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“..As criancas, razdo de ser deste

estudo...”’



“..¢ na pesquisa e através dela que a profissdo de
professor deixa de ser uma simples profissdo e wltrapassa
mesmo o nivel de uma vocagdo efetiva para adguirir a
dignidade de toda profissdo ligada ao mesmo lempo a arle
¢ a ciéncia, pois a ciéncia da crianga e da sua formagdo
constituem mais do que nunca dominios inesgoidveis.”

Jean Piaget
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Resumo

Este estudo procurou verificar o desenvolvimento cognilive de criangas,
no inicio do processo de aifabetizaclo e a influencia de uma intervengio
construtivista preventiva, no processo de construcdo da leitura e escrita.
Estudaram-se 60 sujeitos, de 6 ancs & 7 anos e 11 meses, matriculados no CBI
(primeira série) de uma sscola publica da cidade de Campinas. Organizaram-se
dois grupos: Grupo Experimental e Grupo Controle, submetendo-os a uma
avaliacdo cognitiva através de seis provas piagetianas e uma avaliagéo quanto ao
desempenho em leitura & escrita, durante trés etapas: pré-teste, pos teste 1 ¢
pos-tesie 2.

O Grupo Experimental foi subdividido em 6 grupos com 5 sujeitos em
cada um e submetides & 10 sessdes de intervencgdo construtivista, caracterizadas
por atividades pedagbgicas e situagbes Iludicas proporcionadas pelos jogos,
fundamentadas nos principios da epistemologia genética de Jean Piagst,
haseada sobretudo na aco da crianca. A analise quantilativa dos resultados
obtidos revelaram que os dois grupos demonstraram progressos cognitivos,
ressaltando que na Prova de Seriagdo o Grupo Experimental obteve melhor
desempenho. Quanto a avaliagdc de leitura e escrita, constatou-se um nitido
progressc dos sujeitos do Grupo Experimental, apos as sessfes de intervencgao,
comprovando-se a hipétese que permeou este esiudo. Tais progressos foram
atribuidos as situagbes-problemas propostas airavés das atividades e jogos gue
desafiavam © raciocinic dos sujeitos gerando conflitos e desencadeando 0s

mecanismos que intervém na construgdo do conhscimento.



Abstract

This study tried ic verify the children’s cognitive development, in the
beginning of the literacy process and the influence of an preveniive
construciivist intervention, in the process of construction of 2hé reading and
writing. They were studied 60 elementary school children from © to 7 years old
and 11 months, registered in IBC (first series) of a public school of the city of
Campinas. They were organized two groups: Experimental group and Group
Controls, submitting them to a cognitive evaluation through six piagstians tests
and na evaluation with relationship 1o the acling in reading and writing, during
three stages. pre-test, pos-test 1 e pos-test 2,

The Experimental Group was subdivided in 6 groups with 5 elementary
in sach one and submitted to 10 sessions of constructivist intervention,
characterized by pedagogic activities and ludics situations provided by the
games, based in the beginnings of Jean Piaget's genetic epistemology, based
above all on the child’s action. The quantitative analysis of the obtained results
revealed that the two groups demonstrated cognitive progresses, standing out
that in the Seriacion Test the Experimental Group obtained better acling. As
the reading evaluation and writing, a clear progress of the elementary of the
Experimental Group was verified, after the intervention sessions, being proven
the hypothesis that permeated this study. Such progresses were attributed to
them situation-problems proposals through the activities and games that
challenged the reasoning of the elementary generating conflicts and
unchaining the mechanisms that intervene in the consiruction of the
knowledge.
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Apresentacao

Nossa experiéncia como docente do ensino basico, comegou com
criancas em fase de alfabetizac8o, na época, primeira serie. Deu-se a
principio, de uma maneira quase que imposta pelo sistema escolar, pois esta
série, geralmente era rejeitada pela maioria dos professores com mais tempo
de magistério, pois alegavam ser muito “trabalhosa’, ficando assim
inevitavelmente, nas maocs das professoras recem-formadas e
conseqguentements sem nenhuma experiéncia.

Para nos, o problema da aprendizagem da leitura e escrita parecia, na
época, uma questao de métodos e técnicas que poderiam ou nao facilitar essa
aprendizagem. Aprendemos durante o Curso de Formagéo de Professores a
diferenciar os métodos usados para alfabetizar . Falava-se ento dos metodos
analiticos e sintéticos; o primeiro, “das partes para o todo” e 0 segundo “do
todo para as partes”. Nossa preocupag8o era entéo, como adequar as criancas
ingressantes na primeira série, ao método. Seria entdo, o sucesso ou O
insucesso na alfabetizacdo, uma questdo de método de ensino? Qual seria o
método mais eficaz’?

Na verdade, ndo deixavamos de pensar e repensar em qual seria a
melhor forma de fazer com que todas as criancgas estivessem alfabetizadas a0
final do primeiro ano escolar. Buscavamos formas alternativas de ensinar e
analisar nossa atuacdo em sala de aula. Assim fomos experimentando 0s
métodos, tudo o que aparecia de novidade em alfabetizag8o, novas cartiihas,
recursos  didaticos, freqﬂeﬂtévamos cursos realizados pela Delegacia de
Ensino, enfim, tudo o gue achévamos gue iria melhorar a nossa pratica.
Estavamos mais preocupadas em saber como “ensinar” , sem pensar em comao
é que “se aprende”.

As informacgdes que tinhamos a respeito de como € que a crianga

“aprende”, eram gerais e ndo nos dava suporte para intervir eficazmente no



processo de aprendizagem dos nossos alunos. Os resultados no final do ano
n&o correspondiam &s nossas expeclativas,

Os altos indices de reprovacéo e evaséo nas primeiras séries, levou a
Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo, a implantar na rede publica
estadual paulista o Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA), atraves do decreto
2183/83, pretendendo reorganizar gradativamente a escola publica de primeiro
grau, de forma a construir um trabalho pedagdgico adequado as necessidades
da clientela e assim ,entre vérias propostas, alterava o sistema de seriagéo ate
entdo adotado, transformando as duas séries iniciais em um Ciclo Basico de
dois anos, eliminando assim, a possibilidade de reprovagéo do aluno ao final
do primeiro ano escolar.

Surgia entdo no cendrio educacional um nove enfogue, de cunho
institucional, com um programa curricular enriquecido, capaz de superar 08
entraves colocados até entdo ao sucesso da aprendizagem escolar.
Despontava assim, para nds, uma esperanca ja que as criancas agora ,
tinham dois anos para aifabetizar-se, poderiamos fazer algo mais por aguelas
que ndo acompanhavam o ritmo de aprendizagem da maioria.

Com a implantagcdo do CBA , foram propostos projetos pedagoégicos
voltados para a methoria da qualidade de ensino, ampliando-se as
oportunidades de acesso e permanéncia na escola publica e a busca de maior
aproveitamento de toda comunidade escolar no sistema educacional . Estes
projetos visavam propiciar entre outros aspectos, cursos e enconitros com
educadores, com o intuito de garantir o envolvimento de todos os professores
alfabetizadores, proporcionando-lhes subsidios teéricos e praticos .

Além dos cursos, ampliou-se a permanéncia diaria dos alunos do CB
nas escolas, de modo a manté-los por seis horas didrias, incluindo um reforgo
alimentar de trés refeicbes, ou seja, no inicio do periodo de aula, no meio e no
final. Alterou-se também a jornada do professor do CB que passou a receber o
salario de tempo integral, atuando junto a uma so classe e tambem tendo um
espaco garantido para reunides pedagogicas.

Outras medidas também foram adotadas, mas as que foram citadas
consistiram indubitavelmente avancos & situagdo em que se encontrava o

BNsino.



Pretendia-se entdo com estas medidas minimizar os altos indices de
repeténeia e evasfo na série inicial. Entdo o CB se associava a jornada do
professor, para ampliar o periodo de aprendizagem do aluno, assistido agora,
por um docente, quem sabe mais capacitado, renovando assim mais uma vez,
as aspiraces de se dispor de um ensino basico puablico de qualidade,

E assim fomos fazendo nossa caminhada como alfabetizadora |
inserida dentro deste contexto que é o CBA. Porém, o problema do fracasso
escolar nas séries iniciais continuava, mudando apenas de série, ou seja 0s
maiores indices de retengao aparecem agora no final da segunda série , ou do
CBA . sendo esta a realidade na maioria das escolas publicas.

Entdo, o gue mudou apesar dos esforgcos empreendidos pela
Secretaria da Educacdo, na instituicdo escolar, nesta dltima década, se a
repeténcia e a evasao continuam nas primeiras séries do ensino fundamental e
o insucesso destes alunos 0s acompanha nas demais séries?

Segundo, Silva e Davis (1992), pesquisas efetuadas em S&o Paulo e
Minas Gerais, onde também foi implantado o CB, buscaram subsidios que
permitissem avaliar quais modificagbes que tiveram lugar nas escolas apos a
implantacdo do CB e mostraram uma visdo pouco ofimista. Estas pesquisas,
alertam para mecanismos desenvolvidos no interior das unidades escolares,
com © objetivo de resistir a gualquer mudanga no cotidiano. Estas resisténcias
v&o desde a rejeicdo da nova nomenclatura até o uso de sublerfugios para dar
continuidade ao processo de reprovacdo. Na medida em gue nem a
nomenclatura foi allerada, ndo é de se estranhar , percorrendo passo a passo
o cotidiano escolar, gue a pratica pedagogica continue semelhante a dos anos
70, anterior ao CB.

Uma das propostas do CB e que procurgvamos adequar a nossa
realidade, dentro da sala de aula e que achavamos, seria um caminho para se
minimizar o fracasso escolar, era a adequagio do processo ensino-
aprendizagem dos alunos. Buscava-se, através dela, resolver as dificuldades
gue eventualmente viessem a apresentar, tio logo estas se manifestassem. A
estratégia inicialmente seguida, foi o trabalho com grupos diversificados,

dentro da propria sala de aula, ou seja , procuravamos dar uma atengéo maior



agueles aluno que formavam o grupo com “dificuidades de aprendizagem’,
enguanto 0s demais se ocupavam de outras atividades.

Entretanto, por mais gue procurassemos atender "bem” estes alunos,
despojando-nos da forma tradicional em que até entdo trabalhdvamos,
comecavamos a ter uma postura mais critica em relacdo a construgdo do
saber. Embora a nossa prética estivesse mudando, passamos a refletir sobre o
como & que a crianca aprende, como é que se da a construgdo do
conhecimento.

A partir da década de 80, no Brasil e em toda a América Latina,
comecaram as repercussfes nos meios educacionais, sobre as pesquisas
realizadas por Emilia Ferreiro, que mostravam os resuitados de estudos feitos
sobre a linguagem escrita e seu aprendizado.

As idéias de Ferreiro dirigiram nos anos 80, grande parte da reflexao
tedrica e da discuss@o sobre a alfabetizagdo enfre pesquisadores e atingiram
um grau relativamente grande de divulgacdo entre nds professores.

Porém, fol uma tentativa de difundir as concepgdes de Emilia Ferreiro,
muito rapida, que causou entre os professores, principaimente da rede publica,
um certo desentendimento, pois para muitos professores, tratava-se de mais
um método de ensino, o qual denominava-se “método construtivista® Teriam
entdo, os professores que até agora alfabetizavam por meio de cartilhas,
abandonar esse "método fradicional” e voltarem-se ao novo método?

Na verdade, ficamos sem saber como agir, pois faitava-nos um
referencial tedrico que nos fizesse compreender esse novo metodo € como
seria o papel do professor. Pois a interpretaciio mais corrente @ a de que o
construtivismo privilegia a atividade livre e espontanea do alung, limitando a
intervencdo do professor a criacdo de um ambiente rico e estimulante.

Mas como garantir gue uma atividade esponténea seja realmente
“‘construtivista’? Sera que o professor teria um papel de mero expectador,
deixando o aluno “construir” seus conhecimentos?

Comecamos entéo a buscar teorias que nos ajudassem a compreender
a nossa reflexéo. Foi entéo que tivemos a oportunidade de ingressar no Curso
de Psicopedagogia Operatoria realizado pela Unicamp. Atraves de téo



conceituados docentes, fomos nos inteirando dos trabalhos realizados por
Jean Piaget e seus colaboradores, a respeito da construgdo do conhecimento.

A partir deste marco tebrico que comegamos a apreciar construgbes
insuspeitadas por parte das criancas; isto, permitiu-nos travar um contato
direto com o arduo trabalho intelectual que uma crianca de pouca idade, ou
seja, no inicio do processo de alfabetizagdo, é capaz de desenvolver, quando
tenta interpretar um dado da realidade que passou a ser significativo para ela;
isto, permitiv-nos observar com que fervor defendem suas apreciactes quando
respondem a uma convicgdo que, nesse momento, thes parece  satisfatoria
para resolver um problema.

Uma nova viséo pedagogica colocava-se diante de nds. A teoria
piagetiana a respeito do desenvolvimento e aprendizagem fornece hipoteses
promissoras a respeito de como se da a construcdo do conhecimento pelo
sujeito cognoscente. Portanto comegamos & pensar a alfabetizago como um
processo ligado & natureza do conhecimento, no qual o ato de conhecer um

obieto consiste, segundo Piaget (1970):

“agir sobre ele e {ransforma-lo, apreendendc ©s mecanismos dessa
transformacdo, vinculados com as agdes fransformadoras”. (pg 28)

Para o autor, a inteligéncia, assim como o conhecimento, ¢ uma
construcdo que se realiza na interacdo do organismo com 0 meio € & assim
que o sujeito constrdi as estruturas préprias para o ato de conhecer.

Desta forma, a maneira como se concebe o conhecimento é que ird
determinar os métodos e as estratégias de ensino, assim como a maneira de
avaliar o aproveitamento escolar, que por sua vez propiciara elementos para
reflex&o sobre o proprio processo de intervencéo pedagégica.

inserido nesie contexto, estd o presente estudo : a partir do
pressuposto tedrico da Epistemologia Gensética de Jean Piaget, surgiu a idéia
de defender uma intervenco psicopedagbgica numa perspectiva do
construtivismo piagetiano, como modo de atuar preventivamente sobre o
fracasso escolar, ou seja, esta intervengéo se daria no inicio do processo de

alfabetizacao, antes que ocorra o fracasso escolar.



Fomos entfo procurar uma literatura especifica sobre este tema e
verificamos que sdo poucos 0s gue sugerem a intervencéo psicopedagoyica
preventiva. Dentre eles destacamos o de Fortuna (1994) que fez uma analise
de discursos de alunos e professores sobre o aprender e o néo aprender, a luz
das diferentes teorias de conhecimento e a aprendizagem, como trabalho
inserido na linha de pesquisa sobre especificidade escolar no dominio mais
ampio dos estudos sobre o fracasso escolar. Examina o que se faz e 0 que se
pode fazer em torno do erro na aprendizagem escolar e defende a formacgéo
psicopedagbgica construtivista como um dos modos de atuar preventivamente
sobre o fracasso escolar.

Cutro trabalho que sugeriu uma intervencao preventiva foi o de
Oliveira (1995) que partiu de uma cbservacéo sistematica sobre aplicagdo de
um programa de exercicio relativos as areas psicomotoras, privilegiando a
Organizacéo Espacial. Os sujeitos do projeto foram duas professoras
alfabetizadoras, devidamente orientadas pela pesquisadora, sendo o trabatho
com as criancas de duas classes de alfabetizacdo, realizado por via indireta,
ou seia, por intermédio das duas professoras. O objetivo geral deste trabalho
foi o de possibilitar as professoras alfabelizadoras a compreensao da
importdncia e a utilizacdo adequada a estimulacdo sensorial e perceptiva
motora na acao preventiva.

Costa (1996) escreveu um artigo onde faz um paralelo enire a escola
tradicional e a escola nova e discute as formas com que a escola trabalha a
aprendizagem e como & intervencao psicopedagogica atua, quando a escola
vé a aprendizagem como um padréo de comportamento e quando o aluno ndo
se insere dentro dos padrdes de normalidade, ou seja, do comportamento da
maioria, entao esta intervencdo atua apenas como corretiva, isto é, intervindo
apenas como curativa, Ao fazer este paralelo, a autora, propde que a
intervengéo psicopedagtgica na escola, atue como mediadora na constituicéo
da subjetividade, gue essa atuagdo possibilite a circulagdo da discusséo do
conhecimento e do saber, da inteligéncia e do desejo.

Para a realizac@o do nosso estudo, o trabalho que nos inspirou foi o de
Scicchitano (1991) que defendeu sua tese de Doutorade na USP, com o

objetivo de investigar o fracasso escolar na alfabetizac&o inicial, tomando



como referencial tedrico a abordagem construtivista-interacionista da
aprendizagem da lingua escrita, Foi uma pesquisa longitudinal, realizada como
estudo de caso analisado quantitativamente, desenvolvida durante um ano
escolar para acompanhar 0 processo de construcéo da escrita seguido por um
grupo de criangas que freqlentava, pela primeira vez, a primeira série em
escolas publicas.

Para ¢ estudo foram selecionados casos singulares, relativos ao
percurso seguido na construcéo da escrita, por criangas que fracassaram e
que obtiveram sucesso no seu primeiro ano de alfabetizacdo escolar. Através
dos resultados foi constatado que a porcentagem de fracasso do grupo
estudado é poucoe significativa, confirmando, assim, a hipdtese levantada pela
autora acerca da baixa incidéncia de fracasso escolar no contexto em que o
estudo foi realizado e que © que seria considerado fradicionalmente, como
fracasso escolar poderia ser visto, na perspectiva construtivista-interacionista,
como uma questao de diferenca no ritmo de aprendizagem, possibilitando uma
mudanca de postura no papel do professor, frente ao desempenho das
criancas que permanecem longos periodos de sua histéria escolar nos niveis
iniciais de concepcao da escrita.

Porém, ainda que constatado por esta autora uma porcentagem
pequena de fracasso escolar, este ainda persiste e torna evidente gue se frata
de um problema complexo € por 580 mesmo, aponta para a necessidade de
se desenvolver agGes preventivas como forma de enfrentar o problema do
fracasso na alfabetizacao inicial.

Segundo Scicchitano , mesmo estando a crianca exposta a um
contexio alfabetizador, este néo garante, por si 86, a aprendizagem da leitura e
da escrita, as dificuidades de aprendizagem parecem ultrapassar, algumas
vezes, a possibilidade de compreensdo e atuagéo pedagdgica do professor. Af
entéo faz-se necessaria a intervencdo do psicopedagogo, gue, a partir de uma
abordagem mais abrangente da dificuldade de aprendizagem da leitura e
gscrita, que leva em conta a subjetividade da crianga, da relacéo crianga -
psicopedagogo €& da relacdo crianca-tarefa de aprendizagem, busca
compreender o significado de tal dificuldade e ajudar a crianga a promover

seus proprios recursos de aprendizagem.



Entendemos que levar em conta a subjetividade da crianga é de
fundamental importancia para ¢ processo de construcio da escrita, pois diz
respeito aos julgamentos que ela faz a respeito desta construcéo, o que & que
se passa no seu intimo, no seu pensamento, como & a sua relagdo , como é
que ela lida com o sistema de representacao alfabética.

Portanto, o© ftrabalho do psicopedagogo consistira, segundo
Scicchitano, em propor a realizacdo de tarefas em que as situacbes e
atividades de leitura & escrita tenham uma funcdo e um sentido reconhecido
pela crianca e oferecam tanto a possibilidade de a crianca reconhecer os
conflitos que o sistema de representacéo alfabeética cria para ela, quanto a
possibilidade de sua apropriagéo.

Foi seguindo neste contexto que procuramos criar as sessfes de
intervencao, utilizando-nos de materiais pedagogicos e atividades de leitura e
escrita que embora fizessem parte do cotidiano escolar e presentes em livros
didaticos, foram por nds selecionadas e agrupadas de modo diferente, apos
estudos anteriores, aqueles que realmente fossem significativos para as
criancas que estavam iniciando o CB, permitindo-lhes a construcéo de todo um
sistema de significagbes na troca com o seu objeto de conhecimento.

Neste sertido, este estudo realiza uma intervencao construtivista
preventiva, ou seja, no inicio da alfabetizacdo, em criangas matriculadas pela
primeira vez, na primeira serie do ensino fundamental, com o objetivo de
verificar se, uma ac¢do desta natureza, pode ou néo facilitar o processo de
construcdo da escrita e se 0 desempenho em alfabetizacdo depende do grau
de acesso & nocéo de conservacdo, ou seja, se um certo nivel de
desenvolvimento cognitivo interfere neste processo.

As sessbes de intervenco realizadas no presente estudo e que seréo
descritas posteriormente no Capitulo referente & metodologia da pesquisa,
procuraram possibilitar & crianca a exploracéo espontanea do material
concreto que ali estava a sua disposicao, levando-a a descoberta e elaboragéo
tle modos de proceder, ou de critérios para a realizacdo das atividades, que a
seguir seriam focalizadas ou descritas em termos de expresséo verbal, para

depois serem fraduzidas em linguagem grafica. Assim 0s exercicios ou



atividades impressas procuraram completar o frabalho realizado atraves de
material concreto.

No planc da acéo, o material utilizado foi bem variado e as situagdes
propostas eram abertas as vérias possibilidades de investigacdes favorecendo
a apresentacio de diversas solucbes.

Entdo o nosso estudo esta fundamentado na Epistemologia geneética,
por acreditarmos na possibilidade de exirair dela principios que nos conduzam
a uma acéo psicopedagogica, voltada para o processo de alfabetizacao.

Toda a nossa acg8c foi baseada no principic de que embora
estivéssemos trabalhando com  sujeitos psicolégicos, concretos, tivernos
sempre em mente, as possibilidades do sujeito epistémico, do sujeito do
conhecimento.

Através desta concepGic @ gue se pensou entdo em realizar esta
intervenc@o construtivista preventiva, pautada na acfo das criangas que vao
construir 0 seu conhecimento da leitura e escrifa. Assim, acreditamos, elas
poderdo organizar o vivenciado, infegrando-o numa estrutura que fhe dara
significacao.

Na perspectiva de estarmos contribuindo para minimizar o fracasso
escolar presente desde o inicio do ensino fundamental, ou seja, no inicio do
processo de alfabetizacéo, ¢ que elegemos uma forma de intervencdo com o
objetivo de facilitar ou desobstruir tal processo. Portanto a hipdtese gue
permeou esta pesquisa foi a de que, criancas que passam por uma
intervencdo construtivista, no inicio do processo de alfabetizagdo, néo
apresentardo dificuldades no processo de construcdo da leitura e escrita.

Considerando-se estas idéias, o presente estudo estd sendo
apresentado em duas partes: na Primeira parte, apresenfaremos: Aspecios
referentes a Alfabelizag8o; consideragdes sobre  Fracasso escolar e
Intervengéc construtivista preventiva; O Jogo no contexto da intervencéo
consfrutivista, O Construtivismo Epistemoldgico e psicolégico de Jean Piaget
& Aprendizagem, numa perspectiva piagetiana.

Na segunda parte, apresentaremos. A Metodologia da Pesquisa;
Andlise dos resultados ; Discussdo e Consideracbes Finais, Referéncias

tibliogréficas e Anexos.



1 - Alfabetizacdo - Processo de Construgéo de leitura /

escrita

A alfabetizacdo & uma das questdes que tem merecido destaque em
estudos realizados que enfocam o fracasso escolar. £ de conhecimento de
todos que trabalham com este aspecio, que as queixas acerca da “‘ma’
aprendizagem das criangas coincidem, em grande parte , com 0 momento em
gue elas ingressam no ciclo formal de ensino @ comecgam a ser alfabetizadas.

Mas afinal o que & estar alfabetizada? Sera a alfabetizacdo outra coisa
diferente da aprendizagem de leitura e escrita? Sera apenas um processc
através do qual um sujeito se torna capaz de decodificar a mensagem escrita;
se torna capaz de codificar a palavra falada e fazer dela uma mensagem
escrita? Achamos que vai além disto, como bem afirmou nosso grande

educador Paulo Freire (1981) :

“Alfabetizar - se é adquinr a fingua escrita afravés de um processo
de construgdo do conhecimenio, com uma visdo crifica da realfidade.
Quando se trata do adulto, a técnica que proponho é uma conseqgiéncia
natural da tomada de consciéncia dos problemas vividos pelo grupo. Com
a escrila ele exerce a plena cidadania. Para as criangas, a leoria ¢ a
mesma, mas valoriza-se mais o ludico. A crianca é o sujeito do processo
educalivo, nfdo havendo dicofomia entre o aspecto cognitivo e o afetivo,
mas uma relagdo dingmica, prazerosa, dirigida para o ato de conhecer o

muncdo.”

Entendemos entdo que, alfabetizar é possibilitar que alguém se
transforme em leitor & em usudrio da escrita e, ndo apenas ter habilidade de
discriminar sons ou letras, porque é através da escrita que o sujeito faz contato
com as coisas do mundo. Aprender a ler & um produto da construgdo da

inteligéncia humana,
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No entanto, durante varias décadas, a leitura foi tratada como
habilidade de base predominantemente psiconeuroldgica (Poppovic, 1968) ou
como resultante de um treino de automatismos (Ross, 1979) . Porem tem-se
observado mais recentemente estudos sobre alfabetizacdo que sdo altamente
significativos e as explicagdes provém de diferentes dreas: psicologica,
linglistica, psicolinguistica, sociolinguistica, socioldgica e pedagogica.

Alguns deles s8o mais restritivos e outros tentam a amplitude que o
problema comporta, abordando-o de forma interdisciplinar. Nas produgdes
mais novas nota-se uma tendéncia muito promissora, manifestada pela recusa
em ver a alfabetizaco como processo puramente didatico. Nota-se, também,
uma tentativa incipiente de articular as contribuicbes que emergem das areas
ja citadas, o que significa um passo decisivo na direcéo de uma teoria geral da
alfabetizacéo. Pesquisas e teorias de Jean Piaget, Emilia Ferreiro, Vigotsky,
Chomsky, Bettelheim, Hunt, Wallon, Paulo Freire e outros foram significativas.

As teorias de Jean Piaget e seus seguidores contribuiram muito para a
prética pedagogica, principaimente na alfabetizagdo. Embora Piaget nao
tivesse desenvolvido pesquisas diretamente ligadas as questdes pedagogicas,
pois em seus estudos privilegiava a génese das nogbes basicas do
pensamento racional, a contribuigdo de sua obra a educago é indiscutivel.

Para entendermos em gue processos cognitivos, em nivel da formacgéo
do sujeito epistémico, apoia-se a apropriacéo da escrita, recorremos & Piaget
guanto ao processo epigenético, no ponio em que ele incide sobre o
aparecimento da escrila,

Fundamentando-se neste processo, podemos afirmar que a construgéo
da leitura e da escrita esta, antes de tudo, assentada na fungéo semidtica, gue
& uma funcéo geral explicativa das diversas manifestagbes da inteligéncia
represeniativa.

Neste sentido, Piaget (1971), afirma:

... "a representacdo aoméga quando ha, simulfaneamenie, diferencia¢do
e coordenacéo enfre “significantes e significados”, ou significacbes. Ora,
0s primeiros significantes diferenciados sdo fornecidos pela imitagdo e ©
seu derivado, a imagem mental, as quais prolongam a acomodacdo aos
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ohjetos exteriores. Quanto as préprias significagbes, efas sdo fornecidas
pela assimilag8o, que predomina no jogo e equilibra-se com a
acomodacéo na representacdo adaplada’{ pg.11).

Entendemos entio que, a constituicdo da fung@o semidtica capacita a
crianga a representar suas acdes e vivéncias de um modo geral. Com base
dos diferentes sistemas representativos, permite a interagdo entre eles e
funciona como um mecanismo individuai, do gual deriva a constituicdo das
significagbes coletivas. No decorrer do processo epigenético , a fungéo
semidtica evolui, @ busca o equilibrio entre a assimilagéo e a acomodagé&o. A
principio essa ultrapassagem da adaptagéo atual @ motora pela representacao,
necessita de equilibrio. Acontece entdo |, ora a acomodacgdo precede e
prevalece sobre a assimilac8o e hé imitagdo representativa, ora ocorre 0 jogo
simbolico que indica um aumento da assimilagéo e produz, como resultado, a
assimilacéo deformante. Se ambos os processos tendem ao equiltbrio tem-se |,
segundo Piaget (ibd.)) a representacdo cognitiva, mas uma representagao no

nivel perceptual ou pré-operatorio,

porque a assimilacdo e a acomodacgdo, permanecendo uma e oulra
incompletas, a primeira confinua direfa e sem encaixes hierdrquicos,
enquanto que a segunda permanece ligada a imagens particulares. Na
medida, ao confrério, em que o equilibrioc aumenfa e alinge a
permanéncia, a imitacdo e o jogo se integram na inteligéncia, a primeira
fornando-se  refletida e o© segundo construtivo, com a propna
representacdo cognitiva chegando entdo ao nivel operatorio gracas &
reversibilidade que caracteriza o equilibrio de uma assimilagdo e uma

acomodacdo generalizadas” ( pg. 346)

A linguagem, para Piaget & considerada como fator essencial de
socializacéo do pensamento, mas acrescenta que 0 signo linglistico s0 é
acessivel a crianga em fungdo dos progressos do seu proprio processo

cognitivo. Uma prova disso, é o fato de a linguagem ser adaptada as
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operacbes logicas, considerando que toda palavra é um conceito, e
permanece inadequada a representiacio infralogica.

Assim como Piaget, Vygotsky deu sua contribuigdo quanto ao
desenvolvimenio da fala no ser humano, alraves de estudos dedicados
especialmente ao desenvolvimento dos aspectos da fungéo semidtica.

Vygotsky (1991}, identifica vérias etapas no desenvolvimento da fala,
até a crianca defrontar-se com a aprendizagem da escrita. Ele inicia com a
fase da fala social, que & a que a crianga aprende em contato com oufras
pessoas, principaimente os adultos que cuidam dela. Esta fase da linguagem
social se bifurca pois a crianca confinua fazendo uso da fala comunicativa,
quando se dirige aos outros e comeca a utilizar-se da fala egocéntrica.

Quando discorre sobre a fala egocéntrica o referido autor tem uma
vis8o bem peculiar , sobre este tipo de fala, com a qual Piaget veio até a
concordar quando dela fomou conhecimento. Para Vygotsky, trata-se de uma
fase de transicéo entre a linguagem exterior, ou comunicativa, e a fala interior,
uma variante da fala, altamente desenvolvida. Assim a fala egocéntrica ndo
desaparece, mas evolui & transforma-se em linguagem interior, fala para si
mesmo, reflexiva e com uma sinfaxe e uma semantica proprias.

Algumas das caracteristicas da escrita , apontadas por VygotsKy nos
déo conta gue o desenvolvimento da escrita ndo repete o desenvolvimento da
fala, gque ao aprender a escrever a crianga precisa se desligar do aspecto
sensorial da fala e substituir palavras por imagens de palavras; gue a escrita é
uma fala sem interiocutor, dirigida a uma pessoa ausente ou a ninguém em
especial, uma situacBo nova e estranha para a crianga. Que a crianga
apresenta uma fraca motivacdo quando comecamos a ensina-la a escrever;
que ela ndo sente necessidade da escrita, e s0 tem uma vaga idéia de sua
utitidade. Os motivos para escrever s8o muito abstratos, mais distantes das
necessidades imediatas.

Na fala, a crianca mal tem consciéncia dos sons que ela emite e esta
bastante inconsciente das ope?ag:ées mentais gue executa, enquanto que a
escrita exige uma acéo analitica deliberada por parte da crianca. Na escrita a
crianca tem aue tomar conhecimento da estrutura sonora de cada palavra,

disseca-la e reproduzi-la em simbolos alfabéticos, que devem ser estudados e
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memorizados antes. Também é necessario colocar as palavras em uma certa
seqliéncia, para que possa formar uma frase. Sendo assim, a escrita exige um
frabalho conscients.

Tais consideragbes nos levam a refletir gue a escrita é
indiscutivelmente uma atividade altamente elaborada que exige construgbes
mentais e muita motivacao.

A Psicologia Genética desenvolveu estudos sobre o sujeito epistémico,
sua génese (origem) e seu desenvolvimento explicando que a inteligéneia é
fruto de um processo gue se enriquece a cada estagio de vida, e que ©
conhecimento ajusta-se a cada estagio. Dando prosseguimento acs estudos
de Jean Piaget , Emilia Ferreiro e colaboradoras realizaram estudos a fim de
elucidar a especificidade do progresso cognitivo implicado no dominio do
codigo escrito. Essa abordagem |, inédita a partir do referencial piagetiano, so
foi possivel gracas a confluéncia, realizada por Emilia Ferreiro, entre esse
referencial @ o da moderna Psicolinguistica. Ferreira e Teberosky (1979) |
reconheceram & importancia das contribuicdes da  Psicolinguistica
contemporanea para uma nova visao do processo de aprendizagem da
linguagem escrita.

Segundo essas autoras, as concepgdes correntes sobre alfabetizaco
estdo ancoradas na perspectiva condutista, ou seja, procura-se reproduzir, ao
se ensinar a ler e escrever, 0 MesmMo processo que aparentemente, a crianga
percorre ac apreender a falar: primeiro as vogais, depois as silabas simples
com consoantes labiais, palavras constituidas pela duplicacdo dessas silabas
e assim por diante. Como a sprendizagem é concebida como uma simples
associacéo entre letras e sons, da-se énfase ao ensino da pronuncia correta
das palavras de modo a que se possa distinguir claramente os diversos sons,

Nos estudos sobre a aquisigao da linguagem , elas demonstraram que
a crianga de seis a sete anos, guando vai alfabetizar-se, ja possui um notavel
conhecimento da lingua atravées da qual se expressa, ja demonstra total
dgominio sobre seus aspectos basicos. No caso da discriminacao dos fonemas,
por exemplo, nédo se frata de algo que deva ser ensinado as criangas, trata-se
sim, de fazer com que as criancas tomem consciéncia de uma distingdo que
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elas ja realizam ao produzir ou compreender enunciados num determinado
idioma.

O alfsbetizando passa a ser considerado como possuidor de
instrumentos que the permitam buscar ativamente compreender a natureza dos
fatos linglisticos e n&o apenas responder, passivamente a estimulos externos.
Nessa perspectiva, também os atos de leitura e escrita deixam de ser
considerados como mero exercicio de decodificacdo de letras e sons.

Sobre a psicogénese da linguagem escrita, as autoras apontam
justamente que os métodos de alfabetizacéo e os procedimentos de ensino
baseados em concepcdes aduitas ndo estdo de acordo com 0s processos de
aprendizagem e as progressdes das nogdes infantis sobre a escrita. Partindo
do pressuposto de que a crianca & um sujeito ativo e conhecedor, elas
mostraram a importéncia de se compreender a ldgica interna das progressbes
das nogbes infantis sobre a escrita, apontando que as criangas exigem de si
mesmas uma coeréncia rigorosa no processo de construgdo do conhecimento.

A abordagem de Piaget sobre o desenvolvimento parte, de fato, da
distingdo entre o que ele chama de desenvolvimento espontanec e os
aspectos determinados pela transmisséo educativa ou familiar. O autor
descreve o desenvolvimento comoe um processo de socializag8o progressiva,
partindo do egocentrismo inicial para chegar as coordenagies interindividuais,
gue nada mais sdo do que correspondentes das coordenagbes internas
regidas pela lei da equilibragéo. Para além das coordenagfes interindividuais |
as transmissbes educativas, cuja efetividade é tanto mais reduzida qguanto
mais inicial @ a fase em que a crianca se encontra, limitam - se a acelerar ou a
retardar, como que de “fora”, um processo que se realiza segundo uma logica
interma. .

Entdo é a partir desta concepcéo de desenvolvimento espontaneo, que
Emilia Ferreiro parte para a investigacdo da génese da aquisicao da escrita
juntamente com Teberosky. Elas realizam suas investigagfes empiricas com
criancas  produzindo e interpretando materiais  escritos em  situagao
experimental. Afravés de entrevistas individuais, utilizam-se do metodo clinico,
em que as intervencbes do experimentador visam apenas observar os

mecanismos subjacentes aos comportamentos da crianga,  procurando
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determinar o caminho através do qual a crianga {oma consciéncia da natureza
aifabética do nosso sistema de representacdo escrita.

Tomada essa consciéncia como estagio de equilibracdo final do
processo de aprendizagem, Emilia Ferreiro descreve os estégios anteriores ou
equilibracBes intermediarias que permitem o acessc ao equilibrio final. As
equilibracbes intermediarias sdo descritas como hip6teses que a crianga
elabora sobre o funcionamenio do codigo e gue s&o estranhas as concepgbes
do adulto letrado. Ela identifica estes estagios como modos de representagao
que se sucedem numa determinada ordem e os agrupou em trés grandes
pariodos de apropriacio do objeto conceitual leitura e escrita e que comportam
em seu interior, inumeras subdivisbes.

As autoras enumeram guatro niveis que passamos a descrever:

1 - Nivel pré-silabico , @ marcado pela diferenciagdo que a crianca
estabelece enfre o© desenho (representacdo icbnica ) e a escrita
(representacdo ndo icOnica). E gquando ela passa do uso dos rabiscos
(garatujas) pelo simples prazer de marcar a superficie para a reprodugio de
tracos tipicos da escrita.

Nesta producéic os sinais graficos estdo em estreita relagdo com o
desenho, embora deste se diferencie. Em geral a maioria das criangas, apos
desenhar um obielo e colocar sinais proximos ao mesmo, afirmam ser estes
sinais © nome do objeto.

Deste nivel séc as hipdteses de que “escrever é produzir sinais
graficos” e ter 8 “interpretar sinais graficos em refacéo aos objetos proximos ou
do mesmo contexio”. Consequentemente, elas confirmam que “para ler é
preciso estar escrito” e a escrita aparece como um rétulo da imagem.

2 - Nivel Silabico : quando a leitura da prépria escrita que até entdo
era realizada globalmente, sofre mudanga com a crianga comegando a
segmentar a palavra em silabas. E o surgimento da “hip6tese sildbica” onde
cada lefra ou sinal grafico corresponde a uma emissdo sonora. A descoberta
que a escrita representa a fala, embora falsa, é de fundamental importancia
para a evolucéo da aprendizagem da leitura e da escrita.
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A partir deste salto qualitativo a crianga passa a controlar sua
produgdo com o auto - ditado, originando “escritas fonéticas’( escritas
conforme o som e, em geral, fora das convengdes ortograficas da lingua).

3 - Nivel Silabico - Alfabético : & o periodo em que a crianga
apresenta progressos e refrocessos devido a instabilidade e reorganizagéo
intensa que se opera. E a coexisténcia da "hipdtese silabica” com a “hipOtese
alfabética”. A hipGtese alfabética se manifesta com a discriminagdo dos
caracteres graficos em valores sonoros menores que & silaba, os fonemas,
gue vai se instalando, & medida que aumentam as discriminagbes, dos
fonemas da lingua, ja realizadas pela crianga.

As escritas deste nivel j& possibilitam leitura por parte do aduito
porque parecem faltar uma ou outra letra, em geral, a vogal, nas silabas
simples. Neste caso, a consoante discriminada se torna t&o forte que parece
dispensar o acompanhamento da vogal. A hipdtese que parece caracterizar
aste nivel é a de que "escrever é acrescentar grafias’.

4 - Nivel Alfabétice : é quando a crianga completa a evolugdo e o
dominio da leitura e da escrita, utilizando-se para produzir suas escritas de
tantos caracteres, quanto sejam os fonemas. As produgbes deste nivel sofrem
maior interferéncia da linguagem oral guanto mais distantes estiverem as
criancas de meios sociais que empreguem a leitura e linguagens mais
elaboradas.

Do ponto de vista evolutivo, as criangas gue escrevem utilizando-se de
sua linguagem oral j& compreenderam como empregar o nosso sistema de
escrita e portanto podem ser consideradas alfabetizadas, embora ainda reste
muito trabaiho a ser feito pelo professor no sentido de possibilitar o dominio,
cada vez maior, da escrita ortografica.

