estagio.
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Figura 1.
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Na figura 1, observa-se que a maior porcentagem (77,14%) refere-se ao estagio de
transi¢ao.

Os dados de maior valor, entretanto, sdo realgados no nivel de transi¢do, quando
podemos identificar o nivel de operatoriedade dos sujeitos.

Justifica-se, assim, a operatoriedade como um dos componentes necessarios para
resolugdo de problemas vividos na escola e fora dela.

Quando as respostas de nossos sujeitos foram categorizadas; nitidamente, tivemos
dados significativos: ao nivel de operatoriedade.

Piaget, ao estudar os niveis intelectuais, distinguiu etapas que compreendem o
desenvolvimento operatério do sujeito e, a partir de sua teoria, prioriza o aspecto cognitivo
e aponta a compreensdo da organizacdo das principais estruturas operatorias.

A seguir, apresentaremos, sucintamente, as caracteristicas dos niveis encontrados.
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Quadro 1- Niveis de Operatoriedade .

Nivel | Categoria Caracteristica

NI 0 Falta operatoriedade
NIIA 1 Opera por identidade
NIIB 2 Opera por reversibilidade simples
NIIIA 3 Opera por reversibilidade reciproca
NIIIB 4 Opera por abstragdo

Partimos, portanto, desses niveis encontrados para constatarmos os diferentes niveis
de operatoriedade entre os alunos da Educagdo de Jovens e Adultos.
Sendo assim, nenhuma ac¢do educativa pode prescindir de uma reflexdo sobre o

homem e de uma analise sobre sua condicdo social e de aprendizagem.

Ndo ha educagao fora das sociedades humanas e ndo ha homens isolados. O Homem é
um ser de raizes espaco-temporais. De forma que ele é,.., um ser ‘situado e
temporalizado’. A instrumentalizagdo da educagdo- algo mais que a simples
preparagdo de quadros técnicos para responder as necessidades de desenvolvimento
de uma area ontologica deste “ser situado e temporalizado” e as condigoes especiais
desta temporalidade e desta situacionalidade. Se a vocagdo ontologica do homem é a
de ser sujeito e ndo objeto, so podera desenvolvé-la na medida em que, refletindo sobre
suas condi¢oes espago-temporais, introduzir nelas, de maneira critica (Freire1983, p
61).

Considerando que a aprendizagem € um processo ativo que implica a incorporagao
de novos objetos do conhecimento por parte do sujeito que aprende, as provas operatorias
realizadas, visaram a avaliar o nivel operatorio por meio da analise do discurso do aluno.

Acreditamos que, quanto as questdes referentes ao conteido das provas, as
respostas nos remetem a certas estruturas de pensamento que caracterizam os sujeitos
quanto ao nivel de operatoriedade.

As provas selecionadas correspondem ao periodo das operagdes concretas € ao
periodo formal. Por essa razdo, os niveis operatorios foram classificados da maneira

seguinte: NI- falta operatoriedade; NII- A opera por identidade; NII B — opera por
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reversibilidade simples; NIIIA — opera por reversibilidade reciproca e NIII B — opera por
abstracao.

Analisamos as respostas apresentadas pelos alunos, que evidenciam suas idéias e
justificativas para cada prova, separadamente, transcrevendo alguns protocolos das
respostas dos sujeitos que: - ndo possuem operatoriedade e dos sujeitos que a possuem.

Para uma melhor compreensio dos dados encontrados, apresentaremos a

distribuicdo do nivel de operatoriedade dos alunos em forma de tabela.

Tabela 7- Caracterizaciao do nivel de operatoriedade — CQD

Nivel de Operatoriedade Numero de Sujeitos
0 15
1 13
2 4
3 3
4
Total 35

Para melhor visualizagdo, tais respostas estdo apresentadas na Figura 2 e
correspondem a porcentagem de sujeitos referentes a cada nivel.

Figura 2
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Nivel de Operatoriedade
(CQD)
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A tabela 7 apresenta, em forma descritiva, os resultados na prova de conservacao
das quantidades discretas. Verificou-se, no total, uma maior concentra¢do dos sujeitos que
estdo em estagios de transicdo: 48,57%, sendo que os sujeitos que ndo possuem
operatoriedade totalizam 42,86%; e os que operam, 8,57%.

Analisando as respostas dos sujeitos, pode-se observar o tipo de argumento utilizado
em respostas a pergunta do pesquisador: “H4 a mesma quantidade de fichas azuis e
amarelas? Como vocé sabe disso?”.

Exemplo de resposta de alunos com conservagao:

AL (25 anos) — S¢6 separou, se juntar como a sua, fica igual, vocé s6 juntou.

AN (56 anos) — T4 igual, tem a mesma quantidade.

LUZ (45 anos) - A mesma quantidade, ndo tiramos € nem colocamos mais s6 mexemos no
jeito de arrumar.

Exemplo de respostas de ndo conservagao:

DEB (18 anos) — O amarelo, porque tem mais.

DIV (18 anos) — Na amarela, porque eu sei.

Os sujeitos, que nao operam ao se depararem com as transformagdes, demonstram
levar em conta sé o estado perceptual momentaneo.

Mesmo quando o pesquisador introduz a contra-prova que contraria a resposta do
sujeito, ndo ¢ suficiente para modificar sua percepg¢do, levando-o a manter seu julgamento,

ndo sabendo explicar por que tem mais ficha.

Tabela 8- Caracterizaciao do nivel de operatoriedade — CQC Liquido

Nivel de Operatoriedade Numero de Sujeitos
0 13
1 7
2 6
3 9
4
Total 35

Para melhor visualizagdo, tais respostas estdo apresentadas na Figura 3 e

correspondem a porcentagem de sujeitos referentes a cada nivel.
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Figura 3.
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A tabela 8 descreve os resultados da prova de conservagdo do liquido. Constatou-se
que 37,14% dos sujeitos nao possuem a nogao da conservagao do liquido.

Verifica-se, ainda, que, no periodo de transicdo entre a ndo conservagao e
conservacdo, a freqiiéncia de ocorréncia equivale a 37,14% e os 25,72% sdo os que
possuem conservagao.

A seguir, serdo transcritos os desempenhos de sujeitos nessa prova.

Apresenta-se ao sujeito o copo medida e um copo mais estreito € um mais largo,
com a seguinte questdo: “onde ha mais agua?”.

Exemplo de respostas de alunos com conservagao:

AN (56 anos)— Ta igual, so parece mais porque ¢ mais fino.

LUZ (46 anos) — Igual, ndo tem mais, s6 mudou o copo.

Exemplo de resposta de alunos que ndo conservam:

AL (26 anos)— Tem mais, esse ¢ mais grande e esse ¢ mais pequeno.
DEB (18 anos) — Esse aqui, o copo ¢ grande.

Os sujeitos nao conservadores sO6 consideram uma caracteristica do objeto,
esquecendo as demais; ja os conservadores levam em conta todos os aspectos do fendmeno

observado.
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Tabela 9- Caracterizacio do nivel de operatoriedade — CQC Massa

Nivel de Operatoriedade Numero de Sujeitos
0 13
1 15
2 5
3 2
4
Total 35

Para melhor visualizagdo, tais respostas estdo apresentadas na Figura 4 e

correspondem a porcentagem de sujeitos referentes a cada nivel.

