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Dedicatoria

As pessoas capazes de sentir o(a) educador(a)

que existe em cada um(a) de nos, com estes

Versos.
VOCE'
Quero ver a tua logica
Descobrir

O (in) existente
no existente

Quero ver a tua logica
(USA)r a logica
no des(USA)r

Quero ver e sentir a tua logica
de(clarar)
o sabor do calor

Quero ver e sentir a tua logica
des(velar)
o verbo Amar

' Nardi, Rita de Cassia Delorenzo. /r: Poesi Brasil - 1990. Vol. Il. Belo Horizonte: DGF, 1990, pag. 103.
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RESUMO

O presente estudo investiga os modelos mentais organizadores de
pensamento fisico, como fonte de interpretacao do real na construcao de
conhecimentos, fundamentando-se na teoria Genético-Construtivista de Jean

Piaget e na teoria dos Modelos Organizadores de Montserrat Moreno Marimon.

A idéia de que a aquisicdo do conhecimento fisico sobre a mecanica
do movimento dos corpos supde uma génese de modelos mentais
organizadores de pensamento, conduziu a verificacao da hipétese da existéncia
de uma correspondéncia entre os tipos de modelos encontrados em sujeitos
espanhdis e os utilizados por jovens e criangas de nosso pais, bem como o

alcance da influéncia escolar na constituicao desses modelos.

A amostra contemplou sujeitos brasileiros entre 6 e 16 anos de idade
vivendo em diferentes ambiente culturais. O grupo A foi composto por sujeitos
da cidade de Campinas - SP e o grupo B por sujeitos indigenas do municipio de

Tangara da Serra - MT.

Os resultados da amostra populacional brasileira demonstram a
existéncia da mesma génese de modelos encontrados em escolares espanhois
por Moreno Marimén, bem como evidencia o papel desempenhado pelo ensino

na construcao desses modelos.



ABSTRACT

The current study investigates the mental models that organizers the
physical thought in order to explain the real in the knowledge building. This
study is established in the genetic-constructivist theory of Jean Piaget and in

Monserrat Moreno Marimén Organizers Models studies.

The concept to get the physical knowledge about the mechanics of the
bodies movement supposes a genesis of the organizers models of thought. This
encourage the verification of the correspondence regarding between the kinds of
models found in Spanish students peoples and the same used by children and
young people of our country, as well as the school influence in the formation of

these models.

The samples of this research choose Brazilian people between 6 and
16 years old living in different cultural environments. The group A was composed
by Campinas-SP citizens and the group B by native peoples from Tangara da

Serra - MT village.

The results of this research shows the existence of the same genesis
of models found in Spanish students peoples researched by Moreno Marimén, as
well as it makes evident the role carried out by the teaching in the construction of

those models.
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INTRODUCAO

De um ponto de vista social, vivemos em um mundo em que a escola,
como instituicao, tem a tarefa de sistematizar o ensino, para que este possa ser

o veiculo de transmissao da ciéncia e da cultura vigentes.

Assim sendo, a relacdo educativa entre educadores e educandos
supbe, entre tantas outras coisas, aulas e atividades que se desenvolvem em
ambito escolar e que sao extremamente valorizadas, tanto por parte do aprendiz

e de sua familia quanto por parte dos profissionais da escola.

Sabemos que as orientagbes metodoldgicas seguidas pelos(as)
educadores(as) se encontram diretamente relacionadas ao nivel de compreensao
de como se processa o desenvolvimento e aprendizagem humanos. Quando
esses processos fundamentais de desenvolvimento e aprendizagem nao sao
bem compreendidos, todo o processo educativo que envolve a aprendizagem do
alunado pode ficar comprometido, muitas vezes de maneira irreversivel. Essa
questao ja ficou muito bem evidenciada em nossa dissertacao de mestrado

sobre o ensino da matematica (1988)".

A fim de contribuir para que a atividade docente venha a favorecer o
desenvolvimento e a aprendizagem, este trabalho considerou a questao dos
modelos de pensamento implicados na construcao de nogoes sobre o

conhecimento fisico.

Tais modelos constituem-se no coletivo, no ambiente social e cultural
em que se vive, visto que as idéias que cada um de nés temos da realidade nao
sao construidas isoladamente, desvinculadas de um determinado contexto, mas

sim a partir de trocas interativas e significativas com o meio fisico e social.

Além do papel da acao estruturante propria do sujeito, de carater
endoégeno, que lhe permite efetuar essas trocas, € além do papel solicitante do
meio, de carater exégeno, torna-se evidente o relevante papel desempenhado
pela cultura, pelos 'mais velhos', enfim, pelas geragoes adultas na constituicao

de tais modelos de pensamento, os quais ja se fazem presentes na evolucao das

| Scriptori de Souza, C. (1988). Um, dois,...fejjdo com arroz, Trés, quatro,...feifdo no prato - A matemadtica na Fré-
Escola . Tese de Mestrado, Sao Faulo, UNICAMP/FE.



ciéncias fisicas e matematicas da histéria da humanidade.

Dentro do quadro tedrico geral que o conduz, o presente trabalho
procurou colocar em discussao a questao do sujeito psicologico, do ser-no-
mundo, comprometido consigo mesmo e com sua historia, que por sua vez
pressupoe o sujeito epistémico estudado por Piaget e seus colaboradores. Em
outras palavras, a realizacao deste estudo pretendeu contribuir para a discussao
do sujeito do aqui e agora, real e concreto (sujeito psicologico) em consonancia
com o0 que ja se sabe do sujeito universal, abstrato, de sempre (sujeito
epistémico), com vistas a melhor compreender o pensamento infantil e do

jovem, a fim de favorecer sua evolugao, que implica em mudancas.

Justifica-se a importancia deste estudo para a atividade docente, na
medida em que acreditamos que o principal objetivo do ensino deva ser o de
possibilitar o desenvolvimento da inteligéncia. E precisamente nesse campo que
os estudos da psicologia de Jean Piaget se impdoem como necessarios, pela

contribuicao que trazem aos que trabalham com as Ciéncias da Educacao.

Por outro lado, o estudo sobre os modelos mentais subjacentes ao
pensamento, focalizando a maneira pela qual o sujeito interpreta e representa o
mundo, pareceu-nos importante uma vez que a teoria dos modelos trata de
evidenciar os conhecimentos nao cientificos constituidos e utilizados pelas
pessoas diariamente - conhecimentos esses, sempre indissociados das
estruturas que lhes dao suporte e que formam o conjunto de possibilidades que

permitirao a atividade cognitiva de se efetivar.

Assim direcionado, este estudo supde o funcionamento intelectual
dos sujeitos envolvidos tanto no que se refere a estruturas mentais em si
mesmas como também, e principalmente, ao contexto em que estas sao
aplicadas, a fim de evidenciar os modelos organizadores do pensamento fisico.
Em nenhum momento tem-se a intencdo de minimizar € muito menos de
descartar a importancia dada a construcao das estruturas mentais caracteristicas
do sujeito universal, (0 sujeito do conhecimento), mas ao contrario, de te-las
como pressupostos para a compreensao de tais modelos, ja que se
considerassemos as operacoes mentais desvinculadas dos conteudos aos quais
se aplicam, estariamos fragmentando o fendmeno intelectual, e

consequientemente perdendo-se de vista sua totalidade.

Portanto, por meio do estudo da génese do pensamento fisico relativo a
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construcao da nogao especifica sobre a queda livre e provocada de um objeto,
desde a nocao intuitiva até a aquisicao do conhecimento cientifico sobre a nocao
de gravidade, buscamos analisar neste trabalho as relagoes entre conteudo e

estrutura ai implicadas.

Para que isso fosse possivel, sujeitos de duas culturas diferentes foram
submetidos a uma mesma situacao-problema, para a qual era necessario buscar
explicacoes e/ou interpretacoes fisicas de acordo com o contexto em que viviam,
ao mesmo tempo em que analisdvamos a evolugao dos modelos representacionais

subjacentes, com os quais evidenciavam que operavam cognitivamente.

Esse tipo de estudo que busca extrair os modelos organizadores de
pensamento dos sujeitos entrevistados, defronta-se com a questao das
diferencas individuais. Entretanto, isso nao foi obstaculo a sua realizacao,
porque apesar das diferencas individuais, existem determinadas constantes no
funcionamento cognitivo, das quais os modelos organizadores fazem parte.
Identifica-los tem um grande valor epistemoldgico e psicologico porque possibilita
saber quais sao as suas constantes e estabelecer as relacoes de continuidade entre
elas, tomando possivel construir-se uma rede conceitual em que conteudo e

estrutura se articulem e expliquem a dinamica do raciocinio.

Nosso interesse foi evidenciar os modelos organizadores de
pensamento que subjazem a construcao de um conhecimento fisico e de nocoes
escolares relativas ao ensino da Fisica no 1° Grau, em dois contextos sociais
bem diferentes, do ponto de vista da escolarizacao - ou nao - € suas

conseqiiéncias.

Estamos conscientes de que os resultados estabelecidos por nossa
pesquisa sao incipientes, principalmente porque O campo de investigacao
relativo aos modelos organizadores do pensamento, vem sendo objeto de
estudos recentes e inovadores na Psicologia, € em particular, mais ainda na
Psicogenética. Na revisao bibliogréfica feita pode-se verificar quao recente éo
campo de investigacio com modelos organizadores de pensamento, embora a
idéia de modelos mentais nao seja propriamente nova no mundo académico.
Ainda ha muito para ser feito, no entanto, esperamos que nossa contribuicao
possa ser de alguma utilidade para a atividade € a intervencao docentes em

ambito escolar.