Nas suas investigacOes para descrever 0 processo da aquisicdo da
escrita, Emilia Ferreiro afirma ter deparado com problemas evidentes, comuns
a outros dominios cognitivos, sendo um desses problemas, a classificagéo,
quando a crianga procura compreender a representagéo da escrita. Ferreiro
também destaca, sobretudo, a relacdo entre ¢ todo e as parles que ©
constituem. Tal dificuldade enfrentada pela crianga torna-se evidente guando,

por uma exigéncia interna, ela estabelece a hipdtese da quantidade minima de

17



letras para uma palavra ser lida. Ainda |, segundo Ferreiro, o problema da
coordenacao entre as parles e o todo € enfrentado pelas criangas néo
somente em relacAo a producdo de uma escrita, mas também quando ¢las
tentam interpretar a escrita produzida por outras pessoas, como a leitura tanto
a nivel de letras , de uma frase ou de um texto maior.

Como resultado de suas investigacies ela demonstra gue de inicio, a
crianga acredita que s& os elementos da realidade expressos na frase
pronunciada estdo escritos, isto &, que s6 0s nomes aparecem no texto. Nota-
se entdo, um avango, quando a crianga comega a supoer que nao somente os
nomes de objetos e pessoas mencionados podem ser representados
graficamente, mas também a relacdo existente entre eles. Dai , entdo, a
crianga passa a considerar o verbo como possivel de ser representado na
ascrita. A Ultima dificuldade a ser superada diz respeite ao artigo que, durante
muito tempo, ndo é considerado uma palavra e, segundo a crianga, nao
contém bastante letras para ser lido.

E finaimente, a crianga, mesmo sem saber ler, demonsira uma
compreenséo de que todas as palavras escritas {ém uma correspondéncia com
o gue foi enunciado verbaimente e chega a compreender inclusive, que ha
uma correspondéncia termo a termo entre a ordem escrifa @ a emissao verbal.
Este ultimo problema estd diretamente relacionado a formagéo de certas
astruturas 10gicas elementares.

Através desta apresermtacdo  sobre os estagios que Ferreiro
estabelece para descrever o processo de aquisicdo da escrita, observarmos
que se frata de uma abordagem que focaliza 0s mecanismos da construcéo de
um sistema de representacio de natureza alfabética, tomado como objeto
especifico de conhecimento ao enfatizar na escrita, mecanismos gue s&o os
mesmos que Piaget observou sistematicamente em outros dominios do
conhecimento.

Ferreiro @ seus colaboradores |, através deste e outros estudos |
abriram novas perspectivas para estudos sobre relagbes entre estruturas e
processo de aquisicao de leitura e escrita.

Néao temos duvida sobre a relevancia dos estudos desenvolvidos por
Ferreiro e colaboradores, que nos ajudam a avaliar methor os aportes que o

18



aluno pode oferecer numa relacdo de  ensino - aprendizagem, ou a
singularidade de seus instrumentos cognitivos.

Na década de 70, verificarmos uma abordagem interessante sobre a
aprendizagem de leitura escrita, apresentada por Micotti, onde o referencial
piagetiano é chamado para analisar o problema da alfabetizagio,
aspecificamente. A autora defendeu a tese que a aprendizagem da leitura e da
escrita, implica o desenvolvimento de certas estruturas cognitivas e néo
meramente o treine mecanico de habilidades como, discriminacdo auditiva,
visual, etc.

Eia retoma autores que abordam o problema do aprendizado da
leitura e da escrita slencando seus fatores intervenientes. A referida autora
busca em suas pesquisas, esfabelecer a unidade estrutural desses diversos
fatores no modelo de desenvolvimento cognitivo de Piaget. A tese que Micotti
procura demonstrar @ qgue todos os aspectos da leitura e escrita, da simples
decifracBo a compreens8o, integram-se a estruturas cognitivas gerais e
dependem do desenvolvimento operatorio.

Dentre os estudos mais recentes, podemos citar o de Carraher e
Rego,(1984) | sobre Desenvolvimento Cognitivo e alfabetizac@o. Segundo as
autoras a alfabetizac8o envolve dois tipos de aquisigdo no dominio cognitive :
1) a compreensdco do sistema alfabético de representacdio e 2) a
aprendizagem das convengdes da escrita. Enquanto a aprendizagem das
convencgoes depende de habilidades de percepc¢éo e memdria, a compreensao
do sistema alfabético envolve fatores cognitivos mais compiexos. Este estudo
foi realizado com 130 criancas de uma escola publica e duas escolas
particulares e observaram que : a) o desempenho numa tarefa de realismo
nominal no inicioc do ano & preditivo do sucesso na alfabetizacéo,
independente do método usado: b) métodos silabicos parecem favorecer
melhor a aprendizagem do que méfodos fonéticos; ¢) os desempenhos em
decodificacdo, compreensdo de leitura e escrita mostram  estar
correlacionados.

Os resultadoes obtidos indicaram a importancia de se considerar esse
fator cognitivo na preparacéo para a alfabetizacfo, bem como a existéncia de
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uma maior coeréncia entre méiodos silabicos e a concepcéo de escrita pela
crianga no inicio da alfabetizacéo.

Ja num estudo anterior, Carraher e Rego, (1981) , investigaram a
relacéio entre o realismo nominal e o progresso da leitura em 42 criangas em
processo de alfabetizaco de uma escola particular do Recife, idade entre 5 e
7 anos e verificaram que estas criancas se encontravam em {rés niveis
distintos quanto ao realismo. A relagdo entre 0s niveis de realismo nominal e
o progresso em leitura das criangas, foi considerado bastante significativo,
uma vez que as criancas do nivel primitivo do realismo nominal foram aquelas
que tiveram o© desempenho mais baixo em leitura.

Pires( 1988), apresentou também sua tese , partindo da hipdtese de
que as criancas que, ao iniciarem a aprendizagem da leitura e escrita,
tivessem atingido, nas operagdes de classificagéo, o estéagio das colecbes ndo
figurais, apresentariam melhores resultados em provas de leitura e escrita, do
que as que se encontravam no estagio das colegBes figurais. £ as criancas
gue estivessem no estagio das colegdes figurais, ao iniciarem a aprendizagem
da leitura e escrila, mas apresentassem processos significativos no
desenvolvimento dessas operacdes, no decorrer do ano tetivo, apresentariam
melhores resultados em provas de leitura e escrita do que as que se
mantivessem no nivel inicial.

Os resuliados obtidos por Pires, apesar de evidenciarem melhores
desempenhos nas criancas que, no inicio do ano se mostraram estar no
estégio das colegbes ndo figurais foram considerados insuficientes para
comprovar a primeira hipotese. Contudo esses resultados comprovaram &
segunda hipdtese, isto &, o éxito na aprendizagem da escrita e leitura, parece
estar mais diretamente associado ao progresso dos sujeitos no
desenvolvimento das operaclies de classificagio do que ao seu desempenho
inicial nestas operacgfes.

Smolka,(1988) fez uma andlise de alfabetizacfio como processo
discursivo, ac descrever situacles experimentais semelhantes as utilizadas
por Emilia Ferreiro e descreve o dinamismo das situacbes vividas em sala de

aula, sobre a relacdo entre o experimentador e a crianca @ comenia como as
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observacbes destas situactes puderam proporcionar-lhe exempios ainda mais
ricos desse dinamismo.

Questiona os procedimentos de ensino da leitura e da escrita na
escola, assim como as relacfes pedagoégicas nela vigentes gue impedem a
crianca de exercitar a linguagem, com restricdes de uso e sentido, permitindo
somente o uso instituido de forma univoca. E acrescenta aue a escola nao
percebe, enquanio instituicio, € que a incompreensdo ( que conduz a
excluséo) ndo é fruto da incapacidade mas sim de uma forma de interac&o.
Mostra a importdncia de se abrir 0 espago na escola para gue a crianga
pratique a linguagem, dialogue com 0s outros, com o seu texto, organize suas
idéias, formule conceilos e possa explicitar, atraves da escrita, a sua
apreensdo do mundo, elaborada individualmente no contexto social.

Portanto, a autora néo estava interessada em demostrar o rigor intemo
da logica infantil, mas sim o dinamismo da situagéo dialGgica, 0s exemplos por
sla selecionados revelam com maior evidéncia a relagio que se estabelece
entre 0 experimentador e a crianca. As situactes desenvolvidas em sala de
aula puderam comprovar esse dinamismo.

Outro estudo que teve como objetivo pesquisar as relacbes entre 0s
processos de alfabetizac&o e o cognitivo, Toi 0 de Santos (1989), ac propor uma
acho pedagégica para a alfabetizacBo, fundamentada na epistemologia
genetica.

As criangas por ela investigadas passaram por uma avalacio
cognitiva em dois momentos distintos do processo de alfabetizagdo (inicio e
fim). Os instrumentos usados para tal avaliagdo foram algumas das provas
piagetianas.

Os resultados dessa avaliag@o revelaram que houve transformacoes
cognitivas, no decorrer do ano letivo. Quanto a acdo pedagbgica , o0s
resultados também foram favoraveis , pois das 30 criancas que fizeram parte
desta acdo, somente uma nao conseguiu alfabetizar-se durante o ano letivo
sendo que as demais criangas além de obterem um bom desempenho em
alfabetizacao, garantiram um percurso escolar normal, conforme foi verificado
trés anos depois, comparando-as com oufras do mesmo nivel e que néo

participaram deste estudo.
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Com o objelivo de estar investigando quais fatores poderiam estar
ligados a0 processo de alfabetizac&o, Oliveira e outros (1994), procuraram
estudar a relacdo entre o funcionamento cognitivo e aprendizagem da leitura e
escrita. Destes fatores, um deles denominou-se tendéncias operatorias,
através de um conjunto de provas concretas procurando uma pontuagéo globat
que indicasse o guanto de construcéo operatdria j& havia ocorrido no sistema
cognitivo da crianga. O outro foi a psicomotricidade , tambem utilizando-se um
conjunto de provas que pudessem fornecer a tendéncia geral psicomotora e
néo aspecios especificos. A outra variavel foi a criatividade, avaliada do ponto
de vista da psicologia genética, onde foram trabalhadas duas provas, em
busca da tendéncia cognitiva de formacgéo de possiveis.

No tocante a0 processo de alfabetizagéo, foram aplicados trés tipos
de ditados a fim de buscar as dificuldades em transformar & palavra cral em
escrita; um texto de leitura para observar as dificuldades em transformar a
palavra escrita em oral e finalmente um texto para verificar a dificuldade de
compreensdo do produto da transformacgéo da palavra escrita para a palavra
oral.

Apbs a andlise dos dados , a Unica varidvel que pbde explicar o fato da
criangas errarem mais ou menos no ditado foi a psicomotricidade, ou seja, as
criancas abaixe da mediana geral, com bom desenvolvimento psicomotor
apresentaram  melhor desempenho do que as criangas com  menor
desenvolvimento psicomotor. Sendo assim as criangas com bom nivel
psicomotor estariam mais preparadas para ler e escrever. Porem ndo foi
confirmada a hipdlese de que as criangas com um melhor nivel cognitivo se
safssem methor na tarefa proposta (ditado), por terem mais possibilidades de
fazer relagdes, oferecidas pelo pensamento operatdrio.

Macedo, em um artigo publicado em 1.991, faz uma analise sobre
aifabetizacdo e jogos em termos dos mecanismos de absiragdo e
generalizacdo e das quatro modalidades do real: possivel, impossivel,
necessario e contingencial,, numa tentativa de estar relacionando esses
termos a questéio da alfabetizacBo. Para o referido autor, alfabetizar-se é
construir um sistema , onde através de combinactes de letras por diferentes

modos, produzem-se silabas, palavras, frases; sendo este sistema composto
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por estruturas de relacfes semanticas, sintaticas, morfolbgicas, gragas as
quais se construiré um real simbdlico socialmente compartilhaveis, através de
um jogo de correspondéncias e transformagdes ac nivel de seus significantes

e significados e explica:

“Trata-se de um real porque nele vivem juntos objetos (lefras,
palavras, frase, efc) dispostos em um espago (da palavra com relagdo as
jetras; da frase com relacdo as palavras; do perfodo com relagéo as
frases, efc.) cujas relacBes determinam um jogo de lransformacies
(causalidade) femporalmente determinadas” ( pg: 46)

Também, continua o referido autor, alfabetizar-se & construir um
sistema de impossibilidades de combinagdes entre letras, palavras ou frases e
assim gerar contradicdes. Essa construgdo dos possiveis e necessarios no
universo das impossibilidades e contingéncias esta ligada aos mecanismos da
abstraco e generalizagéo.

Refere-se a abstrac@io quando o sujeito retira lefras de um conjunto
que serdo necessarias para construir uma palavra ou frase, fazendo assim
uma dupla correspondéncia, ou seja, a idéia que deseja representar e, ao
mesmo tempo, com o que & aceito gramaticalmente.

O sujeito generaliza porque teve que construir uma formula ou uma
regra de formacéo de palavras ou frases.

Macedo conclui, que alfabetizacédo e linguagem séo dois sistemas que,
podermn ser analisados como sendo parte de nossa fungéo simbolica e parte da
lGgica que preside qualquer acdo humana. Sendo assim devem ser inventados
ou construidos como qualguer esquema de agdo e operacdo e também devem
ser descobertos enquanto parte do real, enquanto possuindo leis e estruturas
construidas e determinadas pelo social e diz:

“Nesta dialética invengdo/ descoberta sempre comparecem, seja

na perspectiva do sujeito que fala, 16 ou escreve, seja na perspctiva do
objeto que regula 0 que pode ser falado , lido ou escrito, mecanismos de
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abstracdo, generalizac8o e de consirucdo de possiveis e necessarios.”.
(ibid, pg: 46)

Estes esiudos citados nos levam a refletir sobre o processo de
alfabetizacfo, como sendo realmente um processo de natureza complexa e
que tem sido estudado a partir de vérios enfoques. Consequeniemenite varias
perspectivas de andlise da questdo da alfabetizagdo escolar tem sido
propostas, envolvendo a idéia de alfabetizacdo como a aprendizagem da
leitura e escrita e, como processo de formagdo do sujeito letrado, ou seja, do
sujeito enquanto leitor e escritor do texto.

Quase todss as publicagbes atuais desenvolvem-se na linha da
psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro, procurando dar énfase ao
desenvolvimento espontineo da crianga e criticando certas préticas docentes
tradicionais, especialmente aguelas que se preocupam apenas COm O exercicio
mecanico da decifragdo. Sob este aspecto, leitura e escrita ganham nova
significacio, pois , deixam de ser encaradas como habilidades puramente
mecanicas .

Porém, continuamos a verificar que o impacto do fracasso escolar nos
niveis iniciais de alfabetizacdo € grande, tanto para 0s professores quanto
para 08 pais, como para a propria crianga que de um modo especial é a mais
afetada, qualificando-a para si mesma, para sua familia e para seus colegas,
como sendo incapaz.

0O presente estudo faz uma andlise de como é encarado o fracasso
escolar , através de estudos realizados no cenério da pesquisa educacional
brasileira, buscando explicacfes para este fracasso , principalmente na escola
publica | onde a ocorréncia se dé ja na fase inicial da alfabetizag@o e através
de uma melhor compreenséo dessa questao, propor estratégias de prevencao
deste problema, na linha construtivista piagetiana, pois como ja haviamos
citado anteriormente os trabathos e pesquisas de Jean Piaget nos leva a
pensar sobre a educaglo, 08 processos de ensino - aprendizagem e a
construcéo do conhecimento |, pela extenséo e relevancia de sua obra e de
seus colaboradores e g inestimavel contribuicdo para a compreensao das

estruturas da inteligéncia e dos processos do desenvolvimento cognitivo.
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2 -Fracasso Escolar e Intervengdo Psicopedagoégica

(O Fracasso Escolar se faz presente no atual cenario da pesquisa
educacional brasileira, por ser a alfabetizacdo prioridade em nosso pais,
sendo que desde o inicio do processo de escolarizagéo, comecam a surgir
criancas que manifestam sintomas de dificuldade de aprendizagem, seja na
rece publica ou particular. Nas escolas publicas , as criangas que sdo mal
sucedidas , ou seja aquelas que apresentam rendimento insafisfatério em
relacio aos padrfes definidos pela escola, engrossam as fileiras dos
reprovados ou evadidos, Nas escolas particulares, guando o aluno apresenta
dificuldades que irdo interferir em seu rendimento, os pais séo comunicados e
aconselhados a procurar ajuda de um profissional que trabalhe na
recuperacao deste aluno.

Os estudiosos que pesquisam o fracasso escolar  procuram
estabelecer relagbes entre as condigbes gerais de vida das criangas e 0 seu
rendimento insalisfatério no cotidiano escolar. Nesias pesquisas existem
aquelas que tentam relacionar as dificuldades ou insucessos escolares com
nivel sdcio-econdmico das criancas, ou seja , aquelas provenientes de classe
considerada de baixa renda; fatores como desnutricdo, escolaridade dos pais,
ambiente sem estimulacéo, elc..

Qutros, procuram dentro da escola os motivos para ¢ fracasso destes
alunos, tais como, a formagdo precaria dos professores, as dificuldades no
desempenho profissional, classes numerosas, salas de aula inadequadamente
planejadas, rotatividade de professores, utilizacdo de uma metodologia
inadequada, falfa de recursos didaticos pedagoégicos, tornando-se fatores
impeditivos para que o ensino atenda as necessidades e possibilidades da
crianca, particularmente a gue inicia o aprendizado escolar.

Os estudos sobre o fracasso escolar no Brasil ganharam impulso
significativo a partir dos trabalhos realizados por Patto .

Esta autora aponta em suas pesquisas (1984, 1887 e 1988), trés
momentos, através de observacdes feitas tanto a nivel de pesquisa, como &

25



nivel de representaco dos educadores, sobre a crianga que fracassa na
escola publica de primeiro grat.

Num primeiroc momento, as pesquisas consideravam criancas com
problemas de aprendizagem, aquelas cujo nivel socio-econdmico era
desfavorecido, sendo que as causas estavam nas criangas, porque ela era
portadora de afraso no desenvolvimento mental, sensorial ou neuroldgico e
que tais problemas acarretavam falhas na sua organizagéc linguistica, motora
ou afetiva e sendo assim, ndo possuiam a prontiddo necessaria para a
alfabetizacdo, no momento de ingressar na escola, saindo-se mal nas
atividades propostas pela professora.

No segundo momento, a explicagdo do fracasso escolar, evoluiu para
outra posicdo, onde a crianga pobre passou a ser considerada nao mais como
crianca carente, ou deficiente, mas sim "diferente” da crianga de classe media
e de classe alta; resolve problemas de acordo com a sua experiéncia de vida,

Neste contexto as dificuldades de aprendizagem , dever-se-iam,
basicamente, ao fato de que a escola ndo estaria levando em conta essas
diferencas .

Num terceirc momento da teoria e da pesquisa sobre as causas do
fracasso escolar, procurou-se verificar a contribuigdo da prética escolar,
voltando-se para as causas intra-escolares relacionadas ao processo
educativo que envolve aspectos politicos, legisiagdo educacional, a situacio
dos professores, sua formagéo e valorizagdo profissional. Sendo assim , a
crianca da escola pablica @ considerada como “: mal trabalhada”, do ponto de
vista pedagogico.

Em (1.996) , Collares e Moisés, complementam as pesquisas de Patto,
uma vez que , enquanto esta apresenta o histdrico das crencas divulgadas
sobre ¢ fracasso escolar, as referidas autoras atualizam © panorama em que
gstéo inseridas, mostrando que as explicagbes atuais continuam fundadas em
crencas ha muito tempo difundidas. Elas apresentam uma critica ao discurso
axplicativo do fracasso escolar, presente na fala de pesquisadores, diretores
de escola, professores, profissionais da salude e até mesmo de pais e alunos.

Assim como Patto (1990), as referidas autoras tambem assinalam ser

fundamental que se invista cada vez mais na formagéo do professor afim de
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que se apropriem de novos conhecimentos cientificos, novas teorias
educacionais, porém gue tal investimento tenha como uma de suas premissas,
interferir no cotidiano escolar, rompendo preconceiios , tais como, criangas
gue ndo aprendem porgue s80  consideradas doentes, familias
desinteressadas, elc.

Entendemos a importncia destes estudos de Paito e Coliares que
apontam as causas do fracasso escolar, poréem, precisamos buscar acgdes
pedagogicas efetivas, uma vez que criangas com dificuldade de aprendizagem
continuam presentes no cofidiano escolar, a partir do inicio de sua
escolarizacéo.

Criangas com dificuldades de aprendizagem nédo constituem um grupo
homogéneo. Entretanto, algumas caracteristicas sdo descritas com maior
freqliéncia por muitos autores. S3o elas: dislexia, disortografia, disgrafia,
hiperatividade, falhas na atengéo, falhas na memoria, distdrbios perceptivos,
alteracbes na motricidade e fatores emocionais.

Geraimente observando-se essas criancas dentro de sala de aula,
notamos  que  freqientemente s8o chamadas de “preguicosas” e
consequentemente, tem-se um gquadro de desinteresse pelos estudos, de
recusa a execucio de tarefas, de falta as aulas, alem de sintomas de
agressividade.

Em sala de sula, podemos presenciar tanio o desinteresse por parte
das criangas como também por parte do professor que acaba por "isolar” estas
criancas que ndo “acompanham” a maioria da classe.

A crianca passa a procurar outras formas de se distrair durante a aula,
18 que ndo ha nada para fazer, entdo, brinca as vezes sozinha, outras vezes
procura outros colegas e quando no encontra alguém disponivel, ou seja,
que nao esteja fazendo nada, arranja formas de chamar a atencéo para si,
procurando brigas e consequentemente, tendo um comportamento inadequado
em sala de aula,

isto ocorre em todas as salas de aula, onde a "licAo “e passada para
todos e aguela crianga que ndo da conta de terminar toda a licho é

considerada como tendo um mau desempenho e apontada como “crianga com
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dificuldade de aprendizagem” e realmente esta crianga levara este “rétulo”
para as demais séries .

Fini (1.996), aponta que poderemos estar cometendo um erro ou
injustica ao culparmos o aluno , pelo insucesso escolar, deixando de analisar
cada situaco de maneira mais critica e abrangente, considerando-se a
dimenséo politica e filosdfica da educagdo, a situaco da escola e a

responsabilidade do professor, ao afirmar que:

“Séo de conhecimenfo publico geral, e ndo apenas dJdos
profissionais da area, a insuficiéncia de verbas para a educagdo, as
precdrias condicbes administrativas, estruturais e pedagogicas das
escolas publicas, a desvalorizacdo da carreira docente, as deficiéncias de
formacéo de professores, além de intmeros oulros problemas.(py: 66)

Concordamos com a autora , quanto a urgéncia em estar modificando
esse quadro de fracasso escolar, dentro das escolas publicas, pois sabemos
que ndo podemos ficar apenas tentando relacionar as causas deste fracasso e
sim, como ja dissemos, precisamos buscar solugbes que revertam esse
quadro. |

Faz-se necessario rever como esta sendo o procedimento da escola
para reverter este guadro. Quais medidas estdo sendo adotadas para
minimizar o fracasso escolar?

Domingues de Castro ( 1996) , afirma que ha um grande interesse
entre pais e educadores, em estar procurando meios para auxiliar uma crianca
a construir seus conhecimentos e ao mesmo tempo desenvolver sua
capacidade autbnoma de aprender, porém na pratica este problema ndo é de
facil solucdo, pois depende dos objetivos propostos, da quantidade e
gqualidade dos objetos de conhecimento, das condicdes do sujeito que aprende

& das circunsténcias do ambiente e prossegue:

“Mas é o "fundamento” da resposta que a humanidade procura, é
0 principio do qual pode decorrer a solugéo. F o que a pedagogia busca,
desde a Antiguidade, desde que houve reflexéo e preocupagdo com 0s



meios para “transmiss8o” do saber acumulado, aqueles que dele ndo
dispdem, estejam em que idade estiverem. Essa procura encontra no
construtivismo um fio condufor, para a descoberfa de experiéncias
eficientes.” (pag. 21)

Temos observado de modo significativo o inicio de uma nova
concepcdo de educacdo moderna que se caracteriza pela ruptura com &
escola fradicional. Denominando - se Escola Consirutivista, esta emerge
entfo com forte carga ideolégica no sentido de valorizar ¢ novo , rompendo
com o Tradicional. Tenta-se assim, como diz Macedo(1992) , buscar uma
tdbua se salvagéio para minimizar o fracasso escolar.

Entdo verificamos gue busca - se o consfrutivismo , cOmo uma nova
metodologia que poderd solucionar os problemas de dificuidade de
aprendizagem até entéo encontrados na Escola Tradicional . Mas sera que se
trata de apenas mais um “método” 7 Serd isto o construtivismo?

Para entendermos esta questfio, fomos buscar na literatura uma
explicacfio. Segundo Macedo (1992) , o construtivismo trabalhado nas escolas
esta sendo assimilado num sentido principaimente psicopedagogico, como
uma técnica alternativa , substituta de outras técnicas ou de uma nova forma
de trabalhar em sala de aula.

Foi através dos estudos realizados por Emilia Ferreiro e gue a escola,
ao tomar conhecimento deles, tomou para si a idéia de que estavamos diante
de um novo método de alfabetizacéo e sendo assim, este substituiria os
demais métodos até entdo usados, embora Ferreiro nunca tenha utilizado suas
pesquisa como um método de alfabetizacio.

Ferreiro (1992), expbe o seu conceito de Construtivismo como uma
reconstrucdo: quando se fala em construgéo do real pela crianga, subentende-
se que o real existe fora do sujeito e que, para apreendé-lo, o sujeito deve
reconstrui-lo, ou seja, coordenar, integrar, diferenciar, comparar. O sujeito
cognoscente € um sujeito ativo, no sentido de realizar agbes mentais, de
raciocinio reflexivo sobre o objeto de conhecimento.

Salienta que a escrita ndo deve ser entendida como marcas graficas,

porém, como a representacdo da lingua, com a interpretaglo das marcas



graficas; e, portanto, como um dado multipio que corresponde © a) condigbes
de producdo; b) a intengéo do produtor; ¢©) o processe de produgéo; d) o
produto; e) a interpretacio do produto pelo produtor.

Uma das divuigadoras das teses construtivistas nas redes oficiais de
ensino, foi Ester P. Grossi, responsavel pela difusdo do movimento
construtivista, a autora expte que 0s aspectos psicologicos da aprendizagem
dentro da abordagem construtivista surgem numa oposigdo aos {rabalhos
inatistas e empiristas que dominaram as explicacdes cognitivas por mais de
2000 anos.

Grossi (1994), esclarece que a aprendizagem ndo se da apenas na
dimens@o psicologica, exigindo as outras dimensfes: a dimens&o social, do
desejante e a dimenséo da linguagem. E que as aprendizagens repousam num
tripé; quem aprende (o sujeito), 0 que aprende (0 objeto) e o outfro (o social).

A referida autora considera ainda, que um “construtivista” pode ignorar
"o outro” e af temos um “construtivismo  individualista” ou pode incluir a
dimens@o social e teremos outro “construtivismo socializado®, que pode
restringir-se ac ambito das relacbes em pequenos grupos oOu propor a
“insercio na grande comunidade da cidade dos homens, com direitos e
deveres, com responsabilidade e ressonancias grupais amplas”.

Salienta ainda, que é necessario dar lugar e permitir a integracéo das
diversas linguagens, que s&o formas de comunicacdo e expressdo tipicas dos
seres humanos, presentes nas atividades de ensino e sugere que, “a partir do
consirutivisme”, variados méfodos e propostas de ensino podem ser
suplementados.

Para Macedo (1992) o construtivismo ndo € somente uma pratica
psicopedagogica - € uma filosofia, uma epistemologia, por sinal muito
importante para o psicopedagogo, pois ambos valorizam, simultaneamente, as
disciplinas que analisam o sujeito e as que analisam o objeto.

Entdo como numa sala de aula podem conciliar-se a psicopedagogia e
a epistemologia genética?

O objetoc da psicopedagogia é ¢ sujeito que aprende. Seu objetivo,
como diz Visca (1991}, alargando o horizonte psicopedagogico, ¢ “pesquisar a

forma de aprendizagem que existe na sociedade em geral” .



Porém nao é s6 o psicopedadogo que possui o privilégio de envolver-
56 com o sujeito que aprende. Varios profissionais tém em comum o mesmo
objeto de trabalho (professor, psicologo, fonoaudidlogo, elc.), recorrendo, para
melhor entendé-lo, a diversos saberes. Entretanto para melhor lidar com a
aprendizagem em sala de aula faz-se necessaric dispor do saber
psicopedagogico que é uma forma para qualificar a pratica pedagogica.

Este saber psicopedagoégico se constitui, entre outros conteddos,
como: psicanalise, linglistica, neurologia, psicomotricidade, etc., precisamente
a Epistemologia Genética de Jean Piaget.

Este entrelacamento, como diz Fortuna (1994), opera, todavia, uma
mudanca ndo sé no panorama escolar, mas no propric saber psicopedagogico,
na medida em que 0 aprender e o ndo aprender obtem outra compreensan no
marco tedrico construtivista, especialmente naquele dominio sistematizado por
Piaget.

Sabemos que no cotidiano escolar, o professor ensina para a maioria
da classe, e compara seus resultados , ou seja, as manifestagbes de
aprendizagem do aluno em fungdo do padrdo de classe. Esse padréo é
entendido por comportamentos, isto € , por aquilo que o aluno faz e que pode
ser observado, registrado e controlado. A aprendizagem vista como padrao de
comportamento, deixa de lado, entdo a consirug@o de conhecimento e
transforma o conhecimenio em aprendizagem. Pensando assim, o trabalho dos
professores @ voltado no sentido de identificar os distarbios de aprendizagem,
ou seja aquela crianga que ndo se enquadra no padrao de comportamento da
maioria da classe ¢ considerada como ‘aluno com dificuldade de
aprendizagem”. Neste sentido 0s educadores procuram meios de adaptar este
aluno aos padrbes considerados por eles como “normal’”.

Faz-se necessario uma mudanca sobre este conceito de aprendizagem
gue a escola mantém, mesmo aguelas que se dizem ter rompido com o
Tradicional e ter assumido o Construtivismo. Néo basta como diz Macedo
{1994) jogar fora a cartilha, utilizada por muito tempo como 0 melhor recurso
didatico para a alfabetizaco, se ndo fizermos o mesmo com aquela que esta
dentro de nés. E necessario entdo um olhar diferenciado para o ensino, ndo



deixando que a razéo iécnica se sobreponha ac real processo  ensino -
aprendizagem.

A intervencédo psicopedagagica surge no ambito da instituigdo escolar
como uma acdo corretiva dos desvios dos padrdes normais, exigidos pela
escola. Ela @ chamada sempre depois de ter-se instalado o “fracasso escolar’.

Porém a psicopedagogia como diz Bossa (1994) | nasceu de uma
necessidade: contribuir na busca de solugbes para a dificl questdo do
problema de aprendizagem. Temos que entender, entdo, o dque é
aprendizagem e quais os fatores que interferem no processo de aprendizagem
& como a psicopedagogia pode contribuir para uma melhor compreenséo deste
Processo.

Fernandez (1980) assim descreve aprendizagem:

"A aprendizagem é um processo cuja matniz é vincular e ludica e
sua raiz corporal; seu desdobramento criativo pbe - se em jogo através da
articulacéo infeligéncia - desejo e do equilibrio assimitagdo - acomodagdo.
No humano, a aprendizagem funciona como equivalente funcional do
instinto. Para dar conta das fraturas no aprender, necessitamos atender
aos processos ( a dindmica, ao movimento, as fendéncias) e ndo aos
resultados ou rendimentos (sefam escolares ou psicomeélricos)”. { pg: 48)

Segundo esta autora, € através da observacgdo de como a crianga
aprende, como joga, e em seguida qual a originalidade do seu fracasso,
diferenciado-se a partir dai como sujeito, serd entdo possivel elucidar por que
a crianca nao aprende.

De acordo com Fernandez, o fracasso escolar , responde a duas ordens
de causas: exiernas a estrutura familiar e individual do gue fracassa em
aprender ou internas & elas.

A primeira causa refere-se ao problema de aprendizagem reativo, que
para resolver, teremos que recorrer a planos de prevengdo nas escolas,
procurando intervir junio aos professores, no sentido de que ele possa ensinar
com prazer e assim seu aluno também possa aprender com prazer, porque

uma vez instalado o fracasso e conforme o seu tempo de permanéncia, o



psicopedagogo devera também intervir, tanto na orientagdo ac aluno, através
de uma ajuda extra-escolar mais pautada a um espago de aprendizagem extra-
ascolar expressivo, tanto quanto a um assessoramento a escola.

A segunda causa ligada & estrutura individual e familiar da crianga,
refore-se & problema de aprendizagem-sintoma ou inibig&o, que requer uma
intervencdo psicopedagogica especializada, onde além do - tratamento a
crianca  também a familia é chamada para um trabalho paralelo, tentando
aproximar-se da famitia para entender a histéria de vida dessa crianga e para
tal deve-se recorrer a um tratamento psicopedagégico clinico.

Entdo a psicopedagogia, como diz Bossa (1994), se ocupa da
aprendizagem humana, num territério pouco explorado, situado além dos
limites da Psicologia e da propria Pedagogia e evoluiu devido a existéncia de
recursos, ainda gue embrionarios, para atender a essa demandsa, constituindo-
se, assim numa pratica,

Entendemos entdo, que a psicopedagogia estuda a aprendizagem
humana, como se aprende, como essa aprendizagem varia, como evolui, como
se produzem as alteracfes na aprendizagem, como reconhecé-las, trata-las ou
preveni-ias.

Para entendermos como © psicopedagogo ira tratar ou prevenir o
fracasso escolar, temos que entender © que € intervengéo e como intervir.

Segundo, Souza (1996), a palavra intervir, significa estar mediando,
ista &, “colocando-se no meio” entre a crianga & ¢ mundo fisico e social, desde
o inicio de sua vida. Ento a familia é sem duvida a primeira a fazer uso da
intervencao e a qualidade desta intervencéo dependera da estrutura da propria
familia que & a fonte das primeiras aprendizagens e também o motor dos
primeiros desenvolvimentos. A escola também intervém, através de novos
materiais e objetos para pensar, ao aproveitar as experiéncias trazidas pela
crianca & como a familia, seleciona o0 que é importante ser aprendido, airavées
da selecdo dos conteudos.

A autora enfatiza a palavra intervengéo, como uma interferéncia que um
profissional (educador ou terapeuta) realiza sobre o0 processo de
deservolvimento efou aprendizagem do sujeito, o qual pode estar

apresentando problemas , afirmando:



“Na intervengdo, o procedimento adotado interfere no processc ,
com o objetivo de compreendé-lo, explicita-lo ou corrigi-lo. Infroduzir
novos elementos para o sujeito pensar poderd levar a quebra de um
padréo anterior de relacionamenlo com o mundo das pessoas e das
idéias. E isso que ocorre na intervencdo terapéutica. Uma fala, um
assinalamento, uma interpretagdo sdo exemplos de intervengbes, com a
finalidade de desvelar um padrdo de relacionamento, uma relagdo com ¢

mundo e , portanto com o conhecimento.”(pgs: 114 e 113)

Na instituicdo escolar, a mediagdo psicopedagogica podera entéo ser
realizada através de um trabalho preventivo, sendo este 0 nosso objetivo no
presente estudo, quando, como diz Bossa (1994), a instituicdo, enquanto
espaco fisico e psiquico da aprendizagem, é objeto de estudo da
Psicopedagogia, uma vez que s8c avaliados os processos didaticos-
metodologicos & a dindmica institucional que interferem no processo de
aprendizagem.

Vinh-Bang (1990) insiste na necessidade dos professores estarem
sempre se questionando sobre os resultados escolares, poréem considerando a
questdo do “erro’, na produgdo dos alunos como uma reflexdo do processo
ensino-aprendizagem. N&o basta estar apontando o erro, mas sim estar se
questionando scbre sua prética em sala de aula, estar revendo sua
metodologia, pois as respostas dos alunos dependem das solicitagbes feitas
pelos professores, do desempenho docente e dos contetdos ensinados.

O referido autor analisa a8 guestdo do erro, sugerindo intervengbes em
trés nivels. Se o erro for a nivel individual, esta devera ter um efeito corretivo,
preenchendo as lacunas, recuperando um atraso, isto €, procurando fazer com
que o aluno em vista dos resultados obtidos, busque um novo procedimento
que o leve a posterior sucesso. Se o erro for & nivel coletivo de classe, entéo o
professor terd que estar reavaliando sua prética pedagogica e reajustando-a
ou adaptando os conteddos de seus ensinamentos. Se porem vier ocorrer
erros a nivel da escola em geral, Vinh-Bang sugere, a busca de causas gue
fazem com que o aluno se adapte mal as exigéncias da escola e, também das

conting@ncias gue tornam a escola e o ensino inadaptados a crianga.



Para Vinh-Banh (1990), a escola negligencia e exame do nivel de
desenvolvimento cognitivo dos alunos, onde o0s apoios pedagogicos e as
recuperacdes estédo voltados aos contetidos que o alunc precisa adquirir e
afirma que é através do exame do funcionamento cognitivo @ que podemos
evidenciar as lacunas especificas de certas éreas e que as aquisi¢hes
esponianeas ndo sdo construidas na mesma velocidade, e 0s niveis de
estruturacéo acabada situam-se em idades diferentes e que portanto as
estruturactes inacabadas constituem lacunas que repercutem nos resultados
ascolares.

O psicopedagogo devera entdo, a partir de uma analise cuidadosa
dos fatores que podem promover, como também dos que podem comprometer
o processo de aprendizagem, eleger uma metodologia ou uma forma de
intervencdo com o objetivo de facilitar efou desobstruir tal processo, sendo
esta a funcdo primeira da Psicopedagogia.

A intervencéo psicopedagogica, entendida deste modo, dentro de uma
instituicdo escolar, deverd construir um espago gue possibilite o reencontro

com o conhecimento e seu fortalecimento. Entdo como diz Macedo (1994):

“Se a diddtica ocupa - se com a ‘arfe de ensinar, a
psicopedagogia ocupa-se com a "arle de aprender”. E ambas-extremos
de um mesmo continuo - sintetizam o trabalho criativo e transformador
destes dois afores (o professor e o aluno) tdo fundamentals e muitas
vezes tdo preteridos na escola.”( pg: 102)

Assim como Macedo, De La Taille (1997) , ao analisar o erro no
contexto escolar e scbretudo numa perspectiva piagetiana, faz algumas
ponderacBes pedagdgicas , sendo que a primeira delas diz respeito a
interpretac&o do erro , onde devemos considerar os diversos niveis de
organizacéo da inteligéncia e afirma que os erros dos alunos podem dar
pistas importantes scbre suas reais capacidades de assimilagao.

Outra consideracéo é a de que o adulto costuma ndo dar ouvidos ao

que as criangas falam, desrespeitando suas idéias e concepghes e com isso o



adulto rebaixa a auto-estima das criangas, levando-as a abandenar seus

esforcos espontaneocs de reflexdo e afirma:

CUsendo a intefigéneia uma organizacdo e seu desenvolvimento uma
constante reorganizacéo, deve-se sempre partir do que a crianga sabe ou
pensa saber para que aprenda e se desenvolva. Fazer de conta que ela
nada pensa, de que ela nada sabe, ndo somente a humilha como a leva
a confundir aguilo que, por conta propria, elaborou com o que lhe e
ensinado.( pg: 31)

O autor salienta também que nem sempre 6 facit avaliar a qualidade de
um erro e que para nele identificar o indicio de um nivel de estruturacéo da
inteligéneia é preciso saber como esta se organiza e por que niveis passa tal
estruturaco e aque portanto, faz-se pecessdrio um estudo sobre ©
desenvolvimento cognitiva.