Figura 4.
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A tabela 9 apresenta os resultados na prova de conservagdo de massa. Verificaram-
se, no total maior de sujeitos que estdo em transi¢ao, 57,15%.
Em seguida, observa-se com o mesmo percentual, os sujeitos que ndo operam

37,14% e finalmente; os sujeitos, que operam, totalizando, 25,71% .

90



Analisando as respostas dos sujeitos, pode-se observar o tipo de argumento utilizado
em suas respostas a pergunta: “E agora, serd que ha a mesma quantidade de massa aqui na
bola ou aqui no rolinho?”.

Na primeira transformacao (uma das bolas em rolo).

Exemplo de respostas obtidas com conservagao:
NA (56anos) - Igual, esse ta rolinho, mas ta igual.
LUZ (46 anos) — Continua a mesma coisa, uma ta redondinha e a outra esticada ndo tem
mais, porque s6 mudou uma delas.
Exemplo de respostas de ndo conservagao:
AL (26 anos) — Esse aqui tem mais massa, a bolinha nao tem nada, mas esse tem.
DEB (18 anos) — Aqui vocé esticou, eu Vi.
Na segunda transformacao (uma das bolas em rolo na vertical).
Exemplo de respostas obtidas com conservagao:
NA (56 anos) - T4 igual, um ¢ rolinho e outro ta redondo.
LUZ (46 anos) — Continua a mesma coisa.
Exemplo de respostas obtidas que evidenciam a falta de conservagao.
AL (26 anos) — Vocé fez o rolo, tem mais.
DEB (18 anos) — Esticou mais.

Na terceira transformagao (uma das bolas transformada em 5 bolinhas).
Exemplo de respostas obtidas que evidenciam presenga da nog¢ao de conservagao.
LUZ (46 anos) — Continua a mesma coisa uma bolinha dividida em 5 partes.

NA (56 anos) - Igual, a mesma bolinha que tava aqui, esta aqui.
Exemplo de respostas obtidas sem a no¢do de conservagao:

AL (26 anos) — Essa tem mais massa ¢ a bola grande tem mais massa.
DEB (18 anos) — Nessa tem mais, ¢ maior.

Os sujeitos nao conservadores, ao depararem com as transformacgdes das bolinhas,
demonstram levar em conta s6 uma dimensdo da por¢do de massa, no caso a largura ou
altura.

Mesmo quando o pesquisador introduz argumentos que contrariam a resposta dada
pelo sujeito, por exemplo: “disseram-me que t€ém a mesma quantidade, o que vocé acha

disso?”, o argumento do pesquisador, quando tem o objetivo de contradizé-lo, ndo ¢
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suficiente para modificar a opinido dele, mesmo que no momento fique em duvida, mas

apos refletir, continua afirmando sua primeira resposta.

Tabela 10- Caracterizagio do nivel de operatoriedade — CLAS. FR.

Nivel de Operatoriedade Numero de Sujeitos
0 12
1 0
2 0
3 23
4
Total 35

Para melhor visualizagdo, tais respostas estdo apresentadas na Figura 5 e

correspondem a porcentagem de sujeitos referentes a cada nivel.

Figura 5.
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Essa tabela apresenta os resultados referentes a prova de inclusao de classes de
frutas. Verifica-se uma diferenca surpreendente entre os sujeitos que possuem a nog¢ao de

inclusdo (65,7%) e os que ndo a possuem (34,3).

92



No desenrolar da aplicacao da prova aos sujeitos, obtivemos as seguintes respostas
para a pergunta: “tem mais bananas ou mais macgas?”.
Exemplo de respostas de classificagao:
ML (55anos) — Se tudo ¢ banana se tudo € fruta, mais frutas.
NA (56anos) — Frutas porque sé tem frutas na mesa.
DAYV (18 anos) — Frutas, porque banana e maca sao frutas.
CLO (30 anos) — Nao sao frutas? Sao frutas.
Exemplo de respostas de ndo inclusdo de classes:

LUI (46 anos) — Rosas porque sao mais.
NA (56 anos) — O mesmo tanto, porque tudo ¢ flor.
DEB (18 anos) — Rosas.

Nessa prova verificamos que, na classificagdo operatoria, os sujeitos tiveram uma

freqliéncia expressiva com 65,72% no total.

Tabela 11- Caracterizacio do nivel de operatoriedade — CLAS. FL.

Nivel de Operatoriedade Numero de Sujeitos
0 26
1 0
2 0
3 9
4
Total 35

Para melhor visualizagdo, tais respostas estdo apresentadas na Figura 6 e

correspondem a porcentagem de sujeitos referentes a cada nivel.
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Figura 6.
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A tabela 11 apresenta o resultado da prova de inclusdo de classes flores, quando
apenas 25,7% dos sujeitos apresentaram respostas de inclusdo; os demais (74,3%) deram
respostas de ndo-inclusdo, demonstrando, diante das questdes do pesquisador, a auséncia
dessa estrutura no pensamento deles.

As respostas dos sujeitos diante da questdo: “ha mais rosas ou flores?” foram as
seguintes:

Exemplo de respostas de classificacdo operatodria:

ML (55 anos) — Mais flor.

DAYV (18 anos) — Flores, porque se juntar tudo ¢ um conjunto de flores.
CLO (30 anos) — Tudo junto ¢ flores.

Exemplo de respostas de ndo classificagdo:

LUI (46 anos) — Rosas porque sdo mais.

NA (56 anos) — O mesmo tanto, porque tudo ¢ flor.

DEB (18 anos) — Rosas.

Nessa prova, as respostas dos sujeitos demonstraram que eles nao possuiam a nog¢ao
de classificacdo operatéria. Tais respostas eram de nao-inclusdo baseavam-se na quantidade
de elementos que constituiam cada uma das subcole¢des e na comparacao entre elas. Além

disso, ndo justificavam suas afirmacdes.
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Tabela 12- Caracterizacio do nivel de operatoriedade — SERIACAO

Nivel de Operatoriedade Numero de Sujeitos
0 25
1 0
2 0
3 10
4
Total 35

Para melhor visualizagdo, tais respostas estdo apresentadas na Figura 7 e
correspondem a porcentagem de sujeitos referentes a cada nivel.

Figura 7.
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A tabela 12 descreve os resultados referentes a prova de seriacdo de bastonetes.

Nessa prova, 71,43% dos sujeitos apresentaram comportamentos caracteristicos de
auséncia da estrutura de seriacdo: colocando os bastonetes sem critério algum, em paralelo,
construindo séries ndo exaustivas ou fazendo a seriag@o por ensaio e erro.

Na construcdo das séries, os desempenhos foram os seguintes: 31,43% dos sujeitos

ndo apresentaram ensaio de seriacdo; 40% tiveram éxito através de ensaio e erro e 21,47%

obtiveram éxito.
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Na intercalagdo das séries, os desempenhos foram os seguintes: éxito parcial e, na
contra-prova, tenta, sem €xito, ao construir a série (71,43%). Apenas 21,47% demonstram

possuir a no¢do de seriacdo na intercalacdo e na contra-prova.