A perspectiva deste estudo coloca-se no campo de investigacao
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cientifica sobre Modelos Organizadores de Pensamento, em consonancia com os
trabalhos de Montserrat Moreno Marimén (1988), sobre o pensamento fisico,
deles valendo-se para sua sustentacao tedrica e instrumento de andlise dos

dados coletados.

Na medida em que considera os sujeitos inseridos em seu contexto
sociocultural préprio, é possivel que esta tese venha a contribuir também para a
teoria, podendo ampliar a compreensao dos processos de aprendizagem sobre
os quais devera incidir o ensino e/ou proporcionar dados para a reflexao em

Epistemologia Genética.

Desenvolvemos este estudo como pedagoga que acredita na
contribuicao dos fundamentos da teoria piagetiana e da teoria dos modelos
organizadores para a pratica pedagégica. Nossa intencao € de que ele possa
servir de motivacdo ou de instrumento para muitas outras investigagoes neste

campo.



CAPITULO 1

Antecedentes Tedricos e Revisao da Literatura

I - Evolucao Historica

Os estudos de Epistemologia Genética realizados por Piaget e seus
colaboradores tém permitido compreender como o ser humano passa de

estados mais elementares de conhecimento para estados de conhecimento mais

avancados.

Com Piaget, a0 mesmo tempo em que se € levado a estudar as leis
que constituem o desenvolvimento e 0 mecanismo de passagem de uma etapa a
outra, por meio de estagios sucessivamente hierarquicos e que dependem da
atividade do sujeito, passa-se a compreender a natureza biolégica do

conhecimento e seus aspectos estruturais e funcionais indissociaveis.

Tal como qualquer organismo vivo, que se organiza e se adapta, o
homem tem como ponto de partida determinada estrutura organica que lhe abre
inimeras possibilidades de trocas com o meio. Este € o pressuposto biolégico
basico sem o qual nao se pode entender a questdo epistemologica subjacente a

toda teoria de Jean Piaget.

Segundo Piaget (1974a), embora organicas, as estruturas da
inteligéncia nao sao inatas e somente se impoéem como necessarias a partir de
um processo de continua interagio com o meio. Essas estruturas sao
construidas pelo sujeito, que as tira das formas gerais da coordenacao de suas
acoes, enquanto que essas coordenagOes se apoiam sobre as coordenacoes
nervosas que derivam, em (ltima analise, das coordenagbes organicas. Na
medida em que nao sao propriamente hereditarias, elas nada mais sao do que

um prolongamento das regulacoes organicas.

O carater organico e interacionista do conhecimento necessario e
universal ja se revela claramente nos seus estudos, a partir dos anos sessenta,
quando Piaget descreveu 0s mecanismos subjacentes a construcao das
estruturas e o processo de equilibracdo. A problematica funcional e a

problematica biolégica estao claramente formuladas em obras como Biologie et
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Connaissance (1967) e Adaptation Vitale et Psychologie de L'Intelligence (1974a).

Os processos funcionais identificados por Piaget descrevem um
sujeito ativo que compensa as perturbagoes resultantes de sua interacao com o
meio, construindo, de modo constante e progressivo, novas estruturas que se
imbricam ao seu sistema cognitivo. Assim, esse sujeito pode superar os conflitos
provocados pelo meio. Em se tratando de processo, 0s estudos sobre a
equilibracido estabelecem a génese das estruturas e acabam por exprimir um

construtivismo de tipo epistemologico.

As pesquisas sobre aprendizagem levados a efeito nos anos
cingilenta, no Centro Internacional de Epistemologia Genética, mostraram a
importancia de definir-se temas de estudos para a Fsicologia Genética. Por eles,
foi possivel constatar-se que a experiéncia e a maturagao sao fatores necessarios
embora nao suficientes para o desenvolvimento da inteligéncia, deixando,
portanto, evidente o papel estruturante, de carater enddgeno, do sujeito que

aprende em oposicao ao carater exogeno da experiéncia.

Nos anos setenta, investigacoes sobre o pensamento fisico, logico-
matematico e o pensamento biolégico, psicologico e sociologico foram
ressaltados na publicacio, em trés volumes, da importante obra /ntroduction a
l'epistémologie génétique (1950). Além disso, estudos feitos por Inhelder, Bovet
e Sinclair, Apprentissage et structures de la connaissance (1974), mostram o
papel dos mecanismos de aprendizagem e a importancia dos desequilibrios

entre esquemas, como fatores dinamicos que explicam 0s progressos do sujeito.

Ainda na década de setenta foram estudados também por Piaget e
seus colaboradores temas como abstracao, tomada de consciéncia, contradicao,
generalizacdo, correspondéncias numeéricas, transmissao de movimento,
composicao de forcas e os problemas de vetores com a intencao de melhor

compreender o conhecimento e sua evolugao.

Na verdade, o postulado piagetiano da universalidade das
estruturas e de sua preponderancia sobre os contetudos vem provocar uma grande
polémica na psicologia contemporanea, a ponto de gerar inimeros trabalhos
empiricos que, embora corroborassem a teoria dos estagios de desenvolvimento
das estruturas, mostravam nao haver correlacao positiva entre as idades dos
sujeitos apontados por Piaget e a dos novos sujeitos estudados, ja que estes

chegavam a resolver as provas piagetianas antes - ou depois - das idades



daqueles.

Uma das tendéncias de pesquisa da década de oitenta consistiu em
abordar as caracteristicas gerais do funcionamento cognitivo (Piaget, 1980). A
atencao volta-se para os aspectos funcionais da cognicao e para a tentativa de
definir situacbes experimentais que favoregam tal abordagem. Tal perspectiva
contempla o estudo detalhado do papel desempenhado pelas propriedades dos
objetos e pelo contetido, na elaboragao dos conhecimentos € na resolucao de
problemas. A resolucao de problemas parece oportuna como estratégia de
estudo dos processos funcionais, porque € quando aplica suas estruturas (ou
esquemas) ao universo de problemas suscitados pelo meio que o sujeito

reencontra sua atividade adaptativa.

Apé6s 1980, essa tendéncia de estudar com mais detalhes o papel e a
influéncia dos contetidos faz-se presente nos estudos da Escola de Genebra,
sobre as estratégias cognitivas particulares utilizadas pelo sujeito em situacao de
resolver problemas praticos, buscando focalizar o aspecto microgenético’ de sua
conduta. Tais estudos microgenéticos, segundo Cellérier (1986), tratariam de
elaborar um construtivismo psicolégico mais que um construtivismo
epistemoldgico ja que, ao considerar o sujeito e suas estratégias pessoais de
resolucdo de problemas e/ou tarefas, mostrariam a necessidade de
compreender-se o sujeito psicologico, com suas idiossincrasias, em

complementaridade’? ao que ja se sabia do sujeito e istémico’.
J

Essa tendéncia microgenética encontra-se presente, por exemplo, no
trabalho de Boder e outros (1984) quando procuram estudar o papel primordial
das acoes do sujeito na estruturacao do movimento, analisando acoes como
empurrar, esticar, reter, fazer girar, a fim de controlar ou representar o

movimento dos objetos.

Por outro lado, simultaneamente aos trabalhos de tendéncia
microgenética da Escola de Genebra, aparece uma outra vertente de trabalhos de
investigacao cientifica, caracteristicos da Escola de Barcelona, - tal como ousamos

assim denominar - representados pela teoria da generalizacao de Moreno

| Assim chamado por oposicdo aos estudos macrogenéticos realizados até entao. e que se referiam, por
exemplo, aos modelos l6gico-matematicos propostos por Piaget.

? Entendemos que se as palavras ai grifadas fossem substituidas pelas palavras como conseqgiéncia, a frase teria
tido um sentido mais apropriado, como discutiremos no Capitulo 11, item 1.2. Sujeito Epistémico. Sujeito
Psicologico e Modelos Organizadores.

3 O sujeito epistémico é uma abstracao que retira o sujeito de seu meio; refere-se ao sujeito cognoscente, o
sujeito de todo conhecimento possivel.
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Marimén, M. & Sastre, G. (1983) e os contextos simbolicos de Sastre, G. (1988) e
Leal, A. (1987), os quais buscam integrar ambos aspectos - o das estruturas e o do

conteudo - estudando o sujeito em situagao contextual.

Ainda na Espanha, temos os estudos e pesquisas de renome sobre o
conhecimento social, publicados em Turiel et all. (1989), especialmente aquelas
realizadas e/ou dirigidas por Juan Delval, sobre La representacion infantil del

mundo social*.

Sobre o sujeito em situagao ha ainda, no contexto contemporaneo de
uma Psicologia Cultural, o trabalho de Boesch (1991), advogando uma teoria de
acao sequndo a qual os seres humanos interagiriam com o meio de modo
dinamico, de forma a estruturar tanto o mundo objetal e social quanto o seu

préprio eu com suas possibilidades de agao.

As investigacoes microgenéticas, realizadas apos o falecimento de
Piaget e que marcam o direcionamento atual da Escola de Genebra, vieram a
culminar na publicacao da obra Le cheminement des découvertes de [enfant -
Recherche sur les microgenéses cognitives , por Inhelder, Cellérier e outros

(1992).

A nosso ver, desde que devidamente resguardado o carater
estruturalista da teoria piagetiana, tal direcionamento nessas pesquisas que se
empenham em revelar interpretacées funcionais e particulares do sujeito
contextualizado, podera trazer-nos a vantagem de colocar em evidéncia o papel

e o valor funcional das estruturas cognitivas mais do que minimiza-las.