Neste contexto, procuramos sintetizar, o fracasso escolar, a agdo da
ascola diante do construtivismo e a psicopedagogia como forma de minimizar o
fracasso escolar. Sendo como ja dissemos nosso objetive o de prevenir o
fracasso escolar, ulilizando-se de uma aclo preventiva baseando-se em
pressupostos tedricos que serviram de base para todo 0 nosso estudo e
também serviréo de lastro para a leitura dos dados. Essa fundamentagéo
tedrica foi retirada da Epistemologia Genética e, sobretudo, dos estudos
psicogenéticos realizados por Piaget e seus colaboradores.

inserido nestes estudos, esta o jogo, pois ele faz parte de nossas
atividades de intervencao e, portanto, merece algumas consideracGes a seu

respeito dentro do contextio de uma intervencéo construtivista.



3 - 0 Jogo no contexto da intervengio Construtivista

O jogo e visto dentro do &mbito escolar, apenas como lazer ou entao,
joga-se por jogar, sem discutir regras, procura-se jogar as vezes aqueles jogos
ja conhecidos das criancas em gue o professor sugere Como um descanso no
final de uma aula.

Piaget {1.969), cita Karl Gross que apoés ter estudado os joges dos
animais concebeu 0 jogo como um  exercicio preparatorio, util ao
desenvolvimento fisico do organismo. Assim como os animais que fazem dos
jogos, exercicios precisos usados para combater ou cagar, a crianga também
ao jogar esta desenvolvendo suas percepcdes, inteligéncia, suas tendéncias a

experimentacado , seus instintos sociais, etc., e prossegue afirmando:

‘£ pelo fatoc do jogo ser um meio tdo poderoso para a
aprendizagem das criangas, que em {odo lugar onde se consegue
transformar em jogo a iniciacdo a leitura, ao calculo, ou a orfografia,
observa-se que as crangas Se apaixonam-se por essas ocupacgdes
comumente fidas como magantes.”( pg. 158)

Concordamos com Piaget, sobre o poder que o jogo exerce sobre a
aprendizagem e quando ele afirma que a explicagéo de Gross, adquire sua
plena significagdo na medida em que se pode apoid-la na nocdo de
assimilacdo.

Na crianga , 0s jogos de exercicio que aparecem no periodo sensério-
metor, consistem em repetir as atividades j& adquiridas, permitem a cada
esquema ou estrutura, explorar seu dominio, solidificar-se e estender-se para
originar novos resultados, como se explorasse todas as suas possibilidades.

Nesta fase sensOrio-motora, o jogo confunde-se com o proprio

exercicio funcional sensdrio - motor por meio de movimentos e da manipulacéo



de objetos, a partir aproximadamente dos dois anos, comega a surgir o jogo
simbdiico, feito de imitacles, faz de conta.

0O jogo simbdlico que aparece no periodo pré-operatdrio ou intuitivo
tem origem nos comportamentos sensorio-motores e observa-se o
aparecimento de uma série de formas novas e simbolos ildicos |, através de
vérias fases.

Dos quatro aos sete anos, em média os jogos simbolicos | depois de
atingirem seu apogeu, comecam a declinar, aproximando-se ainda mais do
real, 0 simbolo acaba perdendo o seu carater de deformacéo ludica, para
tornar-se uma representacdo imitativa da realidade.

Com o declinio do simbolismo lidico, por volita aproximadamente dos

sete, oito anos, observa-se o progresso dos jogos de regras. Observa-se

também daqui por diante construcfes simbdlicas cada vez menos deformantes
& cada vez mais proximas da realidade.

Para Piaget {1970), o jogo &, scb as suas duas formas essenciais de
exercicio sensorio-motor e de simbolismo, uma assimilagdo do real a atividade
propria, fornecendo a esta seu alimento necessario e transformando o real em

funcao das necessidades multipias do eu, e afirma:

‘.. Por isso os métodos alivos de educacdo das criangas exigem
gue se forneca as criangas um material convenienfe, a fim de que
fogando, elas cheguem a assimilar as realidades infelectuais que, sem
isso, permanecem exferiores a inteligéncia infantil”.((pag. 160)

Poderiamos supor que a crianca aprende imediatamente as regras dos
jogos por imitac8o, porém as observacfes de Piaget, revelam que as criancas
néo obedecem regras até terem mais ou menos sete anos. Apés essa idade,
as partidas bem esiruturadas comportam uma cooperaco e uma competicéo
incipientes, controle mutuo e vigildncia da observancia das regras.

Através das discussdaes entre parceiros e também adversarios durante
um jogo, existe a troca de ponto de vista cuja necessidade em argumentar para

defender suas idéias, ouvir o outro, superar confliitos e contradigbes,



constituem condigbes indispensaveis ao desenvolvimento cognitivo, portanto
propiciam a construgéo das estruturas operatorias.

No jogo, a crianga terd a oportunidade de discutir, experimentar,
inventar e descobrir coisas por si mesma, arriscar, inventar procedimentos e
estratégias sem ter medo de errar, como no caso de uma situagao escolar,

A medida em qgue elas se arriscam e obtém sucesso ou mesmo erram e
assumem as conseqUéncias, acabam numa situacdo Hdica, a adquirir e
fortalecer a autoconfianca. Essa confianca € que vai lhe proporcionar meios
para expor suas idéias.

Neste contexto o jogo deve ser levado para a sala de aula, como
elemento desafiador, porém, no sentido que solicite agbes e reflexdes um
pouco acima das possibilidades do atual desenvolvimento da crianca, mas que
seja interessante o suficiente para que ela se ache motivada a superar os
obstaculos e que os problemas gue surgirem possam se constituir em
perturbagbes desequilibrando os esquemas e estruturas atuais, insuficientes
para atingir uma sclucéo satisfatoria.

Kamii (1984), em seu livro, “A crianga @ o Numero”, propbe atividades
idicas com jogos de regras, com 0 objetivo de levar o aluno a fazer relagdes,
quantificar objetos, permitindo a construgéo da estrutura numerica pela propria
grianga.

Os livros de Kamii, ilustram significativamente os trabalhos com jogos
em sala de aula, baseando-se na teoria piagetiana.

Os jogos tém sido wusados como parte de intervengdes
psicopedagobgicas, por alguns pesquisadores, como meio de compreender e
intervir no processo cognitivo das criangas.

E de fundamental importancia neste sentido, o trabalho desenvolvido
por Macedo { 1996}, no LaPp, onde o autor descreve as mudancas de atitudes
decorrentes a0 desenvolvimento do frabalho com jogos, e afirma que as
criancas com dificuldade para aprender, apresentam inicialmente, condutas
inadequadas a atividade proposta e limites para jogar. As jogadas feitas néo se
articulam e guase ndo cobedecem as regras do jogo. No entanto, com ©

desenvolver do trabalho, essas criancas apresentam melhor concentragao,



melhorando 0 comportamento social e conseguindo até maior concentragéo
am antecipar situacfes e planejar estratégias.

Um ftrabatho interessante com jogos é o de Brenelli (1996), que
descreve nesta publicagio sua pesquisa realizada com o0 objetivo de
desencadear o funcionameanto de instrumentos psicolégicos que permitam a
estruturacdo cognitiva e também favorega a construgéo ou reconstrucdo de
nogdes logicas e aritméticas num contexto ladico.

Brenelli, utilizou-se dos jogos de Quilles e Cilada, para verificar a
influéncia das atividades realizadas com estes jogos sobre o desenvolvimento
operatdrio e a compreenséo de nogles aritméticas em criangas de 8 a 10 anos
& que apresentavam dificuldade de aprendizagem.

Desenvolveu um trabalho com dois grupos, Grupo Experimental que foi
submetido durante um periodo de dois meses a uma intervencéo pedagodgica
individual, constituida por atividades ladicas e reflexivas, apoiadas nos jogos ja
citados e o outro grupo foi o de Controle. Submeteu os sujeitos dos dois
grupos a provas operatdrias realizadas em duas etapas: pré e pés teste.

A intervencio com o uso do jogo Cilada, teve como objetivo explorar
mais especificamente a nocéo de classificag@o; a construcdo dos possiveis e
do necessario e 0s aspectos do conhecimento aritmético.

Quanto ao jogo de Quilles, a intervencéo foi orientada no sentido de
propiciar aos sujeitos a compreensdo do significado dos conceitos
matematicos que implicam a idéia de separar, comparar e igualar.

A analise dos procedimentos utilizados pelos sujeitos, para solucionar
0s problemas colocados pelo jogo ou pela intervencdo demonstraram que o
Grupo Experimental teve um nitido progresso em relacéio ao Grupo Controle,
tanto nas construgbes das estruturas operatdrias elementares, como ao nivel
de compreens&o das nocdes aritméticas.

A autora atribui 0 avango nos processos cognitivos das criancas com

dificuldade de aprendizagem a "um espaco para pensar’ e diz;

"No espaco para pensar, criado pela atividade ludica, estéo
presentes os aspectos cognitivos e afelivos indissociaveis numa mesma
acao. A afefividade impulsiona o sujeito em diregdo aos objetivos a serem



alcancados. A inteligéncia defermina as eslrategias a serem ulilizadas na
obtencdo do éxifo, neste caso, vencer 0 jogo. Os motivos e o dinamismo
energefico provenienfes da afefividade mobilizam o comporfamento do
sujeifo fazendo com que ele procure 0§ procedimenios mais adequados

para “ganhar a parfida”. ( pg. 173)

Deste modo a intervencio pedagogica proporcionou aos sujeitos com
dificuldade de aprendizagem, a superacéo de suas centracghes nos aspectos
figurativos do pensamento e assim eles pudessem lidar com transformagdes,
retroacdes e antecipagdes que constituem a operatividade.

Outro trabaiho que também analisou o raciocinio 16gico de criancas
por intermédio de jogo de regras, baseado na teoria de Piaget, foi o de
Ortega(1993).

Foi avaliado o raciocinio de 50 criangas que cursavam as primeiras e
segundas séries do primeiro grau, através do jogo de Senha com 3 sinais.
Partindo da primeira avaliacéo, formou-se dois grupos: um constituido pelas 8
criancas que apresentaram os piores desempenhos (Grupo 1) e oufro
composto por 8 criancas que apresentaram os mefhores desempenhos (Grupo
2). A sequir, realizou-se um frabalho de intervencaéo psicopedagogica com
criancas pertencentes ao Grupo 1, no qual utilizou-se o jogo de Senha com 3
sinais.

Na etapa sequinte, efetuou-se uma segunda avaliagcdo do raciocinio
das criancas dos dois grupos por intermedio do jogo de senha com trés sinais.
Na ultima etapa, realizou-se uma terceira avaliacdo do raciocinio das criangas
de ambos os grupos atraves do jogo de senha com 4 sinais.

Os resultados oblidos evidenciaram que, apds o trabalho de
intervencdo, as criangas de Grupo 1 apresentaram uma melhora significativa
na manera de raciocinar no jogo da senha com 3 sinais. Além disso,
constatou-se que esta melhora generalizou-se para a maneira destas criangas
raciocinarem no referido jogo com 4 sinais.

O autor comenta gue a pesquisa foi realizada em uma escola que

adotava uma proposta educacional construtivista e que embora o presente



trabalho  ndc tinha por objetivo investigar esta variavel, talvez tenha
contribuido para tal resultado.

No nosso entender, @& realmente provavel que numa proposta
construtivista, a crianca tenha mais condigdes de estar desenvolvendo seu
raciocinio, através de situagbes que propiciem condicbes aos alunos de
agirem sobre os objetos, criando para tanto, como diz Brenelli, "um espaco
para pensar’, o que ndo se encontra numa escola dos moldes tradicionais,
onde o aluno apenas reproduz o gue o professor ensina.

Qutro estudo que utilizou-se dos jogos em criancas que apresentavam
dificuidade de aprendizagem foi o de Zaia, (1996).

A autora trabalhou com 8 criancas em idades de 11 a 13 a., que
freqientavam classes de segunda a quarta série do ensino fundamental.
Foram aplicadas nessas criancas, provas operatorias piagetianas e constatou-
s& um afraso na construcdo de suas estruturas cognitivas, por ocasio do pré
teste. Estas criangas foram classificadas |, afravés de seus procedimentos
como sendo proprios do periodo pré-operatdrio ou inicio de transicdo para o
operatorio concreto.

Foram criadas situagbes que desafiavam a acdo e o pensamento das
criangas através de atividades de jogos que provocassem a necessidade de
agir sobre 0s objetos, pensar antes de agir, refletir sobre as proprias acdes e a
interagdo com outras criancas.

Este estudo revelou através de observacgles das atitudes das criancgas
que esse tipo de intervenclo psicopedagdgica baseada em jogos, demonstra
que as criangas conseguiram superar a baixa - estima, a falla de confianca nas
préprias possibilidades de pensar, de solucionar problemas, a interagdo social
com seus pares, enfim uma melhora de comportamento refletido em sala de
aula.

Estes estudos citados, utilizaram-se dos jogos demonstrando a sua
importéncia na construcéo do conhecimento. Foi pensando neste aspecto que
inserimos 0s jogos em todas as sessOes de intervencdo, sendo estes jogos
compostos por situagbes de aprendizagem alfabética porem com © objetivo de

propiciar a crianga a oportunidade de refletir sobre suas acgdes, tomarem



consciéncia de suas representacbes, enfim, evoluirem em direcdo a
construcio do conhecimento.

Para entendermos como se dé a construgdo do conhecimento, é que
recorremos a Epstemologia Genética de Jean Piaget, pois ela é para nos, uma
referéneia privilegiada, pelo tratamento que ela confere ao problema do
conhecimento, nos permitindo usufruir de contribuigdes inestimaveis.

Pretendemos explorar basicamente © campo da psicogénese,
cenfrando-nos no estudo dos processos que resultam na formacdo das
astruturas cognitivas e que constituem a base das aprendizagens conceituais
que fazem parte do cotidiano escolar.



4 - O Construtivismo Epistemolégico e Psicolégico de
Jean Piaget

Como se constroi o conhecimento foi o que Jean Piaget, mais estudou
durante toda a sua vida . Para nés tais estudos nos mostram um caminho para
a questio fundamenta! deste trabalho, que € “como a crianga aprende”.

A teoria construtivista piagetiana mostra que a crianga constroi o seu
conhecimento de acordo com o estagio de desenvolvimento em que esteja,
através da acdo.

Foi observando seus proprios filhos que Piaget colecionou dados para
escrever sobre a construgdo do conhecimento, pois, segundo Ramozzi-
Chiarottino (1984), ele percebeu que em todo tipo de comportamento, tanto
naquele que visa a um fim imediato, como em qualquer tipo de brincadeira, as
acbes das criangas ndo se organizam aleatoriamente, mas, ao contrario,
obedecem a determinadas leis. Ele constatou entéo a presencga de verdadeiros
sistemas l6gicos regendo o comportamento infantil, sem que a crianga tenha a
minima consciéncia disso, da mesma forma que ha ieis regendo nosso
sistema endécrino, sem que estes existam para nds conscientemente.

Piaget era bidlogo e tratava as questdes relativas ao conhecimento
como gualguer outro problema biolégico que necessita de respostas. Decidiu
observar por si mesmo, de forma sistematica e critica, de gue maneira se
produz o conhecimento geral e explica a construgdo do conhecimento pelo
sujeito gracas as suas interacbes com o0s objstos.

A idéia central que Piaget tem do desenvolvimento da inteligéncia,
tanto das formas quanto do contetido que penetram nestas formas € pensar o
desenvolvimento da crianca a partir de um sistema vivo que é 80 mesmo
tempo aberto & fechado.

Todo sistema vive é aberto e para permanecer aberto ele tera que se
alimentar do mundo exterior. Se o sistema n&o se abrir para integrar a si
elementos de fora, ele morre, deixa de ser sistema. Mas tambeém, todo sistema



vivo & fechado no sentido que ele tem que se auto-organizar , ou seja, quando
um elemento de fora é integrado ao sistema, ele se torna parte deste sistema.

E através desta idéia que Piaget vai pensar em Sistema Cognitivo ou
inteligéncia que também & um sistema aberto e fechado. O gue forma os
sistema sao as estruluras mentais e que constituem a base das aprendizagens
conceituais com as guais a escola lida. Essas estruturas s&o, para Piaget, ao
mesmo tempo estruturadas e estruturantes e representam as possibilidades
do sujeito, enquanto ser cognoscente, num dado momento de suas relagbes
com o mundo e, como tal, comportam uma formagao progressiva.

Piaget(1975), qualifica como idéia central de sua teoria a de que :

“o conhecimento ndo procede nem da experiéncia unica dos

objefos, nem da programacdo inata pré-formada no sujeito, mas de

construces sucessivas com elaboracbes constantes de estrufuras novas
{ prefacio, pg.7)

As construcfes sucessivas a gue Piaget se refere sdo resultantes da
relacéo sujeito x objeto, relacdo esta na qual os dois termos néo se opbem,
mas se solidarizam formando um todo dnico. As agbes do sujeito sobre o
objeto e do objeto sobre o sujeito sdo reciprocas, garantindo a construgéo
das estruturas que permitem o conhecimento.

Para o referido autor, a questdo do conhecimento sera melhor
compreendida, na medida em que se distingam, nas condutas cognitivas, dois
aspectos essenciais. Um, o papel que as atividades do sujeito desempenham
na elaboracdo dessas condutas, e , outro, 0s préprios objetos ou meio, isto é,
a distincdo entre 05 aspecios logico-matematicos e 08 da experiéncia fisica.

Piaget enfatiza, ainda, o fato de que nenhum conhecimento é copia do
real, porque comporta um processo de assimilag@o as estruturas anteriores,
que desempenham um papel necessario a todo conhecimento. A nogéo de
assimilacéo é importante em dois sentidos: de um fado , ela implica a nogéo de
significacdo, o que é essencial, pois quaiguer conhecimenio refere-se a
significacbes. De outro lado, exprime o fato fundamental de que todo

conhecimento esta ligado a acéo do individuo e que conhecer um objeto ou



acontecimento é utilizé-lo, assimilando-o a esquemas de ag¢do. Na concepgao
de Piaget, a acéo $6 pode ser entendida como parte do funcionamento de toda
organizacdo viva, ou seja, no processo de adaptagdo com seus poélos
complementares que sé0 a assimilagdo e a acomodacéo.

Na alfabetizacdo |, a lingua escrita se converte num objeto de acdo e
guando uma crianca se aproxima deste objeto , age sobre ele, fransformando-o
e recriando-o. E é precisamente a transformacdo e a recriagdo que permitem
uma real apropriacéo. Isto quer dizer que a medida que a crianga vai
incorporando elementos do sisterna grafico aos seus esquemas, the esta
atribuindo significagbes.

Piaget, am sua obra sobre Epistemologia Geneética (1970}, insiste na
nocéo de que, o conhecimento ndo poderia ser concebido como algo pré-
determinado, nas estruturas internas do individuo, pois que estas resultam de
uma constatacéo efetiva e continua, nem nos caracteres preexistentes do
objeto, pois que estes sé& s@o conhecidos gracas a mediacdo necessaria
dessas estruturas; e esitas estruturas enriquecem e enquadram (pelo menos
situando-08 no conjunto dos possiveis).

Entdo, todo o conhecimento comporta um aspecto de elaboracéo nova,
e o grande problema da epistemologia € o de conciliar esta criagdo de
novidades com o duplo fato que, no terreno formal, elas se acompanham de
necessidade tac logo elaboradas e que no plano real, elas permitem a
conquista da objetividade,

Todo conhecimento pressupde uma organizacdo gue s6 08 esguemas
mentais do sujeito podem efetuar. Piaget argumenta gue n&o existem, no
homem, estruturas cognitivas inatas (a priori). Como diz o préprio
Piaget, (1967):

“..a organizagdo, enquanto funcionamento, ndo se fransmife
hereditariamente , como se transmite um trago qualguer de forma, de cor,
efc. (..} ela prossegue ainda enquanio funcionamento, a Htulo de
condicdo necessana de qualquer fransmissdo, mas ndo a litulo de
confeudo fransmitido. Um epistemélogo, fendo estas linhas, reconhecera,
aqui, uma linguagem kantiana - embora, para nés, o proprio a priori esteja



em desenvolvimento. Essa linguagem mostra-se adequada para tornar
compreensiveis as correspondéncias funcionais com a inteligéncia, sem

perder estritamente - parece-nos - sua natureza biolégica” (pg:174).

Todo conhecimento emana das acbes. E a partir delas que a crianca
organiza seus primeiros conceitos. Inicialmente | eles s&o praticos,
constituindo-se em adaptacfes sensdrio - motores ao mundo que a cerca. Ao
longo do processo evolutivo @ como conseqléncia das assimilacles e
equilibracles progressivas, esses esquemas de acbes se ftransformam em
operacBes mentais ou conceitos propriamente ditos.

O problema central dessa teoria estda na universaiidade e na
necessidade dos conhecimentos gerados no processo de elaboragdo das
estruturas e operagfes que caracterizam os diferentes momentos do
desenvolvimento da inteligéneia , ou seja , os estagios do desenvolvimento.
Sendo que a transicéo de um estagio para outro se faz dentro de um processo
de integrac@o em que as estruturas precedentes tornam-se uma parte das
estruturas subseguentes. A ordem de sucessfo dos estagios é constante,
embora as idades cronolégicas que demarcam um determinado estagio
possam variar, dentro de certos limites, de uma pessoa para outra ou de uma
cultura para outra.

Para melhor explicar o desenvolvimento da inteligéneia, Piaget e seus
colaboradores fizeram um estudo detalhado do pensamento da crianga, desde
0 nascimento até a adolescéncia.

O desenvolvimento psiquico, que comeca quando nascemos e chega
ao auge na idade adulta, & comparavel ao crescimenio organico: como este,
orienta-se, essenciaimente , para o equilibrio. Da mesma maneira que nosso
corpo esta em evoluglio até atingir um nivel estavel com o crescimento e a
maturidade organica, também a vida mental evolui na direcéo de uma forma de
equitibrio  final, representada pelo espirito adulto. Segundo Piaget, o
desenvolvimento &, portanto, uma equilibragdo progressiva, uma passagem
continua de um estade de menor equilibrio para um estado de equilibrio

superior. Para explicar os mecanismos que permitem a transicao de um nivel
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de conduta de um estagio para o oufro, foi que Piaget criou 0 conceilo de
equilibracdo.

Q desenvolvimento biologico inclui 0 desenvolvimento da inteligéncia,
e ndo é algo que se acrescenta a determinado organismo, vindo do exterior, e
sim que corresponde a natureza do organismo. Na vida afetiva vemos que o
equilibrio dos sentimentos aumenta com a idade e nas relagbes sociais
obedecem a mesma lei de estabilizagéo gradual.

A forma final do desenvolvimento organico € mais estética que aquela
para qual tende o desenvolvimento da mente, e sobretudo mais instavel, de tal
modo que ao concluir a evolucdo ascendente, comega automaticamente a
evolucdo regressiva que conduz & velhice.

E através da equilibracgo que Piaget descreve, a evolugéio da crianga
e do adolescente. Deste ponto de vista, o desenvolvimento mental é uma
construcdo continua, comparado a uma construgdo de um grande prédio, que
a medida que se acrescenta algo, ficara mais sdlido. Ele acrescenta tambem a
existéncia de dois aspecltos complementares deste processo de equilibraco.
Devem-se opor |, desde logo as estruturas variaveis (que definem as formas
ou estados sucessivos de equilibrio) a um certo funcionamento constante que
assegura a passagem de guaiquer estado para o nivel seguinte.

Considerando as molivacbes gerais da conduta do pensamento,
existem funcdes constantes e comuns a todas as idades. Em todos 0s niveis
do desenvolvimento a acdo supde sempre um interesse que a desencadeia,
podendo-se {ratar de uma necessidade fisioldgica, afetiva ou intelectual.

Em todos os niveis, a inteligéncia procura compreender, explicar, etc,;
50 que, segundo Piaget, as fungbes do interesse, da explicac&o, 880 comuns a
todos os estagios, isto & “invariaveis” como func¢des, ndo é menos verdade -
que “os interesses”(em oposicdo ao interesse) variam, consideravelmente | de
um nivel mental a outro, & que as explicages particulares (em oposigéo &
funcao de expiicar) assumem formas muito diferentes de acordo com o grau de
desenvolvimento intelectual. Ao lado das fungbes estéo as estruturas variaveis
g €& precisamente a andlise desias estruturas progressivas ou formas

sucessivas de equilibrio gue marca as diferencas ou oposicbes de um nivel de
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conduta para outro, desde os comportamentos elementares do lactente ate a
adolescéncia.

Para Piaget, o conhecimento , em todos 0s niveis, esta ligado a agéo
até a origem das operaches logicas deve ser buscada nas coordenagdes
gerais da acgo.

Entende-se que a construgdo do conhecimento se da por gradacbes
sucessivas, o que equivale dizer que, também o desenvolvimento cognitivo se
faz por etapas bem definidas. Essa construcio gradativa dos conhecimentos
ou do conjunto de significados gue constituem a entidade psicoldgica, é
resultante do ativo esforgo do sujeito para atribuir significados na sua interagdo
com o mundo,

Compreender os objetos que constituem o contexio para a interacéo
humana, entendendo-se como objeto do conhecimento tudo que possa ser
alvo da atencéo humana e as relacGes existentes enire eles, pressupde um
ponto de partida. Ainda que a indeterminagdo humana seja pequena , por
ocasido do nascimento, Piaget suple a existéncia da hereditariedade
especifica no homem, constituida de seu equipamento neurologico e sensorial
que pode impedir ou facilitar seu funcionamento intelectual, mas n&o o explica.

O homem, além dessas estruturas basicas, herda também uma forma
de funcionamento intelectual, ou seja, um maneira de interagir com ©
ambiente, que leva a construcdo de um conjunto de significados. Néo ha
estrutura inata destes significados que seja, portanto, resultante de heranga. A
maneira de interagir com o ambiente € que precipitard a organizacio destes
significados em estruturas cognitivas. Estas sdo consequentemente, produto
do funcionamento intelectual e ganhos do proprio funcionamento, antes de
serem seus pontos de partida ja definidos por ocasido do nascimento.

Esse modo de funcionamento intelectual € permanente e continuo
durante toda vida humana, apresentando algumas carateristicas e
propriedades. Essa permanéncia e continuidade faz destas caracteristicas,
verdadeiras “invariantes funcicnais”. O modo do ser humano operar com ©
mundo é servir-se de esiratégias cognitivas constanies, que, aplicadas a
contextos diferentes e cada vez mais amplos, tém como subprodutos

estruturas dindmicas em permanente mudanca. A organizacéo dos significados
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sofre alteracbes regulares numa evolugdo constante e otimista, isto €, com um
progresso  para estados qualitativamente superiores em relago aos
precedentes.

Os diferentes modos de organizagdo dos significados fendem para
formas crescentemente mais complexas e mais amplas, constituindo 0s
aspectos estruturais da inteligéncia, o que caracteriza 0s diversos estagios do
desenvolvimento. A cada estagio evolutivo corresponde um tipo de estrutura
cognitiva e sdo também essas estruturas cognitivas as que permitem predigbes
guanto aquilo gue & possivel conhecer em cada momento da evolugio do
pensamento.

Segundo Macedo (1994), ao analisar a importancia que Piaget d& as
coordenacgdes entre sujeito @ objeto por um lado, e entre estrutura e génese
por oufro, enfatiza que, estrutura e génese correspondem a duas formas

hasicas de organizacao de um sistema qualquer e diz:

“As acfes do sujeifo no planc estrulural implicam analisar,
descrever, estabelecer correspondéncias, criar imagens ou configurar
algo como um objeto. Além disso, implicam abstrair sua logica ou
necessidade. As agbes do sujeito no plano genetico definem as condigcbes
que fransformam uma coisa em outra e criam as condicdes para que algo
seja possivel em um sistema...{ pg.58)

Assim sendo |, as agles do sujeito no plano geneético ou estrutural sdo |
segundo Macedo, complementares.

Foi através de observagdes e experimentos realizados com seus filhos
que Piaget, descreveu que ao nascer, todas as criangas sfo dotadas de
poucos reflexos, tais como succdo e preensdo e de tendéncias inatas a
exercitar seus reflexos e organizar suas acbes. O bebé nasce com o reflexo de
SUCCE0 que ao passar dos dias vai se aprimorando e ficando cada vez melhor
do que nos primeiros dias de vida e depois constata-se a generalizacao dessa
atividade como reagdo as perturbagdes do meio, a crianga assimila parte do

seu universo a succfio. Logo ao nascer o bebé suga tudo ¢ que toca; depois,
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apds as maturacbes necessarias, a tocar tudo o que olha, a olhar tudo o que
toca & tudo o gue suga, ete.

Todos estes fatos indicam que © processo de construgéo do
conhecimento pelo sujeito, apdia-se fundamentalmente nos esquemas que ele
possui. Os esquemas s&o entdo, a forma pela qual a crianga entra em contato
com o mundo. Sempre quando entra um objeto novo, ela procurara junta-lo a
seus esquemas, Esses esquemas gue poder@o ou ndo se aplicar aos objetos,
s80 passiveis de modificacdio. A essa modificag8o Piaget chamou de
acomodacao de esquemas.

Quando a crianga esta na presenca de alguma coisa nova para ela, é
através dos  esquemas que ela tenta assimila-la, aplicando-lhe
sucessivamente todos os esquemas dos quais dispbe. O esquema funciona
como um conceito pratico no sentido de definir essa coisa nova ac seu uso.
Por exemplo, o bebé chupa uma variedade de objetos que cresce a medida
que seu raio de aclo se amplia. O ftermo com que Piaget descreve a
incorporacéo de novos objetos ou experiéncias a esquemas ja existentes é a
“assirmifacdd’.

Assim 0s esquemas assimilam os objetos e se acomodam a eles, o
que quer dizer que se reequilibram por ocasido de cada variagao do meio.

No momento em gue a crianga comeca a coordenar esquemas para
alcancar um cbjetive, ela passa também a ordenar suas préprias agbes no
aspaco e no tempo, ou seja, dai deriva a construgdo do real, por intermédio
dos esquemas, que é o Piaget chamou da "légica das acbes” e que , segundo
ele, prefigura a logica das classes e relagfes.

Nesta constante troca sujeito-meio, a cada transformacéo do objeto
surge tambem uma transformacao interna no sujeito, entdo , na medida gue,
do ponto de vista externo, cbservavel, se daé a formagdo de sistemas de
esquemas, internamente se constituirdo as estruturas mentais,

Entdo, a partir das estruturas hereditarias s@o construidos os
asquemas elementares, que se coordenam em sistemas, permitindo as
primeiras “classificacfes” e “seriagfes” sensério-motoras, que possibilitaréo
por sua vez, o aparecimento do comportamento operatdrio, que se manifesta

pela existéncia de estruturas de classe e de relagdes .
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Através das coordenacfes das acfes das criangas e a presenca dos
sistemas de esquemas, Piaget constatou que o0s sistemas como tais,
apresentam uma organizagfo progressiva sob a forma de estruturas de
conjunto, com determinadas leis, independentes da natureza dos objetos a
que se aplicam. Essa estruturacdo evolui, no sentido de conguistar a
reversibilidade completa que é a caracteristica das operagdes logicas.

Entdo, Piaget demonstrou através de suas pesquisas que o ser
humano apresenta funcbes constantes e comuns, em todas as idades: a
adaptacdo, assimilac8o e acomodac@o. Os processos de assimilaggo-
acomodacao, caracteristicos de todos os seres vivos, s8o um caso particular
na construcéo do conhecimento na teoria piagetiana.

A adaptacio é entendida como um processo de equilibragdo e
pressupde processos de assimilagdo-acomodagdo e organizagdo. E através
dos constantes desafios provocados pelo meic que o sujeifc  procura

compreender, explicar, organizar. Piaget (1852} comenta:

“.. A organizacdo & insepardvel da adaptagdo. sdo dois
processos complementares de um Onicc mecanismo, o primeiro é o
aspecto interno do ciclo do qual a adaptacdo constitui 0 aspecto externo...
O “acordo do pensamenio com as coisas” e 0 “acordo do pensamenio
consigo mesmao” expressam esta invariante funcional dupla de adaptacéo
e organizac8o. Estes dois aspectos do pensamento sdo indissollveis. e
se adaplando as coisas qgue o pensamenfo se organiza e é ao se
organizar que ele se esfrutura as coisas’(pg.7-8)

Ao mesmo tempo, Piaget identificou, ac longo das idades, estruturas
variaveis de inteligéncia ou formas diferentes de equilibrio, distribuidas nos
estagios ou periodos do desenvolvimento cognitivo.

Ao descrever os periodos do desenvolvimento (Piaget, 1973), o referido
autor, observa que tais periodos implicam em uma ordem se Sucesséo
constante, porém nfo em idades rigidamente definidas, variando-se de um

sujeito para outro; cada periodo é caracterizado por uma estrutura de conjunto
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em funcdo da qual se explicam as principais reagbes particulares e que tais
estruturas sdo integrativas, isto &, umas se constréem sobre as oulras.

Percebe-se, entdo, que a construgdc do conhecimento se da por
gradacdes sucessivas, o que equivale dizer que, também o desenvolvimento
cognitivo se faz por etapas bem definidas. Piaget distingue, neste, quatro
grandes estagios: o primeiro @ o que antecede a linguagem, o da inteligéncia
sensdrio-motora (até os dois anos); o segundo comeca com a representacaoc e
vai dos dois aos sete anos, aproximadamente, & o periodo da simbolizagéo,
denominado Pré - Operatdrio; o terceiro esta situado entre os sete e doze
anos, aproximadamente, é ¢ periodo da inteligéncia Operatdria Concreta e o
quarto e ultimo periodo e o das Operacdes Formais ou inteligéncia operatoria
formal gue vai dos doze anos ate a idade adulta. Segundo o autor, tais
construgbes implicam integrac&o sucessiva de estruturas que se dividem em
periodos e subperiodos.

Piaget( 1993), esclarece que cada estagio é caracterizado pela
aparico de estruturas originais, cuja construgdo o distingue dos estagios
anteriores. Cada estagio constitui entdo, pelas estruturas que o definem, uma
forma particular de equilibrio, efetuando-se a evolucgéo mental no sentido de
uma equilibracio sempre mais completa. O autor ainda enfatiza que o
conhecimento & construido a partir da interacdo sujeito-objeto e nesse
processo, a assimilacdo de novos objetos ou situagbes dependem da
estruturas do sujeito. A interaglo do sujeito com o objeto depende das
possibilidades desse sujeito em relacdo ao objeto, depende dos esguemas que
ele possui.

Os interesses de uma crianga dependem , portanto, a cada momento,
do conjunto de suas nocbes adquiridas e das disposicdes afetivas, ja que
estas tendern a completa-las em sentido de um melhor equilibrio. Entdo vé-se
que toda necessidade tende a incorporar © mundo exterior as estruturas ja
construidas (assimilacdo) e a reajusta-la em funcdo das transformacgdes
gcorridas (acomodacdo) aos objetos externos.

Nesse ponto de vista, toda vida mental e organica tende a assimilar

progressivamente o meio ambiente, realizando esta incorporagéo gracas as
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estruturas ou orgéos psiquicos, cujo raio de acgéo se torna cada vez mais
amplo. |

Assimilando 0s objetos, a acdo e o pensamento sdo compelides a se
acomodarem a estes, Isto é chamado de adaptacdo ao equilibrio desta
assimilacéo e acomodacao, Esta é a forma geral do equilibrio psiquico.

O desenvolvimento mental aparecera entdo, em sua organizacdo
progressiva como uma adaptacdo sempre mais precisa a realidade.

Para explicar a evolugdo mental, em cada um dos periodos, Piaget
descreve quatro fatores: a maturagéo, o exercicio, as interagfes e a
equilibracéo, caracteristico de sua teoria e que, segundo ele, realmente
explica 0 desenvolvimento psicolégico.

Para Piaget, o fator maturagdo, é apontado como crescimento
organico, especialmente a maturacdo dos sistemas nervoso e endacrino.
Segundo o autor, as condutas do sujeito estdo diretamente ligadas aos
primordios do funcionamento de seus aparelthos e do desenvolvimento
neurologico e psico-motor mas, a maturacdo nadc ¢ explicacdo suficiente
porgue 0s estagios podem ocorrer em faixas elarias diferentes e em diferentes
niveis sociais. Piaget assinala que a maturagéo abre possibilidades novas
para certas condutas e estas dependem, para se realizarem, de um exercicio
funcional e de um minimo de experiéncia permitidos pela prépria maturacéo.

A experiéneia do sujeito, pode ser experiéncia fisica ou logico-
matematica, entendendo-se que a experiéncia fisica implica a acdo do sujeito
sobre os objetos, com base no qual abstrai conhecimentos; a experiéncia
ibgico-matematica implica o estabelecimento de relactes, agindo sobre os
objetos e abstraindo conhecimentos das coordenacbes das acles e
cperaches. A experiéneia e o exercicio ndo atuam isoladamente, mas em
articutagéo com demais fatores do desenvolvimento.

O terceiro fator explicative para evolugéio mental, também necessario e
néo suficiente como 0s outros dois anteriormente citados, s&o as interagbes
sociais, Piaget (1993) assinala o carater fundamental e necessario do fator
interac@o social, dos processos socializadores, lembrando a cooperacéo e as
transmissfes sociais e que agir com os outros é fundamental para o

desenvolvimento, Lembra que, mesmo no caso de transmissdes escolares, a
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assimilacde ativa da crianga deve ser sempre considerada, o que supde
também, instrumentos operatérios adequados.

E como Gitimo fator explicativo da evolugao mental, Piaget destaca a
equilibracdo que & entendida como o0 processo central para explicar o
desenvolvimento e também como fator necessaric para conciliar
harmonicamente os demais, a maturacdo, as interagbes e o exercicio. A
equilibragao € entendida como um sistema de auto-regulacies que possibilita
a passagem de um nivel de conduta para outra que caracteriza os diferentes
estagios.

Entdo, a cognigdo ira se transformando em virtude de um continuo
teste de conceitos elaborados pelo individuo, a partir da ag8o. A aquisicéo do
conhecimento, portanto, seria resultante do conflito conceitual entre a
expectativa do sujeito e a realidade.

Toda vez que ha um conflito a mente humana entra em desequilibrio.
No entanto, como seu funcionamento ideal pressupbe uma organizacéo de
conjunto, o individuo faz acomodacbes, modificando seus esquemas
conceituals, para se adaplar a realidade; ou seja , recupera ¢ estado de
equilibrio num outro nivel. Consequentemente o conceito de equilibrio esta
relacionado ao de organizacéo.

Piaget destaca o processo de equilibragado majorante como o problema
central do desenvolvimento porque € uma importante forma de reequilibracéo
que conduz & uma meihor adaptacéo.

QO autor enfatiza a importancia que ele dé & acfo sensério-motora e a
conseqlente manipulagdo do meio fisico, como ponto de partida do
desenvolvimento cognitivo.

A subordinacéo das estruturas logicas as acfes sensoério-motoras é
mencionada por Piaget em varios momentos de seus trabalhos (Piaget &
Greco, 1974 e outros). O autor afirma que a crianca utilizando apenas a
percepcdo e os movimentos como instrumentos, procura compreender o
mundo que a cerca. Embora ndo fenha conceitos propriamente ditos, ela
constrdi as nogbes de objeto permanente, organiza o espago & o tempo e
adquire nogao rudimentar de causalidade. Por outro lado, o autor enfatiza que
a logica ndo é pré-formada e nem modelada pela aprendizagem ou pela
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fransmissdo social. Ela é o produio de sucessivas construgdes e o fator
principal desse construtivismo € um equilibrio por auto-regulagdes.

A equilibracdo permite ao individuo superar as incoeréncias
momentaneas através da elaborac@o constante de novos esquemas. Nesse
sentido a linguagem ndo seria o unico fator responsavel pelo funcionamento
da mente, uma vez que, no periodo sensério-motor, que & anterior & aquisicio
da linguagem, a crianca j@ demonstra possuir uma atividade mental. Ela é
capaz de prever eventos, manifestar expectativas , fazer ligagbes de causa e
sfeito entre objetos e agdes, alcancar objetos distantes e escondidos,
reconhecer pessoas, lugares, etc.