Tabela 13- Caracterizacio do nivel de operatoriedade — Conservacio do Volume

Nivel de Operatoriedade Numero de Sujeitos
0 0
1
2
3
4
Total

WIWIOo(O|O

Para melhor visualizagdo, tais respostas estdo apresentadas na Figura 8 e

correspondem a porcentagem de sujeitos referentes a cada nivel.

Figura 8.
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A tabela 13 apresenta os resultados da prova de conservacao do Volume. Seguem a
seguir as respostas obtidas para a pergunta “o que acontecera com o nivel da agua se eu
colocar esta bolinha dentro do copo?”’:

ML (55 anos) — Vai subir um pouquinho, porque a bola ocupa um espago e entio

vai subir.
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LZ (46 anos) — A agua vai subir, porque coloca um objeto que ocupa o lugar da
agua.

NA (56anos) - Vai ficar o mesmo tanto, mas sobe a dgua, porque a bolinha fica no
lugar da agua.

Considerando que os sujeitos estdo distribuidos nos niveis de operatoriedade

constatou-se que todos, que realizaram a prova, operam abstratamente.

Tabela 14- Caracterizacdo do nivel de operatoriedade — Combinacoes de fichas de

varias cores.

Nivel de Operatoriedade Numero de Sujeitos
0 1
1
2
3
4
Total

WIOC|IO|(—|—

Para melhor visualizagdo, tais respostas estdo apresentadas na Figura 9 e

correspondem a porcentagem de sujeitos referentes a cada nivel.

.
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Na tabela acima, os sujeitos encontram-se distribuidos pelos seguintes niveis de
operatoriedade: NI, NIIA e NIIB.

Os argumentos usados pelo sujeitos, nessa prova, foram os seguintes:

No nivel NI (combinagdes empiricas) o sujeito age por tentativas, ndo mantendo um

elemento constante e variando o resto.

o'l
olel £
¢$8

Na contra prova, quando perguntamos se havia um melhor jeito para arrumar, ele
respondeu : “Vou fazer de novo”. O sujeito se limita a associar, casualmente, as duas cores.
No nivel NITA e NIIB, os sujeitos tendem ainda a tentar as combinagdes sem terem

descoberto o sistema.

828
*% £ 1
8886

Apos a conclusdo, o sujeito argumenta: “agora entendi ndo pode repetir os pares”.

Na contra-prova, o pesquisador perguntou: “Além dessas, existe alguma outra
combinagao para fazer?”.

O sujeito responde: “Acredito que sim”. (e inicia tudo de novo).

Nessa hora, ele descobriu o sistema e disse: “E s6 colocar uma cor em fila e depois

ir colocando as outras, ndo é?”.
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Tabela 15- Caracterizacao do nivel de operatoriedade — Oscilacdo do Péndulo

Nivel de Operatoriedade Numero de Sujeitos
0 1
1
2
3
4
Total

WO

Para melhor visualizagdo, tais respostas estdo apresentadas na Figura 10 e
correspondem a porcentagem de sujeitos referentes a cada nivel.
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A tabela 15 apresenta os resultados da prova de oscilagao do péndulo. Considerando
os sujeitos, que realizaram a prova, constatou-se que cada sujeito estd em um nivel
operatorio.

Os sujeitos dos niveis NITA e NIIB argumentaram, no decorrer da prova, com as
seguintes respostas para a pergunta: “O que faz o péndulo balancar mais ou menos?”.

ML (55 anos) - Quanto menor o barbante mais depressa vai.
LUZ (46 anos) — O peso menor vai mais rapido.

O sujeito, que se encontra no nivel NIIB, realizou a seriagdo correta dos corddes e
dos pesos.

Pesquisador: Como ¢ que vocé prova isso?

LUZ (46 anos) — E preciso encurtar o barbante e mudar o peso
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CONSIDERACOES FINAIS

Vem vamos embora

que esperar ndo é saber,

quem sabe faz a hora ndo espera acontecer.
(Geraldo Vgandré).

Para a conclusdao deste trabalho e considerando que o objetivo central da pesquisa
foi verificar o nivel operatorio dos alunos da EJA, os resultados encontrados demonstram
que o maior nimero de sujeitos apresentam niveis mais elementares de operatoriedade. As
conclusdes, as quais chegamos, seguem abaixo:

Os sujeitos do estudo exploratorio, quando solicitados a realizarem as provas do
diagnostico operatério piagetianas, apresentam um pensamento de nivel operatorio
elementar das operacdes concretas, ligado ao contexto da experiéncia pessoal.

Considerando que a capacidade de construir o conhecimento ¢ resultado da
interagdo entre o sujeito € o meio, ou seja, a aprendizagem ndo ¢ fruto de um
comportamento passivo, nem da imposicdo dos contetdos escolares, as observagdes
realizadas, nas classes da EJA de Mogi Guagu, permitem-nos inferir que o ambiente
escolar, que ¢ oferecido aos Jovens e Adultos, ndo lhes proporciona oportunidades
adequadas para que possam progredir no processo de construcdo das suas estruturas de
pensamentos.

Infelizmente, o que percebemos ¢ que a escola da EJA de Mogi Guagu ainda vive
num sistema de pouca democracia, o que ocorre, devido a dificuldade em construir um
projeto politico pedagdgico, que venha a satisfazer a necessidade da demanda. Os
profissionais da educagdo ndo conseguem fazer valer a oportunidade que estdo tendo neste
momento, quando a LDB e os PCNs® da EJA possibilitam uma inovagio, quando
permitem a elaboracdo de uma grade curricular que contenha uma parte basica e uma
diversificada, atendendo as verdadeiras necessidades dos alunos.

Com essa dificuldade, podemos concluir que o fracasso escolar nao fica
determinado apenas no aspecto do desenvolvimento e social, mas a escola ainda tem um
conjunto de questdes e problemas a serem resolvidos para poder cumprir com a sua

obriga¢do na formagao do Homem.

B parametros Curriculares Nacionais
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Sendo a escola da Educacdao de Jovens e Adultos, um local de formagdo para a
cidadania, construcao do conhecimento, interacdo social e formacao critica, ao constatar-se
que os alunos apresentam niveis elementares de operatoriedade, percebe-se que,
dificilmente, os objetivos dessa educagdo poderdo ser atingidos a ndo ser que ocorram
profundas mudangas na pratica pedagogica de seus professores.

Frente a essa realidade, precisamos refletir sobre a situacdo real e as interferéncias
que a escola pode realizar no dia-a-dia para possibilitar um avang¢o na formagao do sujeito.

Com isso, o melhor ponto de partida para essa educagdo ¢ a conclusdao que Paulo Freire
(2000) faz: 4 capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas, sobretudo para
transformar a realidade, para nela intervir recriando-a (p76).