II - Revisao da Literatura sobre Modelos Mentais

A idéia de que a mente humana elabora modelos da realidade para
aproximar-se de sua compreensao, remonta a antigiiidade, entretanto somente
neste século é que os estudos sobre modelos mentais tém recebido maior

atencao e interesse por parte dos cientistas.

De acordo com Johnson-Laird (1993)°, o conceito de modelo mental

como atividade interna do cérebro que simula a realidade tem antecedentes na

' fn Turiel, E., Enesco, 1. & Linaza, J. (comp.) (1989) El mundo social en la mente infantil. Madrid: Alianza Ed.,
pag. 245-328.

5 Johnson-Laird, P. N.(1993) La théorie des modéles mentaux. In: Ehrlich. Tardieu et Cavazza. Les Modeles
Mentaux: approche cognitif des représentations. Paris: Masson.
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obra do filésofo Wittgenstein®, na década de 20, propondo uma teoria da
significacdo com base nas 'imagens' (picture) do psicélogo Kenneth Craik’, na
década de 40, descrevendo os modelos de pensamento (thought models) como
sendo construcbes mentais com estreito paralelismo a realidade; e do
pesquisador em ciéncias cognitivas, David Marr®, na década de 80, precisando a
maneira como 0s processos da visao conduzem a construcao de modelos

mentais.

Nessa década de 80, quando as ciéncias cognitivas realizam estudos
sobre o conceito de modelo, encontram-se duas grandes vertentes de trabalhos
realizados por Gentner e Stevens (1983) de um lado, e por Johnson-Laird
(1983), de outro, ambas com obras publicadas sob o mesmo titulo: Mental

Models.

Gentner e Stevens (1983) desenvolveram estudos no campo da
causalidade fisica e Johnson-Laird (1983) no campo do raciocinio dedutivo e
compreensao da linguagem. Cada uma dessas vertentes deu origem a muitos
estudos e trabalhos que contribuiram para uma descricao cada vez mais
especifica dos modelos mentais. No entanto, essa multiplicidade e diversidade
de estudos feitos geraram tantas controvérsias entre os pesquisadores, que
ainda ndao se chegou a um consenso sobre uma definicao que esclareca a

natureza de tais modelos, a qual continua sendo uma incognita.

Dentro dessa multiplicidade de visoes originadas por essas correntes
- como os modelos causais e os modelos analégicos - Moreno Marimom aponta
alguns estudos interessantes tais como as revisoes e compilacoes de trabalhos
feitos por Rouse e Morris (1986); Carroll, Mand e Olson (1988) Rogers,
Rutherford e Bibby (Ed.) (1992); Ehrlich, Tardieu e Cavazza (1993), e os trabalhos
de sintese criadora sobre as analogias realizados por Halford (1993) e por
Holyoak e Thagard (1995). De acordo com Halford (1993), o fracasso em
descrever-se O raciocinio humano em termos de ldgica € que traz a tona a

questao dos modelos mentais.

Também estudos como os de Luria (1976); Bryand e Trabasso (1971);
Breslow (1981); Halford (1982); Thayer e Collyer (1978); Trabasso (1977); e de

Trabasso, Riley e Wilson (1975), na medida em que priorizam Os aspectos

© Wittgenstein, L. (1922) Tractatus logico-philosophicus. London: Routledge-Kegan Paul.

’ Craik, K. The nature of explanation. Cambridge: CUP.

8 Marr, D. (1982) Visison: A computacional investigation into the human representation and processing of visual
information. San Francisco: W. H. Freeman.
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representacionais do pensamento em detrimento dos aspectos logicos, foram
interessantes para a teoria dos Modelos Organizadores de Moreno Marimon.
Esses estudos concluem que os sujeitos por eles estudados partiam de uma
representacao serial dos elementos em jogo e nao de premissas separadas, para

realizar corretamente inferéncias transitivas.

Ainda nessa linha, os trabalhos realizados sobre silogismos por
Tversky e Kahneman (1973) e Luria (1976) apresentam a tendéncia de se julgar
a validade de um silogismo mais pela adequacao de suas premissas e
conclusoes a realidade do que pela deducao logica decorrente de suas

premissas.

Influenciados por trabalhos desse tipo, autores como Johnson-Laird
acabam rejeitando a logica como parte integrante do raciocinio cotidiano do
homem comum, centrando-se somente nos aspectos representacionais do
pensamento. Tal posicionamento acaba por leva-los a excluirem a utilizacao de
nocoes logicas por parte da crianga, e consequentemente, a desconsiderarem a
génese das mesmas, tal como Piaget e seus colaboradores estudaram,

descreveram e constataram empiricamente.

Para explicar a insuficiéncia da l6gica formal no raciocinio humano,
os trabalhos experimentais de Johnson-Laird (1994) partem de uma série de
enunciados verbais sobre os quais os sujeitos devem fazer raciocinios dedutivos
ou indutivos. A partir desses trabalhos, esse autor conclui que os sujeitos nao
raciocinam unicamente seguindo as leis da logica formal mas que o aspecto
semantico dos enunciados € que dirige as conclusoes extraidas das premissas.
Advoga que embora os principios l6gicos possam determinar se uma conclusao
é valida ou nao, eles nao conseguem determinar que conclusao sera extraida de
uma situacao concreta que admite varias conclusoes; para isso sera necessario

um principio extralogico que a justifique.

Johnson-Laird (1993) considera que o raciocinio formal nao ocorre
em funcao dos enunciados proposicionais mas devido aos modelos mentais do
sujeito, que segundo ele sao une représentation interne dun €lat de choses
(state of affairs) du monde exterieur,’ manipulados em pensamento. Dai o fato
de, em sua teoria, atribuir um papel fundamental a representacao, tanto na

elaboracao do modelo quanto em sua manipulacao pelo pensamento.

Y Op. cit, pag. 1.
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Ja em 1981, esse autor considerava que compreender € elaborar
modelos do mundo e que o raciocinio consiste na manipulacao mental desses
modelos. A medida que evoluiu em seus trabalhos experimentais, foi deixando
claro que os modelos nao se constituem apenas a partir de informacoes verbais
mas também de informagOes perceptivas. Ao constatar que na composicao do
modelo entravam a representacao de elementos impossiveis de serem
visualizados - como a negacao, por exemplo - acrescentou (1993) também que o
modelo subjacente ao pensamento nao aflora a consci€ncia necessariamente
sob a forma de imagens visuais € que, portanto, os modelos nao devem ser

reduzidos a uma imagem complexa ou a um conjunto de imagens.

Para o autor, o que da estrutura e identidade a um modelo € o seu
"homomorfismo" (isomorfismo) a um certo sistema do mundo exterior, deixando
explicito - numa visao que classificamos de empiricista - que as situacoes
concretas do mundo real possuem uma estrutura que se reflete nos modelos

mentais, sendo a realidade exterior sua fonte de organizacao.

Em suas investigacoes, o limite dos enunciados proposicionais
(sintaticos) encontrado no processo de raciocinio humano, fez com que
Johnson-Laird acabasse por negar o raciocinio como fator estruturante do
pensamento, buscando, entao, fora do pensamento os elementos suscetiveis de
estrutura-lo. Conduzido por uma visao empiricista, atribui as situacées do
mundo exterior tal poder estruturante, restando ao sujeito apenas a tarefa de
compreender as significagoes e os conhecimentos advindos do meio e de

manipular os modelos mentais dali retirados.

Para Johnson-Laird (1988), a realizacao correta de inferéncias
depende da correta manipulagio de modelos mentais. A  dificuldade
apresentadas pelos sujeitos para realizar inferéncias logicamente corretas €
proporcional a quantidade de modelos que se necessita construir numa
determinada situacdo. Diante de uma situagdo, fendmeno ou ocorréncia
problematicos quanto mais modelos o sujeito tiver que construir para resolver a
tarefa apresentada mais dificil sera resolvé-la corretamente. Assim, o sujeito tera
que elaborar um primeiro modelo da situagao e em segquida devera comprovar a
validade da conclusdo a que chegou, por meio dos modelos alternativos das
premissas em que a conclusao possa ser falsa. No caso de encontra-los, devera
retificar sua conclusdo e/ou emitir outras, as quais também devera testar

exaustivamente até nao encontrar mais nenhum modelo contraditorio.
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Dai é que Johnson-Laird tira a idéia de que os modelos sao
provisorios, parciais e passiveis de serem alterados, ja que, uma vez elaborados,
nao permanecem invariaveis. Constituido um modelo inicial, simples e
provisorio, da situacao inicialmente proposta, que contém as entidades
relevantes, o sujeito pode chegar ao conhecimento, de maneira sistematica, a
medida que vai introduzindo, modificacoes nesse modelo inicial, acrescentando
informacoes e/ou manipulando os aspectos fisicos ou espaciais da situacao.
Desse modo, os modelos vao sendo elaborados por aproximagoes sucessivas, a

partir dos dados iniciais, € nao de maneira definitiva.

Nas primeiras elaboragoes dos modelos os sujeitos centram-se nas
propriedades explicitas dos enunciados, aplicando suas operacoes conceituais, e
vao adiante, introduzindo analogias dos conhecimentos de outras situagoes, em
outros campos. Segundo o autor, embora esse processo seja flexivel quanto a
ordem acima descrita, existe uma tendéncia geral que leva o sujeito a ir de
modelos explicitos a possibilidades implicitas. Essa tendéncia de apegar-se a
dados explicitos dos modelos produz o que Johnson-Laird (1994) denomina de
‘efeito de centracao', o que leva o sujeito a cometer erros por negligenciar outros

aspectos essenciais nao contidos no modelo inicial.