Por volta dos dois anos aproximadamente , ocorre a construcdo da
funclo semidtica ou simbdlica e, conseguentemente, com a aquisi¢éo da
linguagem, novas relagbes s8o estabelecidas entre o sujeito e o meio. A
crianga agora, além de poder representar as experiéncias vivenciadas por
meic de imagens, dispde também da linguagem como instrumento valioso nas
suas trocas com o mundo.

A capacidade para representar um coisa por meio de outra, permite ao
sujeito fazer uso da linguagem, interpretar e fazer desenhos, ampliar seu
campo nos jogos simbdlicos ou de construc@o e, mais tarde, ler e escrever.
Contudo, o0 sujeito ainda & incapaz de formar conceitos. Ele ndo assimila uma
palavra a uma classe de objetos, sendc a uma quantidade de ag¢des ou
experioncias muito semelhantes, e nem sequer o faz conscientemente,

Com a aquisicdo da linguagem , a crianga pode se utilizar da narrativa,
para reconstruir suas acbes passadas e antecipar as futuras.

Conforme afirma Piaget (1964):

.Jdal resuftam (rés conseqléncias essenciais para o desenvolvimento
mental: uma possivel lroca enfre individuos, ou seja, © inicio da
socializacdo da acdo; uma interiorizacdo da palavra, isto é, a aparigdo do
pensamento propriamente dito, que tem como base a linguagem interior e
o sistema de signos, e, finalmente, uma inferiorizacdo da acdo como tal,
que, puramenie perceptiva e mofora até entdo, pode, dai em diante,
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reconstruir, no plano  intuitivo das imagens e das expengncias

mentais.”(pg: 23 e 24)

Essas construgbes possibilitam & crianga represeniar suas agdes,
situactes e eventos vivenciados, bem como, referir-se ao passado por meio de
imagens, visto que, agora ela pode, também, integrar essas imagens em
sistemas. Essa organizac8io das imagens esta na dependéncia das suas
vivércias, que viabilizam a constru¢do das relagbes espago- temporal-
causais.

A inteligéncia sensdrio - motora ou pratica prolonga-se nesse instante,
em pensamento, mas , aqui, como na conduta geral, o sujeitc ndo se adapta

incontinenti a essa nova realidade; € necessario todo um processo de

reconstrucdo neste novo patamar da estruturaco mental. Entdo, assiste-se a
um laboriosa incorporacdo dos dados a nova estrutura.  Assim, de inicio, o
pensamento & caracterizado por uma assimilacdo egocénirica para, em
seguida, adaptar-se mais ao real, preparando o pensamento 16gico.

Durante ¢ estagio intuitivo a concepcdo infantil de espaco esta
extremamente vinculada a acgfo; porém a crianga pode ver uma coisa com
relacfo a outra, mas ndo, com varias, é capaz de observar a proximidade, a
separacdo, a ordem e a continuidade. As relacbes com o que lhes rodeia
adquirem grande importancia.

No processo de alfabetizacéo, cujo objeto é a construco da escrita, é
preciso considerar que ele envolve operacbes espaciais, pois para formar
silabas, palavras, existe uma relacBo de proximidade, de ordem, de
localizacdo, como direita e esquerda, elc., e também a configuracao de lefras
gque envolve proporgbes, distancias etc.,. Envolve também a composicéo e
decomposicao , ou seja, a codificacdo e a decodificacao.

Para escrever e ler qualquer palavra ou frase que tenham um certo
conjunto de elementos (ieiras), isto envolve a possibilidade de composicéo e
combinac&o em termos reversiveis, ao nivel da representacéo. Somenie com o
acesso ao nivel das operacdes concretas que a representacéo se torna flexivel

para permitir a apreenséo do conjunto das transformagdes.
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As relacdes direita e esquerda sdc muito importantes, néo s6, para
compor silabas, palavras, frases, mas também para a propria configurag@o da
letra, pois muitas delas, como: b e d sfo representadas peia mesma figura,
porém diferentes em sua posicdo, implicando assim o estabelecimento de
relactes projetivas.

Macedo (1994), explica o cardter egocéntrico do periocdo pré-
operatorio, por falta de recursos cognitivos da crianga desse periodo, que €
dificil sair do seu ponto de vista e operar, diferenciando e integrando, os
estados e as transformaces das coisas. E cita um exemplo classico de Piaget,
na prova de transvasamento de liquido.

Quando uma crianga admite a igualdade de quantidade de liquido
entre dois recipientes idénticos e ao transvasar o liguido na frente da crianga,
para um outro recipiente mais fino e mais alto ou para um mais largo e mais
baixo, a crianca afirma que tem mais no fino do que no outro anterior. isto quer
dizer que ela confunde a forma dos recipientes ( uma dimensao) com a
quantidade de liguide dentro deles (outra dimenséo), isto € mudando-se o
formato do recipiente a guantidade de liquido se altera, mesmo que ela

presencie que nada se colocou ou tirou. Macedo, continua:

“Ac dizer que tem a mesma quantidade na primeira comparagao,
anfes do fransvasamento, e ao dizer que tem maior na segunda, faz
Jjustaposicéio. Ao confundir as duas dimenses (forma e quantidade) faz
sincrefismo. Justaposicdo e sincretismo sdo dois modos diferentes de &
crianga ser egocénirica”. (pg. 126)

A crianga tem entdo um pensamento neste periodo pré-operatdrio, que
vai de um particular a outro, ndo estabelecendo ligacfes entre os estados. Ela
nac vé a contradigdo ao afirmar anteriormente a mesma guantidade e depois
diz gque ndo, que mudou a quantidade. Se ela tivesse tal compreensée
significaria ent8o que ndo estaria mais neste estdgio & sim, no periodo
seguinte, ou seja o operatdrio concreto.

Entdo o periodo pré-operatdrio é para Piaget, ndo somente um periodo

de fransicdo mas também preparatorio, visto que é nele que a crianga se
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prepara para operar com simbolos, ou seja, constroi 0s recursos para realizar
actes em pensamento, isto é | acdes interiorizadas que séo coordenadas em
sistemas coerentes e reversiveis. Sendo assim , as agdes , por se apoiarem
nas transformacgdes do real se caracterizam por serem reversiveis, podendo
essa reversibilidade ser por inversao ou reciprocidade.

Devemos ressaltar que a transformacgéo operatéria é sempre relativa a
uma invariante, que & o que Piaget chama de nocé&o de esguema ou de
conservacdo. A combinagéo da capacidade de representar com a de operar
induz essa transformacéo a supor uma ordem de sucessdo de imagens, isto &,
uma estrutura de ordem estabelecida no tempo e no espaco.

Piaget ressaita que, uma operacdo é , antes de tudo uma acfo, no
mesmo sentido literal, em que fazer um desvio para encontrar um objeto
desejavel é uma agéo. E um comportamento adaptativo, funcional, e como tal,
esta ligado de modo indissociavel a outras agdes funcionais, dentro de uma
organizacdo ao menos relativamente estavel,

As operagies diferem das acBes externas, no sentido em que estéo
orientadas para uma fungdo interna, e ndo meramente exierna. Desta
interiorizacdo funcional, resultam certos atributos gue Piaget destaca como
sendo igualmente caracteristicos das operagbes. Para o autor, a terminologia
“operagao”, @ a forma abreviada de "esquema operacional’, pois esquema é
algo que se tem e uma operacéo é algo que se faz.

Ja vimos que um esquema sensorio-motor se refere & coordenacdo de
atos externos. No entanto, o esquema e o ato ndo sdo idénticos. Se assim
fosse seria exigido um esquema separado para virtualmente todo ato, j& que
nao existem dois atos externos exatamente iguais. Isto ressalta a diferenca
essencial enfre o esquema, que se refere aos aspectos generalizaveis da
coordenacéo de atos externos, e os proprios atos externos, que compreendem
grande numero de variaveis especificas de atos. O ato externo especifico e
singular é, portanto, & manifestacio externa do esguema sensério-motor.

Entéo, um esquema sensorio-motor esta relacionado a um afo externo
coordenado, da mesma forma gue uma operacio esta relacionada a um ato

cogritivo.
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Quando Piaget (1974), afirma que uma operacdo €& uma acao
interiorizada, deve-se limitar o sentido da palavra “ acdo” ao seu aspecto
generalizavel. Na verdade Piaget ressalta freqlentemente que as operagies
néo decorrem de uma acio qualguer, e sim das acbes mais gerais, tais como

& acao de reunir e ordenar, afirmando que as acbes:

“..Nunca sdo isoladas, porém coordenaveis em sistema de
conjunto (uma classificacdo, a sequéncia dos numeros efc.). Tambem nédo
sdo proprias deste ou daquele individuo, sendo comuns a lodos os
individuos do mesmo nivel mental e infervém ndo apenas nos raciocinios
privados, sendo tambeém nas frocas cognifivas, visto que estas consistem
ainda em reunir informacgbes, coloca-las em relacdo ou em
correspondéncia, introduzir reciprocidades efc., o0 que volta a constituir
operagles isomorfas as de que se serve cada individuo para si
mesmo.(pg. B2)

Para o autor, 0 conhecimento, por exemplo de fazer um desvio
quando o caminho natural esta bloqueado, é uma operacéo que tem suas
raizes mais profundas no comportamento sensoério-motor. As coordenagfes
praticas dos primeiros estagios levam, numa interiorizacdo continua, a
compreenso l6gica do estagio formal operacional. As coordenacfes que
regulam os desvios  sensorio-motores incluem, de modo radical, a
coordenacio compensatoria e orientacgo praticas e, por fim, operacionais.
Neste caso, os esquemas sensério-motores que englobam, evidentemente,
uma quantidade usual de experiéncias do meio, com o desenvolvimento, levam
ao grau de interiorizagéo indispensavel ao surgimento das operagdes.

Na medida em que uma operag@o, por oposicdo a um esquema
sensorio motor, ndo estd vinculado a um ato externo, Piaget se refere a
interiorizac8o como sendo a dissociagdo cada vez maior da forma geral em
relacao ao conteddo particular.

O conhecimento operatério néo deve ser concebido como um
conhecimento totalmente abstrato, ndo-prético, devido a sua dissociacéo

basica dos atos externos. Os esquema sensdrio-motores estdo pelo menos
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implicilamente presentes. Assim, por exemplo, é que a bola conhecida como
obijeto traz em si um potencial implicito, ou seja, algo que podemos rolar, jogar,
chutar, efc., mas que nao se pode comer, torcer, elc...

O conhecimento intelectual, portando ndo atua simplesmente sobre as
coisas. Ele as transforma, tornando-as objetos de conhecimento.

A leitura e a escrita, para nds, é um objeto conceitual, pois representa
uma classe vinculada a um sistema de relagbes. A apropriacdo destas
relagbes se faz por agbes que, ao internalizarem-se, se organizam num
sistema. Neste sistema, ha duas operagdes: ler e escrever. A percepcéo desta
vinculacgdo ndo e feila de forma imediata pela crianga. Durante um longo
periodo do processo desta aprendizagem, as criancas pensam que nem tudo
que esta escrito pode ser lido, e que nem tudo o que se & esta escrito.

Segundo Piaget, a caracleristica principal das operacies é a
reversibilidade. No entanto, parece gue se pode alcancar uma compreenséo
meihor da necessidade de reversibilidade, se o© focalizarmos como
conseqiéncia da interiorizagdo. A interiorizagdo progressiva de um esguema
caminha lado a lado com 0 aumento de mobilidade. A mobilidade, neste caso ,
se refere a faixa de aplicagdo potencial do esquema, dentro da totalidade de
gsquemas disponiveis.

Portanto, as agbes operacionais decorrem de agdes sensorio-motores
pela interiorizacdo e estruturagdo progressivas de esquemas de acles
coordenadas. As operagbes finais do desenvolvimento formam um sistema
coerente, cujo atributo mais caracteristico é a plena reversibilidade das acbes.
Ambos o0s atributos, pertencentes a um sistema e & reversibilidade, decorrem
da interiorizagdo funcional. A primeira construcéo verdadeiramente interior a
esfera do pensamento & a construcdo do objeto permanente. Isto prepara o
caminho, e é o inicio do pensamento operacional.

E a nivel das operagSes concretas (Micotti, 1980), gue o pensamento
ndo se prende mais aos estados particulares do objeto e sim que segue as
transformacies, coordena pontos de vistas distintos e é quando se constituem
08 Qrupos e agrupamentos caracterizados pela composicdo  transitiva,
reversibilidade, associglividade e identidade e tautologia ou interacio
numeérica. A referida autora refere-se ao processo de leitura-escrita dizendo:

6l



o confronto das atividades inerentes a leitura e escrité com as
caracteristicas dos estadio de desenvolvimento cognitivo revela que as
alividades, exigidas pela leitura e escrita, envolvem esquemas
correspondenies aos que caracterizam o estadio das operagbes

concrefas.” (pg: 109)

Entdo, como ja dissemos, as operacgdes concretas se coordenam em
estruturas de conjunto e séo exemplos dessas estruturas; a classificacdo, a
seriacéo, a correspondéncia termo a termo ou entre um e diversos. Sendo
assim, considerando-se que a construgdo das estruturas mentais e,
consequentemente, a do conhecimento se da em espiral, as operacgfes
concretas se constituem em substruturas para as operacfes proposicionais ou
formais, as quais geram o pensamento logico abstrato. Agora, a crianga pode
operar ndc s6 com relacdes reais, mas, também, com as possiveis. Ela pode
operar com © real, situando-o0 num conjunto de transformacdes possiveis,
utilizando-se de hiplleses.

Neste momento, ha uma diferenciacio entre o conteude e a forma, o
gue possibilita & crianga raciocinar sobre proposicdes e delas inferir
consequéncias necessarias de verdades possiveis, isto @ usar o pensamento
hipotético formal. Este nivel de raciocinio que, segundo Ramozzi-Chiarottini
{1984),

‘implica a presenca de uma combindtoria que comporla todas as
combinagbes possiveis de uma sifuag8o, inclusive as inversées e

reciprocidades{pg.45).

Entéo iste quer dizer que o individuo atinge a estrutura de grupo
{INRC), como ja ressaltamos.

Ao considerarmos que a aprendizagem, implica a existéncia prévia de
estruturas logicas, teremos que levar em conta que a escola ao propor

alividades que visem a construgdo da escrita, considerem o processo de

[
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construcéo destas estruturas que é lento e gradual e que essa construcao faz-
se com base nas interacdes entre o sujeito e o meio.

Hierarquicamente, as estruturas constroem-se num processo temporal,
desde as organizacgbes préticas, sensorio-motoras, até as hipotéticas
dedutivas, dependendo da solicitacdo do meio.

Piaget (1985), explica gque um organismo em relagdo ac seu meio
apresenta multiplas formas de equilibrio que passa por um processo de
construcao das formas, a homeorrese e chega a um estado de equilibrio final
ou homeostase.

Na homeorrese embora se ftrate de um processo dinadmico de
transformacdes, a tendéncia ao equilibrio ndo é prejudicada. Havendo um

desvio com relaciio aos creodos, ou “caminhos necessarios” & serem

percorridos pelo desenvolvimento, entra em cena um jogo de regulacdes
complexas que s80 responsaveis pela integridade do organismo, enquanto
sistema.

As regulactes podem, de um lado, exercer-se sobre o resultado de um
processo, acatando-o, ou compensando e corrigindo o erro, se for 0 caso.
Tem-se entdo um controle retroative. Por outro lado, podem também,
desempenhar o seu papel agindo sobre o préprio processo em andamento, ou
sobre a propria acéo apresentando, portanto um carater antecipador.

Vemos entéo, que a inter - relaco do sistema genético com o msio
estd implicada na equilibracéio. Entendemos que & equilibracéo ou regulacéo
nao @ um fator que se superpbe aos demais na construgdo das estruturas,
participando da prépria consirucdo na qualidade de mecanismo causal. Ela
garante a continuidade entre a homeorrese (enquantc processo) e a
homeostase (estado de equilibrio}), assegurando, portanto, a solidariedade
entre a transformacéo e a conservacao.

Todo equilibrio cognitivo vai depender da adaptacio que, por sua vez,
consolida-se através dos processos fundamentais de - Assimilacdo e
Acomodacédo, processos que sdo distintos |, porém indissociaveis.

A assimilacéo cognitiva consiste, como ja ressaltamos anteriormente,
na incorporacdo pelo sujeito, de elementos do mundo exterior as suas

astruturas de conhecimento, aos seus esquemas sensorio-motores ou
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conceituais. Na assimilagao, portanto, o sujeito age sobre 0s objetos que o
rodeiam, utilizando-se de esquemas j& constituidos, que se aplicam aos
mesmos objetos ou a objetos analogos. Na teoria da equilibragio, este fato

aparece sob a forma de primeiro postulado:

“todo esquema de assimilacdo tende a alimentar-se, isto €, a incorporar
elementos que lhe s8o exteriores e compativeis com a sua nafureza.”
(Piaget, 1975- pg:14)

A assimilagéo pode ser simples ou reciproca. E simples, quando um
aesquema particular A, B, ou C, alimenta-se de objetos, absorvendo A, B’ ou C.
E reciproca quando dois esquemas ou dois subsistemas se aplicam aos
mesmos ohjetos ou se coordenam sem necessidade de suporte material, como
& o caso dos esquemas formais.

Em suma, podemos afirmar que a assimilacdo constitui sempre uma
tentativa de integrar dados da experiéncia a esquemas ou estruturas
previamente construidos. Se tais instrumentos de assimilagdo se revelam
inoperantes, tendem a modificar-se por forga da propria integracdo. A
modificacdo se da por acomodacdo do estado precedente as exigéncias
decorrentes do meio. A acomodacao aparece, pois, como termo complementar
da relacio sujeito-obijsto, representando o momento da acao do objeto sobre o
sujeito. A solicitac8io do meio ndo sendo atendida pelos recursos de que o
sujeito dispbe, © obriga a um esforgo de adequacdo, considerando as

especificidades do objeto ou da situacdo nova. Dai o segundo postulado:

‘fodo esquema de agdo é obrigado a se acomodar aos elementos que
assirnila, isto &, a se modificar em funcdo de suas particularidades, mas,
sem com isso perder sua conlinuidade ( portanto, seu fechamento
enquanto cicios de processos inferdependentes), nem seus poderes
antenores de assimilagdo” (Ibid, 1975- pg:14)

Se a adaptacho é resultante das trocas do sujeito com o mundo, por

meio dos dois processos enfocados, e se a acomodacdo € sempre

64



subordinada a assimilacao, as assimilagfes reciprocas devem corresponder
acomodacbes reciprocas. Esta consideragdo reintroduz a énfase na
interdependéncia dos dois pdlos opostos mais convergentes, 0 que confere ao
processo geral das construcbes das formas cognitivas o sentido de uma
epigénese.

O equilibrio, aqui, se refere a solidariedade entre a diferenciacéo que
da lugar aos subsistemas & a integracdo que 0s une em um conunto mais
amplo. Nesta solidariedade repousa, portanto, a possibilidade de
transformacglo e enriquecimento do sistema cognitivo e, ao mesmao tempo, sua
preservacéo, enquanto tolalidade. Entdo, quando se fala em equilibrio, ©
destino da homeorrase é chegar a homeostase.

Para que haja equilibracdo é preciso haver perturbacéo,
desequilibrios, regulacbes e compensacbes ou seja, € preciso haver
assimilagbes e acomodacdes.

Segundo Piaget, um desequilibrio cognitivo é uma forma de
desadaptacio, conflitc ou oposicdo, que se traduz na consciéncia do sujeito
pelas contradigdes. Os desequilibrios podem assumir muitas formas
conscienies e passam por degraus antes de serem formulados logicamente.

O sujeito se encontra incessantemente atingido por desequilibrios
provocados pelo meio, pois se a formagao das estruturas mentais revela das
trocas do sujeitc com © objeto de conhecimento, quante mais 0 meio se
estende maiores sdo as possibilidades do sujeitc cercar 0s desafios e se
antecipar as ameagcas.

Entdo, os desequilibrios constituem uma das fontes do progresso dos
conhecimentos, apresentando um carater motivacional & medida em que
mobilizam o sujeito, desencadeando as acfes que o levam a ultrapassar as
formas até entfo usadas para lidar com os objetos.

E por isso que, para Piaget, os conhecimentos seriam estaticos se ndo
houvesse desequilibrios, ndo importando se eles sédo interpretados como
inerentes a propria acéo do sujeito ou relativos a certas situagbes historicas
contingentes.

Os primeiros conhecimenios gue a crianca adquire do universo € de si

mesma, 80 relativos a aparéncia imediata das coisas, ou seja, ao aspecto
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exterior. Isto porque, 0 conhecimento se da a partir da tomada de consciéncia
que se orienta da periferia para o centro.

O conhecimento depende entdo, de uma acomodago ao objeto e
assimilag8o deste aos esquemas do syjeito, o que implica uma inter-relacdo
dos processos de construcéo da inteligéneia e do conhecimento. O processo
da inteligéncia se da na direcio de uma exteriorizacdo e de uma interiorizacéo,
isto é , no sentido de dominar a experiencia fisica e ter consciéncia de alguns
aspectos do funcionamento da inteligéncia, o que significa o estabelecimento
de relacdes pelo sujgito.

Assim & que o sujeito processa uma verdadeira construgdo. A
inteligéncia sensorio-motora, essencialmente pratica, possibilita a formagao
de esquemas de aglo, 0s quais ao se coordenarem, possibilitam a crianca agir
sobre 0 meio, manipulando 0s objetos e desse modo, conhecendo-os bem
como a relacdo existente entre eles. Dentre esses esquemas, destaca-se o de
permanéncia do objeto que é a base da conservacio.

A inteligéncia sensdéric-motora ou préatica prolonga-se em pensamento,
mas aqui, como na conduta geral, o sujeito ndo se adapta imediatamente a
@ssa nova realidade; é necessario todo um processo de reconstrucdo neste
novo patamar de estruturagdo mental. Assiste-se entdo, a uma laboriosa
incorporagdo dos dados & nova estrutura. Assim, de inicio, o pensamento é
caracterizado por uma assimilacéo egocéntrica para, em seguida, adaptar-se
mais ao real, preparando o pensamento 06gico. Por isso, diz-se que o periodo
pré-operatério &€ uma fase de organizag8o e preparaglic e até atingir a
classificacdo operatdria, por volta dos oito anos, a crianca percorre diferentes
elapas.

No que se refere as equilibragbes crescentes, Piaget ressalta que os
aperfeigoamentos gue elas implicam n&o sido simplesmente resulfantes do
éxito das regulagdes, mas sim, devidos & propria estrutura dessas regulacoes.
O progresso mais geral que se verifica a esse respeito € o da construcéo
gradual das negacbes de diferentes ordens. A construcdo das negaches
representa um importante enriquecimento, pois elas constituem uma condigao
necessaria do equilibrio. Sua auséncia inicial, em relacdo ao primado

sistematico das afirmaces, constitui a causa dos desequilibrios téo
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numerosos, profundos e dificeis de suplantar, desequilibrios estes
caracteristicos dos estados pré-operatorios (por exemplo: as ndo-
conservacdes).

Como diz Piaget (1875), as regulacbes compensadoras constituem em
sua propria estrutura, os instrumentos formadores das negacdes. Quanto aos
feedbacks negatives isso € evidente, porque eles consistem em anular as
periurbacBes ou em compensa-las por reciprocidade (acomodacio de
esquema) com as negacbes parciais que isso implica. Quanto acs feedbacks
positivos eles compensam um déficit que vem a ser uma espécie de negacaoc
da negacao. Mas tais mecanismos ndo aparecem diretamente na consciéncia
do sujeito, uma vez que, de inicio, constituem as dimensdes negativas da
acdo e porque 0s observaveis em jogo sio apenas conhecidos em termos de
diferencas. Todavia , essas negacgbes praticas e moforas tém grande
importancia, pois séo a fonte das negacdes conceitualizadas ulteriores. Assim
a conceifualizacéo de esquemas , como por exemplo de uma classificacdo tal
gque: A+ A'= B, B+B'= C; suple tantas negacgdes quantos elementos positivos,
pois A'= B (ndo - A) e A= B (ndo - A’) e 0 conjunto de operagdes inversas que
se elaboram nos estados operatério constiituem o acabamento destas
conceltualizagbes, fundadas desde o inicio sobre as negacdes das acdes,
exigidas pelas regulacbes compensadoras em suas formas sensorio-motoras.

E portanto, a equilibragdo, em suas formas fundamentais de
compensacles entre as afirmacdes e negacdes, que é orientada pela estrutura
caracleristica das regulacGes.

O processo construlivo, no que fange a seriacdo, como na
classificagao se da, também por etapas. A principio , s&o formados pares ou
pequenos conjuntos, ndo ordendveis entre si. Depois, verifica-se uma
construgao por tateios empiricos, que constituem regulactes semi-reversiveis,
mas ainda , ndo operatérias. Por fim, constata-se a utilizacéo de um método
sistematico, por meio do qual se busca, através de comparacdes de dois em
dois, o primeiro elemento (o maior ou menor); em seguida, 0 maior/menor dos
que restaram e assim ,sucessivamente.

| Segundo Piaget (1976), essa passagem de um nivel de inteligéncia ao

seguinte, ocorre por um processo, o qual foi denominado de “equilibracéo
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majorante” e ressalia que é Equilibracdo, porque as auto-regulagbes das
estruturas que compdem a inteligébncia caracterizam-se por um processo
homeorrético, em gue o equilibrio ndo esta num retorno ao ponto de partida ou
de referéncia como nos processos homeostaticos, mas é um equilibrio movel,
dinagmico, com autocorregbes por feedbacks e que se orienta para uma
reversibilidade operatéria. E Majorante, porque esse processo de equilibragso
caracteriza-se por um melhoramento continuo das estruturas que, de ritmicas
tornam-se regulares e, finalmente, operatérias.

Considerando que a construgdo das estruturas mentais e,
consequentemente, a de conhecimento se dd em espiral, as operacbes
concretas se constituem em substruturas para as operacbes proposicionais ou
formais, as quais geram o pensamento ldgico abstrato. Isso significa que,
agora, ¢ sujeifo pode operar ndc s6 com relacdes reais, mas também com as
possiveis.

Todo esse processo de construcdo, ocorre por meic de abstracGes
reflexivas.

Para compreender o sentido da abstracao reflexiva, requer, antes de
tudo, esclarecer do que a distingue do outro grande tipo de abstracéo: a
abstrac&o empirica. Enquanto esta, se apoia nos observaveis ou nos objetos
materiais, dizendo pois, respeito aos conteddos, a ouira baseia-se nas
coordenagbes do sujeito, propriciando a construcdo endodgena das formas
{desde as mais elementares até as que sado tipicas das estruturas l6gico-
matematicas) e tornando possivel a abstracio refletida ou o pensamento
reflexivo: o pensamento capaz de refletir sobre si mesmo, momento de
metareflex@o, onde se opera por hipoteses e dedugédo. Segundo Piaget, a
partir deste momento, instala-se a “capacidade de isolar as razdes das
coordenagfes, ate entdo utilizadas sem justificativa intrinseca”. E & essa
procura das razles das coisas (razdes Ibgicas para as coordenaces
operatorias e razfes causais quando sdo atribuidas aos objetos) constitui
sem duvida a diferenga mais profunda que opbe a abstracéo reflexiva a
absiracéo empirica,

A abstracéo reflexiva é o exemplo claro da nogéo do construtivismoe em

Piaget. Comporla graus e apresenta dois aspectos inseparaveis:
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‘réflexissement e reflexao”. No “reflexissement”, projeta-se, sobre um patamar
superior, aquilo que foi retirado do inferior. A “reflex@o” consiste no ato mental
de reconstrugdo e organizacéo do que foi projetado.

A abstracio reflexiva, ac comportar graus e incidir scbre tfodas as
acles do sujeito, inclusive as sensério-motoras, acarrela enriquecimentos
progressivos. Isto faz com que a sua relagdo com a absiracdo empirica seja
marcada pela auséncia de simetria e por uma superioridade incontestavel.

Em primeiro nivel, a abstracdo reflexiva da lugar a formacdo de
esquemas assimiladores, visando a abstracdo empirica. Neste caso, tém
origem formas ajustdveis a seus confeudos extra-lbgicos. Quando a
representacéo se instaura, a abstracdo reflexiva desempenha um papel bem
mais relevante, dando origem a fungbes e operagdes, ndo obstante sejam

gstas, ainda assentadas sobre os objetos. No nivel mais elevado, o
pensamento liberta-se dos suportes concretos e as abstragbes reflelidas
assumem a primazia.

A evolucdo da abstragdo empirica tem outra configuracéo. Sua acédo
estd sempre subordinada a abstracfo reflexiva. Desde o estagio sensério-
motor, como jé& citamos, a abstracdo empirica necessita de esguemas
assimiladores, o que significa falar do que é atribuicdo do sujeito. Nos
patamares mais desernvolvidos a subordinacdo aumenta, porque os conteados
que ela possibilita sdo incorporados pelas novas formas, cujo poder de
organizar o mundo se torna cada vez maior e mais coerente.

Estes aspectos tebricos nos levaram a realizar uma intervencéo com
atividades e jogos que favorecam o pensamento e a aprendizagem das
criangas, do presente estudo, uma vez que tais atividades apresentam a todo
instante elementos perturbadores e que para ser resolvida, é necessério que a
crianga envolvida, compense os desafios ou as perturbagdes impostas pela
situacéo-problema presentes nestas atividades.

Neste tipo de intervencdo, a crianga tem a oportunidade de constatar
erros que lhe favoreca a tomada de consciéncia que € necessaria para a
construcdo de novas estratégias. Quando existe a constatagéo do erro e a
medida gue esta crianga procura um caminho para encontrar NOvos meios que

a levem a0 seu objetivo , ou seja o acerto, é gracas a uma regulacao ativa que
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ela tenta encontrar estes novos meios ou estratégias. Esta regulagio ativa
supbe escolhas  deliberadas e, portanto conscientes, baseadas nos
observaveis do objeto e nos observaveis do sujeito.

No estudo da Tomada de Consciéncia, Piaget (1977), descreve que,
ao realizar uma acéo precocemente 0 sujeito alcanga o objetivo sem saber o
‘como”® e o "porque’ fez. Dal a tomada de consciéncia vem a pariir dos
resultados em conceituar tal acéo. Esses resultados partem da periferia (P ) e
orientam-se para as regides centrais da ac8o, ou seja, atraves dos resultados
& que se chega a acHo realizada. A periferia é a reagdo mais imediata e
exterior do sujeito diante do objeto a um esquema anterior.

Piaget ( ibid.) , ressalta que “o conhecimento procede ndo so do sujeito
e nem s6 do objeto, mas sim da interagdc entre os dois” { pg.198) sendo
assim, o ponto (P} é o ponto periférico em relacéo ao sujeito (S) e o objeto (O)

& diz ;

“A fomada de consciéncia orienfa-se para ( C ) que sdo os
mecanismos centrais da acdo do sujeifo e o conhecimento do objeto,
orienfa-se para suas propriedades infrinsecas &, nesse senfido,
igualmente centrais e ndo superficiais, como ainda relativas as agfes do
sufeito” (pag. 199}

A direcéo da Periferia ao Centro n&o se limita a tomada de consciéncia
da acBo material, mas sim a uma acgéo refletidora, onde ha uma consciéncia
dos meios cognitives de como resolver 0s problemas, sendo no inicio, descrito
os resultados atraves de gestos e sem palavras, para mais tarde, conseguir
exprassar-se com palavras o “como” € o "porgue”.

As questbes que envolve a tomada de consciéncia da propria acéo diz
regpeito, & passagem desta forma pratica de conhecimento para o©
pensamento, consistindo-se entdo, numa conceituacdo, isto &, numa
transformacéo dos esquemas de acdo em nogdes e em operages.

Tais aspectos s&o importantes de se levar em consideracdo durante a
nossa intervencéo pois, favorecer a tomada de consciéncia é facilitar a

passagem da agdo a compreenséo.
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Portanto para Piaget, tomar consciéncia da acéo significa transformar
o “fazer” em um “‘compreender”. A acdo é um “fazer”; realiza-se entre objeto,
coordenado entre si, no @spaco e no tempo, dai o seu carater objetivo e causal
presente, sucessive e comprometido com o resultado ou éxito.

A consciéncia da acdo € um compreender, realiza-se enire
representactes, coordenadas entre si no pensamento. Fazer e compreender
s&0 dois sistemas cognitivos.

Piaget (1978) ressaita que:

“Fazer & compreender na agdo uma dada situacdo em grau
suficiente para atingir 0s fins propostos. Compreender € conseguir

dominar em pensamento, as mesmas situacles, até poder resolver 0s

problemas por elas levantados em relacdo ao “porque” e ao ‘como” das
ligactes constatadas e, por oulro lado, ulilizadas na acdo.” (pg.176)

O fazer depende entdo, de procedimentos, “como fazer” e o
compreender depende as construcbes de uma “teoria “sobre esses
procedimentos, ou seja, um “porque fazer”, Para Piaget, tomar consciéncia néo
& “falar’ simplesmente o que fez, mas sim, coordenar, no plano do
pensamento, sua estrutura, sua lei de composicio.

A tomada de consciéncia envolve também o problema da contradicéo e
é gracas a ela e a superacéo desta contradicéo que se chega a compreensio.
A contradicdo existe desde os niveis mais slementares do sensdério-motor e no
inicio do periode simbélico, mas ac superar ou compensar, a contradico pode
consistir em suprimir um cbstaculo, deixando de lado ou deformando a
representacio.

A crianga modifica aquilo que viu para estabelecer acordo com o que
conhece, existe ai um inicio de construcdo, pois uma reagdo negativa é um
principio de negacio. Entdo a dificuldade estéd em a crianga no nivel das
representacbes nio entender que toda acdo comporia necessaria e
infrinsicamente um aspecto positivo e um aspecto negativo.

Nos objeto, uma das caracteristicas sendo concebidas como positiva,

provoca uma negacio no gue se refere a outra.
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Piaget (1978) , enfatiza que:

“As afirmacOes sem as negacbes complementares que the estao
logicamente ligadas, sifuam-se na periferia das atividades do individuo,
visto que fodos os observdveis aparecem perceptivelmente sob seus
apectos positivos, antes de dar lugar as negagdes; percebe-se que um
objeto & vermelho, ou quadrado, ou colocado sobre um outro, efc, bem
antes de constatar que ele ndo é azul, nem redondo, nem colocado na
mesma mesa, efc., as qualidades negafivas s aparecem quando
comparados a oulro, ou a previsGes ndo confirmadas ou as necessidades
que ndo o salisfazem no momento. As negac¢bes se aproximam das
regibes mais centrais pois se referem a relagbes e coordenagfes e
inferéncias cada vez mais complexas, tambem estdo ligadas as condigbes
prévias de uma acéo e finalmente por ocasido dos sucessos oblidos nas
acBes, por etapas, a negligéncia dos elementos negativos provoca lodas
as espécies de desequilfbrios e de contradigbes”. ( pg: 185)

E somente com as estruturas operatérias que a crianga vai entender
gue a cada afirmacéo corresponde uma negacéo possivel.

Piaget (1.976), admite que uma das fontes de progresso no
desenvolvimento do conhecimento deve ser procurada nos desequilibrios e,
sobretudo nas reequilibragtes. Os desequilibrios tém , por si 86, uma fungéo
motivacional, obrigando o suieito, por meio de compensacdes, a ultrapassar o
astado atual do conhecimento e procurar novas diregdes.

Os desequilibrios, se dariam pelo fato de as afirmacgdes prevalecerem
sobre as negacfes e esta assimetria entre afirmagdes e negacdes compromete
o equilibric em todas as suas formas: entre sujeito e objeto; entre os
subsistemas e entre esses uttimos e o sistema total.

Diante destas consideracdes, constatamos entdo, que o conhecimento
resulta, em Ultima instancia, da interacdo sujeito/objeto, 0 que implica ser a
acdo a origem de todo conhecimento (fisico e l16gico-matematico).

Assim, poder-se-a supor que eia, também, tem uma fung¢do muito

importante no processo de construcdo da leitura e da escrita, ou seja, no
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processo de alfabetizagéo. A aprendizagem, em qualquer que seja a situacao,
implica uma assimilacéo do dado aos esquemas da acéo ou estruturas mentais
do sujeito. Essa aprendizagem, de acordo com Piaget (1958), é um processo
adaptativo desenvolvendo-se no tempo, em funcdo de respostas dadas pelo
sujeito a um conjunto de estimulos anteriores e atuais, envolvendo um
processo de equilibracdo e de abstracio reflexiva. Nesse sentido, ele faz
coincidir o processo de aprendizagem com o proprio desenvolvimento. Dessa
forma, & aprendizagem é também possivel pela mesma troca do organismo

com o meio, tendo como instrumento a atividade do sujeito.
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5 - Aprendizagem, numa perspectiva piagetiana

Para a instituic8o escolar, aprendizagem significa o compromisso de
estar ensinando o contetido escolar aos seus alunos. E através das copias,
exercicios, memorizacéc e repetico que acontece a aprendizagem, com a
qual a escola lida.

Para o professor, numa perspectiva de ensine tradicional, avalia-se
como aprendizagem, uma “imitacdo” que o aluno faz de um certo contetdo qgue
foi “trabalhado” em sala de aula, ou seja, 0 alunc apenas reproduz aigo que ©
professor lhe ofereceu e entdo, é avaliado o seu sucesso ou insucesso diante
do conteudo que lhes foi apresentado, seja ele significante ou néo.

Porém, Piaget preocupou-se com outro tipo de aprendizagem, que
segundo Macedo {1994), é a aprendizagem, cuja aquisicdo & da ordem do
espontaneo, do geral e do necessario; aprendizagem que possibilita a
construcio de coordenacdes, “primeiro no plano do corpo, depois no plano do
pensamento”. { pg: 132)

Ao disculir aprendizagem, Piaget e Gréco (1974) distingue a
aprendizagem “lacto sensu” e ‘“stricto sensu’. A primeira refere-se a
aprendizagem das estruturas logicas, e comporta os mecanismos internos do
processo de equilibracio e a segunda se baseia em experiéncias fisicas,
fornecendo ao individuo somente a constatacéo dos fatos.

Referindo-se & aprendizagem fafo sensu, Macedo (1994) , afirma néo
tratar-se apenas de uma aprendizagem no sentide de dominar um
procedimento particular, como as diversas maneiras de se efetuar uma adicao,
mas sim, de dominar o esquema operatdrio que subjaz em qualquer uma
dessas maneiras e que determina as leis das transformacdes efetuadas.

Piaget da sua contribuicio a escola quando analisa as relacbes entre
aprendizagem sfricfo sensu e aprendizagem /ato sensu (desenvolvimento) .

Ao discutir o problema da relagdo entre o desenvolvimento e a
aprendizagem Piaget afirmou:
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‘no sentido mais amplo, a aprendizagem & um processo adapfativo se
desenvolvendo no fempo, em funcdo das respostas dadas pelo sujeito a
um conjunto de estimulos anteriores e atuals. Esta claro que segundo a
maneira pela qual interprefaremos a agdo dos estimulos sobre ©
comportamento do sujeito, assim como a natureza das respostas do
sujeifo, inclusive a forma do desenrolar historico que constituem essas
respostas  sucessivas,  encontraremos  fodos ©0s  problemas
epistemologicos centrais das relacbes entre o sujeilo e o objeto” (Piaget e
Gréco, 1974, p.40)

Ele argumentou que ndo existe conhecimento resultante de mero
registro de observagGes. Todo conhecimento pressupde uma organizacdo que
80 0s esquemas mentais do sujeito podem efetuar.

Segundo Inheider (1977), analisando do ponto de vista interacionista,
o conhecimento deve ser considerado como uma relacdo de interdependéncia
entre 0 sujeito e 0 objeto a ser conhecido e n&o como a justaposicao de duas
entidades dissociaveis.