A EJA de Mogi Guagu ainda ndo tem uma pratica pedagdgica libertadora, onde os
alunos constroem seus conhecimentos, vivenciando situagdes que os levem a pensar
criticamente, mas ainda tem indicios de uma educagdo empirista com contradigdes e
conteudos sem contextualizagdo para a realidade dos alunos.

Percebemos, na sala de aula, a presen¢a de uma “educacdo bancéria”, como dizia Paulo
Freire, onde o transferir conhecimentos, a cultura do siléncio e as repeticdes marcam a
postura do professor, evidenciando uma proposta pedagdgica baseada numa epistemologia
empirista.

Embora tenha sido confirmado, ndo se pode, a partir dela, desconsiderar a importancia
de um olhar educativo imediato, proximo, um olhar que nos ajude a resolver esses
problemas do cotidiano da Educacdo de Jovens e Adultos. Para superar essa situacdo atual
e construir uma educagao libertadora, inovadora e diferenciada, precisamos problematizar e
desencadear situagdes que levem o aluno a pensar e solucionar as dificuldades presentes. O
professor deve deixar de ser aquele que apenas ensina para ser o que também aprende,
construindo um didlogo onde professor e aluno vivam juntos o processo ensino —
aprendizagem, desenvolvendo-se a todo o momento. Ambos, aluno e professor, tornam-se
sujeitos do processo do conhecimento, crescem juntos € constroem uma educagdo baseada
no respeito mutuo, na solidariedade e na tolerancia.

Uma proposta pedagodgica que una as diferengas; que “guie o individuo para um
caminho da verdade, sem mitos, sem mentiras para a reapropriacdo da dignidade e da

recupera¢do da humanidade" (Bartolome e Macedo, 2000 p. 116).
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Entre as mudangas que devem ocorrer, na pratica pedagogica dos professores da EJA,
para que possa alcangar seus objetivos, destacam-se os seguintes pontos determinantes:

e a recuperacdo, por parte dos professores, do controle do processo educativo, que

sera alcangado mediante a colaboracdo e participacio de todos, bem como da

participa¢do de projetos na formagdo continuada;

e acolocacdo dos alunos da EJA perante todo tipo de conhecimento, em contato com

o saber, a experiéncia ¢ a realidade;

e a escola deve estar inter-relacionada com toda a comunidade para ndo criar

exclusdo e garantir a todos o direito a educagao, a liberdade e a felicidade;

e anecessidade de a escola da EJA transformar-se em uma institui¢do que possua um

sistema educativo democratico.

Todavia, os professores precisam de clareza para desenvolverem uma pratica educativa,
que venha a possibilitar a aprendizagem do aluno, ndo se esquecendo de que cada pessoa
pensa de maneira diferente, usando métodos diferentes, estratégias e instrumentos
conforme a atividade que esteja realizando; ndo esquecendo que o caminho da
aprendizagem ndo tem uma Unica forma, que deve ser um processo aberto, ja que ha limites
e possibilidades de constru¢do do conhecimento de individuo para individuo.

Nesse sentido, diferengas individuais e diferencas culturais fundem-se, formando a
heterogeneidade a partir dos individuos em diferentes atividades, ao longo do processo de
aprendizagem.

Considerando que o papel do aluno ndo ¢ de espectador, este também ndo serd o do
professor. Acreditamos que o ensino deva ser necessariamente prazeroso, rico de estimulo a
aprendizagem, possibilitando a todos condi¢des de transpor limites, saciando a busca do
aluno em conhecimento e formacao.

Portanto, para confirmar nossa convic¢do, apoiamo-nos pensamentos de Paulo Freire,

quando diz:-

Quanto melhor me aproximo do objeto que procuro conhecer, ao dele me distanciar
epistemologicamente, tanto mais eficazmente funciono como sujeito cognoscente e
melhor, por isso mesmo, me assunto como tal (2000 p31).
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A demanda da EJA de Mogi Guagu ¢ uma clientela socialmente marcada por
dificuldades vividas e pela exclusdao. Com essas situagdes, a maioria dos alunos, que hoje
freqlientam a EJA de Mogi Guagu, sdo sujeitos que freqiientaram o ensino regular, mas o
abandonaram devido a dificuldade de adaptagdo ao meio escolar. Apesar das dificuldades,
apresentam o desejo de aprender e formarem-se para poderem melhorar sua condi¢ao de
vida na sociedade e na profissao.

Sem deixar diavidas, a constru¢do do conhecimento faz-se necessaria para o
desenvolvimento e para essa busca do sujeito em “melhorar” sua realidade, sem a
constru¢do do conhecimento, o sujeito ndo se impde, continuando a apresentar uma
consciéncia ingénua, revelando simplicidade na interpretagcdo de problemas, isto ¢,
encarando um desafio de maneira simplista, ndo se aprofundando na causalidade do proprio
fato, apresentando suas conclusdes apressadas e superficiais.

H4 uma tendéncia a considerar tudo, pacificamente, aceita sua situagdo de forma
massificante. E fragil na discussdo de problemas e acredita, muitas vezes, que a realidade é
estatica.

Sem duavida, que, em face das mudangas de compreensdo, de comportamento, de
construcao de valores propiciadas pela constru¢do do conhecimento, o sujeito transformara

sua realidade.

E na condi¢do de seres transformadores que percebemos que a nossa possibilidade de
nos adaptar ndo esgota em nés o nosso estar no mundo. E porque podemos
transformar o mundo, que estamos com ele e com os outros. Ndo teriamos
ultrapassado o nivel de pura adaptagdo ao mundo se ndo tivéssemos alcangado a
possibilidade de, pensando a propria adaptagdo, nos servir  dela para programar a
transformacgdo (Freire, 2000 p 33).

Embora se considere a sua relevancia, ndo se pode deixar de mencionar os problemas
que ocorrem no ambito escolar determinados por decisdes politico-educacionais, destinadas
a esse nivel de ensino. Ao se mencionar o nivel macro, destaca-se a influéncia das
condicdes gerais de vida e educagdo, chamando-se & atencdo para a necessidade de se
entender que a escola estd historicamente contextualizada, participando como agente de

transformagao social (Camargo 1997, p135).
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Concluindo, pensamos que a contribui¢ao da teoria piagetiana ndo se restringe somente
a acdo pedagogica, mas também pode constituir-se num referencial a anélise de orientagdes

de diretrizes de Politica Educacional para a Educacdo de Jovens e Adulto.
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e ANEXO: PROVAS OPERATORIAS

PROTOCOLO
PROVAS PARA DIAGNOSTICO DO COMPORTAMENTO OPERATORIO

PROVA DA CONSERVACAO DE QUANTIDADES DISCRETAS

I. Material: 12 fichas amarelas e 10 fichas azuis

I1. Procedimento:

0000000
OCOO000000

Dispor sobre a mesa 6 a 8 fichas azuis, alinhando-as, e pedir ao aluno que faga outra fileira
igual com as amarelas, dizendo: Faga com as suas fichas uma fileira igual a minha, com

a mesma quantidade de fichas nem mais nem menos.