Sobre os trabalhos de Johnson-Laird, Moreno Marimon (1998)
destaca a interessante descricao que esse autor faz sobre a conduta intelectual
dos sujeitos ao realizarem inferéncias indutivas. Segundo ele, o sujeito elabora
um modelo inicial da situacdo que se lhe apresenta, a partir do qual extrai uma
conclusao; se esta € crivel ou desejavel € mais facil que o sujeito a aceite, sem
recorrer a contra exemplos que a invalidem. Entretanto, se o0 modelo inicial que
utiliza o leva a uma conclusao incrivel, de pouca credibilidade ou indesejavel,
entao o sujeito parte em busca de um modelo alternativo que possa invalidar a
conclusao que rejeitou. Essa explicagao, leva o autor a concluir que os aspectos

I6gicos se submetem aos aspectos semanticos € ao significado dos enunciados.

Além desses estudos, na década de 80, multiplicaram-se as
investigacoes entre os cognitivistas sobre as concepgbes equivocadas das
nocoes de fisica por parte dos escolares, dentre os quais temos: Champagne,
Klopfer e Anderson (1980), Clement (1982), Minstrell (1982), McCloskey (1983),
Kaiser, Jonides e Alexander (1986) e outros, que também foram objeto de
estudos por Moreno Marimém, na sua caminhada em direcao aos Modelos

Organizadores.
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Por fim, a despeito de ainda nao existir uma definicao universalmente
aceita dos modelos mentais pela comunidade cientifica, a tendéncia geral da
psicologia cognitiva € a de considerar que 0s modelos sejam entidades
isomorfas as realidades que representam, sendo que Johnson-Laird (1994)
advoga a idéia de que um modelo seria uma representacao fidedigna da

realidade.

Diante de tal perspectiva, Moreno Marimon poe em cheque essa idéia
de modelo de Johnson-Laird, questionando a validade de suas afirmativas
quando analisadas de um outro ponto de vista da Psicologia. E o ponto de vista
a que a autora quer se referir €, obviamente, o psicogenético, a partir do qual se

propoe a dar um novo enfoque para esta questao dos modelos mentais.

Analisando os trabalhos da psicologia cognitivista, incluindo aqueles
que defendem os modelos mentais causais e analogicos, Moreno Marimon
(1998), partindo de um quadro tedrico piagetiano, postula a necessidade de
desligar-se de uma antiga visao do mundo, para que ocorram mudancas, e
aceder a uma nova, que possa ser mais coerente com os fatos do mundo real.
Assume uma perspectiva evolutiva, a partir da qual explica as mudancas nos
modelos, que produzem o crescimento cognitivo, apoiando-se sobre as nogoes
piagetianas de assimilagao e acomodagao. Juntamente com sua equipe, realiza
estudos e investigacbes sobre os Modelos Organizadores, cuja fundamentacao
tedrica serviu como base para o trabalho de investigacao que deu origem e

sustentacao a esta tese.

Antecedendo a questao dos modelos organizadores outros trabalhos
foram realizados pela referida autora e sua equipe, envolvendo diversos dominios

do conhecimento, os quais julgamos conveniente incluir na revisao bibliografica.

No ambito da matematica, investigacoes sobre a representacao grafica da
quantidade (Sastre, G. € Moreno Marimon, M. -1976-77), as operagoes de soma e
subtracao (Sastre, G. e Moreno Marimén, M. - 1980), o conceito de fracao, (Lopez,
A. -1987-1994), os problemas nao formulados (Busquets, M. D. -1988) ja apontam
para a existéncia de tais modelos organizadores, colocando em evidéncia o
processo de reconstrucao de um conhecimento légico-matematico em que erros
anteriormente superados voltam a ocorrer, levando-as a concluir que os éxitos
conseguidos em um determinado contexto nao sao passiveis de serem

diretamente transpostos a todos os outros contextos (Sastre, G.- 1988).
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Com relacao a lingua escrita, Leal, A. (1987) chega a essa mesma
conclusao ao analisar o papel do contexto nos processos de simbolizacao grafica.
Estudando os processos de generalizacao na construcao de sistemas simbolicos,
mostra que os erros, freqiientemente cometidos pelos sujeitos ao tentarem
escrever palavras e expressoes verbais, sao evidéncias tipicas de um processo

cognitivo em franco desenvolvimento. Em suas palavras:

. el echo de considerar que una simbolizacion se halla muy vinculada o
indisociada del contexto del que forma parte (...) pone de manifiesto el
proceso que el nifio debe llevar a cabo (...) con el fin de elaborar una
representacion grdfica generalizadora, y por tanto un codigo estabele. Un
cambio de contexto da lugar a unas dificultades que se manifiestan en unas
regressiones que el sujeto experimenta cuando debe abstraer y coordinar
los diferentes aspectos de una situacion y a la vez conservar los acuerdos
convencionales establecidos de antemano."”

Segundo a autora, isto provoca reconstrugdes parciais de erros ou

formas de escrita que pareciam anteriormente superadas.

Esses trabalhos, antecedendo aos trabalhos de investigacao
direcionados mais especificamente aos Modelos Organizadores, acabaram por

sustentar tal teoria.

Finalmente, nao poderiamos deixar de considerar aqui um outro dado
muito importante para o nosso trabalho que € o papel do meio. As pesquisas
anteriores deixaram implicito que a maior ou a menor possibilidade de se
reconstruir uma nocado ou conhecimento depende, dentre outros fatores, do

processo de equilibracao desencadeado pelas solicitagoes advindas do meio.

Para demonstrar a importancia do meio no processo de
desenvolvimento, lancamos mao, sobretudo, do interessante estudo de Mantovani
de Assis (1976)'! sobre a relacdo existente entre a estruturacao do pensamento
operacional concreto e as solicitagdes do meio, no qual fica evidente o papel do
meio, como fator que influencia decisivamente a construcao das estruturas

cognitivas do sujeito, podendo facilitar ou retardar seu desenvolvimento.

Em seu estudo, a autora constatou que, das criancas de 7 a 8 anos €
11 meses de idade que foram submetidas as provas para diagnostico do
comportamento operatorio, apenas 3,7% estavam no estagio operatoério concreto,
colocando em evidéncia que a cristalizagao das estruturas logicas elementares

dessas criangas se encontravam em atraso, se comparadas as criancas de paises

10 Leal, A. 1987. Construccion de sistemas simbolicos: la lengua escrita como creacion. Barcelona: Gedisa
'l Mantovani de Assis, O. Z. (1976) A solicitacdo do meio € a construgio das estruturas logicas elementares na
crianca. Tese de Doutoramento. Campinas: Unicamp.
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mais adiantados.

Para diminuir esse atraso, Mantovani de Assis propde situacoes de
intervencao - que denominou de "processo de solicitagao do meio", constatando
que provocaram o desenvolvimento da légica operatéria concreta em criancas que

antes s6 podiam usar uma logica intuitiva, pré-operatoria. Em suas palavras:

..o proceso de solicitagio do meio €, entdo, uma forma de se
superar esse atraso, uma vez que, ao receber a estimulagdo
adequada a crianca pode chegar a um estdgio mais avangado nas

idades cronolégicas padroes. .

Esse estudo conduz a avaliar a importancia, o valor e o alcance de uma
acdo educativa alicercada sobre o conhecimento dos processos de

desenvolvimento e aprendizagem humanos.

11l - Revisao da Literatura sobre Ensino de Fisica

Nas ultimas décadas, a Educacédo para a Ciéncia tem ocupado lugar de
destaque e as pesquisas sobre a aprendizagem e construgao de conhecimentos
cientificos, especialmente aqueles que tém como fio condutor os estudos das

idéias pré cientificas, tem se multiplicado no mundo académico.

As investigacdoes que analisam os conceitos fisicos a partir de uma
perspectiva cognitiva vem se desenvolvendo praticamente desde 1979, em
algumas universidades americanas, tais como Cornell, Pittsburgh, Massachusetts,
nos Estados Unidos, - nas figuras de seus representantes mais expressivos
Champagne, Klopfler e Anderson, Clement, e McCloskey - na Universidade de Paris,
com Viennot e Saltiel, na Franca, e na Universidade de Surrey, Inglaterra, com o
grupo de construcao de conhecimento MI (The Personal Construction of
Knowledge Group) orientado por Gilbert e Osborne.

Inmeras sao também as publicagoes veiculadas em revistas e
periédicos de todo o mundo. Dentre os trabalhos de aplicacao didatica que nos
interessam, destacamos o empenho do ICE da Universidad Autonoma de
Barcelona que, além da publicagdo periédica da revista de investigacao e
experiéncias didaticas Ensenanza de las Ciencias, de onde selecionamos alguns

artigos mais diretamente relativos ao ensino de Fisica'®, fez realizar o V Congresso

12 Op. cit., pag. 146.
15 Colombo de Cudmani, L. Salinas de Sandoval, J. y Pesa de Dandén, M. - U. de Tucuman, Argentina - [a
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Internacional Sobre Investigacion En La Didactica de las Ciéncias, conjuntamente
com as Universidades de Valéncia e de Marcia, em setembro de 1997, em Murcia -

Espanha.

No Brasil, a pesquisa em Ensino de Ciéncias tem despertado o
interesse de inimeros pesquisadores, promovendo a constituicao de grupos
cada vez mais atuantes em praticamente todas as instituicoes, de médio e
grande porte, de Ensino Superior no pais, culminado inclusive com a fundacao
da Associacao Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias, em novembro

de 1997.