As referidas autoras, abordam no estudo acima citado, a passagem de
um estagio de desenvolvimenioc cognitivo ao seguinte, através dos estudos dos
mecanismos que engendram a evolugéo dos conhecimentos, dentro de uma
epistemologia construtivista. E  afirmam que ‘e consfrufivismo  procura,
igualmente, assegurar a confinuidade entre as funcbes de niveis inferior e
superior mas sem reduzi-fas umas as oulras” (pag.19)

Piaget reconhece fontes de conhecimentos internos e externos ao
sujeito e por essa razdo propbe relagles entre desenvolvimento e
aprendizagem, que se efetuam via processo de equilibrag@o que age como elo
de unido entre ambos, 4

O construtivismo piagetiano utiliza o termo  aprendizagem referindo-se
a aprendizagem num sentido restrito e o termo  desenvolvimento para referir-
se & aprendizagem num sentido amplo.

Segundo Kamii, (1992, pg.22) é o desenvolvimento que possibilita a
crianga compreender informacdes especificas agrupando em si tanto as

aprendizagens no sentido restrito, quanto aos processos de equilibrio.
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Pensando assim, a aprendizagem & um setor do desenvolvimento
cognitivo, facilitade ou acelerade pela experiéncia e se da pela diferenciagao
& pela generalizag8o.

Uma situacio de aprendizagem, segundo Piaget (Inhelder, 1977) sera
tanto mais produtiva, quantc o sujeito seja ativo, ou quanto as situacbes de
aprendizagem oferegam a ocasi&o de encontros possiveis mais apropriados
em funcéo do nivel dos esquemas com o real fisico e seu interlocutor.

Inhelder e col. (1977), em suas pequisas de aprendizagem das
estruturas cognitivas questionam-se em que condi¢des de aprendizagem das
estruturas cognitivas é possivel acelerar o desenvolvimenio e assim diminuir
sensivelmente os intervalos  transversais e, também se iais exercicios
aceleram o desenvolvimento de modo uniforme, ou seja, se 0s diferentes
conjuntos de esquemas do sujeito caracterizando cada um, um momento de
seu desenvolvimento cognitivo, séo através da solicitagbes do meio iguaimente
maleaveis, sob a forma de processos de aprendizagens, ou se um mesmo
exercicio operatério tem efeitos diferentes, conforme os subniveis do
desenvolvimento.

Tais respostas poderiam ser obtidas |, colocando a crianga frente a um
conjunto de intervencdes experimentais que poderiam estar perturbando seu
desenvolvimento, Sendo assim, as autoras limitaram-se somente a criar
condigbes de aprendizagem cognitiva que favoreceriam o desenvolvimento .

Considerando-se a hipbtese de que os progressos do conhecimento
resultam de preocessos din@micos que requerem modelos de regulacdo, as
autoras deram uma atencéo especial as respostas das criancas confrontando
assim seus conflitos e a maneira como eram resolvidos.

Ao discutirem os resuitados gerais referentes ac problema das
relagbes entre 0s processos de aprendizagem e as leis do desenvolvimento,
verificaram que foi alimentando os esquemas do sujeito, que conseguiram
apressar 0 seu desenvolvimento cognitivo e que tal resultado mostrou que as
contribuicbes do meio podem favorecer e, consequentemente apressar a
génese,

Entdo, neste contexto, poderemos pensar gue sera em funcdo dessa

permanente interac&o com 0 meio gque irdo se modificando as estruturas
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cognitivas do sujeito, atingindo cada vez mais, novos e melhores niveis de
equilibrio.

Segundo Kaufman (1994), estes dois conceitos - construtivismo e
inferacionismo - s&0 questbes fundamentais na epistemologia genélica e

afirma;

‘A aprendizagem ¢ um modo parficular de consfrugdo de
conhecimentos, raz8o pefa qual a aprendizagem da lingua escrifa
compartitha, com qualquer outra aprendizagem, © modo de

funcionamento anfes descnito” (pg.11)

Assim sendo, a crianca em sua ansiedade para interpretar o sistema

de escrita, formula suas hipOteses, coloca-as & prova, confronta com ouiras,
reformula suas escritas, se for o caso, ou entdo se confradiz com outras
hipbteses que ela propria tenha construido. Essas hipdteses séo verdadeiros
esquemas de assimilacdo com o0s quais a crianga tentara entender como
funciona esse objeto tdo complexo que é a escrita.

Enfim, para a teoria piagetiana, antes de saber como a criancga repete,
copia é preciso entender como é que ela inventa, constrdi, sendo assim
pareceu-nos interessante estarmos constatando, através de uma intervencéo
construtivista, como € que a crianca constréi 0 conhecimento, no processo de
construc@o de leitura e escrita, como ela demonstra suas idéias a respeito do
sistema de escrita, mostrando-se como sendo ¢ verdadeiro autor da

aprendizagem,
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1- Metodologia da Pesquisa

Nosso proposito neste estudo, foi o de investigar o processo de
construgde da leitura e escrita e o desenvolvimento cognitive das criancas
ingressantes no ensino fundamental e propor uma intervencéo construtivista
preventiva, ou seja, desde o inicio do processe de alfabetizacéo,
fundamentado nos principios da epistemologia genética, sobretudo, baseada
na acéo da crianga. Isto porque , para Piaget, a acdo do sujeito € o ponto de
partida de todo conhecimento.

Segundo o autor {1970):

‘.08 conhecimentos derivam da acdo, ndo no sentido de meras
respostas  associalivas, mas no sentido muito mais profundo da
associagdo do real com as coordenacbes necessdrias e gerais da acdo.
Conhecer um objefo é agir sobre ele e transformé-lo, apreendendo os
mecanismos dessa fransformacédo. Conhecer &, pois , assimilar ¢ real as
estruturas elaboradas pela inteligéncia enquanto prolongamento direto da
acdo” (pg:28)

Tendo em vista este principio, as atividades propostas neste estudo,
foram realizadas com o intuito de desencadearem nestas criancas, reflexdes
sobre a forma como a lingua escrita se organiza e se articula para produzir
diferentes significados e novas descobertas possiveis.

A ideia que norteou este trabalho foi a de usar uma intervencéo com
base no construtivismo piagetiano, no sentido preventivo, dentro de uma
instituig8o escolar, cujos instrumentos levassem & crianca a pensar o proprio
conhecimento, ndo apenas reproduzindo-o, mas sim, transformando-o e
tirando conclusdes, pois sabemos que, conhecer é produzir e néo reproduzir.
Portanto o conhecimento ndo é algo que podemos coloca-lo dentro da crianga,
em pequenas doses, mas sim, como algo a ser produzido, construido pela

crianga, enquanto sujeito e ndo enquanto objeto de aprendizagem.
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Inicialmente foram pesquisadas atividades ja veiculadas em livros
didaticos e apods uma extensa pesquisa para estudar e selecionar estas
atividades, optou-se por utilizar material ja existente, (alguns destes, colocados
no anexo 1) por ser este, que o professor utiliza em sala de aula. Este material
foi selecionado, por nds, pensando em situacdes de aprendizagem que seriam
realmente significativas para as criangas que iniciavam-se no ensino basico,
ou seja, na primeira série.

Procuramos privilegiar atividades que faziam uso do alfabeto, pois o
modelo alfabético j& é conhecido pela maioria das criangas e lhes proporciona
maior liberdade para reconstruir o sistema lingUistico.

Tais atividades, foram retiradas de dois iivros que frabaiham com uma
proposta construtivista, um deles é o ALP ( Andlise, Linguagem e Pensamento)
de Maria F. Cocco e Marco A Hailer da Ed. FTD, o outro é Alfabetizacdo
Construtivista, Além das Letras de Giani R. B. de Lima e Estela C. Moreno, Ed.
Do Brasil S/A.

Os jogos que fizeram parte da intervengao, também foram adaptados,
a partir de jogos de regras ja existentes como: binge, domind, baralho, etc., e
inseridos dentro do contexto alfabético.

Foi realizado, um estudo piloto durante uma semana, onde
participaram 20 criancas , distribuidas em 4 grupos, sendo 5 criancas em cada
grupo. Constatamos atraves deste estudo que tais criangas demoravam em
média 15 minutos para realizarem cada atividade e que todas participavam e

demonsiravam boa aceita¢io nesta proposta.

1.1 - Sujeitos

Participararm inicialmente deste estudo, 68 criancas de ambos 0s sexos
& gue haviam sido matricuiados pela primeira vez no CBI, ou seja, na primeira
serie de uma escola publica da Campinas- S.P.

Estas criangas pertenciam a duas classes. uma delas do periodo da
manha e a outra do periodo da tarde. A classe da manha era composta por 35

alunos, sendo, 17 do sexo feminino e 18 do sexo masculino. A classe da tarde
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era composta por 33 aluncs, sendo, 18 do sexo femining e 15 do sexo

masculino. A faixa etéria destas criangas ficouentre6a. e 7/m. 410 a. e 11m.

Distribuigiio das criangas por idade e sexo

Sexo Masculino Feminino Total
idade
& a. 6.11 14 19 33
7 a. 711 17 15 32
8a. 8.11 01 01
9a 9.11 o1 1
10 a. 10.11 o1 01
Total 33 35 G8

1.2.~ Critério para selecfio dos sujeitos:

O critério estabelecido para a selegdo dos sujeitos que participaram
deste estudo, foi o de que, independente de terem freqlentado uma pré-
ascola, nfo estivessem alfabetizados e estarem dentro da faixa etaria de 6 a. 3
Ta etim.
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2 - A Escola

O critério de escolha desta Escola:

a) estar localizada na cidade de Campinas

b) atender a uma populacéo de classe média - baixa

¢) ter uma Direcéo que deu total apoio & nossa iniciativa

d) ter a concordancia das professoras que regeram as duas classes do
CBI ( primeiras séries)

¢) ter a concordancia do Conselho de Escola, formado por pais, alunos,
professores, diretora e funcionarios

f) ter a concordancia da Senhora Delegada de Ensino da Terceira D. E.
de Campinas, a qual esta Escola acha-se subordinada, e gue tomou
conhecimento desta pesquisa, através de oficio a ela dirigido e
encaminhado pela Diregéo

g) ter a concordancia dos pais dos alunos que foram matriculados no
CBI (primeira série ) no ano de 1997, até o dia 17 de fevereiro do
presente ano, através de uma Reunio organizada pela pesquisadora
em uma das salas de aula e que contou com a presenca de todos 0s
pais. Nesta oportunidade foi-thes apresentado nosso projeto de
estudo e dado-thes as explicacdes necessarias para a realizacdo
deste. Apds tomarem ciéncia, 0s pais assinaram, concordando com a

participacio de seus filhos.

2.1.- A Descrigdo da Escola

Esta localizada em um bairro cujas casas pertencem a um Conjunto
Habitacional e cujos moradores sdo quase todos proprietarios. A maioria dos
alunos séo moradores do proprio bairro, porém existem aqueles provenientes

de bairros mais distantes.
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Seu prédio é relativamente pequeno possuindo apenas seis salas de
aula, gue funcionam em dois periodos, uma biblioteca que também funciona
como sala de video, as dependéncias administrativas, uma guadra acimentada
e uma de areia, um patio coberto e uma pequena area livre,

0O quadro de pessoal é composto por: Diretora, uma escrituraria, uma
inspetora de alunos, uma servente que & também a merendeira, doze

professores, sendo seis efetivos e seis admitidos em carater temporéario.

3 - Procedimenios:

3.1.- A realizacéo deste estudo

Este estude foi realizado no periodo de 18 de fevereiro de 1997 a maio

do mesmo anc e contou com as seguintes elapas:
Pré-teste, que constou de uma avaliacdo do comportamento

operatorio e avaliacio de leitura/ escrita.

_Intervencao (10 sessbes) de 03 de margo a 15 de abril.

_ Pos-tesie com 0s mesmos instrumentos do pré-teste, realizado logo
a sequir da ultima sesséo de intervenco (final de abril).

_ Pos-teste retardado, realizado 3 semanas apds o pés-teste,

3.2. -Selecdo dos sujeitos

Apbds o pré-teste realizado individualmente com estas 68 criancas,
verificamos que 5 ja possuiam um nivel mais alto de alfabetizacfo que as
demais e 3 estavam fora da faixa etaria estabelecida, ou seja, possuiam idade
acima da estabelecida, portanto ficando reduzido a 60 sujeitos.

Dessas 60 criangas, 30 faziam parte da classe da manhd e 30 do
periodo da tarde. Para determinar as criangas que fariam parte do grupo
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experimental, foi realizado um sorteio em ambas as classes, pela professora,
na presenca dos alunos e da pesquisadora. Foram entdo sorteadas 15
criancas do periodo da manhé e 15 do periodo da tarde, perfazendo o total de
30 criancas. As outras 30 ndo sorteadas formaram o grupo controle.

QO grupo experimental fol entdo dividido em 6 subgrupos com & alunos
em cada um, sendo 3 subgrupos das criangas do periodo da manhd e 3

subgrupos do periodo da tarde.

3.3. - Definigdo dos instrumentos e procedimentos para a coleta dos

dados a serem utilizados neste estudo

Na realizacéo do pré-teste e pos-teste foram utilizadas de seis tipos de
orovas piagetianas de operatoriedade para avaliagdo cognitiva e uma
avaliacdo de leitura e escrita.

As seis provas piagetianas que avaliaram a operatoriedade destas
criangas, seguiram ¢ modelo usado durante o curso de Psicopedagogia
Operatéria da Unicamp, encontradas na obra: La genése du nombre chez
Fenfant (A Génese do Numerc na Crianga) Piaget e Szeminskas (1964) e
adaptadas pelos docentes responsaveis pelo referido curso e também autores
do livro Atuacdc Psicopedagégica e Aprendizagem Escolar/ Fermino
Fernandes Sisto .. [et al.] - Petrdpolis, RJ ; Vozes, 1996.

A avaliac@o de leitura e escrita e os critérios estabelecidos para
classificac&o dos sujeitos foram por nos elaborados, através de nossa pratica
como docente alfabetizadora.

As seis provas foram realizadas individualmente e procurou-se através
delas determinar © nivel de operatoriedade de cada crianca. Em casos de
duvida, as provas foram reaplicadas. Em cada prova foram utilizados os
critérios classicos para verificacéo da operatoriedade .
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3.4. -Descriclio das provas e dos niveis de operatoriedade

Prova de Conservago de Quantidades Continuas: - Liguido | o
fransvasamento dos liquidos

Nesta prova o experimentador apresenta a crianga dois copos
idénticos denominados A1 e A2 |, contendo a mesma quantidade de agua , um
copo fino e alto - B1; um copo largo e baixo - B2, 4 copinhos iguais entre si -
C1, C2,C3, e C4.

Primeirc o experimentador coloca a mesma quantidade de agua nos
copos A1 e A2 e pede que a crianca verifique a igualdade. A seguir transvasa

a agua para o copo B1 deixando A2 como testemunha e pergunta a crianga

“tem o mesmo tanto , a mesma quantidade de agua neste A2 e neste copo B17
Se fossemos beber desta égua iriamos beber o mesmo tante ou vocé iria
beber mais e eu menns?”. O processo € o mesmo com 0s copos B2 e C1, C2.
C3 & C4 produzindo, por meio de transvasamento, diferentes variagbes de
aparéncia e distribuicao espacial.

Nivel | - (4 a 6 a.) Auséncia de conservacdo. Neste nivel, para a crianca a
quantidade de liquido varia de acordo com a forma, as dimensdes, o numero
de frascos, bem como o nivel da agua. A crianca sO tem em conta um critério
de cada vez. E incapaz de acrescentar duas quantidades a fim de obter a
guantidade inicial.

Nivel Il - (5 a7 a.): Intermedidrio - A crianga admite a conservacéo se verifica
diferencas de nivel fracas, bem como diferencas fracas de largura e volume.
Se procura ter em linha a conta de duas relagfes ao mesmo tempo, verifica
primeiro gque os mesmos niveis correspondem as mesmas guantidades, depois
apercebe-se de que um copo é mais largo do gue o outro e oscila entre
CONServacao e nao conservacio.

Nivel Il - (7 a). A conservaglo das quantidades de liquido mostra-se
necessaria a crianca, Pode multiplicar as relacbes de altura e largura e
compreender que a soma das partes é igual ao todo.
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2) Prova de Conservagdo de substancia - Massa:

O experimentador apresenta a crianca uma primeira bola de massa de
modelar e solicita-lhe gue faga com o outro pedaco de massa uma outra bola
exatamente igual a primeira. A partir do momento em que as duas boias sdo
reconhecidas iguais, o experimentador deforma uma delas, rolando-a como
uma salsicha, que sera num primeiro momento colocado em pé, ao lado da
outra bola, depois colocada deitada, a seguir achatando-a em forma de
bolacha ou ainda dividindo-a em varios pedacos e pergunta-se se ambas tem
o mesmo fanto, a mesma quantidade de massa, a bola ou nos pedacinhos. A
crianca deve justificar suas respostas. A seguir a cada deformac&o volta-se a
situacdo inicial das duas pequenas bolas e a verificagéo de sua igualdade.
Nivel | - (5 a 7 a.); Auséncia de Conservacéo - (Jualquer fransformacgéo de uma
das bolinhas implica para a crianga um aumento ou uma diminuicdo da
guantidade da matéria. A crianga, centrada numa s6 dimenséo (largura, altura,
espessura, etc), pensa que a bola tem mais ou menos massa, porque, a
salsicha é mais comprida, elc.

Nivel Il - (6 a 8 a.); Intermediario - A crianga admite a conservagdo, na medida
em que as deformacdes s&o pouco importantes e explica “é a mesma coisa
porque nao se tirou massa’ ou "porque se pode tornar a fazer a mesma bola “.
A partir do momento em que as transformacdes sdo demasiadas grandes, a
crianga prende-se a dimensdo que mais a impressiona.

Nivel lli - (7 a 13 a. ). Conservagdo - A conservacdo de substancia aparece &
crianca como uma necessidade, quaisquer que sejam as transformaces. as

diferencas compensam-se ou anulam-se umas as outras.

3} Prova de Conservacao de Peso:

O experimentador apresenta & crianca a bola de massa e pede que ela
faca duas bolinhas que tenham exatamente o mesmo peso. A crianga usa as
m&os como balanca para tal verificac8o. Quando a crianga afirma a igualdade
de peso, 0 experimentador deforma uma das bolinhas (enrola-a como salsicha,

achata-a como uma bolacha, parte-a em pedacinhos), entdo pergunta-se a

85



crianca se os dois pedacos de massa tem 0 mesmo peso; a cranca deve
iustificar as respostas. A seguir a cada deformagcéo, o experimentador regressa
a situacéo inicial das duas bolinhas e a verificacdo da sua iguaidade.

Nivel I - {6 a.): Auséncia de Conservacdo de peso, conservacdo da substancia
ne caso das pequenas transformagies.

Nivel It - (6 a 11 a.); Conservaclo da substancia em todos os casos. Auséncia
da conservacdo de peso. a salsicha é menos pesada que a bola porque @
mais comprida, mais fina , elc.

Nivel lll - { 8 a 11 a.): As criancas admitem conservagio em alguns casos: ‘e a

it

mesma massa’, “se se transformasse numa bolinha era a mesma coisa’, “a
bolacha € mais larga (maior)’. Oscilam ainda enire a ndo conservacdo do
peso,

Nivel IV - { 8 a 12 a.). As criancas afirmam sem hesitagdo a invariancia do

peso, fornecendo justificacdes.

4) Prova de Seriagdo

O experimentador apresenta a crianga uma prancha com dez
bastonetes graduados com uma diferenca entre eles de 0,8 cm e da a crianga
outros dez bastonetes iguais aos da prancha e coloca 4 situagbes: - na
nrimeira, pede a crianga construa com 0s bastonetes uma escada semelhante
ou igual & da prancha; - na segunda, a crianca devera intercalar com a falta de
2 ou 3 elementos; - na terceira, o experimentador da para crianca os
bastonetes fora da ordem para que ela os cologue na ordem; - na quarta,
diante de um anteparo & crianga vai dando os bastonetes para que o
experimentador construa a escada. Em cada fase o experimentador apresenta
as seguintes perguntas: - Aponta para um dos bastonetes e pergunta-ihe qual
é a pusicdo gue ele ocupa em relacdo ac anterior @ ao posterior; em outro
momento, esconde um certo numero de elementos e pergunta quantos ficaram
escondidos.
Nivel | - (4 a) - As criangas constréem pequenas séries justapostas sem ordem
de conjunto. Na construcdo da escada ndo entram em linha de conta com 0s
topos. Nao sabem avaliar através dos numeros mais de 2 ou 3 objetos.
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Nivel Il - (5 a 6 a.) -~ As criancas chegam a uma seriacdo correta apos tateios e
arranjos sucessivos, previamente repartem os bastonetes em pequenos e
grandes. Comparam cada um dos elementos a todos os oulros. As criangas
néo conseguem intercalar. Quando a série esta ordenada, indicam ¢ numero
de degraus percorridos € 0 numero de degraus a percorrer sem erro. Se a
série é destruida, eles néo podem resolver a questio.

Nivel lli - (6 a 7 a.) - As criangas comparam, medem tomando em consideracao
simultaneamente relacdes < e », determinam o numero de degraus percorridos

@ a percorrer por maior ordem do bastonete considerado

5) Prova de Classificacdo

Apresenta~se a crianga, figuras geomélricas de madeira (Blocos
L.ogicos) composto por circulos, trigngules, quadrados e retangulos de
tamanhos, espessura e cores diferentes. O experimentador solicita & crianga
a) Cologue juntas as pegas gue s&o parecidas;
b) Separe em dois montes estas pecas e dé nome aos montes,
¢) Teria um outro modo de separar em dois montes? Qual seria? Alé esgotar

todas as possibilidades.

Em todas as situagdo a crianca justifica o que fez.
Fases: a) Fase das colecbes figurais -( 2 2 5 a.) - A crianga ndo dispde os
elementos em colecdes e sub-colecBes, mas os reune formando uma figura
gue fica enfre um objeto espacial e uma classe. Apresentando-se essas
colegbes como alinhamentos onde a crianga arranja 0s objetos ou seja, no
caso, as figuras geométricas, primeiro os quadrados, depois 0s circulos e por
fim os retangulos (linha continua em que o critério é a forma). A crianga pode
usar tambem o critério forma com alguns elementos e depois mudar para ©
critério cor. Pode também apresentar colecbes de objetos coletivos gue se
constituem num alinhamento de objetos semelhantes formando, no conjunto,
uma espécie de pecga Unica, em que a simetria é o fator mais importante; e
também os objetos complexos, apresentando-se de duas formas: geométrica,

onde forma uma figura geométrica e os elementos sédo distribuidos pelas suas
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semelhancas dentro das simefrias da figura; ou de forma empirica, onde redne
o material de acordo com uma figura empirica por ela determinada.

_ Fase das Colegbes Néo Figurais: - ( 5 a. e meic aos 7 - 8 a) - Os objetos
s80 agrupados de acordo com suas similaridades. Esta fase se subdivide em
varios tipos. No primeiro tipo ha pequenas colegdes justapostas sem criterio
Unico & com residuc heterogéneo. Um tipo um pouco superior é o das
pequenas colegles com critéric Unico de classificagdo e um tipo mais
avancado, todos o©s grupos sd@o baseados num uUnico critério, com
diferenciacbes interiores, dividindo colegbes em subcolegbes. Essas
subcolecdes, contudo, conservam-se justapostas, pois ndo estdo encaixadas
em nenhuma classe mais genérica.

_Fase da Classificag@o Operatdria: - Nitidamente distinta das precedentes. A
crianca j& raciocina scbre o0s caracteres gerais que determinam a
compreensfo de classes; portanto, capaz ndo s6 de fazer reclassificagtes
sucessivas de um mesmo material, como também de antecipar critérios de

classificacio.

6) Prova de Incluséo de Classes

E apresentada & crianca figuras geométricas de madeira: 2 circulos
grandes e 3 circulos pequenos de cor azul, 2 quadrados grandes vermelhos e
2 quadrados grandes azuis. Combina-se com a crian¢a o nome desias pecas e
também que o conjunio delas denomina-se “pecas” ou “formas’. A seguir s&o
colocadas 7 situacbes para que as criangas se manifestem no gue concerne as
relactes de parte e todo Os resultados correspondem a trés niveis:
Nivel I - (5 a7 a.} .- Auséncia de composicdo aditiva, as criancas contentam-
se em comparar as subclasses entre si, elas adquiriram a nocao de classes
total, mas, pensando na parte, esqueceram o “todo” e reciprocamente.
Nivel It - (6 a7 a) - As criangas comecam por dizer que a subclasse A tem
mais elementos que a classe total B. Depois reparam que 0s A séo também B
e concluem provisoriamente que B cobre A. Algumas criangas invocam o0s

numeros aproximativos das subclasses e chegam assim a concluir B > A
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Nivel it - (7 - 8 a.) - As criangas verificam que os A séo também B, mas que
0s B contém também A’. Compreendem simultaneamente que B=A+A' e A =
B-A

3.5 - Descricao da Avaliago de Leitura e Escrita

Avaliagdo de Leitura.

Para tal avaliacdo foi utilizado um livro da literatura infantil. O
experimentador mostrava o livro para a crianga e lhe perguntava: "Vocé sabe o
que & isto?” , "Para que serve?”, “Aonde estao as letras?’, “Vocé poderia ler

para mim?‘. Para verificar a aquisicao da leitura, estabelecemos o critério de

pontuacdo em relacéo aos resultados, em diferentes niveis: (0) - Quando a
crianca nédo consegue definir nenhuma das letras; (1) - Quando a crianga
apenas define as letras; (2) - Quando a crianga consegue soletrar, sem juntar
para formar silabas, (3) - Quando a crianga consegue ler por silabacéo e (4)

quando a crianca 1& a palavra toda ou frases.
Avalliagdo de Escrita

O experimentador dava a crianga uma folha de sulfite e pedia-lhe que
escrevesse do modo como ela achava que deveria ser ou com quanias letras
poderia ser escrita as seguintes palavras: BOl, GATQ, ELEFANTE; estas
palavras eram ditadas uma a uma pelo experimentador. Esta escolha deveu-se
an fato de serem palavras comuns ao vocabulario infantit . Para a verificacao
da aguisicdo da escrita, estabelecemos como critério a seguinte pontuacéo: (0)
- Auséncia ; quande a crianga recusa-se a escrever; (1) - Quando a crianca
usa letras aleatoriamente, sem correspondéncia sonora.; (2) - Quando a
crianca apresenta uma tentativa de dar um valor sonoro a cada uma das letras
gue compde a palavra; (3) - Quando a crianga compreende o carater aifabético

do sistema de escriia , embora com certa dificuldade ortografica.
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4~ Intervencao

O modelo de intervencéo usado neste estudo, remeteu-se a idéia
central e que norteou este trabalho, ou seja, de que a construgdo do
conhecimento da leitura e da escrita resulta da prépria atividade do sujeito,
formulando hipdteses, em ac8o interiorizada, como também o faz na linguagem
oral.

Tal intervencdoe tomou por base uma abordagem construtivista, que vé
a fala ¢ a escrita como um objeto do conhecimento, € 0 sujeitc da
aprendizagem como sujeito que conhece, como um ser ativo e pensanie, que
formula hipoteses em relacdo ao que fala, organizando sua propria escrita,
sem apenas copia-las do adulte, mas criando-a com originalidade.

Nosso procedimento psicopedagogico buscou criar condicbes para
que a crianca se sentisse encorgjada a explorar e experimentar o mais
possivel dos objetos graficos para poder formular hipdteses de como se
processa a escrita, visto que | aprender a ler e & escrever é, apropriar-se do
cadigo linghistico e tornar-se usuario da leitura e da escrita.

As tarefas e questionamentos foram propostos, no sentido de levar a
crianca a "desestruturar o pensamento®, isto @, & duvidar de suas idéias,
colocar em conflifo suas certezas sobre os simbolos escritos e, comparar e
refletir, elaborando uma nova hipdlese linglistica. Esperamos assim, através
do conflite que a crianga chegue a hipdtese alfabética e depois passo a passo,
buscara a ortografia convencional.

A base desta intervengdo foi o modelo alfabético, ou seja, as tarefas
foram desenvolvidas partindo do alfabeto, como: a construcdo do proprio
nome, contar letras do nome, descobrir outros nomes, descobrir nomes com as
mesmas letras, construgBo e reconsfrucdo de palavras usando o alfabeto
concrefo, cruzadinhas, montagem de palavras, exploracéo do vocabulario orat,
através de discussbes informais em grupo e este sera o ponto de partida para
tomar consciéncia do processo de construgdo do conhecimento. Os jogos
fizeram parte de todas as sessbes de intervencdo, pois , eles estdo presentes
no cotidiano da crianca que desenha, canta, rima, representa, chuta bola ou
pula corda. Na verdade, para a crianca toda atividade € um jogo e é por meio
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do joge que ela constroi grande parte de seu conhecimento. Quando isso
acontece, a situaco ensino - aprendizagem fica caracterizada pelo aspecto
ludico e prazeroso em que o erro passa a ser aceite naturalmente e a
interacéo com o outro é espontanea. Por meio do jogo, do fazer, do brincar, do
representar, & crianca experimenta e ulfrapassa seus proprios limites,
adquirindo autonomia na aprendizagem.

Desta maneira, nosse frabalho psicopedagoégico consistiu em propor a
realizacBo de tarefas em que as situacdes e atividades de leitura e escrita
tivessem uma fungo e um sentido reconhecido pela crianga e oferecesse
tanto a possibilidade de a crianca reconhecer os conflitos que o sistemna de
representacdo alfabética criou para ela, guanto a possibilidade de sua

apropriacéo.

4.1 - Descrig@o das Tarefas Propostas durante as sessdes de Intervengéo
Primeira Sesséo

Em um primeiro momento as criangas exploraram o alfabeto movel de
plastico, a seguir o experimentador propds que elas colocassem as letras em
ordem alfabética e logo apds foi feita a leitura das letras pelo grupo e
individualmente. Solicitou-se as criangas que cada uma construisse com as
letras o seu proprio nome. Relacionaram as letras do seu nome com as dos
colegas, numero de letras, nomes com mais letras e com menos letras, com
1550 1am identificando e construindo a escrita de seu nome e de seus colegas.
Logo apos receberam a folha 1 de tarefa, cuja atividade desenvolvia-se em
continuidade a anterior, através das letras iniciais e finais de nomes. O objetivo
desta tarefa era o de estabelecer a correspondéncia com os sons, a ordem
espacial, isto é, levar as criancas a perceberem a forma estavel das letras e
sua posicdo. A folha 2 de tarefa foi feita com o objetivo de vincular o som com
a inicial da palavra . O experimentador solicitava as criangas gue pintassem as
figuras que comecavam com & mesma silaba dos primeiros quadros . Nos
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gitimos 15 minutos foi-lhes apresentado um jogo denominado “Baralho das
Letras” cujo material consistia em 104 cartas com letras, divididos em 4
grupos: “azul’~ letra de imprensa maiuscula; "vermelho’- letra de imprensa
minuscula; “laranja” - letra manuscrita mailscula e “amarelo’- letra manuscrita
mintscula. Essas cartas eram embaralhadas e empilhadas com as faces para
baixo, A primeira crianca a jogar retira as duas primeiras cartas da piltha, se
formassem par, ela ficava com as duas cartas e teria o direito de jogar
novamente; se ndo formasse par, a crianga devolvia as cartas a pilha,
encaixando-as onde guisesse e passava a vez para oulra. Para formar o par,
valia todas as representacles de uma mesma lefra, ou seja de qualquer tipo.
No final do tempo estabelecido para o jogo, cada crianga contava suas cartas,

pois 0 vencedor seria aquele que terminasse com mais carias.

Segunda Sesséo

As criangas durante os primeiros 15 minutos, manipularam o alfabeto
mével de plastico, observando as formas e as posigdes ocupadas por cada
letra & o valor sonoro. Foi proposto novamente & construgdo do nome com uma
reflexdo sobre o numero de letras que o compunham, assim como o valor
sonoro das silabas gue o compunham. Houve troca de romes, onde cada
crianga podia observar 0 nome dos demais colegas do grupo, fazer
comparacfes com ¢ numero de letras e descobrir sons e letras semelhantes.
Portanto tomamos o nome como um modelo de escrita e como a primeira forma
grafica no processo de aquisico da linguagem escrita. Entdo foi através da
construgdo do nome que as criancas obtiveram informacgdes sobre as letras,
sua forma convencional, sobre a quantidade de letras necessarias para
ascrevé-lo, sobre a validade da posicdo e ordem espacial. O objetivo também
foi 0 de confrontar as concepgdes da crianca com a realidade convencional da
escrita. A seguir elas receberam a primeira folha de tarefa, cujo objetivo era o
de que a crianca descobrisse através do som das vozes dos animais, qual
delas lhes pertencia. Foram levantadas hipdteses e confrontadas com a dos
colegas, a fim de que se chegasse a um consenso. Na segunda folha de
tarefa, a proposta era a de ligar as pegadas aos nomes dos animais,
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propondo-lhes sempre a leitura dos nomes e descobrindo a qual deles
pertencia . Sempre que houvesse duvidas de alguma crianga em rasolver a
questdo proposta, imediatamente o grupe procurava auxilid-la. Ainda nesta
folha havia uma alividade de discriminacdo visual, onde foi proposto a
identificac8o das lefras iguais, dentro de cada guadro. Como terceira atividade
as criancas teriam que completar os desenhos e fambém poderiam
acrescentar algo mais. Nos altimos 15 minutos, foi lhes apresentado o jogo
denominado “Bingo das Letras” onde cada crianca recebia uma cartela com
varias letras do alfabelo e grdos de feijgo para fazerem a marcagéo. O
experimentador usava as cartas azuis do Baralho das lefras e dizia uma das
letras. A crianca teria que procurar tal letra em sua cartela e marcar com 0s

gréos, Ganhava 0 jogo quem primeiro preenchesse toda a cartela.

Terceira Sesséo

Nesta sessdo foram desenvolvidas quatro atividades e o jogo. Na
primeira tarefa, as criancas fizeram uso do alfabeto movel de papel e que
consistia em descobrir as letras que faltavam para completar a palavra. Pelo
desenho eles descobriam a palavra e a experimentadora langava o desafio
para que as criancas, através do valor sonoro, fossem colocando suas
hipdteses sobre a escrita e desse modo descobrissem qual a letra que estava
faltando para que a palavra fosse completada. A segunda tarefa era a de ligar
as letras em ordem alfabética para descobrirem o desenho formado. Como
terceira tarefa foi lancado o desafio da percepcéo visual, a fim de descobrirem
0s elementos que apareciam mais de uma vez e entdo pintarem. Na quarta
tarefa o desafio era o de pintar um desenho que representava uma colcha de
retalhos, usando apenas trés cores, sendo que, cor igual ndo poderia encostar
uma na outra. A crianga teria que prever onde iria pintar para que a regra fosse
respeitada. Nos ultimos 15 minutos as criancas jogaram o "Bingo das Iniciais’,
cujo material era composto por um dade com vogais, 15 cartelas ilustradas e
com o nome escrito embaixo e grdos para marcarem. Cada crianca recebeu
uma cartela. A primeira & jogar lancava o dado e as demais procuram uma
palavra em sua carlela que fosse iniciada com aquela vogal e marcava. A
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seguir passava o dado a crianca seguinte. Se o dado mostrasse a face “perde
a vez", a crianca que o havia lancado ndo marcava e os demais escolhiam
uma palavra qualguer em sua cariela e marcava. O vencedor seria aquele que

preenchesse primeiro sua cartela.

Quarta Sesséo

Foram desenvolvidas nesta sesséo trés atividades e o jogo. A primeira
tarefa era a de completar com lefras que estavam faltando, porem antes as
criancas faziam uso do alfabeto moével de madeira, onde cada uma delas,
apresentava sua hipdlese e a confrontava com a das demais criangas do
grupos. Apds o confronto e chegarem a um consenso, elas entao completavam
na folha tarefa. Nesta mesma folha elas eram também desafiadas a fer as
palavras e desenhar. A segunda folha tarefa era o “Jogo de Detetive”, onde o
desafio era 0 de organizar as letras dos desenhos para formarem a palavra.
Sempre fazendo uso do alfabeto mével, elas primeiramente colocavam as
letras sobre a mesa e iam tentando soletrar a fim de conseguirem a palavra
pedida e em seguida a copiavam na folha. Na terceira tarefa as criangas teriam
que encaixar nos espacos da cruzadinha o nome do desenho correspondente.
Nos ditimos 15 minutos elas jogaram o “Dominé da Letra Inicial® que tinha
como material: 42 pecas retangulares, sendo que de um lado da peca tinha
como destaque letras e do outro lado o desenho com o nome abaixo. A regra
era que as pecas fossem embaralhadas e colocadas com as faces para baixo.
Cada jogador recebia 5 pecas, As restantes ficariam para compra. A primeira
crianca a jogar colocava uma peca sobre a mesa. A seguinte verificava se
possuia uma peca para jogar, contendo a lefra inicial para a palavra ou a
palavra para a letra inicial. N8o possuindo pecas, ficou estabelecido que ©
iogador compraria até 3 cartas e em seguida passava a vez para outro. Vencia

quem consequisse colocar todas as pecas que possuia no jogo.

Cluinta Sesséo
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Na primeira atividade as criangas seguiam as instrugbes hidas pelo
experimentador. Pintavam os desenhos, em seguida, teriam que escrever o
nome dos desenhos. Estes nomes estavam escritos abaixo e fora da ordem,
depois elas recortavam esses nomes e 0s confrontavam com a sua escrita. Se
notavam gue nédo havia correspondéncia, elas entde procuram ¢ acerto. Na
segunda atividade havia o desafio de ligar cada desenho ao seu nome
correspondente e depois escrevé-lo abaixo. Como terceira tarefa as criangas
teriam que procurar dentro das frutas as letras que estavam embaralhadas e
colocé-las na ordem correta. Para tanto fizeram uso do alfabeto movel antes
de executarem no papel. Finalmenie o jogo desta sess&o consistia em um
desafio. Era formado de cartas ilustradas com animais e o nome deles. Cada
carta pussuia uma letra em destaque. A regra consistia em formar palavras de
4 letras. As cartas foram embarathadas e distribuidas igualmente aos
jogadores que procuravam os animais e tentavam formar 0s nomes. As carias
que sobravam ficavam na mao dos crigngas, A primeira crianga pedia uma
carta que estivesse precisando para completar ou formar um nome de um
animal. Se a crianga chamada tivesse a carta, entregava-a a outra, sendo
tivesse passava a vez a proxima. Quando todas as criangas ndo tivessem mais
cartas na mao, passava-se a contagem das mesmas que cada um havia

formado e o ganhador seria aquele que tivesse mais cartas.

Sexta Sessdo.

Nesta sess&o as criangas usaram o alfabeto movel de madeira em
todas as atividades. Na primeira folha de tarefa elas teriam que recortar letras
e foi proposto que primeiramente fizessem uso do alfabeto moével para
formarem as palavras, isto porque, havia sempre ¢ desafio de qual seria a letra
que iria antes e depois e o conflito ao confrontarem-se com a palavra pronta e
verificarem que faltava alguma letra @ o como € que se chegava ao correto.
Depois de recortarerm , colaram as letras em seus devidos lugares. Na folha
dois foi proposto que lessem e circulassem a palavra relacionada ao desenho.

Na folha trés, o experimentador fazia uso do alfabeto mébvel e as criangas iam
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dizendo as letras que formariam o nome do desenho. Depois todos passavam
para o papel, sempre surgindo ai o conflito, para ser resolvido aftravés da
interagéo do grupo. Na quarta atividade, as criangas teriam que ordenar as
letras para escrever o nome das frutas. O jogo foi apresentado nos ultimos 15
minutos. Era um bingo de utensilios usados na cozinha. Consistia em cartelas
ilustradas com a escrita abaixo e as cartas azuis do Baralho Alfabético (com
exceclo das lefras K, W, Y} e gréos de feijao para as criangas marcarer,
Cada crianca recebia 3 cartas e gréos para marcar. As cartas de letras séo
embaralhadas e ao sortear uma delas, a crianca devera marcar em suas

cartelas. Ganhou o jogo quem preencher primeiro as lefras de suas cartelas.