Anotar o desempenho do aluno e se necessario dispor as fichas azuis e amarelas em
correspondéncia termo a termo. Depois apresentar as seguintes questdes:- Vocé tem
certeza que as duas fileiras tém a mesma quantidade de fichas? Ou — Hid a mesma
quantidade de fichas azuis e amarelas? Ou ainda, Tem mais fichas azuis ou amarelas?

Ou entdo:- Tem mais fichas azuis do que amarelas?

-Se eu fizer uma pilha com as fichas azuis e vocé fizer uma pilha com as amarelas qual

das duas ficara mais alta? — Por que? Ou - Como vocé sabe disso?
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0000000
OCOO0O0O000O0

Fazer uma modificagdo na disposi¢do das fichas de uma das fileiras, espacando-as ou
unindo-as, de modo que uma fique mais comprida do que a outra, a seguir perguntar: - Tem
a mesma quantidade de fichas azuis e amarelas ou nio? Aonde tem mais? Como ¢é que

vocé sabe?

Se o aluno der resposta de conservacdo chamar sua atenc¢do para a configuragdo espacial
das fileiras, dizendo:- Olha como esta fila é comprida, serd que aqui nio tem mais

fichas?

Se o aluno der resposta de ndo-conservacao lembrar a equivaléncia inicial, dizendo:- Vocé
se lembra que antes a gente tinha posto uma ficha azul diante de uma amarela? Ou —
Outro dia um aluno como vocé me disse que nessas fileiras tinha a mesma quantidade

de fichas; o que vocé pensa disso?
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0000000
OCO0O00000O0

Repetir o procedimento do item 1. restabelecer a igualdade.

., 0000
000

OCOO0O0O00O00O0O0O0

Repetir o procedimento do item 2 dispondo as fichas como o modelo. Muda-se a

configuracdo espacial. E agora em qual tem mais? Como vocé sabe disto?

@0 OO

@0
@0
OO
OO

@0 OO
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Fazer um circulo com as fichas azuis e pedir para o aluno que faca a mesma coisa com as
fichas amarelas colocando nem mais e nem menos. Anotar o desempenho do aluno e depois
perguntar:- Vocé tem certeza que estio iguais? — Hi a mesma quantidade de fichas

azuis e amarelas?

Juntar as fichas de um dos circulos e perguntar: -Ha a mesma quantidade de fichas azuis
e amarelas? — Como vocé sabe disso? Usar contra-argumentacdes, por exemplo:- Outro

dia um aluno me disse....

I11- Diagnéstico:

1. A crianga possui a no¢do de conservagdo de quantidade discreta quando faz a
correspondéncia termo a termo e afirma a igualdade das quantidades mesmo quando
a correspondéncia Otica deixa de existir, isto €, ela compreende que dois conjuntos
sdo equivalentes mesmo que a disposi¢ao de seus elementos seja modificada. Além
disso, a crianga apresenta argumentos logicos para as suas afirmagdes, por
exemplo:- tem a mesma quantidade de fichas, porque aqui vocé s6 espacou ou

nao colocamos e nem tiramos fichas. Entdo é a mesma quantidade (argumentos
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de identidade). A crianca podera dizer também: Se esticamos esta fileira (aquela
em que as fichas ndo estdo separadas) vai ficar tudo igual outra vez, entdo tem a
mesma quantidade (argumento de reversibilidade simples) ou ainda: -Esta fileira
¢ mais comprida porque as fichas estdo separadas, esta ¢ mais curta porque as
fichas estio juntas mas a quantidade é a mesma (argumento de reversibilidade

por reciprocidade).

O aluno ndo possui a nog¢ao de conservacdo de quantidades discretas quando admite
que a quantidade de um dos conjuntos aumenta ou diminui se a configuracio

espacial de seus elementos for modificada.

O aluno estd no estdgio de transi¢do quando algumas vezes da respostas de
conservagdo e outras de ndo conservacdo ou, ainda, quando admite a conservagao,

mas s6 apresenta o argumento de identidade ou quando se vale do retorno empirico.
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PROVA DA CONSERVACAO DO LiQUIDO

L MATERIAL: Dois copos idénticos
Um copo mais estreito e mais alto

Um copo mais largo e mais baixo

0O —

A A’ B C

II. PROCEDIMENTO:

Inicialmente a professora conversa com o aluno e o convida para realizar a atividade.
Estando o aluno interessado na atividade a professora diz: Vou colocar agua neste dois
copos (A ¢ A’) quando eles estiverem com a mesma quantidade de agua vocé me
avisa? Olhe bem!

Colocar a agua até um pouco mais da metade dos dois copos e perguntar:
A A’

Estdo iguais? Tem a mesma quantidade de dgua nos dois copos? Vocé tem certeza? Por

que?
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_Se vocé tomar a agua deste copo (A) e eu tomar deste copo (A’) qual de nés dois toma

mais agua? Por que?

Transvasar a agua de A para B e depois perguntar: -E agora onde tem mais agua? Por

que? Ou — Como vocé sabe disso?

Contra argumentacio:- Se o aluno demonstrar que ndo possui a nogdo de conservagao
dizer:

_Outro dia eu estava realizando esta atividade com um aluno que tem a sua idade e ele
me disse que neste dois copos tinha a mesma quantidade de agua porque a gente nio
colocou e nem tirou. Vocé acha que ele estava certo ou errado? Por que? Como vocé
sabe disso?

Se o aluno demonstrar que possui a no¢ao de conservagao dizer:-

Outro dia realizando esta atividade com um aluno da sua idade e 1€ me disse que neste copo
(B) havia mais agua porque nele a dgua estava tdo altal O que vocé acha desse aluno, ele

estava certo ou errado? Por que?

A A’ B
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Transvasar a agua de B para A, mostrar ao aluno entdo os copos A e A’ perguntando:- E
agora onde tem mais agua? E depois :- Se eu beber esta dgua (A) e vocé beber (A)

quem bebe mais , eo ou vocé? Por que?

4' J 0=
A A’ C
Transvasar a agua de A para C e depois perguntar:- E agora onde tem mais agua? Por

que? Ou Como Vocé ssabe disso? ou- E agora como os copos estiao?

Contra-Argumentagio: igual a do item 2.

I11. DIAGNOSTICO:

1. O aluno possui a no¢ao de conservagao do liquido quando afirma que nos copos A e
B e A e C tétm a mesma quantidade de agua e para justificar suas afirmagdes apresenta os
seguintes argumentos:

Identidade: Tem a mesma quantidade de 4gua porque ndo se colocou e nem tirou. Tem a
mesma quantidade de dgua porque s6 passamos a agua deste copo (A) para este (B).
Reversibilidade Simples ou por Inversao:- Tem a mesma quantidade de 4gua porque se
colocarmos a agua deste copo (B) neste (A) fica tudo igual outra vez.

Reversibilidade Reciprocidade:- Tem a mesma quantidade de dgua porque este copo (B)
¢ estreito e nele a dgua sobe e este ¢ mais largo e a agua fica mais baixa.

2. A crianca nao _possui_a nocio de conservacio do liquido quando afirma que a

quantidade de agua ¢ a mesma em B e C.