Apenas para citar alguns dos grupos que se projetaram até em nivel
internacional temos os das Universidades Estaduais do Rio de Janeiro e de Sao
Paulo, - USP, Unesp e Unicamp - e das Federais: Fluminense, do Rio Grande do
Sul, de Santa Catarina, de Minas Gerais, de Pernambuco e do Rio de Janeiro. A
recente publicagao do livro Pesquisas em Ensino de Fisica destaca a tendéncia

atual a que essas pesquisas t€m obedecido.

Dentre pioneiros, que evidenciaram a tendéncia de se desenvolver
pesquisas que pudessem interferir no sistema educacional brasileiro, destacamos
os trabalhos de Gouveia (1971 e 1976), Mello(1983), Goéergen (1986), Gamboa
(1987) e Gatti (1983 e 1987).

Especificamente sobre o ensino de nocoes da Fisica, destacamos os
trabalhos de: Santos Abib (1983) sobre a interferéncia dos nivel de

desenvolvimento cognitivo na aprendizagem da nogao fisica sobre a flutuacao de

Generacion de <<Conflitos Cognoscitivos>> para Favorecer Cambios de Faradigmas en €l Aprendizaje de la
Fisica (1991), 9 (3) 237-242.; Doménech, A. - U. de Valéncia - £/ Concepto de Masa en ia Fisica Clasica: Aspectos
Historicos y Didécticos (1992) 10 (2), 223-228.; Gagliardi, R. - U. de Ginebra - Los Conceplos Estructurales en el
Aprendizaje por investigacion. (1986), 4 (1), 30-35.; Hewson, P. W. - U. de Wiscousin-Madison, USA - La
Enserianza de "Fuerza y Movimiento" como Cambio Conceptual 1990, 8 (2). 157-171.; Lanciano, N. - U. de
Roma - Ver y Hablar como Tolomeo y Pensar como Copernico (1989), 7 (2), 173-182.; Lang de Oliveira, F.,
Moreira, M. A. & Axt, R. Estrufura interna de testes de conhecimento em fisica: um exempio em mecanica. U.
Federal do Rio Grande do Sul-Porto Alegre, Brasil. (1992), 10 (2), 187-194.; Neto, A. J. Faclores Fsicologicos de
Insucesso na Resolucio de Problemas de Fisica: Uma Amostra Significativa (1991), 9 (3), 275-280.; Onorbe de
Torre, A. & Sanchez Jimenez, J. M. - 1. B. Emilia Pardo Balzan, Madrid y U. de Alcala - La Masa no se Crea ni se
Destruye. ZEstdis Seguros? 1992, 10 (2), 165-171.; Peduzzi, L. 0. Q. & Zylbersztajn, A. U. de Santa Catarina,
Brasil - La Fisica de la Fuerza Impresa y sus Implicaciones para la Ensenianza de la Mecanica(1997), 15 (3), 351-
350.: Pérez, Gil. - U. de Valéncia - Contribuicion de la Historia de las Ciencias al Desarrollo de un Modelo de
Ensernanza/Aprendizaje como Investigacion (1993), 11 (2), 197-212.; Saltiel, E. - U. de Paris - Un Efemplo de
Aportacion de la Diddctica de la Fisica a la Enserianza: los Lfercicios Cualitativos y los Razonamientos
Funcionales (1991), 9 (3), 257-262.; Saltiel, E. & Viennot, L. - U. de Faris - {Que Aprendemos de las Ideas
Historicas y el Razonamento Espontaneo de los Estudiantes?(1985), pp. 137- 144.: Sanmarti, N.& Casadella, J. -
U. Autonoma de Barcelona - Semblances i Diferéncies entre les Concepcions infantils i [Evollucio Historica de
les Ciencies: I'Exemple del Concepte de Forca i, especialment, del de Forca de Gravelat(1987). 5 (1), 53-58.;
Sebastia, Jose M. - U. Simén Bolivar da Venezuela - Fuerza y Movimiento: la Interpretacion de los Estudiantes
(1984), pp. 161-169.; Solaz Portolés, J. J. & SanJosé Lépez, V. -U. de Valeéncia - £/ Fapel del Péndulo en la
Construcecion del Paradigma Newtoniano (1992) 10 (1), 95-100.; Solis Villa, R. - U. de Sevilla - /deas [ntuitivas y
Aprendizaje de las Ciencias (1984) pp. 83-89.; Zalamea Godoy, E. & Paris Espinosa, R. - U. de Bogota - 5 fa
Masa la Medida de la inercia?(1992), 10 (2), 212-215.
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corpos; Pessoa de Carvalho (1986), discutindo o que esta subjacente a formagao
do conceito de quantidade de movimento e sua conservacao; e Laburu (1993),
que discute a questdo da construcdo do conhecimento na escola, cujas
abordagens se aproximam mais de uma tendéncia construtivista. O mesmo
Laburu (1996) publica um artigo, em revista de porte internacional, criticando o

ensino de ciéncias e suas contradigoes.

Vale ressaltar também os trabalhos de Villani (1981-1982), Pacheco
(1983), Saraiva (1986), Villani e Orquiza (1995-1996), também mencionados por
Nardi (1998). O fato ¢ que a cada dia temos mais € mais pesquisadores
interessados em produzir conhecimentos para a area do Ensino de Ciéncias, no

Brasil, para a qual também pretendemos colaborar com os resultados de nossa

pesquisa.

" Nardi, R. (org) (1998).
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CAPITULO 11

FUNDAMENTOS TEORICOS

I - Pensamento Fisico e a Teoria de Piaget
1.0. Pressupostos basicos da teoria piagetiana

Piaget concebe o desenvolvimento cognitivo como uma sucessao de
trés grandes periodos, caracterizados por estruturas proprias, cada uma das

quais resultando da precedente e preparando a seguinte.

Nesse processo de construcao das estruturas da inteligéncia o meio
desempenha um importante papel pelas condicoes que oferece desde o
nascimento. Tais condicoes sdao essenciais nao so, no que diz respeito ao ritmo,
como também ao acabamento das construcoes intelectuais que prolongam as

construgoes organicas.

O meio e os fatores sociais tém também grande importancia na
prépria formacdo da personalidade do individuo, sem os quais 0 homem nao
conseguiria chegar a formas adaptativas mais elaboradas de pensamento,

conforme afirma Piaget (1976)":

...0 individuo ndo poderia adquirir suas estruturas mentais mais

essenciais sem uma contribuicdo exterior, a exigir um certo meio

social de formacdo, e que em todos os niveis (desde os mais

elementares até os mais altos) o fator social ou educativo constitui

uma condicdo do desenvolvimento.

Embora os periodos de desenvolvimento sejam sequenciais e sua
ordem seja a mesma para todos os individuos, vale lembrar que Piaget
encontrou variagdes no ritmo individual, o que denominou de decalage, e na
faixa etaria dos sujeitos, sendo esta ultima provavelmente devida as solicitacoes
do meio. Fala em décalage querendo significar exatamente as discrepancias de
evolucbes no desenvolvimento de um mesmo individuo, nao havendo uma
harmonia preestabelecida que implique uma estruturacao tnica. Ha como que

uma espécie de evolucao em alguns tipos de estruturacao enquanto que outros

requisitos, dentro do mesmo periodo, nao acompanham.

' Op. cit., pags. 39.
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A décalage explica algumas formas de comportamentos e

capacidades de compreensao do sujeito diferentes daquelas que se esperaria
daquele individuo em determinado periodo. Sao as idas e vindas de um
processo, muitas vezes testado e conferido, que € realizado pelo proprio sujeito

por meio de acoes e operacdes efetuadas em relacao ao seu meio ambiente.

Diferentemente de outras espécies animais, o ser humano precisa ser
educado. A diferenca essencial entre 0 homem e o animal esta nas condigoes

sociais que o homem teve que criar para sua sobrevivéncia.

Valendo-se da linguagem, as sociedades humanas, ao longo de sua
histéria, vém acumulando conhecimentos sobre meios técnicos de producao, os
quais possibilitam o progresso, além de estabelecerem costumes e regras que
regem a vida em grupo. Essa linguagem, que permite ao individuo o
estabelecimento de relacoes sociais com outros seres de sua espécie, nao vem
determinada por mecanismos hereditarios ja completamente montados, mas se
desenvolve construtivamente a partir do contato com os outros seres do grupo

social a que pertence.

E, portanto, pela educacao, em razao de multiplas e variadas
interacoes sociais, que o ser humano adquire, de geracao em geracao, por
transmissao exterior, as formas de conduta que lhe propiciam sua adaptacao

progressiva ao meio social ambiente.

Com efeito, ao referir-se aos fatores de transmissao educativa e

cultural, Piaget? (1983) afirma que:

¢ necessdrio naturalmente considerar o fator principalmente
diacrénico, constituido pelas tradi¢des culturais ¢ as transmissoes
educativas que variam de uma sociedade para outra. E nessas pressoes
sociais diferenciais que pensamos em geral falando de 'fatores sociais'
e é evidente que, na medida em que os processos cognitivos podem
variar de uma sociedade para outra, ¢ nesses grupos de fatores, distinto
do precedente, que seria conveniente pensar, comecando pelas
diversas linguas que s3o suscetiveis de exercer uma agdao mais ou
menos forte, sendo sobre as operagdes mesmas, pelo menos no detalhe
das conceitualizagdes (contetdo das classificagdes, das relagoes, etc.).