Sétima Sessdo

A primeira atividade desta sessdo teve como principal objetivo a
percepcdo visual, onde a proposta era que as criangas colassem 0 nome dos
animais em seu lugar correspondente, visualizado através dos simbolos
indicativos. A coordenac&o motora também pode ser verificada através do
recorte dos nomes. A segunda atividade estava dividida em duas partes: na
primeira ¢ desafio consistia descobrir no alfabeto maiuscuio manuscrito as
jetras de seu nome e circuld-las, na segunda parte as criangas eram
solicitadas a guardar as frutas na geladeira, cada qual em sua prateleira, de
acorde com a lstra inicial do nome das frutas. Como terceira atividade as
criancas tinham que completar um quadro com as letras do alfabeto que
estavam faltando e também uma outra tarefa, nesta mesma folha, que consistia
em juntar as silabas iniciais de duas palavras dadas e com elas formar uma
terceira. Como jogo, nesta sesséo, foi thes apresentado o jogo de “Trinca de
Tamanhos”, formado por 39 cartas ilustradas com 3 tamanhos de um mesmo
animal, ou seja o normal, 0 aumentativo e o diminutivo. As cartas eram
embaralhadas e distribuida igualmente entre as criangas elas entdo iam
separando os trios que possuiam. As demais cartas eram guardadas com elas
e 0 jogo consistia em que a primeira crianca, na sua vez pedia a que estivesse
a sua direita o tamanho que lhe faltava para completar a frinca. Se esta

crianga tiver a carta solicitada, entrega-a e é feito um novo pedido a outra
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crianga escothida. Se houver erro em seu pedido, passa-se a vez a outra.
Quando todas as criancas estiverem de maos vazias, contam as carlas que

possuem e ganha quem tiver mais cartas.
QOitava Sessdo

Nesta sesséo as criangas também usaram o alfabeto mével de madeira
para construirem as palavras das atividades. Na primeira tarefa as criangas
foram desafiadas a descobrirem qual letra que teriam que frocar para que
fosse formada uma nova palavra. Na segunda tarefa elas teriam que descobrir
a letra inicial e a silaba inicial de cada palavra através do desenho. Elas

faziam uso do alfabeto mével e separavam a letra e depois a silaba. Como

segundo desafio elas tiveram que pintar as figuras cujo som terminassem
como as do quadro. Como terceira tarefa as criangas novamente construiam
uma palavra nova a partir de duas indicadas e na segunda parte teriam que
descobrir e ligar ¢ nome ao desenho correspondente. Como jogo foi lhes
apresentado o “Domind de Coisas de Cozinha” que era composto por 28 pecas
ilustradas. Essas pecas foram distribuidas 4 para cada crianga e as restantes
serviram para compra. A primeira a jogar coloca uma peca sobre a mesa. A
seguinte verifica se pode por uma peca em uma das extremidades daquela que
esta na mesa. Se ndo tiver tera que comprar, até encontrar uma gue sirva. Nao
havendo mais pecas, passa a vez para outra. Ganha o jogo quem primeiro

colocar todas as suas pecas.

MNona Sessdo

Nesta sesséo, foram propostas 3 tipos de atividades. Na primeira foi-
thes apresentado uma folha com rdtulos e embalagens comuns do dia a dia.
As criancas teriam que descobrir os produtos ilustrados. O experimentador
dizia 0 nome de um produto e as criangas apontavam o rotulo . Atraves da letra
inicial das palavras dos rétulos eles eram desafiados a formarem novas
palavras, a contarem as letras, a observarem a diferenca entre lefra e silaba, a

confrontarermn com 0% colegas do grupo suas descobertas e ainda nesia
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atividade elas teriam que descobrir os produfos que iriam colocar nas
prateleiras correspondestes a produtos de comida ou limpeza. Neste desafio
gles também confrontavam a sua descoberta com a dos colegas. Esta
atividade teve a durag8o de aproximadamente 30 minutos, devido a muitos
guestionamentos por parte do experimentador sobre rotulos e embalagens.
Como segunda atividade foi thes apresentada uma série de palavras faltando
uma letra, ou seja B ou P. O experimentador falava a palavra, o grupo
procurava e todos liam para descobrir pelo som a letra inicial. As criangas liam
novamente e eram questionadas sobre o numero de letras e de silabas e
também sobre o significado de cada palavra. No final desta sessao foi lhes
apresentado o jogo “Descubra quantas silabas”. Esse jogo é composto por 35
cartdes ilustrados e 1 dado de quantidades. Os caribes foram embaralhados e

colocados no centro da mesa de face para baixc. A crianga teria que virar o
cartdo | ler a palavra e contar as silabas (indicadas também pela alternancia
de cores) e jogar o dado. Se o numero sorteado corresponder com o numero
das silabas da palavra, & crianca fica com o cartdo e tem o direito de jogar
novamente. N&o havendo coincidéncia, a crianca voita & encaixar a carta no
monte e passa a vez para outra. Terminado o tempo estipulado para o jogo, as

criancas contam suas cartas e ganha quem tiver mais.

Décima Sessdo

Como primeira atividade desta Gltima sesséo o experimentador langa o
desafio das frases. Cada crianga recebeu uma frase escrita em cartolina e
recortada as palavras e embaralhadas. A crianga teria que identificar as
palavras e montar a frase, trabalhando assim o conceito de palavra como a
unidade sonora gue esta entre dois espacos e assim deixa-la refletir sobre a
significacdo dos espacos entre as palavras e sua aplicag8o na escrita, £ssa
atividade durou cerca de 30 minutos. A seguir foi colocado novamente o
desafio de completar palavras com B ou P, por serem letras cujo valor sonoro
sfo muito parecidos. A experimentadora falava uma palavra e desafiava as
criancas a procurarem na lista qual seria a palavra, abria espago para

discussdo do grupo até chegarem a um consenso. A seguir fizeram uma
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atividade de cruzadinha com 08 nomes das frutas, onde as frulas eram
localizadas pelo ndmero. Nesta atividade o grupo era sempre gquestionado
sobre a lefra que deveria usar e cada crianga colocava suas hipbteses para o
grupo discutir. Nos ultimos 15 minutes, elas jogaram o “Bingo das Palavras”
que constava de 60 cartbes ilustrados e com as tiras de palavras
correspondentes. Foram distribuidos 10 cartdes para cada crianga. A
experimentadora tirava de um saco uma palavra e pedia ao grupo gue lesse,
depois quem possuisse o cartdo com a palavra sorieada, sobrepunha a
palavra do cartdo. Ganhava o jogo quem completasse primeiro todas as suas
cartas.

Todas as sessdes de Intervencio foram realizadas dentro do periodo
de aula @ na sala onde funciona a biblioteca. Esta sala era arejada, ventilada,
possuia uma mesa com 5 cadeiras e onde néo houve qualquer tipo de
irterferéncia.

Os dados obtidos foram registrados em protocolos para analise
guantitativa e estatistica apoiadas na fundamentacéo tedrica, que irdo revelar
o nivel de operatoriedade dos sujeitos, bem como o nive!l de aquisicdo de
leitura e escrita.

Tambem serd evidenciada a influéncia da intervencio realizada nos
sujeitos do grupo experimental, comparando-os com 08 sujeitos do grupo
controle, tante & nivel de operatoriedade, quanto a nivel de construgdo da

escrita.
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5 - Resultados

Iniciaremos pelos resultados obtidos nas provas operatorias, as guais
verificaram-se o nivel de desenvolvimento cognitivo das criancas que
constituiram os grupos: Experimental e Controle.

Os resultados estao demonstrados em tabelas, em termos percentuais
para possibilitar eventuais comparagtes entre 0s dois grupos.

Houve tambem uma analise estatistica dos resultados obtidos, que
estardo sende demonsirados durante a analise das tabelas.

Apresentaremos 08 resultados obtidos na avaliacdo inicial,

acompanhados da descric8o de alguns protocolos, para iustrar os estagios

cognitivos que detectamos durante a etapa do pré-teste.

A seguir serfio apresentadas as tabelas relativas ao pés teste 1 e pos
teste 2, onde seréo analisados os resultados obtidos pelos sujeitos dos dois
grupos, apos o periodo de intervencdo. Também estaremos fazendo uma
analise quantitativa, comparando os sujeitos dos dois grupos quanto aos
resultados apresentados, no desempenho em leitura e escrita, nas trés etapas
deste estudo, ou seja, no pré-teste, pos teste 1 e pis teste 2.

Durante esta analise, discutiremos a questao fundamental de nosso
estudo, que e a experiéncia da intervencéo construtivista e suas
conseqliéncias sobre o Grupo experimental, exemplificando com os protocolos
dos sujeitos em diversos momentos do processo da construcéo da leitura e

ascrita.

3.1 - Analise quanto ao nivel de desempenho cognitivo e
avaliagdo em leitura e escrita dos sujeitos dos grupos
Experimental e Controle,

Através dos dados colelados pela pesquisadora, quanto ao
desempenho dos sujeitos |, nas provas operatorias e na avaliagéo de escrita e

leitura, durante as trés stapas deste estudo, ou seja, Pré-teste, Pos leste 1 e
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Pos teste 2 foram elaboradas as tabelas que comparam os resultados obtidos
pelos sujeitos dos dois grupos : Experimental e Controle.

Para uma andlise mais detathada, foi feito um estudo através de
graficos', diferenciando o Grupo Controle do Grupo Experimental. Esses
graficos foram feitos em relagdo as etapas e aos niveis propostos no
experimento, para cada tipo de prova realizada com as criangas. Em seguida
foram realizados os estudos de anélises estatisticos.

Tratando-se de um experimento de duas amostras (grupo controle e
grupo experimental) independentes, com Distribuiggo Multinomial, para cada
prova foram aplicadas os testes de hipOteses, nos quais atraves dos
resultados obtidos nas estatisticas do teste, foram comparadas com os valores
tabelados.

Foi aplicado como estatistica do teste a seguinte férmula:

Q= T T, { NNy Nl (n o) f

ﬂi(ij'i'Ngj)l( Fiy ”"‘ﬂg)

Apds ter sido obtido os valores de Q, foi comparado com a distribuigéo
de Qui-Quadrado com 2k - k = k graus de liberdade. Neste caso como o valor
de k & sempre 2, para as provas operatorias, o valor tabelado do Qui-
Quadrado utilizado foi de 9.21 com 99% de Confianca;, e para 0s casos das
provas escrita e de leitura, o vailor do k € 3 e 4 respectivamente, portanto os
valores do Qui-Quadrado tabelado é de 11.34 para 3 graus de liberdade e
13.28 para 4 graus de liberdade.

Tendo em vista esses valores tabelados, utilizou-se o teste abaixo:

Hipotese Nula (Hy): N&o Existe diferenca entre os grupos estudados.

Hipotese Alternativa (H,) : Existe diferenca entre os grupos estudados.

gréﬁcos‘: Qs graficos em relagfio aos niveis encontram-se no anexc 2 e em relacho as
elapas, no anexo 3. Os gréficos do anexo 2, serdo considerados como curvas de
comportamento.
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Apbs calculados os valores de Q para cada experimento (prova),
conclui-se que, aceita-se Hy se Qeaoutado fOr maior do que o valor do Tapea.

As andlises estatisticas foram feitas nas etapas Pos teste 1 e Pos teste
2. pois o objetivo especifico deste estudo foi ¢ de verificar se a intervengao
construtivista foi valida ou n&o. Assim sendo, como a etapa Pré-teste néo
implicaria em nenhuma diferenca nos resultados, foi descartado a andlise
estatistica, desta etapa.

Os dados referentes 4 analise estatistica encontram- se no Anexo 4.

Sendo assim seguem-se as descrigles das tabelas elaboradas através
dos resultados percentuais dos sujeitos dos dois grupos: Experimental e

Controle, nas irés etapas deste estudo.

Tabela 1 - Percentual dos Sujeitos dos Grupos Controle e
Experimental, classificados por nivel de desenvolvimento, nas trés etapas , na

Prova de Conservacio de Massa

G.C. NiVEIS QE, NIVEIS
ETAPAS . N°.S. N § < ETAPAS! N°S. N.C. i c
PRE 30| Bo%! 16,7%|  3.3%| rre 30! B0%i 13,3%|  67%
POS 1 25 sow]  a8%| 12%| pos 30] 43,3%| 40%| 16,7%
POS 2 25| 40%]  40%  20%| rosz 200 32%| 344%| 344%
LEGENDA
G.C. = GRUPO CONTROLE N.C. = NAO CONSERVA (NIVEL )
G.E. = GRUPO EXPERIMENTAL I = INTERMEDIARIO (NIVEL 1)
N5, = NUMERO DE SUJBITOS C. = CONSERVA (NIVEL [l

Observando a evolug8o dos sujeitos dos dois grupos durante o pré-

teste e apds a intervencdo, nos pos testes 1 e 2, fazendo uma comparacéo

102



entre os dois grupos, constatamos que no Grupo Experimental, houve no pré-
leste, 80% dos sujeitos que foram classificados no nivel | ou sejs,
considerados Ndo Conservadores, 13,3% foram classificados no nivel |
Intermedidrios ou em TransicBo e apenas 6,7% foram considerados
Conservadores, isto &, classificados no nivel Hl.

No Primeirc pos teste, logo apbs a intervengdo, verificamos gue 43,3%
dos sujeitos, ou seja praticamente a metade, continuaram no nivel |, 40% no
nivel 1l @ 16,7% no nivel 111,

No pds teste 2 houve a perda de 1 sujeito deste grupo, por ter sido
transferido, e entéo obtivemos o seguinte resuliado: 32% dos sujeitos foram
classificados no nivel §, 34% no nivel i e 34,4% no nivel lil.

No Grupo Controle verificou-se que durante o pré-teste, 80% dos
sujeitos foram classificados no nivel 1, 16,7% no nivel il & 3,3% no nive! lil.

No Pds teste 1, 5 sujeitos deixaram de participar por terem , 2 deles
desistidos da escola e 3 terem sido transferidos, obtendo-se o seguinte
resultado: 52% permaneceram no nivel |, 36% no nivel Il @ 12% no nivel Hi

No pés teste 2 verificamos que permaneceram no nivel | 40% dos
sujeitos, no nivel i, também 40% e 20% avancaram para o nivel il

Nota-se que havia apenas, 6,7% dos sujeitos do Grupo Experimental
classificados como Conservadores { nivel 1), durante a etapa do pré - teste e
apds a intervencdo, ou seja no pos teste 2, houve um aumento significativo dos
sujeitos conservadores.

No entanto, observando-se os resuitados comparados estatisticamente
entre 0s dois grupos, (cf. anexod)}, ficou constatado que ndo houve diferenga
entre 0s grupos, nem no pos teste 1 @ nem no pods teste 2.

A seguir , podemos observar os resultados obtidos pelos sujeitos dos
dois grupos, durante as trés etapas deste estudo, na prova de Conservacéo de

Paso:

Obs.: A perda dos sujeiios acima descrita, tanto no Grupe Controle | quanfo no Grupo
Experimental, ocorreu apés a intervengéic, o que pode ser observado, através do numero dos
suieitos emn cada uma das tabelas, relativas a fodas as provas.
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Tabela 2 - Percentual dos Sujeitos dos Grupos Controle e
Experimental, classificados por nivel de desenvolvimento nas trés etapas na

Prova de Conservacéo de Peso

G.C. NIVElS G.E. NIVEIS
ETARAS| N°S. | MO ! ¢ ETAPAS! N8, | NC. i c
PRE 30| 667% 30%|  3,3%) PRE 3¢ 90%: 3,3%| 6,7%
POS 1 25 60%) 28% 12%l POS 1 30  T0%  20% 10%
PGS 2 250 BE%] 4%  20%j pos2 29| 51.8%| 27.6%| 206%
LEGENDA

GO, = GRUPO CONTROLE N.C. = NAO CONSERVA (NEVEL ]

G.E, = GRUPO EXPERIMENTAL L = INTERMEDIARIO (NIVEL 1)

N°.8. = NUMERO DE SUJEITOS C. = CONSERVA (NIVEL 1)

Nesta prova observando-se © comportamento dos dois grupos,
verificamos que dos sujeitos do Grupo Experimental, durante o pré-teste, 90%
foram classificados como nivel |, 3,3% no nivel Il @ somente 6,7% no nivel 1.

Apos a intervencdo, ou seja, no primeiro pos teste, 70%
permaneceram no nivel |, 20% passaram para o nivel li @ 10% para o nivel il

J& no pos teste 2 |, caiu para 51,8% o percentual dos sujeitos do nivel
I, 27,6% foram classificados no nivel Il e subiu para 20,6% os sujeitos
classificados como periencentes ao nivel HIl.

No Grupo Controle verificamos no pré-teste que 66,7% dos sujeitos
foram classificados como pertencentes ao nivel 1, 30% no nivel Il e 3,3% no
nivel Hl.

No pos teste 1, 60% dos sujeitos deste grupo permaneceram no nivel |,

28% subiram para o nivel ll @ 12% passaram para o nive! il
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E no pos teste 2, 56% continuaram classificados no nivel |, 24% no

nivel il e 20% no nivel Hl.

Podemos observar gue o percentual de sujeitos que classificaram-se

no nivel {if, no poés teste 2, dos dois grupos foi praticamente 0 mesmo.

A andlise estatistica dos resultados (cf. anexo 4) comprova gue néo

houve diferenca

Conservacgao de Peso.

entre 0s grupos, apos a intervencao, na Prova de

A seguir , a tabela de resultados da Prova de Conservagéo de Liguido

mostra os seguintes resultados:

Tabela 3 - Percentual dos sujeitos dos Grupos Controle e Experimental

classificados por nivel de desenvolvimento,

Conservaco de Liquido

nas trés etapas na Prova de

G.C. NIVEIS GE. NiVEIS
ETAPAS| N5, N.C. i 4 ETAPAS| NS, N.C. i C
PRE 0]  80%] 16.7%1  33%| Preé 307 BO%| 13,3% 67%
POS 4 25 56% 4% 4% POS1 30; 43,3% AD%1 18,7%
POS 2 25 40%|  40%!  20%) POs2 207 414%| 276% 3%

G.C. = GRUPO CONTROLE

G.E. = GRUPQ EXPERIMENTAL

N*5. = NUMERO DE SLEITOS

LEGENDA

N.C. = NAC CONSERVA (NIVEL 1)

;. = INTERMEDIARIO (NiVEL 1)

C. = CONSERVA (NIVEL i)

Os dados encontrados nesta prova demonstram que durante o pré-

teste, no Grupo Experimental, B0% dos sujeitos foram classificados no nivel
113,3% no nivel It e 6,7% no nivel 1L
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No pds teste 1, observamos que caiu para 43,3% © numero dos
sujeitos classificados no nivel |, subiu para 40% os do nivel Il e para 16,7% os
pertencentes ao nivel il

No pos teste 2, caiu para 41,4% os sujeitos classificados no nivet |,
27,8% no nivel Il e subiu para 31% os sujeitos conservadores, ou seja, nivel 1L

Quanto aos sujeitos do Grupo Confrole, observamos que durante o
pré-teste, havia 80% classificados no nivel |, 16,7% no nivel Il e 3,3% no nivel
1]

No primeiro pés teste, caiu para 56% o numero de sujeitos gue
permaneceram no nivel |, subiu para 40% os sujeitos do nivel Il € 4% no nivel
i,

No pos teste 2, os resuitados demonstram que no nivel |

permanaceram 40% dos sujeitos, no nivel Il também 40% e subiu para 20% 0
percentual dos sujeitos classificados como Conservadores, isto @, nivel Hl.
Observamos que houve um percentual maior enfre 0s sujeifos
classificados no nivel 1if do Grupo Experimental sobre os sujeitos do Grupo
Controle.
Contudo, comparando-se os resultados estatisticamente, verificamos
que ndo houve diferenga entre 0s grupos para o caso da Prova de

Conservacao de liguido, apds a intervencgdo (cf. anexc 4).

Podemos verificar através da Tabela 4, a seguir, 03 resultados obtidos

pelos sujeitos dos dois grupos na Prova de Classificacéo:
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Tabela 4 - Percentual de sujeitos dos Grupos Conirole e Experimental,

classificados por nivel de desenvolvimento, nas trés etapas na Prova de

Classificacdo

G.C. NIVEIS G.E. NIVEIS
ETARPAS | N°G. M0 i G ETAPAS| N°.S. N.C. H c
PRE 300 15,3% 834%| 33%[ Fré 30| 233%! 76,7% 0%
POS 1 25 4%  88% 8%l PoOs 1 30 0% 933% 67%
POS 2 25 4%|  B8% 8%||_POs 2 29 0% 931%| 6,9%

LEGENDA,

G.C. = GRUPO CONTROLE N.C. = NAQ CONSERVA (NIVEL I)
G.E. = GRUPO EXPERIMENTAL 1. = INTERMEDIARIO (NIVEL 1)
N°.5. = NUMERO DE SUJEITOS C. = CONSERVA (NIVEL 1)

Nesta prova constatamos que durante o pré-teste, no Grupo
Experimental, 23,3% dos sujeitos classificaram-se no nivel |, 76,7% no nivel |l
e 0%, ou seja, nenhum sujeito classificou-se no nivel lil.

Apos a intervencéo, no pos teste 1, observamos que nenhum sujeito
permaneaceu no nivel |, 93,3% foram classificados no nivel il e 6,7% passaram
para o nivel Il

No pos teste 2, constamos que o resultado do pos teste 1, quase néo
se alterou, continuando com 0% de sujeitos no nivel |, 93,1% no nivel Il e 6,9%
no nivel il

Quanto acs sujeitos do Grupo Controle, foi constatado que no pré-
teste, 13,3% classificaram-se como nivel |, 83,4% no nivel Il & 3,3% no nivel lil,

No pos teste 1, 4% dos sujeitos permaneceram no nivel |, 88% no nivel
Il e 8% no nivel ML

E verificamos que no pos teste 2 os resultados ndo se alteraram, ou

seja, obtivemos, 4% no nivel |, 88% no nivel | e 8% no nivel il
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Os dois grupos ficaram praticamente iguais quanto a prova de
classificacdo.
Estatisticamente (cf. anexod), pudemos comprovar gue ndo houve

diferenca entre os grupos nesta Prova de Classificac&o, ap6s a intervencéo.

No caso da Prova de Incluséo de Classe, a Tabela 5, a seguir, nos

mostra o seguinte resultado:

Tabela 5 - Percentual dos Sujeitos dos Grupos Controle e
Experimental, classificados por nivel de desenvolvimento , nas trés etapas na
Prova de Inclusdo de Classe

G.C. NIVES G.E. NIVEIS
ETAPAS| N°S. | N f o ETAPAS| N°S | NC. i C
PRE 30]  BO%, 20% 0%l PRE 30| 633%| 36,7% 0%
POS 4 250 60%|  32% 8%|f POS 1 30) 533%| 433%| 3,4%
POS 2 250 58%|  36% 8%])| Pos2 20 51,8%| 345% 13.7%
LEGENDA
G.C. = GRUPQ CONTROLE N.C. = NAO CONSERVA (NIVEL 1)
G.E. = GRUPO EXPERIMENTAL i, = INTERMEDHARIO (NIVEL ID)
N®.8, = NUMERO DE SUJEITOS €. = CONSERVA (NIVEL ilf)

Os resuftados obtidos nesta prova nos mostram que no pré-teste,
63,3% dos sujeitos do Grupo Experimental, classificaram-se no nivel |, 36,7%
no nivel I e nenhum sujeito, ou seja, 0% no nivel 1.

Apds a intervencéo, no pos teste 1, 53,3% permaneceram no nivel 1,
43, 3% no nivel Il e 3 4% no nivel 1L

Ja no pos teste 2, observamos que 51.8% ficaram no nivel 1, 34,5% no

nivel Il e subiu para 13,7% o percentual dos sujeitos ciassificados no nivel Il
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No Grupo Confrole, no pré-teste, verificamos que B80% dos sujeitos
foram classificados no nivel 1, 20% no nivel Il e nenhum sujeito no nivel 1,

No pds tesie 1, 80% dos sujeitos permaneceram no nivet 1, 32% no
nivel Il e B% passaram para o nivel lil.

No pos teste 2, os resultados permaneceram gquase que 0% Mesmaos,
ou seja, 56% classificaram-se no nivel |, 36% no nivel Il e 8% no nivel L.

Nesta prova os resultados dos sujeitos classificados no nivel Hll no
Grupo Experimental, superaram 0s do Grupo Controle.

Embora novamente, a andlise estatistica desta prova nos mosira que
nao houve diferenca entre 0s grupos estudados (cf. anexo4).

A Ultima prova operatdria, cujos resultados passamos a analisar, fol a

Prova de Seriagéo.

Tabela © - Percentual dos Sujeitos dos Grupos Controle e
Experimental classificados por nivel de desenvolvimento, nas trés etapas, na
Prova de Seriacdo

G.C. NIVEIS GE. NIVEIS
ETAPAST N°S. | NC. i ¢ lETAPAS: NS, | NG i c
pRE 30| 566%| 36,6%) 68%| PRE 30| 533%| 467% 0%
POS 1 25 20%|  80%| 20%| Pos 1 30 3.3%  70%] 267%
POS 2 250 16%]  44%  40%l POs2 20 0% 37.9%| 62,1%
LEGENDA
G.C. = GRUPO CONTROLE N.C. = NAQ CONSERVA (MIVEL )
(G.E, = GRUPO EXPERIMENTAL I = INTERMEDIARIO (NIVEL Il)
N°.5. = NUMERO DE SUJEITOS C. = CONSERVA (NIVEL 1)

Os dados registrados nesta prova, nos mostra que no pré-teste, 53,3%
dos sujeitos do Grupo Experimental, classificaram-se no nivel 1, 46,7% no

nivel It e nenhum sujeito, ou seja, 0% no nivel il
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No pés teste 1, enconframos somente 3,3% dos sujeitos no nivel |
70% no nivel Il & 26,7% no nivel H1

Os resultados do poés teste 2 mostraram que nenhum sujeito foi
classificado como nivel |, 37,8% ficaram no nivel I e subiu para 62,1% o
percentual de sujeitos classificados no nivel il

No Grupo Controle, no pré-teste encontramos, 56,6% dos sujeitos no
nivel {, 36,6% no nivel I e 6.8% no nivel 111

No pos teste 1, verificamos que caiu para 20% o percentual dos
sujeitos classificados no nivel |, subiu para 60% os classificados no nivel Il e
20% no nivel 1.

No pos teste 2 , 16% permaneceram no nivel |, 44% no nivel Il e 40%
no rivel 1.

Pudemos constatar que esta prova foi a que mostrou um maior
percentual de sujeilos conservadores nos dois grupos. Porem o Grupo
Experimental obteve um maior percentual do que o Grupo Controle, com maior
avidéncia no pos teste 2,

E interessante notar que no pré-teste, mais da metade dos sujeitos dos
dois grupos, mostraram-se néo conservadores, isto é, ao construirem a escada
com os bastdes, ndo observavam a base para tal construcéo, construiam
pequenas seéries justapostas. Entho foram classificadas, diante deste
comportamento como Nivel |

ApOs a intervencéo, pudemos constatar avancos em niveis de
construgdo, como ja dissemos, nos sujeitos dos dois grupos, porém & mais
visivel, este avanco nos sujeitos que passaram pelas sessfes de intervencéo,
ou seja, 08 sujeitos do Grupo Experimental. Os graficos: 1 e 2 demonstram

claramente esta constatacéo.
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Grafico 1- Grafico Comparative entre etapas e Niveis de Conservacio

dos Sujeitos do Grupo Controle na Prova de Seriacdo

GRAFICO COMPARATIVO ENTRE ETAPAS E NIVEIS DE CONSERVAGAQ DOS SUJEITOS
. DO GRUPQ CONTROLE NA PROVA DE SERIAGAO

LR Nl B i

Grafico 2 - Grafico Comparativo entre etapas e Niveis de Conservacéo

dos Sujeitos do Grupo Experimental na Prova de Seriagéo

GRAFICO COMPARATIVO ENTRE ETAPAS £ NIVEIS DE CONSERVAGAD DOS SUSEITOS
DO GRUPO EXPERIMENTAL NA PROVA DE SERIAGAC
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Observando-se astes graficos |, verificamos que o Grupo Experimentai
superou o Grupo Controle | principalmente no nivel Hll, (Conservador) .

A analise estatistica para a Prova de Seriaggo, demonstrou que no
pos teste 2, houve diferenga entre os grupos estudados. Nesta prova,
conforme explicacio estatistica, foram considerados o caso em que o intervalo
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de confianca é de 95%, pois 0s estudos apresentam resultados diferentes em
graus de confiangas proximas, e entdo optou-se por abaixar o grau de
confiabilidade, devido ao grafico (de Qui-Quadrado) que foi utilizado. Este tipo
de deciséo foi tomada devido o grafico de distribuicio desta prova, apresentar
resultados muito na "cauda” da curva., Assim sendo, abaixou-se 0 grau de
confiabilidade e optou-se pelos resultados mais “no meio” da distribuigdo, os
quais apresentam resultados mais apropriados com as aproximacdes feitas.

O referido gréfico utilizado nesta prova enconira-se no anexo 2.

Enquanto gue as demais provas operatGrias ndo demonstraram
diferencas significativas, segundo a andlise estatistica, entre os dois grupos
estudados, a Seriacfo mostrou ser a prova que apresenta um maior numero
de sujeitos de comportamerito & nivel operatorio concreto, sendo que no Grupo
Experimental o percentual foi maior.

E interessante lembrar que a Seriagdo é uma atividade de agrupar
objetos de conformidade com as suas diferengas ordenadas, que na sua
dimenséo logica @ a operacdo cuja caracteristica esta fundada nas diferengas.

A seriag8o & um agrupamento e se constitui no inicio das operagles
concretas.

Se o percentual de sujeitos classificados no nivel Hl, do Grupo
Experimental foi maior do que entre os sujeifos do Grupo Controle, isto nos
leva a pensar, sobre as atividades desenvolvidas durante as sessbes de
intervenca@o, onde procuramos propiciar as criancas situacbes de seriag&o,
pois foi manipulando o alfabeto modvel, que elas a todo momento desenvolviam
tarefas que visavam a correspondéncia entre significante e significado,
procuravam as diferencas entre as letras, construiam palavras ao intercalarem
as letras que faltavam, ordenavam as lefras do alfabeto, enfim as atividades
descritas neste estudo, durante as sessfes de intervencgéo, muito contribuiram
para o resultado alcancado.

Os resultados apresentados na Prova de Seriacdo nos levou a fazer
uma andlise da evolugo dos sujeitos do Grupo Experimental e Controle,

durarte as irés etapas .
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Quadro 1 - Comparagéo dos sujeitos dos dois grupos Experimental e

Controle e sua evolugéo durante as trés etapas na Prova de Seriagéo.

Quadro [ - Comparacdo da Evoluedo dos Sujettos dos Grupos Experiments

| @ Controle na Prova de Seriacaa

veis |

l

Girupo Experimentat Grupo Controle
Pré-Teste ! Posg-t Pége2 Pré-Tests Pés-1 g2
PAM . ARU VIT 7:1 VIT VIT
TAD ) DANI 76 . TEVE JAG
J/ Y /1IG8N / ANN
/ AT cia Luc \ /DEB
GABS DAN DAN HEVE
JIICH DIC JOSN
-/ AROL \ £l LU¢
JIVIN N GABS MAY
7 MICH DANI
g MICHL HE|
ROL
ViN
1SAB
CAD 6.8 ALING i taLiNG ANNT:4 ALC /f [// /' /’ ALC
CIBTY ALD franst) / BRU DEB 71 ALIT 7777 ALIT
DAN 8:14 ARL DEMN EVET.4
DIO 6,11 BRU «// 47 _IFAB IFLA 7.7 (desist }
FER 7.7 ISARB GABC GURTR 610 (transf )
FIL 6.0 DEN GABH JOSN 7.2
GABS 6.6 FAB " AISA LU &8
JAN 60 GABC JOP LUC 78
JUNTT / GABH LAN MAY 7:8
MICH 6.8 ISA MARGC PAT 610
MICHLI 72 LAN - MUR WAL 811
ROL 6.9 MARC, ] _ABARY
VINT6 MUR o FER
WES 7 FAU JAN
DAN / JUN
DIO WES
FER
JAN
/ JUN
MICHLI
WES
e
ALINC 7.4 ) JoP ALC 611
ALD 771 ALIT 74
ARU 7.4 AND 5.8
BRU 74 ELI7H
DEN 711 FILM 6.9 (fransf)
FAB7 GLE] 6.7 (desist)
GABC 6.9 GUSM 6:7
GABH7 W HEI 7.1
1SA 6.0 ;//;/ HEN 7.8
ISA8 6.8 i JAC 616
JOPT i JONAT 7,7 (transh)
LAN 810 Jf' JULE10
MARC 7 / MAR 6.6
MUR 7.8 ! MICHEI 8:10
PANGG If MIG 76
FAU B PRIS 7
SHAM 7

LEGENDA:

1 - Nao Conserva

I - Intermediarig

Il - Conserva
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Observando-se a evolugéo dos sujeitos dos Grupos Experimental e
Controle, durante as trés etapas do experimento, € interessante notar que, dos
sujeitos do Grupo Experimental, que na etapa do pré-teste, classificaram-se
no nivel |, isto & demonstraram estar no estagio de Nao Seriac@o, apds a
intervencdo, ou seja, no pbs teste 1, apenas JOP (7 a.), permaneceu neste
nivel.

Porém no pos teste 2, JOP ja apresentou caracteristicas que o
classificaram como intermediario (nivel Il), pois ele ja demonstrava em duas
subetapas da prova, condiges de construir séries corretas apods alguns
tateios, entretanto, permaneceu no nivel 1, porque apods realizar as
construcdes, suas reagbes aram ainda intuitivas.

JOP, ac ser guestionado sobre a posicdo dos bastonetes, sempre

respondia: “Esfe fica aqui, porque € irmdo deste” Entretanto se observarmos o
protocoio deste sujeifo, por ocasifio do pré-teste, podemos verificar que ele
pegava 05 bastonetes de 2 em 2, sem observar os tamanhos, ordenava-os de
2 em 2 na horizontal @ quando the perguntavamos: “Vocé poderia fazer uma
escada mais bonita? Ele respondia: “Ndo sei, acho que ndo, é s6 assim
mesmao.”

Entdo duranie o pré-teste ele ndo apresentou nenhum ensaio de
seriacdo, muito menos na intercalacéo, ficando assim classificado no Nivel .

Este exemplo nos mostra claramente a evolugdo do desempenho
cognitivo deste sujeito.

O caso de PAN (6.9m), também ¢é interessante destacar, pois
apresentou no pré-teste, um comportamento de Ndc Seriacfo, pois pegava
nos bastonetes, dispunha-os aleatoriamente sobre a mesa, ndo considerava
0s tamanhos, desmanchava o qgue havia feito e comecava a fazer casinha. Ja
logo apls as sessdes de intervengdo, ou seja, no pos teste 1, este sujeito
apresentou reacdes de comportamento que o classificaram no nivel lll, ou seja,
um comportamento de Seriacéo Operatoria,

Entretanto, entre os sujeitos do Grupo Controle, observamos que 4

deles gue na etapa do pré -teste, classificaram-se no nivel |, permaneceram
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neste nivel, nas duas etapas posteriores. Portanto ndo percebemos nenhum
avanco no que se refere a evolugdo cognitiva .

Dos sujeitos classificados no nivel 1, no pos teste 2, verificamos que 2
sujeitos ja estavam classificados neste nivel, desde o pré-teste, isto quer dizer
gue apenas 8 sujeitos do Grupo Controle, evoluiram, enquanto que entre os
sujeitos do Grupo Experimental, nenhum delas, encontrava-se no nivel lll, no
micio das provas e no entanto, 13 destes sujeitos evoluiram para ¢ nivel 1,
apos a intervencao.

Houve reaimente um nitido avango no desenvolvimento cognitivo dos
sujeitos do Grupo Experimental, apos as sessbes de intervencdo.

Tais resultados nos levam a refletir novamente, sobre as atividades
desenvolvidas durante a intervencéo, as quais muito colaboraram para a
evolucdo da estrutura de pensamento dos sujeitos do Grupo Experimental.

E interessante notar também, que estes dados apresentados na Prova
de Seriaclo, parecem ter colaborado para um melhor desempenho no
processo de construg8o da leitura e escrita, entre os sujeitos do Grupo
Experimental, o que podemos verificar analisando as tabelas e gréficos

relativos a este desempenho.

Tabela 7 .- Percentual dos sujeitos dos grupos Controle e
Experimental, classificados por nivel de desempenho , nas trés etapas da

Avaliacaoe de Escrila

G.C. NIVEIS G.E. NIVEIS
ETAPAS| N°.8. 0 1 2 3 |iETAPAS| N°5. o 1 2 3
PRE 301 20%| B3,3%| 23,3%| 3,40%| pre 30] 13,3%| 70%] 18,7% 0%
POS 4 25 0% 40%]  20%|  40%) POS 30 0% 0% 20%| 80%
POS 2 25 0% 36% B%|  S56%f POS2 29 0% 0% 20,7%| 79,30%
LEGENDA
6.0, = GRUPD CONTROLE 0 = AUSENCIA, RECUSA-SE A ESCREVER
G.E, = GRUPO EXPERIMENTAL 1 = LETRAS ALEATORIAS SEM CORRESPONDENCIA SONORA
N®.S. = NUMERO DE SUJEITOS 2= APRESENTA TENTATIVA DE VALOR SONORO

3 = COMPREENDE CARATER ALFABETICO DO SISTEMA DE ESCRIT,

115



Analisando ¢ desempenho dos sujeitos participantes do Grupo
Experimental e do Grupo Controle, através dos resultados obtidos, pudemos
verificar que no pré-teste, dos sujeitos pertencentes ao Grupo Controle, 20%,
classificaram-se no nivel 0, isto &, recusaram-se a escrever, alegando ndo
saber fazer, contra 13,3% dos sujeitos do Grupoe Experimental classificados
neste mesmo nivel,

No nivel 1, foram classificados 0s sujeitos que escreviam letras
aleatoriamente sem correspondéncia sonora, sendc que do Grupo Controle
foram 53,3% dos sujsitos contra 70% dos sujeitos do Grupo Experimental.

No nivel 2, ou seja, quando a escrita apresentava um valor sonoro
correspondente a cada letra, classificaram-se neste nivel 23,4% dos sujeitos
do Grupo Controle e 16,7% dos sujeitos do Grupo Experimental.

No nivel 3, correspondente a methor pontuagdo, quando o sujeito
demonstra compreensdo do  carater alfabético do sistema de escrita,
classificaram-se apenas 3,4% de sujeitos do Grupo Controle e nenhum dos
sujeitos do Grupo Experimental.

Apds a intervencéo, realizou-se 0 pos teste 1 onde pudemos observar
que no Grupo Controle, nenhum dos sujeitos, ou seja, 0% permaneceu no nivel
0, 0 mesmo ocorrendo no Grupo Experimental. No nivel 1 encontramos 40%
dos sujeitos do Grupo Controie e 0%, ou seja, nenhum sujeito do Grupo
Experimental.

No nivel 2, classificaram-se 20% dos sujeitos do Grupo Controle e 20%
dos sujeitos do Grupo Experimental.