3. A crianga esta na fase intermedidria ou de transicdo quando admite a conservagao

da quantidade em alguns transvasamentos e nega em outros ou quando admite a

conservagao, mas apresenta apenas o argumento de identidade ou o retorno empirico.
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PROVA DA CONSERVACAO DA MASSA

1. MATERIAL: Massa de Modelar
11. PROCEDIMENTO:

1‘ o0
A A’
Convidar o aluno a realizar a atividade. Apresentar-lhe entdo as duas bolinhas de massa

idéntica de 2 a 3 centimetros de diametro e perguntar :- estas duas bolinhas siao iguais?

Elas tém a mesma quantidade de massa? Vocé tem certeza?

Se eu der esta bolinha para vocé e ficar com esta para mim, qual de nés dois ganha a

bola que tem mais massa? Por que?

Observagoes: Se o aluno responder que um vai ganhar uma bola maior que o outro,

perguntar: - Entdo elas ndo sdo iguais?

0 —

A A’ B
Transformar uma das bolinhas em rolinho e coloca-lo na horizontal na mesa, perguntar:- E

agora onde tem mais massa? Por Que? Ou Como vocé sabe disso?

Contra argumentacio:- Se o aluno der respostas de ndo de conservagdo dizer:

125



Mas sera que aqui (no rolo) tem mais massa mesmo, ele estad tdao fininho?

_Outro dia eu estava realizando esta atividade com um aluno que tem a sua idade e ele
me disse que nos dois tem a mesma quantidade de massa porque a gente nio colocou e
nem tirou. Vocé acha que ele estava certo ou errado? Por que? Como vocé sabe disso?
Se o aluno der respostas de conservacao dizer: Vocé tem certeza olhe para o rolo ele esta

tao maior?

' ® @O —e
A A’ B

Transformar o rolo em bolinha novamente e proceder como no item 1.

e O

A A’ B

Transformar a bolinha em rolinho colocando-o verticalmente sobre a mesa entdo

perguntar:- E agora onde tem mais massa? (seguir o procedimento do item 2).

| {
A A’

Transformar o rolinho em bolinha novamente e seguir as orientagdes do item 1.
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. ® O 2 ®
A A’ B
Dividir uma das bolinhas em cinco pedagos iguais fazendo com eles bolinhas menores a

seguir perguntar:- E agora onde tem mais massa nesta bola grande ou em todas estas

juntas? Continuar seguindo os procedimentos dos itens 2 e 4.

I11- DIAGNOSTICO:

1. O aluno tem no¢do de conservacdo de massa quando afirma que as bolinhas
transformadas continuam tendo a mesma quantidade de massa e justificam suas
afirmag¢des com argumentos logicos de identidade, reversibilidade simples e
reversibilidade por reciprocidade.

2. O aluno ndo tem conserva¢dao de massa quando admite que a quantidade de massa
se altera quando a bolinha ¢ transformada.

3. O aluno estd na fase de transicdo quando admite a conservagdo da massa em

algumas situacdes € a nega em outras.
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PROVA DE INCLUSAO DE CLASSES (FRUTAS)

L MATERIAL: 7 frutas de plastico sendo: 2 magds e 5 bananas. Os objetos

devem ser tridimensionais.
II. PROCEDIMENTO:

1. Depois de uma conversa inicial com o aluno a fim de deixa-lo a vontade, apresentar-lhe

as 7 frutas perguntando:- O que é isto?

Se o aluno ndo souber, dizer:- Isto sao frutas. Estas sao as bananas e estas sao as macas.

Vocé conhece outras frutas? Quais? De qual delas vocé mais gosta?

1. Pegar uma fruta de cada vez e perguntar ao aluno:- O que é isto? Se o aluno
responder:- E uma fruta, perguntar:- Qual é o nome dela? Se o aluno responder:-

E uma ma¢a ou:- E uma banana, perguntar:- O que a maca é?

3.

LU 99

Apontar para as frutas e perguntar:- O que vocé esta vendo aqui sobre a mesa? Se o aluno

disser “frutas”, perguntar apontando para as bananas:- Estas como se chamam? E estas?
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4. Dar prosseguimento perguntando:- Aqui na mesa tem mais mac¢as ou tem mais frutas?

Por que?

Apresentar duas macas e uma banana e proceder da mesma maneira que nos itens 2,

3ed.

I11. DIAGNOSTICO:

1.

O aluno possui a no¢do de inclusdo de classes ou de classificacdo operatoria
quando responder nos itens 4 e 5 que:- Ha mais frutas porque todas sao frutas?

Ou:- H4 mais frutas porque sdo trés e as magas sao duas?

O aluno nao possui a nocao de inclusiao de classes ou de classificacao operatoria
quando nos itens 4 e 5 responder, respectivamente:- H4 mais bananas porque sio
muitas € magas sao poucas e — H4 mais magds porque sdo muitas e bananas sao

poucas.

129



PROVA DE INCLUSAO DE CLASSES (Flores)

I. MATERIAL: 7 flores de plastico sendo: 3 margaridas e 5 rosas. As flores devem ser

pequenas e ndo devem ser desenhadas em fichas.

II. PROCEDIMENTO:

1. Depois de uma conversa inicial com o aluno a fim de deixa-lo a vontade, apresentar-lhe

as 7 flores perguntando:- O que é isto?

Se o aluno ndo souber, dizer:- Isto sido flores. Estas sdo as rosas e estas sdo as

margaridas. Vocé conhece outras flores? Quais? De qual delas vocé mais gosta?

2. Pegar uma flor de cada vez e perguntar ao aluno:- O que é isto? Se o aluno responder:-

4

E uma flor, perguntar:- Qual é o0 nome dela? Se o aluno responder:- E uma rosa ou:- E

uma margarida, perguntar:- O que a rosa ¢?

3. O que vocé estd vendo aqui sobre a mesa? Se o aluno disser “flores”, perguntar

apontando para as rosas:- Estas como se chamam? _E estas?
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4. Dar prosseguimento perguntando:- Aqui na mesa tem mais rosas ou tem mais flores?

Por que?

S
2

Apresentar duas margaridas e uma rosa e proceder da mesma maneira que nos itens

2,3 ed.

I1I. DIAGNOSTICO:

1. O aluno possui a no¢io de inclusio de classes ou de classificacio operatéria quando
responder nos itens 4 e 5 que:- Ha mais flores porque todas sdo flores? Ou:- H4 mais

flores porque sdo trés e as margaridas sdao duas?

2. O aluno nio possui a no¢do de inclusdo de classes ou de classificacio operatoria
quando nos itens 4 e 5 responder, respectivamente:- H4 mais rosas porque sao muitas e

margaridas sdo poucas e — Ha mais margaridas porque sdo duas e rosa ¢ uma so.

3. O aluno estara na fase de transicio quando alguma situacio fizer a inclusdo de

classes em outras nao.
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PROVA DE SERIACAO DE BASTONETES

I. MATERIAL: 10 bastonetes de 10,6 cm a 16 cm.

10 bastonetes de 10,3 a 15,7 cm colocadas numa prancha.