A partir das interagbes que o homem estabelece com a realidade,
num processo de humanizacao crescente, ele vai paulatinamente construindo-se
e dominando essa realidade a ponto de nela poder interferir no sentido de

transforma-la. E porque pode transformar a realidade em que vive, utilizando

2 Op. cit., pags. 283.
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suas capacidades cognitivas, 0 homem, e s6 o homem, € capaz de fazer - e de

ser consciente de - historia.

Em outras palavras, porque traz em si a possibilidade de pensar
logicamente, s6 o ser humano € capaz de construir estruturas mentais que lhe

permitem lidar com o passado, o presente, além de antecipar o futuro.

0 desenvolvimento das funcdes cognitivas envolve as relagoes entre o
sujeito e o objeto do conhecimento®. As formas mais elaboradas do pensamento
adulto, traduzidas pelas operagdes formais, sao construidas por meio de
mecanismos adaptativos, nos quais intervém tanto determinacbes genéticas
quanto determinagoes do ambiente. Portanto, ja que nao se encontram pré
formadas no individuo nem tem origem no objeto em si, as estruturas da
inteligéncia sao construidas pela atividade propria do sujeito sobre o objeto do

conhecimento, por meio da coordenagao de suas proprias agoes.

Esse processo adaptativo é explicado por Piaget em termos de um
ciclo interminado que engloba sempre uma fase de assimilacao e uma fase de
acomodacao, tidas por ele como invariantes funcionais. Consequientemente, o
pensamento adaptado seria o equilibrio entre a assimilacao e a acomodacao,
entendendo-se o processo de assimilagao como incorporagao ou integracao de
novos elementos aos esquemas ou estruturas do sujeito, € o processo de
acomodacdo como modificagao dos esquemas ou estruturas do sujeito em

funcao dos elementos assimilados.

As relacoes com a biologia sao 6bvias visto que o desenvolvimento
das funcoes cognitivas € parte da epigénese, que evolui dos primeiros estados

embrioldgicos ao estado adulto.

A origem do comportamento inteligente esta, segundo Piaget, na
formacao dos primeiros sistemas de esquemas que o sujeito constroi desde o
seu nascimento, a partir de sua atividade propria sobre o meio, efetuando trocas
significativas que ensejam a conseqilente formacao de estruturas mentais, as
quais sdo responsaveis pela capacidade que o individuo tem de adquirir

conhecimentos.

Ao utilizarmos o termo 'conhecimentos', faz-se indispensavel e
oportuno distinguir entre conhecimento necessario e universal - de carater

endogeno, equivalente as estruturas (forma); e conhecimentos contingentes e
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particulares - de carater exdégeno, equivalente ao contexto (contendo).

Indissociaveis, ja que um nao se da sem o outro, ambos supdem a interacao
sujeito - objeto. A principal diferenca entre eles € que a construgao do
conhecimento necessario e universal - caracteristico do sujeito epistémico - da-
se em Oposicdo ao empirismo ou inatismo, enquanto que os conhecimentos
contingenciais - caracteristicos do sujeito psicolégico - por sua estreita relacao

com o contexto em que esta inserido, nao se opoe ao empirismo.

Jad que as estruturas do sistema cognitivo sao as ligagoes
'permanentes’ que engendram as possibilidades e as necessidades, a
importancia de uma abordagem estruturalista do desenvolvimento fica
evidenciada. Sao elas, as estruturas, ao mesmo tempo o acabamento de uma
construcao e a abertura para novas possibilidades do sujeito seja na resolugao
de um conflito ou problema, seja na compreensao de um fato, fendbmeno,
situacdo, acontecimento ou dado do real, promovendo dessa maneira seu

desenvolvimento.

A fim de constatar essas estruturas na mente infantil, Piaget inventa
situacdoes que possibilitam colocar em evidéncia os argumentos verbais
utilizados pelas criancas, por meio dos quais se pode inferir a existéncia ou nao
de nocoes e relacoes logicas necessarias no pensamento do sujeito, valendo-se

do método clinico-critico.

1.1. Sobre o processo de descentracao

Segundo Piaget (1975), o processo de descentracao do pensamento
do sujeito em relacao ao objeto obedecem a etapas sucessivas nas quais,
independentemente do meio cultural a que pertencem, as respostas dos sujeitos

apresentam-se sob trés formas distintas.

A primeira delas revela uma indiferenciacao entre as idéias do sujeito
e os dados do fendbmeno observado. Esta primeira forma € caracterizada por
uma mescla de elementos subjetivos e objetivos deformados pela dominancia
do egocentrismo que faz com que os elementos subjetivos prevalecam,
deformando, assim, o real em funcdo do eu. Entretanto, como os raciocinios
aqui feitos sao muito proximos da intuigdo sensivel, nao se percebe nenhuma

dissociacao estrita entre as coordenagoes légico-matematicas e as agoes ou

3 Neste contexto, 'objeto do conhecimento' significa tudo aquilo que nao seja o proprio sujeito.



22
operacoes fisicas.

A segunda fase mostra um paralelismo entre a dedugao e o
fendbmeno fisico, que descentrado, em relacao aos elementos egoceéntricos,
desprende-se do fenomenismo e encontra seu instrumento de coordenacao em
uma légica e uma matemadtica tornadas operatérias. Fla um paralelismo tao
estreito que a dedugao prevé tao bem a experimentacao, que se pode conceber
a mecanica racional, seja como um modelo a priori, seja como um modelo de
perfeita adequacao empirica. Foi esse tipo de pensamento que permitiu o

desenvolvimento da mecanica classica.

Em seguida, vem uma terceira fase na qual o fenémeno fisico
ultrapassa a escala de observacao espaco-temporal e a deducao libera-se dos
resultados intuitivos. Esta descentracao do egocentrismo e do fenomenismo das
intuicoes iniciais permite uma simples correspondéncia entre os fatos
experimentais e os esquemas internos ou instrumentos légico-matematicos do

sujeito. Esta correspondéncia, ainda que incompleta, € muito precisa.

1.2. Sujeito Epistémico, Sujeito Psicolégico e Modelos Organizadores

Na visio da Escola de Genebra, tanto Cellérier como os demais
autores*, postulam que o sujeito psicologico e o sujeito epistémico sao unica e
exclusivamente duas leituras complementares de um mesmo comportamento
cognitivo, e que, de alguma maneira, os procedimentos do sujeito psicologico

devem estar relacionados as estruturas do sujeito epistémico.

Entretanto, um de seus autores, Cellérier, - quando analisa naquela
obra, (pags. 276-288) as operagoes proprias da inteligéncia do sujeito em acao,
esperando ai encontrar caracteristicas similares as estruturas do sujeito epistémico
- ao referir-se a centracao com funcao 'sucessiva’ € ao utilizar o termo situateur
(situador), defendendo a idéia de que para resolver problemas praticos a crianca se
vale um modelo localista, parece entrar em contradicao com o postulado anterior.
Porque ao afirmar que os modelos do sujeito em acao tem um carater estritamente
localista, situacional, leva-nos a concluir que, em vez de duas interpretacoes
complementares, estariamos diante de duas leituras justapostas de um mesmo

sujeito.

* Inhelder & Cellérier (1992).
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Na polémica relacao sujeito epistémico - sujeito psicolégico, uma das

interpretacoes trataria da natureza das relacoes existentes entre a génese das
categorias gerais do conhecimento a ser construido € os mecanismos funcionais
subjacentes aos procedimentos suscetiveis de acomodar os conhecimentos
anteriores - construidos pelo préprio sujeito - aos contetdos das novas situagoes.
Uma outra, destacaria os procedimentos de contexto, resultantes dos caminhos

percorridos pelo pensamento do sujeito na resolucao de situagoes concretas.

A teoria dos Modelos Organizadores de Moreno Marimon (1998) - aqui
descrita - estd em consonancia mais direta com a primeira interpretagao,
postulando que, na formagao dos modelos, se da uma sintese entre os aspectos
cognitivos vinculados aos contetidos e os aspectos vinculados as estruturas,
porque, segundo afirma esta autora, 0 desempenho de um sujeito, em um dado
momento, é condicionado em parte pela especificidade do conteido e em parte
pelo nivel de desenvolvimento das estruturas, o qual € obtido mediante o exercicio

de suas competéncias cognitivas sobre conteiidos de naturezas distintas.

De acordo com o quadro tedrico descrito pela autora, os modelos dos
sujeito sao representativos de conhecimentos dos quais o seu referente é o
conjunto de operacoes e relagoes que o sujeito estabelece entre os dados por ele
abstraidos, o significado que outorga as propriedades do objeto e o significado das
acoes cognitivas que ele julga possiveis de serem utilizados na explicacao de
fendbmenos, acontecimentos e situagoes ou na resolucao de um problema. Isso
porque os modelos organizadores comportam, ao mesmo tempo, tanto as
representagoes das propriedades do objeto de conhecimento como as do sujeito

cognoscente.

As atividades cognitivas desenvolvidas ao longo da vida cotidiana das
pessoas, as tornam capazes de abstrair, considerar e atribuir significado as
propriedades do real, que se distanciam cada vez mais da percepcao imediata.
Esse desenvolvimento apresenta duas vertentes complementares: uma delas
refere-se aos diferentes caminhos que o sujeito percorre para adquirir
conhecimentos pontuais e, a outra refere-se a construcao das estruturas que levam
a progressiva abstracao dos elementos mais comuns e derais aos diferentes

objetos e areas do conhecimento.