No nivel 3, verificamos que obtiveram tal pontuagéio, 40% dos sujeitos
do Grupo Controle e 80% dos sujeitos do Grupo Experimental,

No pos teste 2, confirmaram-se os resultados obtidos no pos teste 1,
onde nenhum sujeito do Grupo Controle @ nem do Grupo Experimental

classificaram-se no nivel 0.
No nivel 1, permaneceram 36% dos sujeitos do Grupo Controle e 0%

dos sujeitos do Grupo Experimental.
No nivel 2, classificararm-se 8% dos sujeitos do grupo controle e 20,7%
dos sujeitos do Grupo Experimental e finaimente no nivel 3, verificamos que
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58% dos sujeitos do Grupo Controle alcangaram este nivel, enguanto que no
Grupo Experimental 79,3% obtiveram este nivel de desempenho.

A analise estatistica confirma essa diferenca de resultados a favor do
Grupo Experimental, comprovande (cf. anexo 4) que houve diferenga entre
08 grupos.

Para uma melhor visualizagdo desta diferenga, elaboramos gréficos
comparativos enire elapas e niveis de desempenho na Avaliagdo de Escrita
dos sujeitos dos dois grupos: Experimental e Controle.

Gréfico 3 - Gréafico Comparativo enire etapas e niveis de desempenho
em avaliagao escrita, dos sujeitos do Grupe Controle

GRAFICO COMPARATIVO ENTRE ETAPAS E NIVEIS DO DESEMPENHO EM AVALIAGAD ESCRITA
) DOS SUSEITOS DO GRUPO CONTROLE
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Neste grafico observamos que os sujeitos do Grupo Controle
demonstraram um avango no desempenho em escrita, no nivel 1 e no nivel 3,

durante as trés etapas . Porém observamos o gréfico 4 , a seguir:
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Grafico 4 - Crafico Comparativo entre as etapas e niveils de
desempenho em Avaliacio Escrita dos sujeitos do Grupo Experimental

GRAFICO COMPARATIVO ENTRE ETAPAS £ NIVEIS DO DESEMPENHO EM AVALIAGAD ESCRITA
D08 SUJEITOS DO GRUPD EXPERIMENTAL
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£ nitido o progresso dos sujeitos do Grupo Experimental,
principalmente apds a intervencéo, ou seja, nos pos testes 1 e 2. Observando-
se as figuras e comparando os dois grupos fica em evidéncia a diferenca enire
o3 dois grupos.

Tais resultados demonstram que nossa intervencéo contribuiu para um
methor desempenhio enire os sujeitos do Grupo Experimental. As atividades
apresentadas duranie as sessdes de intervencio parecem ter contribuido
para que estas criancas comegassem a refletir sobre a forma como a lingua
escrita se organiza e se articula, sentindo-se encorajadas a formular suas
hip&teses sobre a construgdo da escrita.

Portante na avaliagéo escrita podemos comprovar a nossa hipdtese |
ouU seja, criancas que sdo submetidas a uma intervencdo construtivista, no
inicio do processo de alfabetizagdo, obtém bom desempenho no processo de
construclo da escrita.

Os comentéarios em relagéo a este desempenho, serfio feitos a partir
da discussao dos resultados.

A Tabela 8 | nos mostra o desempenho dos sujeitos dos dois grupos:
Controle e Experimental, durante as trés etapas deste estudo na Avaliacéo de
Leltura.
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Tabela 8 - Percentual dos sujeitos dos Grupos Controle e
Experimental, classificados por nivel de desempenho, nas trés etapas, na

Avaliacéo de Leitura

3.0 NIVEIS G.E. NIVEIS
ETAPAST N°5. 4 i 2 3 4 ETAPAS| N°.S. 1] k| 2 3
pRE 30! 26,7%F 0% 33% 0% O%li PRE 30| 30%! 667%| 33% 0% 0%
POS 25 0% 40%  20% 12%| 28%| POS1 30 0%| 33%| 233% 367% 367%
POS 2 25 0% 40%{ 18%)  12%]  32%| pos2 29 %] 34%| 242%; 20,7%( 51,7%
LEGENDA
G.C. = GRUPO CONTROLE 0 = NAQ DEFINE NENHUMA LETRA
G.E. = GRUPO EXPERIMENTAL 1 = DEFINE ALGUMAS LETRAS
N°.S, = NUMERO DE SUJEITOS 2 = SOLETRA SEM JUNTAR

3= LE POR SHABAGAD
4 = LEITURA CORRETA

Observando o0s resultados obtidos na Avaliagdo de Leitura,
comparando o desempenho do Grupo Confrole e do Grupo Experimental,
verificamos que no pré-teste, classificaram-se no nivel 0, ou seja, nao
conseguiram definir nenhuma letra, 26,7% dos sujeitos do Grupo Controle e
30% dos sujeitos do Grupo Experimental.

No nivel 1, guando o sujeito define apenas alguma letra, classificaram-
se 70% dos sujeitos do Grupo Controle e 66,7% dos sujeitos do Grupo
Experimental.

No nivel 2 , quando o sujeito soletra, sem juntar as silabas para formar
a palavra, encontramos apenas 3,3% dos sujeitos do Grupo Controle e ©
masmo percentual , ou seja, 3,3% dos sujeitos do Grupo Experimental.

No nivel 3, quando o sujeito 1& por silabagéc e no nivel 4, quando o
sujeito ja consegue ler juntando as silabas e formando palavras, néo foram
encontrados nenhum sujeito do Grupe Controle e nenhum do  Grupo
Experimental.
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Apbs a intervencdo, no pods teste 1, encontramos 0s seguintes
resultados; nenhum sujeito do Grupo Controle e nenhum do  Grupo
Experimental, mantiveram-se no nivel 0.

No nivel 1 classificaram-se 40% dos sujeitos do Grupo Controle e
somente 3,3% dos sujeitos do Grupo Experimental.

No nivel 2, apenas 20% dos sujeitos do Grupoe Controle, classificaram-
se neste nivel, quanto ao Grupo Experimental, classificaram-se 23,3% dos
sujeitos.

No nivel 3, verificamos que somente 12% dos sujeitos do Grupo
Controle, alcancaram este nivel , sendo que entre os sujeilos do Grupo
Experimertal, classificaram-se 36,7%.

No nivel 4, cbservamos que leram corretamente, 28% dos sujeitos do
Grupo Controle e 36,7% dos sujeitos do Grupo Experimental.

Os resultados obtidos no pés teste 2 demonstram que no nivel 0 néo
foram encontrados nenhum sujeito do Grupo Controle e nenhum do Grupo
Experimental.

No nivel 1, permaneceram 40% dos sujeitos do Grupo Conirole e
apenas 3,4% dos sujeitos do Grupo Experimental.

No nivel 2, classificaram-se 16% dos sujeitos do Grupo Controle e
24 2% dos sujeitos do Grupo Experimental.

No nivel 3, verificamos a existéncia de 12% dos sujeitos do Grupo
Controle e 20,7% dos sujeitos do Grupo Experimental.

No nivel mais avancado, ou seja, no nivel 4 classificaram-se 32% dos
sujeitos do Grupo Controle e 51,7% dos sujeitos do Grupo Experimental.

A andlise estatistica (cf. anexo 4) comprova que houve diferenca
entre os dois grupos, sendo que entre os sujeitos do Grupo Experimental, o
desempenho em leitura foi superior ao Grupo Controle.

Para efeito de comparacéo entre 0s dois grupos , elaboramos entdo os

graficos 5e 6,
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Grafico 5 Gréafico Comparativo do Desempenho em Avaliacio de

Leitura dos sujeitos do Grupo Controle

GRAFICO COMPARATIVO ENTRE ETAPAS £ NIVEIS DO DESEMPENHO EM AVALIAGAC DE LEITURA
DOS SUJEITOS DO GRUPO CONTROLE

R 4 M2 B3 M4

Dbservamos cque durante as etapas do pds teste 1 e 2, o desempenho
dos sujeitos deste grupo, ndo sofreram grandes alteracfes.

Entretando ao observarmos o grafico referente ao desempenho em

leitura do Grupo Experimental encontramos a seguinte situacio:

Gréafico 6 - Grafico Comparative do Desempenho em Leitura dos

Sujeitos do Grupo Experimental

GRAFICO COMPARATIVO DO DESEMPENHO BEM AVALIACAD DE LEITURA DOS SUJEITOS
DO GRUPC EXPERIMENTAL

MO (G| N2 N3 N4

Podemos entfo observar que estes sujeitos apresentam apds a
intervenc@o um desampenho superior ac dos sujeitos do Grupo Controle.

Diante destes resultados , gue demostram o desempenho alcangado
pelos sujeitos dos dois grupos, na avaliacdo de leitura, comprovamos mais

uma vez nossa hipdtese de que os sujeitos que passaram pela intervenco
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construtivista, ou seja, os sujeitos do Grupo Experimental, obtiveram melhores
resultados no processo de construcdo de leitura e escrita do que os sujeitos do
Grupo Controle.

Reservamos para a discusso dos resultados, os comentarios

referentes aos dados acima citados.
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6 -Discussao

Antes de iniciarmos a discuss@o dos resultados obtidos pelos sujeitos
participantes deste estudp, vale salientar que néo foi nosso objetivo estar
relacionando ou mesmo comparando o desenvolvimenio cognitivo destes
sujeitos com o desempenho em leitura e escrita.  Porém iremos analisar se o
desenvolvimento cognitivo  possibilita um  melhor desempenho na
alfabetizacéo.

Mas o nosso objetivo especifico foi 0 de estar criando uma situacéo de
infervencdo psicopedagtgica construtivista e preventiva, isto €, esta
intervencdo se daria no inicio do processo de construgdo da escrita.

Portanto a hipotese que levantamos a partir deste objetivo foi a de que,
criangas gue passam por uma intervengéo psicopedagogica construtivista, no
inicio do processo de alfabetizacBo, ndo apresentarfo  dificuldades no
processo de construcéo da escrita.

Observando-se a andlise quantitativa e estatistica realizada,
verificamos gue a maioria dos sujeitos, ou seja, praticamente 80 % deles, na
gtapa do pré-teste apresentaram respostas que denotavam auséncia de
conservacéo, nas provas de Conservacao de Liquido, Massa, Peso, e Inclusdo
de Classes.

Na prova de classificacdo (blocos ldgicos), verificamos que a maioria
dos sujeitos encontrava-se no nivel intermediario, por apresentarem condutas
classificadas como Coleces Nao Figurais (nivel Il) e na Prova de Seriacéo de
Bastonetes as respostas fornecidas pelos sujeitos dividiram-se entre 0s niveis
lell

Tais resultados indicam que a maioria dos sujeitos encontravam-se,
por ocasifio do pré-teste no nivel pre-operatorio |, ao iniciarem o0 ano letivo .

O periodo pré-operatério, estagio do desenvolvimento cognitivo em
que foram classificados a maioria dos nossos sujeitos, é o periodo em  que
segundo Piaget (1.978), o pensamento das criangas pequenas ndo vai do
geral para o particular, por deducdo, nem do particular para o geral, por
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inducdo, sendo gque vai do particular para o particular, sem generalizagéo e
sem um rigor logico. Piaget chama este raciocinio de “transdutivo” .

Analisando as condutas das criangas na prova de Conservagéo de
Massa, observamos que elas demonstram que raciocinam fransdutivamente e
parecem fazé-lo scbre o0s estados ou configuragbes, desprezando as
transformacdes.

Exemplificando: MIG (7.6m.), ao ser questionado diante da
transformacao de uma das bolinhas de massa, sobre a quantidade existente,
responde:. “ndo fem o mesmo ftanto, porque essa fa deilada e & mais
comprida, fem mais massa que a bolinha”. Esta resposta foi dada logo apos
Mig ter admitido a iguaidade entre as bolas A e A'. Diante da transformacao da
bola A em salsicha, (na sua frente), deixa de admitir a igualdade de massa , ao
afirmar que a “salsicha” é mais comprida e por isso tem mais massa.

Fsse exemplo demostra a centralizacdo do pensamento da crianga nos
“estados’ e, a sua incapacidade de acompanhar as transformacgbes, mesmo as
gue ocorrem na sua frente.

As observacbes demonstram que had uma evolugéo do pensamento
dentro do estagio, mas que a transdugdo é tipica do pensamento das criancas
até chegar ao pensamento operatorio.

Piaget cita véarios casos especiais de transdugédo de raciocinio.
Quando se emitem varios juizos sucessivos ndo relacionados entre si, se
produz-se a justaposicéo. A justaposicdo a qual fambem se expressa no
desenho.

0 “sincretismo”, pelo contrério, consiste em unir as coisas que no
estdo relacionadas. F uma tendéncia esponténea da crianca captar as coisas
por meio de um ato geral de percepcéo, em lugar de considerar detalhes.

Durante a segunda sesséo de intervencdo, FER (7a.6m.), diante da
tarefa proposta, que consistia em ligar as letras iguais, confrontando com a
palavra colocada logo acima, foi ligando a letra de cima com a que estava
abaixo, sem importar-se com a identificagdo das letras iguais.

Entdo, segundo Piaget, ela enxergou imediatamente analogias entre

as letras que ndo tinham nada a ver umas com as outras e ao ser questionada
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se as letras que estava ligando eram iguais, FER balancou a cabeca
afirmativamente.

Esta conduta demositra que neste estgio, as criancas estendem
inconscientements seu proprio ponto de vista imediato a todos 0s pontos de
vista possiveis. Esta caracteristica de seu pensamento é o que Piaget chama
de “realismo’ e se surpreendem guando supdem gue os demais tem a mesma
viséo de um modelo que eles, sem se dar conta da posicdo, em sua forma de
julgar as acgdes ou de compreender enunciados que estdo mais além de sua
experiéncia, assim como em suas tentativas de explicar as causas fisicas ou
as origens das coisas do mundo que as rodeia.

Como resultado do "‘rea#ismo”, as criancas explicam o que ocorre no
mundo por meio do “artificialismo”. Afirmam constantemente que os
acontecimentos s8o causados por pessoas, afribuem caracteristica de vida

aos objetos, supdem que 05 objetos estio vivos e sentem.

Grupo 5: formando palavras na sexta sesséo de intervencdo
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Pudemos observar, estes aspectos, na sexta sessao de intervengéo,
onde as criancas formavam palavras, para depois desenharem. Ao
questionarmos sobre a palavra “sol”, dizendo: “por gue é que o sol se chama
assim?’ , imediatamente WES (7a. 1m.) respondeu: “ é porque é o nome dele,
porque ele sabe que chama sol’ @ 0s demais concordaram.

Piaget observou que a experiéncia exerce uma grande infludncia sobre
estes conceitos. As explicagfes dadas pelos pais ou professores podem
favorecer a adaptacéo a realidade ou fazer com que perdurem as explicagbes
misticas ou magicas dos fendmenos fisicos.

De acordo com Piaget, (1964), até mais ou menos sete anos a crianga
permanece pré-logica e suplementa a logica pelo mecanismo da intuicao. Isto
quer dizer que no pensamento intuitivo se produz uma evolucao que permite a
crianca dar razfes & suas crengas e agbes, assim como formar alguns
conceitos, porém seu pensamento ndo é ainda operatdrio.

Todavia ndc podem fazer comparagfes mentalmente, sendo que
devem fazé-las de forma prética, como neste nosso estudo onde pudemos
verificar essa forma de pensamento,

Durante a segunda sesséo de intervengo, quando as criancas
irabalhavam com a construgfio do seu nome e dos colegas, observamos o
sequinte didlogo:

DAN (7a.) descobre pelo som que seu nome termina igual ac de GAB
(7a) e diz: “Ah , que engragado, no fim é igual, o meu e o seu “, GAB olha e
diz; “quero vé se é igual, faz al” , imediatamente DAN monta com o alfabeto
mavel 0s dois nomes e mostra que tem também as mesmas letras no final.

Para DAN apenas pelo som ja foi possivel fazer tal identificago,
enquanto para GAB, ele precisou fazer a verificagéo de forma pratica. Devido
a dificuldade para representar mentalmente a situagdo, seu pensamentc esta
dominado pelas percepcdes imediatas, seus juizos séo controlados por meio
de regulacbes intuitivas semelhantes as regulagbes perceptivas do plano
sensorio motor.

Deformactes similares podem produzir-se nos juizos baseados nas

percepcbes tateis, cinestésicas ou auditivas. Disto se compreende que a
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percepedo de um objeto varia para a mesma pessoa de um momento a outro
reveste uma forma diversa segundo o meio em gue vé o objeto.

Com a prética é possivel coordenar uma quantidade de percepcdes do
mesmo objeto mediante uma forma de atividade perceptiva, mas ndo se podem

alcancar a estabilidade e a reversibilidade do pensamento conceitual, que
derivam as operacies mentais.

Grupo 1: Segunda sessdo, trabalhando a construgédo do nome

Se encontramos praticamente 80% dos nossos sujeitos classificados
como pre-operatorios |, logo no inicio de sua escolaridade, por ocasifio do pré-
teste, verificamos gue apds as sessdes de intervencdo a maioria passou a ter
condutas que demonstravam um comportamento de transicBo e uma parte
consideravel dos sujeitos |j& apresentavam um tipo de pensamento que nio se
prendia mais a estados particulares do objeto, ou esse valende exclusivamente
de retornos empiricos , mas sim as possiveis transformagdes bem como seus
retornos.

Podemos exemplificar este avango com alguns dos protocolos : O caso

de MICH (6a.8m.), por ocasido do pré-teste suas resposta na prova de
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Conservacdo de Massa foram: ‘Ndo tem o mesmo lanfo, esta estd mais
grande”™ “Nédo, a comprida tem mais massa’...

No pos teste 1 suas respostas para a mesma prova diante da
transformacéo da bolinha de massa em salsicha, ao ser guestionado se tinha o
mesmo tanto de massa, diz. “Temm 0 mesmo fanto, sO que esta (salsicha) ta
mais comprida”; Diante da segunda transformacéo (salsicha colocada em pe) -
“Yocé acha gue tem o mesmo tanio, a mesma quantidade de massa, aqui
(bolinha) e aqui (salsicha) ? “Acho que ndo, vé como é mais comprida” - Volta
a admitir a igualdade de A e A’, guando voitamos a achatar A', e fazemos a
pergunta sobre o mesmo tanto, MICH responde: “T4 achatada, mas acho que
tem 0 mesmo tanfo as duas” - Porque vocé acha? - "No sei mas parece que
fem” ; Na uitima transformacéo, quando uma das bolinhas é picada em quatro
pedacos , ao ser questionado, responde: “Tem o mesmo fanfo, voceé so picou a
bofinha que era anfes’...

A conduta deste sujeito as vezes demostra uma centragio, outras
vezes parece evoluir para uma descentragdo, que possibilita as articulagbes
cujo aperfeicoamento conduz ao pensamento operatério. Esses procedimentos
observados nests fase constituem intermediarios entre o pensamento pré-
conceitual e o operatbrio.

Nesta fase (intermedidria), as cenftragdes intuitivas, constituem
manifestacdes do egocentrismo que inicialmente expressa a irreversibilidade
das acbes. Quando as acles se coordenam entre si e alingem a
raversibilidade ¢ que se fransformam em operacdes, possibilitando a
cooperacio. Através da reciprocidade de pontos de vista, o individuo
conseguira ultrapassar o egocentrismo inicial.

Dos sujeitos classificados como estando no nivel 1l portanto
considerados como Conservadores, destacamos o protocolo de VIN (7a.6m.) |
que desde o pré-teste demostrou um comportamento que o classificou como
nivel lil. Seus argumentos diante dos questionamentos, se teria 0 mesmo
tanto de massa nas duas bolinhas respondia; 1° transformacgéo- “Continua com
o mesmo tanfo porque vocé ¢ enrolou mas se vocé voltar a fazer bolinha, vai
ficar o mesmo tanfo oufra vez.” - Assim continuou diante das demais

transformacbes, sempre argumentando que “A quantidade de massa ndo
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mudou, vocé pega a salsicha e volta novamenle a fazer bolinha que fica
sempre o mesmo fanio”

Essa conduta demostra que as acgdes se transformam em operagbes
mediante coordenacéo, uma vez que uma operacdo é entendida como ag&o
reversivel.

Para Piaget cada organismo € um sistema aberio, ativo e auto-
regulador e o desenvolvimento mental caracteriza-se por mudangas
progressivas nos processo de adaptagéo ativa.

Quando existe uma mudanga na percepgdo por exemplo, podemos
encarar como uma perturbacéo do equilibrio; as operagfes podem restaura-lo
compensando ou cancelando a mudanga.

Entdo os esiados de desenvolvimento mental representam, uma
progressdo constante de um equilibrio menor a um equilibrio mais completo e
manifesto, numa tendéncia do organismo a uma integracéo dinamica. Este
equilibrio ndo é estatico, mas sim um sistema ativo de compensagles; n&o
uma conclus&o final, mas um novo ponto de partida para formas superiores de
desenvolvimento mental,

Para que haja equilibracdo €& preciso haver perturbagéo,
desequilibrios, regulacfes e compensagdes, ou seja, @ preciso haver
assimilacbes e acomodacghes.

Os sujeitos do Grupo Experimental, foram expostos durante as
sessbes de intervencdo, através das atividades e jogos, a situagOes
conflituosas, onde & cada momento deparavam-se com perturbaces que os
levavam a reflexdes gue causavam desequilibrios, regulagbes e
compensacoes.

Podemos ilustrar © que acabamos de relatar, através do
comportamento de ARU, (7a.5m.), durante a quarta sessdo de intervencao,
cuja tarefa era a de completar as palavras com letras que faltavam, usando o
alfabeto mével de madeira e confrontar sua hipdtese com os colegas do grupo.
Ao formar a palavra “janela”, um dos colegas do grupo olha , compara com a
sua escrita e diz para ARU. “falta letra no seu, tenta descobrir” ; ARU faz a
verificacdo, pensa e diz. “é mesmo, é o ", se néo tiver ele, como é que eu

tin

posso ler “janela”. imediatamente pega a letra *j” e a coloca no lugar certo.
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Grupo 4: Quarta sessdo, completando palavras

Neste casc houve um desequilibrio e € isto que constitui uma das
fortes do progresso dos conhecimentos, na medida em que mabilizam o
sujeito , motivando-o e desencadeando as agdes que o levam a ultrapassar as
formas até entfic usadas para lidar com os objetos, neste caso com a escrita,

Quando um elemento perturbador, “a letra que faltava®, surgido de
fora, foi integrado no sistema, a compensacfio modifica o sistema por
desiocamento do equilibrio até que haja assimilacdo. Segundo Piaget (1975),
o elemento perturbador torma-se uma variagdo dentro de uma estrutura
reorganizada, gracas as relacbes novas que unem o elemento incorporado
agueles que ja estavam organizados , assegurando uma compensacio.

A este tipo de conduta Piaget denominou Conduta do tipo B (Beta).
Pudemos observar este tipo de conduta em muitos dos nossos

sujeitns que foram classificados nas provas operatérias come Conservador,
portanto estariam no estagic Operatdrio Concrato.
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Observando as tabelas quanto ao desempenho de leitura e de escrita,
verificamos que no Grupo Experimental, apenas 1 sujeito néo apreseniou um
nivel de progresso, digamos, desejavel, apos o periodo de intervencao.

Observando um dos protocolos deste sujeito FER (7a.7m.), durante a
primeira sesséoe de intervencdo, quando as criangas manipulavam o alfabeto
mdvel de plastico, cuja proposta era a da construgdo do propric nome, uma
vez gue o nome & uma das primeiras construcbes efetuadas pelas criancas
desde antes de sua entrada na escola, FER reconhecia do seu nome, apenas
aletra F, ou seja a inicial. Como ndo conseguia descobrir as demais letras |, os
colegas do grupe tentaram ajuda-la , passando-the as demais letras. FER, com
ajuda foi coiocando as letras , porém invertendo as posi¢bes. Um dos colegas
alertou-a para este fato e mostrou-the a posicéo correta do R, FER olhou, e
simplesmente tirou 0 R do seu nome, colocando-0 de lado, ignorando-o
completamente . Ao ser alertada pelo colega que ndo pederia tirar o R | porque
fazia parte do seu nome, FER néo diz nada e deixa assim mesmo. Analisando
esta conduta de FER, verificamos que frente a, um fato que seria uma
perturbacéo, ela simplesmente rejeitou, porgue ndo estava em condicdes de
resolver o problema que lhe apresentava no momento (a posi¢éo da letra R),
razéo pela qual ela opta por ignora-lo, apresentando segundo Piaget, uma
conduta do tipo o (Alfa),

Porém ja na segunda sess@o de intervencdo, quando proplnhamos
novamente a consfrugéo do nome, FER, ajudada pelos colegas vai compondo
seu nome e agora coloca 0 R e pergunta se esta certo. Depois de colocar
todas as letras, um dos colegas percebe a inverséo da letra D, aponia a ietra
& diz que esta virada, FER olha e diz: “Ah, é mesmo” e coloca o D na posigdo
certa.

Observamos que FER comeca a reagir diante uma perturbacio, pois
seu comportamento nesta segunda sess&o ja representou um avango em
relacéo a anterior.

Embora FER n&o tivesse obtido tantos progressos na construcdo da
gscrita e da leitura, pensamos gue o gue conseguiu durante as sessdes de

intervencéo foi gragas a uma dindmica de trabalho, isto é, a uma relacio:
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pasquisadora-crianca-contetudo e a interacdo grupal, reconhecendo-se assim
a importancia dos intercambio enire pares no processo de aprendizagem e o
papel fundamental que desempenham estas opinibes, criticas, corregdes, na
construgdo do conhecimento, supondo-se que se FER estivesse em uma sala
de aula, atuando sozinha, sua reacéo talvez permanecesse sempre inalterada,
ignorando o pmblama. Talvez se estas sessdes de intervencdo tivessem se
estendidos por mais tempo, FER conseguisse melhores resultados, pois
percebemos que neste caso era uma questdo de ritmo, pois pensamos que
tenha havido um avanco interno, pois notamos um avango , embora pequeno,
na compreensdo do sistema de escrita, entre o pré e o pos teste,
considerando-se o ponto de partida, ja que até onde se chega tem muito a ver
de onde se parte.

Segundo Piaget (1976), na vida cognitiva da crianga, os desequilibrios
gstariam no fato de as afirmacdes prevalecerem sobre as negages. Esta
assimetria entre afirmacdes e negacdes compromete o equilibrio em todas as
suas formas: entre syjeito e objeto, entre os subsistemas e entre esses ultimos
e o sistema total. Nos objetos , uma das caracteristicas sendo concebida como
positiva, provoca uma negacio no gue se refere a outra.

Com a aquisicdo da linguagem, aparecem as negagbes, mas em
constatactes e comparactes de objetos, sem se estabelecer relagbes que
possa transferir ou se projetar no nivel da representa¢ao imaginaria. 86 com
as estruturas operatorias a crianga vai entender que a cada afirmacéo
corresponde uma negaclc possivel, até compreender que chegar a uma
conclus&o necessaria é excluir todas as outras possibilidades.

Vegjamos o caso de FIL (6a.10m.), quandc questionado pela
pesguisadora, durante a sexta sesséo de intervencio, ao se confrontar com
trés possibilidades de escolha, para uma sé palavra que iria dar nome ao
desenho, verificando que as trés comegavam com a letra “¢”, para descobrir
qual delas era a palavra “cachorre®, FIL diz: “eu acho que é esta ( apontando
para a palavra correta), perguntamos, - Por que? - “Forque esta ( cavalo) , ndo
&, porgue ndo tem o0 ‘ro” e esla oulra também néo pode ser porque comega
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com “‘ca” entdo se ndo pode ser nenhuma desta duas , sO pode ser esta” e
aponta para a palavra “cachorro’.

Toda coordenacéo necesséria como toda acdo simples, é solidaria de
duas espécies de negacio. uma externa e outra interna.

Portanto a uma simples “compreensdo” ou & mais elementar “tomada
de consciéncia” do que se passa, tanto no nivel da acdo como na
representacdo, implica entre o que € e o que ndo &, entre relagdes necessarias
e as eventuais; sendo assim néo pode haver tomada de consciéncia sem a
organizacdo logica fornecida pelo funcionamento das estruturas mentais.

Durante a quarta sessdo de aprendizagem, pudemos observar que VIN
(7a.7m} ao ser interrogado pela pesquisadora, onde é que estava escrito a
palavra “copo”, para que fizesse o desenho do mesmo, vai por meio de
tentativas, ou seja, como percebe que a palavra comeca com a silaba “co’,
mostra primeiro a palavra "coracdo” e dizz. “acho que ¢ esta aqui” - Por que? -
“Ah , é porque comecga com "o “- Mas, e a outra também comeca com “co”, -
“€ mesmo , entdo agora qual seré que é copo? - Como vocé poderd descobrir?
- “Eu acho que é uma palavra com pouca lefra” - e soletra : co-po e diz: "Entdo
ndo ¢é esta (coracdo) . 56 pode ser esta - aponta para a palavra copo.

Entdo, segundo Piaget (1976), o sujeito reage as perturbacbes que se
impdem durante a construgdo do conhecimento, compensando-as com 08
mecanismos de regulagbes que consistem em uma correcdo. feedback
negativo ou, com um reforco; feedback positivo. Dentre 0s dois tipos de
regulacbes descritas por Piaget (1987), as regulacdes automaticas que
ocorrem no periodo sensério - motor, nos casos de acomodacdo que implica
pouca variagdo dos meios, n&o acarreta a tomada de consciéncia, enquanto
que as regulagbes ativas conduzem os sujeitos a mudar 0s meics ou a
escolhe-los, no caso de existirem outros, provocando assim a tomada de
consciéncia, originando  representacbes ou conceituagbes das acles
materiais.

Pretendemos com estes exemplos estar ilustrando a ocorréncia de
condutas observadas durante este estudo, nos sujeitos participantes, tragando
um paralelo com a teoria que norteou nossa proposta de trabalho.
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A intervencdo psicopedagoégica construtivista preventiva, que
idealizamos e pudemos realizar encontrou seus fundamentos na teoria de
Jean Piagel, que descreve e explica o funcionamento de estruturas que
possibilitam o conhecimento e também explicita os processos envolvidos na
construcio de estruturas cada vez mais elaboradas.

O nosso desafio foi o de estar criando situagbes-problema que
desencadeassem a atividade espontanea do sujeito, considerando-se que a
aprendizagem implica a existéncia de esfruturas logicas e que com base
nestas atividades tais estruturas se desenvolvessem, constituindo-se em
instrumentos eficazes e adequados para o processo de construcio da escrita.

Finalizando a discussdo sobre os resultados e o comportamento dos
sujeitos neste estudo, voltamos a referéncia ja descrita anteriormente, ou seja
durante a analise dos resuliados, gue dentre as provas operatérias, a de
Seriacdo de bastonetes foi a que apresentou maior numero de sujeitos
classificados como Conservadores, tanto entre os do Grupo Controle quanto
os do Grupo Experimental. Também foram estes 0s sujeitos que alcangaram
os mais altos niveis na avaliacéo de leitura e escrita.

Porém € importante salientar que os sujeiios classificados como
Conservadores nas demais provas, foram também 0§ que conseguiram melhor
desempenho em leitura e escrita.

Tivemos apenas uma excecdo, um sujeito do Grupo Controle, PRIS
{7a.), que nao foi classificada como conservadora em nenhuma das provas
cperatdrias, porgue néo apresentou argumentos diante dos questionamentos,
respondendo sempre que, tinha o mesmo tanto de massa, de liquido, ¢ mesmo
peso, porém dizia ndo saber porque. Porém PRIS mosirou alto nivel de

desempenho nas provas de leitura e escrita.
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7 -Consideragdes Finais

No final deste estudo pudemos constatar gue houve um progresso em
termos do desenvolvimento cognitivo, assim como no desempenho em leitura e
escrita, nos dois grupos pesquisados, porem, 0 progresso registrado pelo
Grupo Experimental tanto na prova de Seriacdo quanto na avaliacéo de leitura
e escrita, foi superior ac Grupo Controle.

Tal constataco nos leva a afirmar que uma intervencéo construtivista
da natureza desta por nods construida, certamente servird de prevencdo a
futuras dificuldades de aprendizagem.

Estes resuliados demonstram que as criancas necessitam de uma
maior exposicdo & lingua escrita, através de atividades gue favorecam o
desenvolvimento de suas bases cognitivas, que levem em conta o©
desenvolvimenio do pensamento da crianca.

A teoria piagetiana mostra gue a crianca constrél o seu conhecimento
de acordo com o estagio de desenvolvimento em que esteja, através da acéo,
sendo que esta acdo ndo é a simples manipulagdc pela crianca de objetos
concretos @ sim sadco as hipdleses que ela levanta sobre a construgdo da
sscrita e leitura.

Essa acdo da crianga, no contexto escolar, significa que é ela propria
quem escolhe, elimina, ajusia, coordena, organiza e reorganiza, 0s dados que
em seu nivel de desenvolvimento ela pode assimilar. Embora sabemos ser
esta uma atividade inferna que néo pode ser vista e nem controlada pelo
professor.

Considerando-se que existemn diferencas quanto & idade cronolégica
em gue a crianga atinge 0s varios niveis de desenvolvimento, notamos que
umas podem comecar a construcdo do processe de escrita e leitura, mais
cedo, assim como outras exigirdo aprendizagens mais tardias. Faz-se
necessario, entdo, que a escola considere essas diferencas individuais e deixe
de impor a todas as criancas as mesmas exigéncias.

Embora sabemos gue Piaget nunca afirmou que a idade cronologica
asteja vinculada ao nivel de desenvolvimento cognitivo e sim, afirmou ter
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constatado em suas pesgquisas, uma seqléncia constante de etapas, cujos
avancos ou atrasos com relacfio 4s médias de idade podem ser atribuidas a
fatores individuais ou ambientais.

Supdem-se que a entrada da crianga no primeiro ano do ensino
fundamental, correspondera ao periodo de ingresso a etapa das operagbes
concretas e portanto o curriculo escolar para as séries iniciais prevé o
predominio de situacbes concrefas, considerando-se as experiéncias vividas
pela propria crianga.

Porém, estas situaces concretas s¢ serdo eficazes se existir, por
parte do professor, a consciéncia de gue ndo basta oferecer “materiais
concretos” aos alunos, mas principalmente fazé-los “pensar”, através de
atividades que os levem a refletir, questionar e agir sobre o objeto do
conhecimento.

Para Piaget, o processo de conhecer esta na depéndéncia das
astruturas mentais construidas ativamente pelo sujeito, pelo jogo reciproco das
assimilagfes e acomodacdes que rege a adaptacdo entre o sujeito e o meio.

Desse modo, Domingues de Castro (1974), comenta gue as agbes e as
operacdes assumem caracteristicas de esquemas assimiladores que permitem

a acdo do sujeito sobre o objeto do conhecimento e afirma que:

“.. muitos s80 os modos de agir e de operar em que se diversifica a
atividade cognitiva, mas a elas se deve a possibilidade da aquisicdo de
conteudos. Também Piaget acredita num ensinc que considere essa
aquisicdo seu Gnico objetivo. Prefere  cerfamente, o desenvolvimento da
capacidade operativa que permite adquin-los” (pag. 41)

Em nossas sessbes de intervengdo procuramos considerar a
possibilidade de operar da crianca e néo apenas agir sobre o objeto de
conhecimento, (leitura e escrita), guando surgiam situacbes conflitivas ja
descritas durante as sessfes de intervencdo, em que observavamos sua
atuyacio duranie as atividades em que as operagfes se realizavam sobre
objetos considerados em suas qualidades, tais como: semelhancas,
diferencas.
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Procuravamos dar oportunidade & crianca de observar e agir sobre os
obietos (atividades e jogos), pois nesta etapa do desenvolvimento cognitivo em
que se encontram estas criangas, agir € operar, transformar fisica e / ou
mentalmente o0 objeto, para ganhar experiéncia fisica e a experiéncia que
Piaget chama de "l6gico - matematica”.

Quando as criancas agiam sobre os objetos, descobrindo suas
propriedades por abstracéo, a partir dos proprios objetos (letras), como no
caso da construgéo do proprio nome, onde manipulavam o alfabeto e jogavam
com as letras ali expostas para chegar de fato 4 construcdo do nome,
adquiria-se a experiéncia fisica. Porém, quando essa acao sobre as letras do
alfabelo os levavam a construir seu nome e a verificar que através dele

poderiam construir oulros nomes ou outras palavras, entdo adquiria-se uma

experiénecia mais aperfeicoada e que partia das coordenagbes das proprias
aches dos sujeitos, sendo uma atividade interna prolongando assim o ato de
fazer pelo ato de aprender,

Sendo assim, as atividades realizadas levavam as criangas a dupla
experiéncia:; descobrir muite acerca das letras que possuia, bem como o que
construir com elas, aumentando a sua capacidade operatoria.

Diante deste contexto voltamos a afirmar que o construtivismo em sala
de aula, como foi entendido por muitos professores, ndo é aguele em que a
crignca simplesments manipula os objetos desordenadamente, mas sim se
trata de levar a crianga por meio de experiéncias fisicas desenvolver as gue
tem caracteristicas “logicas” , ou seja que ao construir seus conhecimentos
sobre as coisas, melhorem as suas possibilidades de pensar sobre elas.

O nosso modo de intervir ndo foi somente reutilizar as atividades
constantes nos livros didaticos, mas sim fazer destas atividades, auténticas
atividades de descobertas, desafios e criatividade do aluno, fazendo com que
seus esquemas assimiladores encontrassem dificuldade em assimilar a
realidade e entrasse em conflito, exigindo sua mobilizac8o para reconstruir
essa realidade. Motivando o aluno intrinsicamente a vencer a dificuldade e a
se interessar por novas descobertas.

Ao propor a crianga a construcdo do seu nome, tomando-o como
modelo de escrita e como sendo a primeira forma grafica no processo de
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construcéo da linguagem escrita, estavamos possibilitando que esta crianga,
além de obter informacbes sobre as letras, sua forma convencional, sobre a
validade da posicéo e ordem espacial, gue também pudesse confrontar suas
concepcdes com a realidade convencional da escrita.

E importante que o professor encontre as formas desafiadoras que
estejam  dentro das possibilidades que fem a crianca de superar as
dificuldades, mas que contenham suficients "perturbacdo” que as levem a agir.

Para que a atividade se torne um desafio, teremos que levar em conta
o nivel de operatoriedade em que a crianga se enconira, pois a discrepancia
enfre a assimilacdo de que a criangca é capaz num dado momento e a
acomodacado posterior é muito importante.

Quando lhe apresentamos algum problema ou alguma atividade que
apresente alguma dificuldade, existe um desafio a curiosidade, ao
descobrimento e a criatividade da crianga. Seus esquemas assimiladores s8o
desafiados quando encontram dificuldade em assimilar a realidade e ©
conflito exigira sua mobilizaco para que tal realidade seja reconsiruida por
essa crianca.

Foi nossa preocupacéo, quando as criancas realizavam as atividades,
que o grupo todo participasse e que embora nem todas as criangas estivessem
no mesmo nivel, as atividades oferecessem condicdes para o avango de nivel,
dentro de suas possibilidades de desempenho, dando-hes oportunidades
para o seu desenvolvirmento cognitivo.

A Epistemologia Genética de Jean Piaget é que nos levou a perceber
a diferenca entre as criangas em niveis de desenvolvimento e assim
observando seus comportamentos, questiona-los e ser questionada por eles e
assim poder auxiliag-los em sua aprendizagem e desenvolvimento, nesta
primeira etapa de sua vida escolar.

Foi de fundamental importancia o trabalho em grupo, pois propiciou a
sociabilidade das criancas que se revela na troca de experiéncias tanto nas
atividades escritas quanto nos jogos que estavam presentes no final de cada

sessa0 de intervencéo,
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Essa comunicacio no grupo atua sobre o desenvolvimento cognitivo,
quando existe entre as criangas a comparagdo de idéias e do ponto de vista do
outro.