(@)
-

il il

I1. PROCEDIMENTO:

1. Construgao da Série.
Convidar o aluno para fazer uma atividade. Apresentar-lhes os bastonetes dizendo:-“Estes
pauzinhos chamam-se bastonetes. Vocé pode arruma-los bem em ordem, um ao lado
do outro. Observar ¢ anotar como o aluno escolhe os bastonetes ¢ os ordena. Se o aluno
fizer uma série sem ordem, sugerir:- Vocé nao poderia fazer de uma forma que eles
fiquem mais em ordem. Quando o aluno terminar perguntar-lhe: - Como vocé fez para
escolher os bastonetes? Anotar o desempenho do aluno ao construir a série de bastonetes.

- nenhum ensaio de seriacao

pequenas séries
- tentativa de seriacdo ou seriagdo assistematica

- €éxito sistematico

Apontar para o primeiro bastonete e perguntar:- Por que vocé colocou este aqui?
Apontar para o ltimo e perguntar: Por que vocé colocou este aqui? Apontar para o
ultimo e perguntar:- Por que vocé colocou este aqui? Apontar para um dos medianos e

fazer a mesma pergunta.
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2. Intercalacao

Apresentar ao aluno a série de bastonetes colados numa prancha. Dar ao aluno um a
um os bastonetes que medem de 10cm a 16 cm na seguinte ordem: 3,9,1,8,6,5,4,7,2 (1 é
o maior), dizendo:- Onde vocé deve colocar este bastonetes para que ele fique bem
arranjado e a escada ndo se desmanche? Observar como o aluno procede a escolha do

lugar certo para cada bastonetes, anotando o seu desempenho na intercalacio.

- nenhum ensaio, faz de qualquer jeito
- ensaios infrutiferos (tenta varias vezes e faz errado)
- éxito parcial

éxito sistematico

3. Contraprova.

Se o aluno teve éxito sistematico na construcio da série e na intercal¢iao, colocar um

anteparo que lhe impeca de ver o que a professora fara por tras dele dizendo:-

Agora ¢ minha vez de fazer a escada. Vocé vai dar-me os bastonetes um ap6s o outro como
eu devo coloca-los para que minha série fique tdo bonita quanto a sua? Vocé devera
encontrar um meio de entrega-los na ordem certa. A medida que o aluno vai entregando
cada bastonete,perguntar:- Por que vocé me deu este? — Como ele ¢ perto dos outros que

estdo com vocé?

Como ele é perto dos que estdo comigo?

Anotar o desempenho do aluno na construcio da série com anteparo.

- nenhum ensaio,
- ensaios infrutiferos
- é&xito parcial

éxito sistematico
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[II.DIAGNOSTICO

1.

O aluno possui a nogdo de seriagdo operatdria quando tem €xito sistematico nas trés
situacdes: constru¢do da série, intercalacdo e contraprova. Além disso, ele deve
compreender que qualquer um dos elementos medianos da série ¢ a0 mesmo tempo

maior dos que o antecedem e menor dos que o sucedem.

O aluno ndo possui a nogdo de seriagdo operatdria quando ndo tem éxito na

construcdo da série e na intercalagao.

O aluno esta no estagio de transicdo quando acerta algumas das situagdes e erram
outras. Ou ainda quando constréi a série e/ou faz a intercalacao por ensaio e erro. O
ensaio e erro na intercalagdo consiste no fato de o aluno procurar o lugar dos
bastonetes na direcdo errada, isto ¢, se o bastonete a ser intercalado ¢ maior do que
aqueles que o antecedem e ela continua procurando o seu lugar entre os menores do
que ele. Nao se trata de ensaio e erro quando a crianga procura o lugar do referido

bastonete entre as maiores que ele.
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PROTOCOLO

PROVAS PARA DIAGNOSTICO DO COMPORTAMENTO OPERATORIO
FORMAL

CONSERVACAO DO VOLUME

I11. Material: 2 BOLAS DE MASSA DE MODELAR
1 BOLA DE METAL DO MESMO TAMANHO DAS ANTERIORES

2 RECIPIENTES DE VIDRO IDENTICOS PARCIALMENTE CHEIOS DE AGUA NO
MESMO NIVEL

ELASTICO
IVv. Procedimento:

I- Fazer o sujeito constatar a igualdade das bolas de massa de

modelar e a identidade dos recipientes.

I1- Quando o sujeito admitir a identidade das bolas, e da quantidade

de 4gua, marcar os recipientes com eldsticos perguntando:

a) Se eu colocar esta bola neste vidro, o que acontecera?

b) Por que o nivel da agua sobe?
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Se o sujeito nao responder a pergunta I b perguntar: ¢)A agua sobe porque a bola é

pesada?

d) A agua sobe porque a bola ocupa lugar?

Se eu agora colocar uma bola em cada copo, a agua subira a mesma coisa nos dois

vidros ou mais num do que no outro? Por que?

I11- Transformar uma das bolas numa salsicha, dizendo:

a) Se eu colocar a bola neste vidro e a salsicha neste outro, a agua subira a mesma
coisa nos dois vidros ou mais num do que no outro? (Se necessario explicar que a

salsicha serd inteiramente coberta de agua) Por que?

Observagao: Nao efetuar a experiéncia
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Refazer a bola e perguntar:

b) Se eu colocar esta bola neste vidro e a outra no outro vidro, a agua ira subir até a

mesma altura nos dois vidros? Por que?

III- Achatar uma das bolas deixando a da espessura de aproximadamente meio centimetro e

preceder como em II a.

IV-  Eu volto na identidade de 2 bolas e pergunto:

a) Se eu colocar esta bola neste copo e esta neste, a agua vai subir no mesmo nivel ou

uma vai subir mais do que a outra?

V- Dividir uma das bolas em 5 bolinhas e perguntar:

a) Se eu colocar esta bola neste copo e estas bolinhas neste, a 4gua vai subir no mesmo

nivel ou uma vai subir mais do que a outra?
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VI-  Eu volto na identidade de 2 bolas e pergunto:

a) Se eu colocar esta bola neste copo e esta neste, a agua vai subir no mesmo nivel ou

uma vai subir mais do que a outra?

VII-  Apresentar ao sujeito uma bola de massa de modelar e outra bola

de metal do mesmo tamanho que a anterior:

a) Eis uma bola de metal do mesmo tamanho que a bola de massa ( deixar o sujeito
comparar) . Se eu colocar a bola de metal neste vidro e a de massa neste, a agua vai

subir no mesmo nivel ou uma vai subir mais do que a outra?

Diagnéstico:

- Nivel I — O sujeito ndo admite a conservacao da substancia, nem a do peso € nem a

do volume.

- Nivel IT A - O sujeito admite a conservagao da substancia mas nao admite a do peso

e nem a do volume.

- NII B - O sujeito admite a conservagdo do peso mas ndo a do volume que muda com

a forma e a posicao do objeto.
- Nivel IIT A - O sujeito admite a conservacao do volume somente em alguns casos.

- Nivel III B - O sujeito admite a conservagdo do volume em qualquer situacdo.