A teoria dos modelos organizadores de pensamento postula que esses

sao o resultado do confronto entre as caracteristicas especificas dos diferentes
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objetos de conhecimento e as caracteristicas do nivel evolutivo estrutural do

sujeito. Ao mesmo tempo em que sao dependentes da especificidade dos diversos
contextos e dos objetos de conhecimentos especificos que representam,
dependem das estruturas do sujeito, com as quais pode assimilar a nova situacao,

acomodando a ela seus conhecimentos anteriores.

Assim concebidos, os modelos organizadores destacam a importancia
tanto do carater especifico dos conteudos quanto do carater geral das estruturas,
contemplando simultaneamente, portanto, aspectos do sujeito psicologico e do
sujeito epistémico. Como produto de construcdo pessoal, o desenvolvimento de
modelos organizadores de uma determinada e especifica nocao refletem a
dependéncia da diversidade de contextos em que tal nocao se encontra inserida, e
como produto de construcdo das estruturas mentais, mostra os aspectos mais

gerais do pensamento que se aplicam a diversos conteudos.
1.3. Experiéncia Fisica e Leitura de Mundo

Piaget explica o desenvolvimento em termos de abstracao, referindo-
se ao processo pelo qual o sujeito estrutura o conhecimento, percebendo e
organizando o real por meio de sua propria acao e nao em termos de

representacao, ou seja, da capacidade de utilizar imagens e palavras.

Como educadora de criancas pequenas, por ocasiao de nossa
dissertacao de mestrado, ja haviamos tomado consciéncia da necessidade de
nao se confundir 'abstracdo' com 'representacao’, se quisermos, de alguma
maneira, favorecer-lhes todo tipo de aprendizagem.

Nas palavras de Piaget (1973), a representacao:

... consiste, com efeito, na capacidade de evocar, por meio de simbolos

que servem de 'significantes’, realidades 'significadas'.s

Nas formas elementares do pensamento representativo, € traduzida

em simbolos ou em imagens, quer dizer, sao evocacoes figurativas.

Essa capacidade de evocagao do real s6 € possivel pela internalizacao
das acoes que o sujeito exerce sobre este e sua tomada de consciéncia, tal

como explica Ramozzi-Chiarottino (1984):

° Op. cit., pag. 174.
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A representacdo ¢ condi¢do do "comprendre”, da "prise de conscience.
No entanto, o “comprendre” é precedido pelo "réussir”, que € resultado de
um fator endégeno inconsciente.®

Com relacao a abstracao, Piaget (1977 a. b.) distingue, basicamente,
dois tipos: a empirica e a reflexiva, esta dltima comportando em si a pseudo-

empirica.

Designa por 'abstracao empirica' (empirique) aquela que se apoia
sobre os objetos fisicos ou sobre os aspectos materiais da propria acao, tais
como movimentos, deslocamentos, empurroes, etc. € cujas propriedades ou
informacbes a serem abstraidas ja existem nos objetos antes de qualquer
constatacao por parte do sujeito. Tal tipo de abstracao, embora tirando as
informacoes dos observaveis, nao consiste apenas em puras leituras perceptivas,
ja que para abstrair qualquer propriedade de um objeto € necessario que o
sujeito utilize, de saida, um quadro légico-matematico, anteriormente por ele
construido, o qual € representado pelos instrumentos de assimilacao oriundos

de esquemas sensorio-motores ou conceituais nao fornecidos por aquele objeto.

Buscando o dado exterior, na aquisicao do conhecimento fisico, a
experiéncia fisica implicara sempre uma descoberta por parte do sujeito. O
processo que envolve a abstracao empirica visa a um conteudo em que 0s
esquemas se limitam a enquadrar formas que possibilitarao captar o conteudo
do objeto em questao, que sera sempre uma interpretacao (do objeto) a partir

das estruturas ou esquemas que possui.

Quando o sujeito ja alcanca niveis representativos, quer no pré-
operatério quer no operatorio concreto, pode ocorrer o que Piaget denomina de
'abstracoes pseudo-empiricas' (pseudo-empiriques), a qual acontece quando o
sujeito somente consegue efetuar coordenagdes e construgOes apoiando-se
constantemente sobre os seus resultados constatdveis, provenientes de suas

acoes.

Posteriormente, esse tipo de construcao ira tornar-se puramente
dedutiva, entretanto naquele momento nao o sao. Trata-se de uma leitura dos
resultados a partir de objetos materiais, tal como produzida pela abstracao
empirica, com a sutil diferenca de que as propriedades dai abstraidas nao sao
simplesmente constatadas pelo sujeito mas sao, na realidade, introduzidas nos

objetos por sua atividades propria. Piaget afirma que esta seria uma variedade

¢ Op. cit., pag. 66.
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de abstracao reflexiva (réfléchissante), mas com a ajuda de observaveis ao

mesmo tempo exteriores e construidas gracas a ela.

Ja a 'abstracao reflexiva' (réfléchissante) se apoia sobre as formas ja
existentes nos objetos e sobre todas as atividades cognitivas do sujeito, quer
sejam esquemas coordenacOes de acoes, operagoes, ou estruturas, para delas
retirar certas caracteristicas e utilizé-las para outros fins como por exemplo,

fazer novas adaptacoes, resolver problemas novos.

Ela ¢é |'reflexionante” (réflechissante) em dois sentidos
complementares e indissociaveis: primeiro porque ha que transpor para um
plano superior o que colhe num patamar precedente e, segundo porque
necessariamente implica em um ato mental de reconstrucao, ja que € necessario
reconstruir sobre o novo plano o que foi colhido do plano inicial anterior, ao

colocar em relacao os elementos extraidos de A com os ja situados em B.

O processo de transferéncia de dados para um plano superior
(equilibracdo majorante) ¢é designado por Piaget de réfléchissement
(reflexionamento), enquanto que o processo de reorganizacao € designado por
réflexion (reflexao). Tanto um como outro sao passiveis de serem observados em
todos os estagios do desenvolvimento humano, mesmo nos bebés. Entretanto, é
somente quando, em nivel superior, a reflexao € executada em pensamento,
tornando-se reflexao sobre a reflexdo, que Piaget fala, neste caso, de 'abstracao

refletida' (réfléchie) ou de pensamento reflexivo (réflexive).

Sobre as relacbes entre a abstracao empirica e a abstracao
reflexionante, Piaget afirma que sao complexas, porém nao simétricas. A medida
que a empirica s0 avanca porque se apoia sobre a reflexionante, esta altima
torna-se cada vez mais autdbnoma, permitindo o pensamento operar na logica e
na matematica puras. Esse fendmeno, que ocorre tanto na crianca quanto no
adulto, permite afirmar que a atividade da crianga que constroi o quadro
conceitual do mundo em que vive nao é fundamentalmente diferente da

construcao de teorias pelos fisicos, na historia das ciéncias.

[sso ocorre porque a construcao dos conhecimentos nao procede

apenas da experiéncia, por abstracao empirica. Por mais elementar que seja um

7 Termo assim traduzido para o nosso idioma por F. Becker e P. B. Gongalves da Silva, /n: Piaget, J. Abstracdo
Reflexionante - Relacées Logico-Aritméticas e Ordem das Relagoes Espaciais. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.
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conhecimento fisico, como a queda de corpos, por exemplo, sua explicacao esta

muito longe de ter evidéncia fisica, apesar de apoiar-se numa percepgao ativa.

A atividade perceptiva da experiéncia vivida, que gera uma
interpretacdo, é sempre relativa a um quadro l6gico-matematico construido pelo
sujeito, que, por sua vez, torna possivel sua leitura. Como assinala Piaget, um

fato nao é nunca totalmente redutivel a um observavel.

Optamos por abordar aqui tal assunto porque existe uma relacao
muito préxima entre os quadros fisicos e os l6gico-matematicos de pensamento
dos sujeitos por nés estudados, que pudemos evidenciar ao longo da génese

dos modelos de pensamento fisico que investigamos.

1.4. A questao do Conhecimento e seus aspectos

Inicialmente sera util diferenciar pensamento de conhecimento.
Entenda-se por pensamento 0s processos ou atividades mentais que conduzem
- ou nao - ao conhecimento (ou conhecimentos), enquanto que o(s)
conhecimento(s) é o resultado desse processo. Indo um pouco além, sera
necessario distinguir também o conhecimento (/a connaissance) necessario e

universal dos conhecimentos contingentes (/es connaissances).

Assim conceituados, parece-nos ser legitimo referir-se a
'conhecimentos prontos ou acabados' enquanto que seria improprio falar-se em

'pensamento acabado', ja que este € processual e dinamico.

Implicando sempre os tipos de abstracao anteriormente mencionados
de acordo com a literatura piagetiana, toda aquisicao de conhecimento(s) €
sempre fruto de um processo construtivo interno, pessoal e intransferivel, no
decorrer do qual € o proprio sujeito quem coordena entre si as diferentes
nocoes, atribuindo-lhes um significado, organizando-as e relacionando-as com

outras anteriores, por meio de descoberta, invengao ou transmissao social.

Entendemos que o conhecimento € um todo indivisivel, do qual
podemos falar em aspectos que se aplicam a um mesmo objeto de
conhecimento, e que sao: o fisico, que adquirimos por descoberta, o l6gico-

matematico, por invencao, € o social, por transmissao social.