Este estudo procurou transformar a aprendizagem da leitura e escrita
numa atividade significativa e prazerosa para as criancas do Grupo
Experimental e o depoimento delas no final de cada sesséo, ao dizer: “aqui é
mais legal, a gente brinca, mas aprende” ou entdo, “na classe, a lousa cheia
me deixa nervoso”, “a gente precisa ser muifo rapido para fazer tudo que a
professora da”, esses depoimentos nos deram a certeza de que este é o
caminho, ou seja, desenvolver um trabalho onde o processo da construcio da
ascrita deixe de ser uma aquisicdo penosa e sem significade e se transforme
em uma aprendizagem realmente significante e empolgante a inteligéncia da
crianga,

Esperamos que com este estudo tenhamos dado nossa contribuicéo a
instituicdo escolar, incentivando novas pesquisas em busca de solugbes que
sliminem de vez o fantasma da dificuldade de aprendizagem, através de uma

citacdo a qual achamos de relevante importancia finalizar nosso {rabaltho:

“O objetivo primordial da aprendizagem escolar nos primeiros
anos deve ser a evolugdo de estruturas mentais da crianga, de maneira
que esta conslrua a partir de acles, as operagbes Iogicas elementares e
possa logo aplicar as operagBes a diversas sitluagbes de sua vida
cofidiana. Se a escola deve formar individuos aufénomos, deve
assegurar-se de que sua organizagdo ndc faz de seus alunos nem
prisioneiros dos limifes de uma realidade que ndo sabem conceptualizar,
nem prisioneiros de alguns conceifos que sé dificilmente saberiam aplicar
& realidade exira-escolar”. Sastre e Moreno, 1980.
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Pinte os desenhos e escreva seus nomes Nos espagos

indicados. Depois seu professor val escrever estes

nomes no quadro-de-giz e vocé vai observa-los e
compara-los com a sua escrita.




- =SCREVA O NOME DOS DESENHOS MUDANDO APENAS UMA LETRA DA PALAVRA
ANTERICH.

GADO

AGORA MUDE Q QUE FOR NECESSARIO:

Vo




Leia e pinte a palavra que tem relagao com

nho.

o dese-

s il T

ot e e e g e

%
BOLA
PETECA PESSEGO
CARRINHO ABACAXI
BICICLETA LIMAO
PIAO UVA
AVIAC PERA
Cie 0 pd
BOI BORBOLETA PIPOCA
CAVALO MOSQUITO PAO
PORCO ABELHA BOLO
JACARE MOSCA FEIJAO
| CACHORRO GRILO BISCOITO
{ COELHO CIGARRA ARROZ




| | ESCREVA NO QUADRINHO MENOR A LETRA INICIAL DE CADA DESENHO ENO MAIOR A
SILABA INICIAL.

‘é:;;)p

e

™~




. COPIE A SILABA INDICADA E DESENHE A PALAVRA QUE FORMOU.

BO LA TA TU

GA 0 SAR DI NHA
i

9- LIGUE O DESENHO AO SEU NOME.

BELA

BULE

MALA

MOLE

SALA

SAPO

BOLA

BOLO

MULA

MOLA

SAPA

SAPE



Anexo 2 .

TABELA 2.1 - CONSERVAGAO DE MASSA - Pos Teste |

NIVEIS
GRUPCS N.C. [ C
G.C. 52% 36% 12%
G.E. 43 3% 40% 16,7%

Grafico da Conservagao de Massa para
PoOs Teste |

N.C. | C
Niveis

s (3 Confrole —8— G. Experimental

TABELA 2.2 - CONSERVACAO DE MASSA - Pos Teste I

NIVEIS
GRUPOS N.C. | c
G.C. 40% 40% 20%
G.E, 31% 34,5% 34,5%

Grafico da Conservagéo de Massa para Pés
Teste H

50%
40%
30%

=
2

Proporgio

10%

0%

N.C. | ¢
Niveis

e e (3, Cortrole —— . Experimental |




TABELA 2.3 - CONSERVACAO DE PESO - Pés Teste |

NIVEIS
GRUPOS N.C. ! c
G.C. 680% 28% 12%
GE. 70% 20% 10%

Grafico da Conservagdo de Peso para
Pos Teste |

80% -
60% 4

Proporgo
=
*

20% -

o
*

N.C. I C

Niveis

TABELA 2.4 - CONSERVAGAO DE PESO - Pds Teste i

NIVEIS
GRUPOS N.C. | C
G.C. 56% 24% 20%
G.E. 51, 7% 27 6% 20,7%

rafico da Conservagdo de Peso para Pos
Teste I

60%
50%
40%
30%
20%
111%
0% -+ — ¢
N.C. | C

Niveis

Proporgac

wooen o (3 Controle 8 G. Experimental




TABELA 2.6 - CONSERVAGAO DE LIQUIDO - Pos Teste |

NIVEIS
GRUPOS N.C. | C
G.C. 56% 40% 4%
G.E, 43,3% 40% 16,7%

Grafico da Conservacio de Liguido para
PhHs Teste |

60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

N.C. } G
Niveis

pOrgEo

Pro

;WOW:G Co&reie —g-— 3. Experimental

TABELA 2.6 - CONSERVAGAQ DE LiQUIDO - Pos Teste Il

NIVEIS
GRUPOS N.C. | c
G.C. 40% 40% 20%
G.E. 41,40% 27,60% 31%

Grafico da Conservagao de Liquido para Pos

Teste H

B0% -
30%
10%
0%

Propercic

M.C.

wame @ (3 Controle

|
Niveis

o B {3, Exg:eriment‘:;li u




TABELA 2.7 - CLASSIFICAGAO - Pos Teste |
NIVEIS
GRUPOS N.C. | C
G.C. 4% 88% 8%
G.E. 0 93,3% 6,7%
Grafico de Classificagéo para Pos Teste |
100% 1 T
o, 80% 1
S 60% |
[+}
g 40%
& 20% 4
0%
N.C. I c
Niveis
——— G, Cortrole  —@— G. Experimental |
PR
TABELA 2.8 - CLASSIFICAGAQ - P6s Teste |l
NIVEIS
GRUPQS N.C. | C
G.C. 4% 88% 8%
G.E. 0 93,1% 6,9%

100%

Grafico de Classificacio para Pos Teste i

80%
60%

40% -

Proporgdo

20%
0%

N.C.

i
Niveis

E—O“- G. Controle

~—fg—G. Experimental




TABELA 2.9 - INCLUSAO DE CLASSE - Pés Teste |

NIVEIS
GRUPOS N.C. i C
G.C. 60% 32% 8%
G.E. 53,3% 43,3% 3,4%

Grafico de Inclusdo de Classe para
Pos Teste |

N.C. H c
Niveis

=& (. Controle —ff—— G. Experimental

TABELA 2.10 - INCLUSAO DE CLASSE - Pés Teste il

NIVEIS
GRUPOS N.C. | C
G.C. 56% 36% 8%
G.E 51,8% 34,5% 13,7%

Grafico de Inclusio de Classe para
Pés Teste i

|

Niveis

e e 5 Controle

i 3., Experimental




TABELA 2.11 - SERIAGAO - Pos Teste |

NIVEIS
GRUPOS N.C. i C
G.C. 20% 60% 20%
G.E. 3,3% 70% 26, 7%

Grafico de Seriagio para Pos Teste |

70%

60%

50%

40% -

30% -
20%
10%

Proporgao

0%
N.C.

i
Niveis

{ B

- G. Experimental ]

TABELA 2.12 - SERIACAO - P6s Teste Il

NIVEIS

GRUPOS

N.C.

G.C.

16%

44%

40%

G.E.

0,0%

37,9%

62,1%

Grafico de Seriagdo para Pés Teste

70%
60%

50%

40%

30%
20%
10%

Proporgdo

0%

N.C.

|
Niveis

e @ (3 Controle

—— G. Experimental 1




TABELA 2.13 - AVALIAGAO ESCRITA - Pds Teste |

NIVEIS
GRUPOS 0 1 2 3
G.C. 0% 40% 20% 40%
G.E. 0% 0% 20% 80%

80%

Grafico de Avaliagiio Escrita para Pés Teste |

60%
40%
20%

0%

Propuorgdo

Niveis

L g 3, Controle

—@— G. Experimenta

TABELA 2.14 - AVALIAGAO ESCRITA - Pos Teste Il

I

NIVEIS
GRUPOS 0 1 2 3
G.C. 0% 36% 8% 56%
G.E. 0% 0% 20,7% 79.3%
Grafico da Avaliagao Escrita para
Pos Teste It
80% o

Proporgio
g & 8
R R R

=)
®

r—-— & G. Controle

Niveis

wef— . Experimental J




TABELA 2.15 - AVALIAGAO LEITURA - Pés Teste |

NIVEIS
GRUPOS 0 1 2 3 4
G.C. 0% 40% 20% 12% 28%
G.E. 0% 3,3% 23,3% 36,7% 36,7%

40%
30%

20%

Proporgdo

10%
0%

Grafico da Avaliacdo Leitura para Pés Teste |

2

Niveis

= = 3 Controle

—— G. Experimental 1

TABELA 2.16 - AVALIAGAO LEITURA - Pés Teste I

NIVEIS
GRUPOS 0 1 2 3 4
G.C. 0% 40% 16% 12% 32%
G.E. 0% 34% 24,2% 20,7% 51,7%
Grafico da Avaliagédo de Leitura para
Pos Teste 1l
60%
50%
& 40%
g 30%
L 20%
10%

0%

Niveis

s = (5. Cortrole

— - G. Experimental T




Anexo 3 :

Estudo dos Graficos, em relagado as etapas dos experimentos :

TABELA 3.1 - CONSERVACAO DE MASSA - Nio Cons.
ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS 1
G.C. 80% 52% 40%
G.E. 80% 43 3% 31%

Gréafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Ndo Conserva

80%

60%

40%
20%

Proporgdo {%)

0% ,
PRE POSI POS I

Etapas

G. Expesimental ]

[ — w3 Controle

TABELA 3.2 - CONSERVAGAO DE MASSA - INTERM.

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS 1|
G.C. 16,7% 36% 40%
G.E. 13,3% 40% 34 4%

Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Intermediério

40,0%
30,0%

20,0%

10,0%

0,0% ,
PRE POS | POS I

Etapas

Proporgdo (%)

{ wwme = . Controle G. Experimental




TABELA 3.3 - CONSERVAGAO DE MASSA - CONSERVA

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS I
G.C. 3,3% 12% 20%
G.E. 6,7% 16,7% 34 4%

Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental - Conserva

400%
30,0%
20,0%
10,0%

0,0% 4
PR pOS1 oS I

Etapas

Proporgdo (%)

m— w G Controle G. Experimental

TABELA 3.4 - CONSERVAGAO DE PESO - Nio Cons.

ETAPAS

GRUPOS PRE POS | POS 1
G.C. 67% 60% 56%
G.E. 0% 70,0% 51,7%

Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Nao Conserva

100%
80%
60%
40%
20%

0%
PRE POS | PGSl

Etapas

Proporgao {%}

L muem = (5, Controle G. Experimental




TABELA 3.5 -

CONSERVAGCAO DE PESO - Interm.

ETAPAS
GRUPQOS PRE POS | POS Ii
G.C. 30% 28% 24%
G.E. 3,3% 20% 27,6%
Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental do Nivel Intermediario

30% v

25%

20%

15%

10%
5%

Proporgdo (%)

0%
PRE

POSI POS
Etapas

= w G Controle G. Experimental J

TABELA 3.6 - CONSERVACAO DE PESO - Conserva

ETAPAS
GRUPQS PRE POS | POS il
GC. 3,3% 12% 20%
G.E. 8,7% 10,0% 20,7%
Grafico Comparativo entre G.Conrole e
G.Experimental de Nivel Conserva
25,0% -
P 20,0%
o 150%
% 10,0% -
8 50%
0,0% +
PRE POS| PGS I

Etapas

w— = 3, Controle G, Experimental




TABELA 3.7 - CONSERVAGAO DE LIQUIDO - Néo Cons.

ETAPAS

GRUPOS PRE POS | POS I
G.C. 80% 56% 40%
G.E. 80% 43,3% 41,4%

Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Nao Conserva

B0% -

60%
40%

20%

Proporgdo (%)

0% - S
PRE pPOS I POS I

Etapas

[ w— (3. Controle G. Experimental J

TABELA 3.8 - CONSERVACAO DE LIQUIDO - Interm.

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS |
G.C. 16,7% 40% 40%
G.E. 13,3% 40% 27 6%

Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental de Nivel Intermediario

40,0%

30,0%

20,0%

10,0%

Proporgao (%)

0,0%
PRE POS1 POS |

Etapas

e = (5 Controfe

G. Experimental




TABELA 3.9 - CONSERVAGCAO DE LiQUIDO - Conserva

ETAPAS

GRUPOS PRE POS | POS ||
G.C. 3,3% 4% 20%
G.E. 6,7% 16,7% 31%

Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Conserva

35,0%
30,0%
25,0%
20,0%
15,0%
10,0%

5,0%

0,0% ,
PRE POS | POS i

Etapas

Proporgao {%})

= = . Conirole G. Experimenta

TABELA 3.10 - CLASSIFICAGAO - Nio Cons.

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS I
G.C. 13,3% 4% 4%
G.E. 23,3% 0% 0%

Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Nao Conserva

25,0%
20,0%
15,0%
10,0%

50%

0.0%
PRE POS| POS I

Etapas

Proporgio (%)

= w (3. Confrole

G. Experimental




TABELA 3.11 - CLASSIFICACAO - interm.

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS 1i
G.C. 83,4% 88% 88%
G.E. 76,7% 93,3% 93,1%

Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Intermediario

100,0%
80,0% £
60,0% 1}
40,0% 1
20,0% |
0.0% ;
PRE POS | POSII
Etapas

Proporgio (%)

mwe = (3. Controle G. Experimenta

TABELA 3.12 - CLASSIFICAGCAQ - Conserva

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS Il
G.C. 3,3% 8% 8%
G.E. 0% 8,7% 6,9%

Gréfico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Conserva

8,0%

6,0% -
4,0% -
2,0% -

0.0%
PRE POS | POSH

Etapas

Proporgido (%)

m—— = . Controle G. Experimental




TABELA 3.13 - INCLUSAO DE CLASSE - Nio Cons.

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS Il
G.C. 80% 80% 56%
G.E. 63,3% 53,3% 51,7%

80%

Gréfico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Nio Conserva

60%

20%

Proporcao (%)

0%
PRE

POS | POS I
Etapas

w— = (3, Controle

G. Experimental

TABELA 3.14 - INCLUSAO DE CLASSE - interm.

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS Ii
G.C. 20% 32% 36%
GE. 36,7% 43,3% 34,5%
Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Intermediario
50%
£ 40%
B 30%
&
g 20%
=]
£ 10%
oo b
PRE POSI
Etapas

w— w0, Controle

G, Experimental




TABELA 3.15 - INCLUSAQ DE CLASSE - Conserva

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS Il
G.C. 0% 8% 8%
G.E. 0% 3,3% 13,8%

Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Conserva

14%
12%
10%
8%
6%
4%
2%
0% 1
PRE POS 1 POS i

Etapas

Proporgiio (%)

e = (3. Controle G. Experimental J

TABELA 3.16 - SERIAGAO - Nio Cons.

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS 1]
G.C. 56,7% 20% 16%
G.E. 53,3% 3,3% 0%

Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Ndo Conserva

60,0%
50,0% £
40,0% ¥
30,0% &
20,0%
10,0%
0,0% -
PRE POS| PGS

Etapas

Proporgdo (%)

w— w3, Controle

G, Experimental




TABELA 3.17 - SERIACAO - Interm.

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS I
G.C. 36,7% 60% 44%
G.E. 48, 7% 70% 37.9%

Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Intermediario

70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0%
0,0%
PRE POS | pOSH

Etapas

Proporgio {%}

m— = (5, Controle G. Experimental

TABELA 3.18 - SERIACAO - Conserva

ETAPAS

GRUPOS PRE POS | POS I

G.C. 8.7% 20% 40%
G.E. 0% 26,7% 682%

Grafico Comparativo entre G.Controle e
G.Experimental para Nivel Conserva

70,0%
60,0%
50,0%
40,0%
30,0%
20,0%
10,0% 4

0.0% +

PRE POS | POSHE
Etapas

Proporgéo (%)

s = . Controle G. Experimental




TABELA 3.19 - AVALIACAO ESCRITA - Nivel 0

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS I
G.C. 20% 0% 0%
G.E. 13,3% 0% 0%

Grafico Comparativo entre G.Contr. e G.Exper. para
Nivel 0 da Avaliagdo Escrita

20% -
15%
10%

Proporgio (%)

PRE POS | POSH

e

= G Controle

G Experimental |

TABELA 3.20 - AVALIACAO ESCRITA - Nivel 1

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS i
G.C. 53,3% 40% 36%
G.E. 70% 0% 0%

Grafico Comparativo entre G.Contr. e G.Exper. para
Nivel 1 na Avaliagdo Escrita

80,0%
60,0% |
40,0%
200% }
0,0% ¥
PRE POS| POS I

proporgdo (%)

T = G. Controle ~ 6. Experimental |




TABELA 3.21 - AVALIACAO ESCRITA - Nivel 2

ETAPAS

GRUPOS PRE POS | POS 1l
G.C. 23,3% 20% 8%
GE. 16,7% 20% 20,7%

Grafico Comparativo da Avaliacdo Escrita para o

Nivel 2
25.0%
g 200%
§ 15,0%
g 10,0%
o 50%
0,0% b s L s
PRE pPOS | poOS I
Etapas

v w G, Controle

G. Experimental

TABELA 3.22 - AVALIAGAO ESCRITA - Nivel 3

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS 1
G.C. 3,3% 40% 56%
G.E. 0% 80% 79,3%

Grafico Comparativoa da Avaliagdo Escrita para o
Nivel 3

80,0%
60,0%
40,0%
20,0%

0,0% :
PRE POS | POS I

Etapas

Proporgdo (%)

wem = (5. Controle

G. Experimental J




TABELA 3.23 - AVALIAGAO DE LEITURA - Nivel 0

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS 1l
G.C. 26,7% 0% 0%
G.E. 30% 0% 0%

Grafico Comparativo de Avaliagio de Leitura para

Nivel 0
- 30,0%
=2
o 20,0%
i}
§_ 10,0%
& 0,0% ;
PRE POSI POS 1)
Etapas
‘ =~ = (& Confrole G. Experimental
TABELA 3.24 - AVALIACAO DE LEITURA - Nivei 1
ETAPAS
GRUPQOS PRE POS | POS I
G.C. 70% 40% 40%
G.E. 66,7% 3,3% 3,4%

80%

Grafico comparativo da Avaliagdo de Leitura para

Nivel 1

60%

40% |

20% |

Proporgdo (%}

PRE

POS 1 POS Il

Etapas

w—— w3, Conirole

G. Experimental




TABELA 3.25 - AVALIAGAO DE LEITURA - Nivel 2

ETAPAS

GRUPOS PRE POS | POS Il
G.C. 3,3% 20% 16%
G.E. 3,3% 23,3% 24 1%

Grafico Comparativo da Avaliagdo de Leitura para o
Nivel 2
25,0%
20,0% -
15,0% -
10,0%
5,0%
0,0% *
PRE POS PGS
Efapas

Proporgdo (%)

i = = (G, Controle

G. Experimental

TABELA 3.26 - AVALIACAC DE LEITURA - Nivel 3

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS
G.C. 0% 12% 12%
G.E. 0% 36,7% 20,7%

Grafico Comparativo da Avaliagéo de Leitura para
Nivel 3
40%
30%
20% -
10% -
0% - 3
PRE POS| POS I

Etapas

Proporcao {%)

— =3, Controle

G. Experimental




TABELA 3.27 - AVALIAGAO DE LEITURA - Nivel 4

ETAPAS
GRUPOS PRE POS | POS I
G.C. 0% 28% 32%
G.E. 0% 36,7% 51,7%

Grafico Comparativo da Avaliagao de Leitura para
o Nivel 4

Proporgio (%)

POS I

owee = (3 Controle

G. Experimental




Anexo 4 :

A partir dos dados coletados, foram feitas as seguintes analises estatisticas:

Tabela 1 - Conservagiio de Massa

TABELA 1.1 - CONSERVACAO DE MASSA
Pés Teste |
NIVEIS
GRUPOS N.C. i ¢ TOTAL
G.C. 13 ] 3 25
G.E. 13 12 85 30
TOTAL 26 21 8 55

Aplicando-se o Teste de [gualdade de Distribui¢do Multinomial :
H, : Nio Existe diferenca entre grupos estudados = Hy:Py; =Py =P; ;j=1,23
H, : Existe diferen¢a entre os grupos estudados  => H; : Py # Py ;1= 1,23

Q= (13-25*26/55 Y + (9-25*21/55)> + (3-25*8/55)" +
25%26/55 25%21/55 25*8/55

+ (13-30%26/55)° + (12-30*21/550 + (5-30*8/55)° = 0.4780
30%26/55 30*21/55 30%8/55

Comparando-se esse valor ( Q=0.4780 ) com a tabela de Qui-Quadrado, de 99% de
confianga com 2 graus de liberdade (= 9.21) , podemos afirmar que aceitamos a hipotese
nula (= Hy) ; ou seja, ndo tem diferenca entre os grupos para o caso de Pos Teste I,
para Conservaciio de Massa.

TABELA 1.2 - CONSERVACAC DE MASSA
Pés Teste ||
NIVEIS
GRUPOS N.C. | C TOTAL
G.C. 10 10 3 25
G.E. g 10 10 20
TOTAL 19 20 15 54

Aplicando-se 0 mesmo teste acima :
H, : Ndo Existe diferenca entre grupos estudados = Hy: Py =Py =P; ;j=1,2,3
H, : Existe diferenca entre os grupos estudados = H; : Py # Py ;1=1,23

Q = (10-25*%9/54 )2 + (10-25*20/54)" + (5-25*15/54)" +
25%9/54 25%20/54 25%15/54

+ (9-20%19/54) + (10-29%20/54) + (10-29*15/54)° = 1.4309
29*19/54 29*20/54 29*15/54




Comparando-se esse valor com a tabela de Qui-Quadrado para 2 graus de liberdade ,
com 99% de confianca (valor da tabela = 9.21), temos que niio existe diferenga entre os
grupos, para o caso Pés Teste I na prova de Conservaciio de Massa.

Tabela 2 - Conservacgio de Peso

TABELA 2.1 - GONSERVACAQ DE PESC
Pds Teste]
NIVEIS
GRUPOS N.C. ] [ TOTAL
G.C. 15 7 3 25
GE. 21 6 3 30
TOTAL 36 13 6 55

Ho . Nio Existe diferenga entre grupos estudados = Ho: Py =Py =P, ;j=123
H, : Existe diferenga entre os grupos estudados = H;: Py # Py =123

Q=(15-25%36/55 )" + (7-25*13/55) + (3-25*6/55) +
25*36/55 25%13/55 25%6/55

+ (21-30*36/55) + (6-30%13/55)° + (3-30*6/55)° = 0.6276
30*36/55 30%13/55 30%6/55

Assim, vemos que Q = 0.6276 é menor que 9.21 (valor da tabela de Qui-Quadrado)
entdo, conferimos que niio existe diferenca entre os grupos em estudo para o caso da
Conservacio de Peso para Pos Teste I.

TABELA 2.2 - CONSERVAGCAO DE PESO
P6s Teste ||
NIVEIS
GRUPOS N.C, i C TOTAL
G.C. 14 8 5 25
GE. 15 8 6 29
TOTAL 29 14 11 54

Ho : Néo Existe diferenca entre grupos estudados = Hy: Py =Py =P; ;j=123
H; : Existe diferenga entre os grupos estudados = H,: Py # Py ;j=123

Q= (14-25*29/54 ) + (6-25*14/54)> + (5-25*11/54)* +
25%29/54 25%14/54 25%11/54

+ (15-29%29/54) + (8-29%14/54)° + (6-29*%11/54¥ = 0.1154
20%29/54 20%14/54 20*11/54




Igualmente aos casos acima, vemos que nio existe diferenca entre os grupos para o
caso da Conservacgio de Peso ,na etapa Pés Teste I

Tabela 3 - Conservagéo de Liquido

TABELA 3.1 - CONSERVAGAO DE LIGUIDO
Pés Teste |
NIVEIS
GRUPOS N.C. 1 C TOTAL
G.C., 14 10 1 25
G.E. 13 12 5 30
TOTAL 27 22 6 55

H, : Nio Existe diferenca entre grupos estudados = Hy: Py =Py =P, ;j=1,23
H, : Existe diferenca entre os grupos estudados = H, Py =Py (j=1,23

Q= (14-25*27/55 Y + (10-25*27/55)> + (1-25%6/55)* +
25%27/55 25*27/55 25*%6/55

+ (13-30*27/550 + (12-30*22/55)% + (5-30*6/55)° = 2.4512
30%27/55 30%22/55 30%6/55

Comparando-se o resultado acima com o valor de Qui-Quadrado da tabela, podemos
afirmar que ndo existe diferenca entre os grupos em estudo para o caso da
Conservacfio de Liquido na etapa Pos Teste I.

TABELA 3.2- CONSERVACAO DFE LIQUIDO
Pés Teste i
NIVEIS
GRUPQOS N.C. i C TOTAL
G.C, 10 10 5 25
G.E, 12 8 9 29
TOTAL 22 18 14 54

Hy : Néo Existe diferenca entre grupos estudados = Hy: Py =Py =P; ;j=123
H; : Existe diferenca entre os grupos estudados = H;: Py # Py ;1=123

Q=(10-25%22/54 Y + (10-25*18/54)* + (5-25*14/54)> +
25%22/54 25%18/54 25%14/54

+ (12-29%22/54) + (8-29%18/54) + (9-29*14/54)% = 12575
20%22/54 20%18/54 20%14/54




Da mesma forma analisadas nos casos acima, vemos que aceitamos a Hy , ou seja, nio
existe diferenca entre os grupos em estudo para o caso da Conservaciio de Liquido na
ctapa Pos Teste I1.

Tabela 4 - Classificagio

TABELA 4.1-CLASSIFICACAC
Pos Teste |
NIVEIS
GRUPOS N.C. I c TOTAL
G.C. 1 22 2 25
GE. 0 28 2 30
TOTAL 1 50 4 55

H, : Ndo Existe diferenca entre grupos estudados = H,: Py =Py =P; ;j=12,3
H; : Existe diferenca entre os grupos estudados = Hy: Py #Py ;j=1,23

Q= (1-25%1/55 Y + (22-25*50/55)° + (2-25*4/55% +
25%1/55 25*50/55 25*4/55

+ (0-30*1/55Y + (28-30*50/55)° + (2-30*4/55)7 = 1.2760
30%1/55 30%50/55 30*4/55

Como vemos que o valor calculado acima é menor que 9.21, podemos concluir que néo
existe diferenca entre os grupos em estudo para o caso da Classificacio na etapa Pés
Teste 1.

TABELA 4.2 - CLASSIFICAGAO
Pés Testa ll
NIVE!S
GRUPOS N.C. ! c TOGTAL
G.C. 1 22 2 25
G.E. 0 27 2 29
TOTAL 1 49 4 54

H, : Nao Existe diferenca entre grupos estudados = Hp: Py =Py =P ;j=123
H, : Existe diferenca entre os grupos estudados = H;: Py 2Py (j=1273

Q= (1-25%1/54 ) + (22-25*49/54)% + (2-25*4/54)> +
25%1/54 25%49/54 25%4/54

+ (0-20%1/54)F + (27-29%49/54Y + (2-29*4/54)* = 1.2206
29%1/54 29%49/54 20%*4/54




Assim, como segue nos caos acima, afirmamos que nio existe diferenga entre 0s grupos

em estudo para o caso da Classificacdo na etapa Pos Teste IL

Tabela 5 - Inclusdo de Classe

TABELA 5.1 - INCLUSAO DE CLASSE
Pos Teste |
NIVEIS
GRUPOS N.C. ! c TOTAL
G.C. 15 8 2 25
GE. 16 13 1 30
TOTAL 3t 21 3 55

Hp : Ndo Existe diferenca entre grupos estudados = Hg: Pyj =Py =F;
H, : Existe diferenga entre os grupos estudados = H;: Py; # Py

Q=(15-25*31/55 ) + (8-25*21/55)" + (1-30%3/55)* +
25%31/55 25%21/55 30%3/55

+ (16-30%31/55° + (13-30*21/55) + (1-30*3/55)° = 1.1107
30*31/55 30*21/55 30*3/55

;1= 12,3
;i=1,2,3

Da mesma maneira dos casos acima, podemos afirmar que nio existe diferen¢a entre os

grupos em estudo para o caso de Inclusio de Classe na etapa Pos Teste L

TABELA §.2 - INGLUSAO DE CLASSE
Pds Teste i
NIVEIS
GRUPOS N.C. | c TOTAL
G.C. 14 9 2 25
GE. 15 10 4 29
TOTAL 29 19 6 54

H, : Ndo Existe diferenga entre grupos estudados = Hy: Py =Py =P,

H, : Existe diferenga entre os grupos estudados  => H,: Py #Py

Q= (14-25%29/54 Y + (9-25%19/54)" + (2-25*6/54)* +
25%29/54 25%19/54 25%6/54

+ (15-29*29/54) + (10-29*19/54)* + (4-29*%6/54Y = 0.4600

29%29/54 29%19/54 29*6/54

;171,23
;1=1,23



Nesse caso, podemos afirmar que existe uma forte evidéncia para aceitar Hy , ou seja,
podemos concluir que néio existe diferenca entre os grupos em estudo para o caso de

Inclusiio de Classe na etapa Pés Teste IL

Tabela 6 - Seriagdo

TABELA 6.1 - SERIACAO
Pos Teste |
NIVEIS
GRUPOS N.C. | C TOTAL
G.C. 5 15 5 25
GE. 1 21 8 30
TFOTAL 6 36 13 55

Hy : Ndo Existe diferenga entre grupos estudados => Hy: Py = Py
H; : Existe diferenga entre os grupos estudados = H; : Py # Py

Q= (5-25%6/55 Y + (15-25*36/55)° + (5-25*13/55) +
25%6/55 25%36/55 25*13/55

+ (1-30*6/55) + (21-30*36/55) + (8-30*13/55 = 3.9370
30%6/55 30%36/55 30*13/55

;1=1,23
;=123

Nesse caso também, verificamos que néio existe diferenca entre os grupos em estudo

para o caso de Seriacfio na etapa Pos Teste L

TABELA 6.2 - SERIACAO
Pés Teste li
NIVEIS
GRUPOS N.C. | c TOTAL
G.C, 4 11 10 25
GE. 0 11 18 29
TOTAL 4 22 28 54

H, : Nao Existe diferenca entre grupos estudados => Hy: Py; = Py
H, : Existe diferenca entre os grupos estudados

Q =(4-25*4/54 ¥ + (11-25%22/54Y + (10-25%28/54)* +

= H;: P;j ¢P2j

25%4/54

+(0-29%4/54)* + (11-29%22/54)* + (18-29%28/54)

25%22/54

25%28/54

29%4/54

29*22/54

29%28/54

=Pj ;j = 1,2,3

;1=1,23



Para esse caso, podemos afirmar que nfio existe diferenca entre os grupos para quando
é testado com um intervalo de confianga de 99% .

Mas se o intervalo de Confianga for de 95%, temos como valor da tabela 5.99. Entdo,
para esse caso podemos afirmar que existe diferenca entre os grupos para o caso de
Seriacgio na etapa Pos Teste IL

Tabela 7 - Avaliagio Escrita

TABELA 7.1 - AVALIAGAOD ESCRITA

Pos Teste |
NIVEIS
GRUPCS 0 1 2 3 TOTAL
G.C. 0 10 5 10 25
G.E 0 0 8 24 30
TOTAL 0 10 11 34 55

H, : Nao Existe diferenca entre grupos estudados => Hy: Py =Py =P ;j=1234
H, : Existe diferenga entre os grupos estudados = H,;: Py = Py ;j=1,23.4

Q=0 + (10-25%10/55)> + (5-25*11/55)* + (10-25%34/55)" +
25%10/55 25%11/55 25%34/55

0 + (0-30*10/55) + (6-30*11/55)° + (24-30*34/55) = 15.5294
30%10/55 30*11/55 30*34/55

Neste caso, como o valor do k = 3, o valor do Qui-quadrado da tabela com 99% de
confianga, é de 11,34 podemos concluir que existe diferenca entre os grupos para o
caso de Avalia¢do Escrita na etapa Pés Teste I (pois notamos que 15.55294 ¢ um
valor maior que 11,34).

TABELA 7.2 - AVALIAGAC ESCRITA
Pas Teste il
NIVEIS
GRUPOS i 1 2 3 TOTAL
G.C. 0 9 2 14 25
GE. 0 ] 6 23 26
TOTAL 0 9 8 37 54

Hy : Nio Existe diferenga entre grupos estudados = Hy: Py =Py=P;, ;j=1,2,34
H; : Existe diferenca entre os grupos estudados = H;: Py # Py 1=1,234

Q= 0 + (9-25%9/54)" + (2-25*8/54)" + (14-25%*37/54)" +
25*9/54 25%8/54 25%37/54

0 + (0-29%9/54) + (6-29*%8/54)° + (23-29*37/54) = 12.9640
20*0/54 20%8/54 29%37/54




Da mesma maneira que analisamos o caso acima, notamos que existe diferenca entre os
grupos para o caso de Avaliaciio Escrita na etapa Po6s Teste 11, pois 12,964 ¢ um valor
maior que 11,34,

Tabela 8 - Avaliagio de Leitura

TABELA 8.1- AVALIAGACO DE LEITURA
Pos Teste §
NIVE!S
GRUPOS ) 1 2 3 4 TOTAL
G.C. 0 10 4 3 3 20
G.E. 0 1 7 1 1 30
TOTAL 0 11 11 4 14 50

Hp : Nio Existe diferenca entre grupos estudados => Hy 1 Py; =Py =P; ;j=1234,5
H, : Existe diferenca entre os grupos estudados = H : Py; # Py ;1=12,34,5

Q=0 + (10-20*11/50)° + (4-20*11/50) + (3-20*14/50)° + (3-20%14/50Y +

20%11/50 20%11/50 20*14/50 20*%14/50
0 + (1-30*%11/50)* + (7-30*11/50)° + (11-30*14/50 + (11-30*14/50)* =
30*11/50 30*%11/50 30*14/50 30%14/50
= 15.9632

Nesse caso, como k = 4, o valor da tabela de Qui-Quadrado é de 13,27 para 99% de
confianga. Entdo podemos afirmar que existe diferenca entre os grupos para o caso de
Avaliacdo de Leitura na etapa Pés Teste 1.

TABELA 8.2 - AVALIACAO DE LEITURA
Pos Teste Hl
NIVEIS
GRUPOS 0 1 2 3 4 TOTAL
G.C. 0 10 4 3 8 25
GE. 0 1 7 6 15 29
TOTAL 0 11 11 9 23 54

Ho : Nio Existe diferenca entre grupos estudados = Ho: Py =Py =9 ;j=123,4,5
H, : Existe diferenca entre os grupos estudados = H; : Py; = Py 1j=1,2345

Q= 0+ (10-25%11/54)" + (4-25*11/54) + (3-25%*9/54)° + (8-25*23/54) +0 +
25%11/54 25%11/54 25%9/54 25%23/54

+ (1-29%11/54) + (7-29%11/54)% + (6-29%9/54)* + (15-29*23/54% = 110767
29*11/54 29*11/54 29%9/54 20*23/54

Nesta anglise,vemos que néo existe diferenca para o caso em que a confianga ¢ de 99%,
pois 11,0767 ¢ menor do que 13,27. Mas, podemos afirmar que existe diferenca entre
0S grupos para o ¢aso em que o intervalo de confianga é de 95% ( que € 9,48 ).

Assim sendo, podemos afirmar que existe diferenca entre os grupos na prova de
Avaliagéo de Leitura na etapa Pos Teste 1L



Tabela da distribui¢iio de Qui-Quadrado

a 0,995 0,99 0,975 0,950 0,050 0,025 0,01 0,005
g.l.

11 3024x10°°  1571x10° 9821x10° 30932x10° 3,84146 502389 66349 7,87944

2| 00100251 0,020100 0,050635 0,102587 599147 7,37776 9,21034 10,5966

3| 00717212 0,114832 0,215795 0,351846 7,81473 9,3484 11,3449 12,8381

4| 0208990 0,297110 0484419 0,781072 948773 11,1433 13,2767 14,8602

0.41174 0,5543 0,831211 1,145476 11,0705 12,8325 15,0863 16,7496
0,675727 0,872085 1,237347 1,63539 12,5916 14,4494 16,8119 18,5476
0,989265 1,239043  1,68987  2,16735 14,0871 16,0128 184753 20,2777
1,344419 1646482 217973 273264 155073 17,5346 20,0902 21,955

1734926 2087912  2,70039  3,32511 16,9190 19,0228 21,6660 23,5893

0o~ G

10 2,15585 2.55621 3,24697 3,9403 18,307 20,4831 23,2093 25,1882
11 2,60321 3,05347  3,81575 457481 19,6751 21,92 24,7250 26,7569
12 3,07382 3,57056  4,40379 522603 21,0261 23,3367 26,2170 28,2995
13 3,56503 4,10691 500874 589186 22,3621 24,7356 27,6883 29,8194
14 4,07468 466043 562872 657063 23,6848 26118 29,1413 31,3193

15 460094 522935  6,26214  7,26094 24,9958 27,4884 30,5779 32,8013
16 514224 581221 6,00766 7,96164 26,2962 28,8454 31,9999 34,2672
17 5,69724 6,40776 756418 8,67176 27,5871 30,1910 33,4087 357185
18 6,26481 7,01491 8,23075 9,30046 28,8693 31,5264 34,8053 37,1564
19 6,84398 763273  8,90655 10,117 30,1435 32,8523 36,1908 38,5822

20 7,43386 8,2604  9,59083 10,8508 31,4104 34,1606 37,5662 39,9968
21 8,03366 8,8072 10,28293 11,5913 32,6705 354789 389321 41,401
22 8,64272 8,54249 10,9823 12,338 33,0244 36,7807 40,2894 42,7956
23 9,26042  10,19567 11,6885 13,0805 35,1725 38,0757 41,6384 44,1813
24 9,88623 10,8564 12,4011 13,8484 38,4151 39,3641 429798 45,5585

25 10,5197 11,524 13,1197 146114 37,6525 40,6465 443141 46,9278
26 11,1603 12,1981 13,8439 15,3791 38,8852 41,9232 45,6417 48,2899
27 11,8076 12,8786 14,5733 16,1513 40,1133 43,1944 469630 49,6449
28 12,4613 13,5648 15,3079 16,9279 41,3372 44,4607 48,2782 50,9933
29 13,1211 14,2565 16,0471 17,7083 42,5569 45,7222 495879 52,3356

30 13,7867 14,9535 16,7908 18,4926 43,7729 46,9792 50,8022 53,672
40 20,7065 22,1643 24,4331 26,5093 55,7585 59,3417 63,6907 66,7659
50 27,9907 29,7067 32,3574 34,7642 67,5048 71,4202 76,1539 79,4000
60 35,5346 37,4848 40,4817 43,1879 79,0819 83,2976 88,3794 91,9517

70 43,2752 454418 48,7576 51,7393 90,5312 95,0231 100,425 104,213
80 51,172 53,5400 57,1532 60,3915 101,879 106,629 112,329 116,321
80 59,1963 61,7541 65,6466 69,1260 113,145 118,136 124116 128,299
100 67,3276 70,0648 74,2219 77,9295 124,342 129,561 135,807 140,169
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ERRATA

ESTUDO DO PROCESSO DE CONSTRUGCAO DA LEITURA E ESCRITA A
PARTIR DE UMA INTERVENCAO CONSTRUTIVISTA PREVENTIVA

Roséngela de Barros Basso - Dissertagéo de Mestrado
UNIICAMP - 1908

pag. 52 (citagéo de Piaget)
onde se 1&: “... e é ao se organizar que ele se estrutura as coisas.. "
leia-se: “._. e é organizando-se que estrutura as coisas...”

pag. 74 (quarto parégrafo, segunda linha)
onde se 1&: lacto
leia-se: lato

pag. 136 (citagdo de Domingues de Castro)
onde se l&: “... Piaget acredita...”
leia-se: “.. Piaget nfo acredita...”