Justificando-a logicamente pela conservagdo do peso e da substancia.
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PROTOCOLO

PROVAS PARA DIAGNOSTICO DO COMPORTAMENTO OPERATORIO
FORMAL

Combinacdes de fichas de varias cores

Material: Conjunto de fichas de 6 (seis) cores diferentes.
Procedimento:

Apresentar ao sujeito fichas de 4 cores diferentes dizendo:

a) De quantas maneiras diferentes pode-se arrumar estas fichas juntando-as duas a

duas? (linhas diferentes, pessoas que vao passando lado a lado, etc).

Sugerir ao sujeito que procure encontrar o maior numero de combinagdes diferentes que se
pode fazer com as fichas, juntando-as 2 a 2. recomendar-lhes que encontre um modo de nao

fazer duas vezes a mesma combinagdes ou 0 mesmo par para ndo esquecer nenhum.
Anotar as combinacgdes feitas ¢ 0 método adotado:

() combinagdes incompletas, por tateio.

() combinagdes completas, embora empiricas.

() combinagdes incompletas, sistematicas.

Observacoes:

Quando o sujeito terminar, apresentar-lhes as seguintes perguntas:

b- Como vocé sabe que nio ha outras maneiras de arrumar? Ou “E tudo o que se

pode fazer?” “Como vocé pode ter certeza?”
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Observacodes: 1- Se o sujeito encontrar as 6 combinagdes possiveis anotar a explicacao.

2- se ele ndo encontra-las, anotar as combinacdes feitas e repetir a pergunta anterior.

Dar prosseguimento perguntando:

¢) Vocé pode arrumar as fichas em fileiras de modo que se possa saber rapidamente se

falta algum par?

d) Se eu cobrir uma fileira, o que vocé deve fazer para reconstrui-la o mais

rapidamente possivel e sem erro?

VIII- Apresentar ao sujeitos fichas de 5 cores diferentes, perguntando :

e) de quantas maneiras diferentes vocé pode arrumar estas fichas juntando-as duas a

duas?
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f) Lembra-se do que fez com as fichas de 4 cores? Vocé tem uma idéia de como

encontrar rapidamente todos os pares possiveis com fichas de 5 cores?

g) Ha um bom método que vocé pode usar para nio se atrapalhar:

Sugerir ao sujeito que faga as combinagdes. Se ele proceder por tateios,

depois de algumas combinagdes, perguntar:
a) E se vocé comecasse sempre pela mesma cor?

Anotar as combinagdes feitas e o método utilizado pelo sujeito:

() combinagdes incompletas, por tateio.

() combinagdes completas, embora empiricas.

() sistema elementar de justaposi¢cdo de pares.

() sistema de justaposi¢do entrecruzadas.

() inicio:- associacdo de dois termos extremos e depois: justaposi¢do entrecruzadas.

() pares simétricos e depois a série ¢ completada empiricamente.

141



() combinagdes sistematicas.

Observagdes:
IX-  Apresentar ao sujeito fichas de 6 cores diferentes, e proceder da
mesma forma que em II.
e2)
f2)
g2)

Anotar as combinacgoes feitas pelo sujeito:
() combinagdes incompletas, por tateio.

() combinagdes completas, embora empiricas.
() sistema elementar de justaposi¢cdo de pares.

() sistema de justaposi¢ao entrecruzadas.
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inicio:- associacdo de dois termos extremos;

depois: justaposicdo entrecruzadas.

() pares simétricos e depois a série é completada empiricamente.
() intersecgdes inacabadas.

() combinagdes sistematicas.

Observacoes:

Diagnéstico:

( ) Nivel I

( ) Nivel IT A

( )NIIB

( ) Nivel IIT A

( ) Nivel I1I B.
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PROTOCOLO

PROVAS PARA DIAGNOSTICO DO COMPORTAMENTO OPERATORIO
FORMAL

Oscilacoes do Péndulo

Material: 1 aparelho constituido por uma aste de metal e por um corddo que pode ser

encurtado ou alongado e trés pesos diferentes.
1 relégio para mercar, em segundos, a freqiiéncia das oscilagdes.
Procedimento:

I- Deixar que o sujeito manipule o aparelho variando o
comprimento do corddo, os pesos, a altura do ponto em que se

solta o peso e a for¢a do impulso. Depois dizer:

a) Isto ¢ um péndulo. Ele se movimenta de 14 para c4a, como os péndulos de certos

relégios. Vocé ja viu um relégio péndulo?
() Sim ( ) Nio

b) Ele se movimenta com uma certa velocidade. Nos podemos calcular o nimero de

vezes que lé vai de ca para la durante um certo tempo, 15 segundos, por exemplo.

II- Soltar o peso e contar quantas vezes ele balanca durante 15

segundos. Depois dizer:

¢) O que faz o péndulo balangar mais ou menos vezes?

d) Como faz para provar isso?
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ITI-  Deixar que o sujeito constatar sua hipotese.

IV-  Propor contra exemplos quando necessarios a fim de que o
sujeito descubra qual o fator que interfere na freqiiéncia

das oscilagoes. Como por exemplo:
e) tente mudar outra coisa para ver o que acontece.

Observacio: incentivar o sujeito a verificar o efeito das variaveis: peso, altura do

lan¢camento, comprimento do fio, impulso.

d) Anotar a variavel testada e o método utilizado pelo sujeito.

e) Anotar a variavel testada e 0 método utilizado pelo sujeito.

f) Anotar a variavel testada e o método utilizado pelo sujeito.

DIAGNOSTICO.

Nivel I — O sujeito ndo consegue ler a experiéncia objetivamente ¢ apresenta afirmacdes

contraditorias.

Nivel II A - O sujeito € capaz de seriar os comprimentos, as alturas etc. e de julgar
objetivamente as diferengas de freqiiéncia das oscilagdes. Chega a fazer correspondéncias
exatas do ponto de vista da experiéncia, mas nao chega a dissociar os fatores, a ndo ser no

que se refere ao impulso.

Nivel II B - O sujeito faz variar simultdnea varios fatores e verificando a mudanga no

resultado, acredita ter demonstrado que cada fator sozinho provoca alteragoes.
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Nivel IT A - O sujeito se torna capaz de dissociar os fatores quando se encontra diante das
combinagdes nas quais um dos fatores varia, enquanto outros fatores permanecem
imutaveis: raciocina de forma correta, € ndo mais de acordo com as inferéncias do nivel
anterior. Chega a manipular as operagdes mais faceis, ao que afirmar o que ¢ estabelece as
implicagdes verdadeiras, mas fracassa nos casos que excluem o que ndo ¢ e nega as
implicagdes falsas. A operacdo de exclusdo ndo ¢ e nega as implicacdes falsas. A operagao

de exclusao ¢, portanto, ainda impossivel nesse nivel.

Nivel III B - O sujeito chega a dissociar todos os fatores em jogo, através do método que
consiste em variar apenas um deles ¢ manter todas as outras coisas iguais. Ao verificar que
apenas um desses fatores tem influéncia causal no fendmeno observado, excluem os outros

trés. E essa exclusdo que diferencia esse nivel do anterior.
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