Assim, por exemplo, sobre o objeto caneta poderemos saber

(conhecer) que:
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a) € preta, fria, dura, inflexivel, de metal, pode ser carregada nas

maos ou no bolso, presta-se a marcar com tinta uma dada superficie, etc., -

saberes tais que sao da ordem do conhecimento fisico;

b) compoe-se de duas letras A mais as letras C, N, E, T, e para
escrever a palavra corretamente em nossa lingua ha que dispb-las na seguinte
ordem - e ndao em outra: CA N E T A; que serve para escrever sobre uma folha
de papel; que existem fabricas especificas para confecciona-las; que, para
possui-la, deve-se pagar por ela; que existem lojas especificas onde sao

vendidas, etc. - saberes tais que sao da ordem do conhecimento social;

c) € menor que uma pessoa € maior que uma semente de tomate;
pesa mais que uma pena de passaro € menos que uma melancia; pertence a
classe de objetos escolares e nao a classe dos alimentos; se colocada sobre a
mesa no sentido vertical tem o mesmo comprimento de quando colocada no
sentido horizontal, etc. - saberes esses que sdao da ordem do conhecimento

I6gico-matematico.

Todos esses aspectos do conhecimento, distintos apenas
didaticamente, integram-se, porque interdependentes, em um mesmo

conhecimento sobre o objeto 'caneta’.

Como sabemos, segundo Piaget, esses aspectos do conhecimento
sao construidos em funcao das experiéncias fisica ou légico-matematica do
sujeito. A experiéncia fisica, que consiste em agir sobre os objetos para
descobrir - por abstracao empirica - sua natureza e propriedades intrinsecas,
leva a estruturacao daquilo que usualmente se designa por 'conhecimento fisico,

cuja fonte externa sao os objetos.

O fato de que uma bola role em uma rampa, de que uma pedra nao
se mantenha por si s6 no ar, de que certos objetos flutuem enquanto outros
afundam quando colocados na agua, ou de que determinados objetos queimem
quando colocados no fogo, sao exemplos de conhecimento fisico. Também sao
exemplos de conhecimento fisico o fato de se saber de que sao feitos os objetos
(sua natureza: tecido, vidro, madeira, metal, etc.) ou suas (propriedades)

caracteristicas de cor, forma, textura, temperatura, odor, sabor ou som.

Semelhante ao conhecimento fisico, somente na medida em que

requer fonte exogena, temos um outro aspecto, o do conhecimento social,
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convencional e arbitrario, que depende de consenso entre as pessoas € que

implica também em principios, normas e valores.

Proveniente das convencoes entre as pessoas, o conhecimento social
refere-se tanto a denominacao do mundo fisico e social - incluindo-se aqui o
conhecimento do sistema da lingua oral ou escrita - quanto as regras € normas
que regem as relacdes interpessoais e/ou intergrupais e as condutas as quais se
atribuem juizos de valor - o que € bom ou mau - € que Piaget denomina de

julgamento moral®.

Saber que o nome 'mesa’ designa o objeto formado por uma tabua
horizontalmente assentada em um ou mais suportes verticais de apoio e sobre a
qual se come, se escreve, se trabalha, etc., ou que 'carteiro’ € o nome utilizado
para designar o profissional dos correios que faz a entrega de correspondencia
aos cidadaos, ou, ainda, que 1 de janeiro € o dia que se comemora o inicio de

um 'Novo Ano' para os cristaos, sao exemplos de conhecimento social.

Nao ha nenhuma razao fisica ou légica para que o primeiro dia de
janeiro deva necessariamente ser diferente de qualquer outro dia do ano, tal
como nao existe relacao de necessidade logica entre o objeto mesa e o grafismo
mesa: nestes casos, os critérios de verdade sao decididos por convengoes que

variam de uma cultura para outra.

Essas convencoes podem ser totalmente arbitrarias, como por
exemplo a moda feminina quanto ao comprimento das saias, enquanto que
outras niao sao completamente arbitrarias, na medida em que guarda alguma
relacao entre os dados, como € o fato de se comemorar, em 7 de setembro, o
dia da Independéncia do Brasil, desde que nesse dia do ano de 1822 ocorreu tal

fato historico.

E também exemplo de conhecimento social, o fato de sabermos que
existe um alfabeto composto de uma série de letras e que a palavra 'mesa’, na
lingua portuguesa é grafada pela composicao das letras M - E - S - A, dispostas
nessa ordem, enquanto que na lingua francesa esse mesmo objeto grafa-se com
as letras T - A - B - L - E, também nessa ordem. Sem a especifica transmissao

oral ou escrita advinda do meio sociocultural em que vive, o sujeito nao poderia

® O conhecimento que diz respeito 4 moralidade é estabelecido pelas relagoes interpessoais. Regras morais
sobre a mentira, o roubo, a delacdo, etc. foram sendo construidas pelas pessoas a medida que sentiram
necessidade de cooperar para beneficiarem-se mutuamente. Assim € que a construcao da moralidade pressupoe
a coordenacao de diferentes pontos de vista, nao sendo, portanto, arbitrdrias, guardando estreita relagao com o
aspecto logico-matematico.
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ter acesso - nem por descoberta nem por invencao - a tal conhecimento, da

mesma maneira que nao poderia saber que 'nao se deve subir ou pular sobre a
mesa', 0 que nos deixa com a opcao de afirmar que tais conhecimentos
precisam ser transmitidos pelos mais velhos a fim de serem assimilados pelas

novas geracoes, destes se apropriando.

Segundo o Prof. Lednidas Hegenberg®, nossa Lingua Portuguesa,
embora diferencie 'saber' de 'conhecer', carece de expressao adequada para
explicitar o significado da palavra 'conhecimento’ em todas as suas nuances,
portanto, vamos utilizar uma outra lingua como exemplo, contudo, sem
nenhuma intencdo de aprofundarmo-nos em questdes linglisticas. Na Lingua
Inglesa, os termos saber e conhecer sao igualmente expressos pelo verbo to
know, que exige o uso de complementos tais como that, how e of, a medida que

dao sentidos diferentes ao se pretende afirmar.
Assim, por exemplo:

1) I know of Vera (Eu conheco a Vera), que se refere a um

conhecimento fisico;

2) [ know how to write Vera (Eu sei escrever Vera), que se refere a um

conhecimento social, e

3) I know that Vera is younger than you. (Eu sei que Vera € mais nova

que voce), que se refere ao conhecimento l6gico-matematico.

Da mesma forma que o conhecimento fisico € o social nao ocorrem
fora de um quadro logico-matematico, o conhecimento légico-matematico
também nao é possivel de se estruturar no vazio, fora de um contexto fisico e
social; contudo, sua fonte exclusiva € o proprio sujeito. Ja que advém das
coordenacoes internas do sujeito, uma vez construido, o conhecimento logico

matematico nao sofre regressoes e jamais sera esquecido.

Diferentemente da experiéncia fisica, a experiéncia logico-
matematica, de carater endégeno, nao advém do objeto em si. Ela consiste
igualmente em agir sobre os objetos mas de forma ou a descobrir propriedades
abstraidas das agOes pessoais do sujeito - por abstracao pseudo-empirica, neste

caso - ou de forma a inventar novas relacoes entre os dados abstraidos pelo

“ Apontamentos de aula.
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sujeito, ao coordenar suas proprias agoes, por abstracao reflexiva, procedendo

de maneira dedutiva.

Para concluir, o diagrama abaixo procura explicitar como

concebemos esses aspectos de um conhecimento qualquer:

Conhecimento

Social

Légico-matematico
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II - Pensamento Fisico e Modelos Organizadores

Dada a importancia do contexto operacional em que se realizam as
acoes do sujeito que procura resolver um problema ou explicar um fenébmeno, €
usual a afirmacao de que este deva ser levado em consideracao. E para elucidar
esse pressuposto que resgatamos as id€ias de Sastre € Moreno sobre o papel do
contexto nas atividades cognitivas do sujeito em situacao de adquirir

conhecimentos.

1.0. Antecedentes Basicos da Teoria dos Modelos Organizadores: a

teoria da generalizagao de Sastre e Moreno

Em interessante trabalho sobre a génese das nogoes de classificacao e
os processos de generalizacao, Sastre € Moreno(1983) utilizam a aprendizagem
para analisar o comportamento cognitivo dos sujeitos envolvidos naquela
pesquisa, interessadas que estavam no estudo dos processos dinamicos da
inteligéncia.

Partem da idéia de que a aprendizagem € um meio pelo qual se pode
analisar a trajetéria de sucessivas assimilagoes e acomodagoes que o sujeito
realiza no processo de construcao do conhecimento. Processo esse que estabelece
um didlogo continuo e dialético entre os aspectos estruturais e funcionais do
sujeito (fatores endogenos) e os aspectos proprios do meio, os conteudos, (fatores
exogenos). A analise dos processos mentais de construgao permite perceber a
variedade de procedimentos e operagoes cognitivas que os sujeitos podem utilizar

para adquirir conhecimentos.

Sempre que ha uma organizacao de esquemas em nivel superior, que
implique uma nova possibilidade intelectual antes inexistente, as autoras afirmam
que ha 'construcao' e nao simplesmente reconstrucdo. Tal € o caso do sujeito que
quando ja possui a capacidade de abstrair positivamente uma determinada
propriedade de um objeto, passa a coordena-la com a capacidade de abstrair
negativamente outras propriedades, realizando entao ambas, simultaneamente,

quando antes essas capacidades s6 existiam separadamente.

Essa coordenacao de esquemas da origem a uma organizacao de nivel
superior que leva o pensamento do sujeito por um caminho nunca antes
percorrido. Parodiando Camoes, diriamos metaforicamente que o pensamento

viaja 'por mares nunca dantes navegados'.
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Nesse trabalho, as autoras constatam que cada nova aquisicao supoe a

capacidade de raciocinar, valendo-se de uma ou mais operacoes, as quais irao
provocar a reorganizacao dos esquemas ou estruturas € conhecimentos anteriores,
originando assim, no sujeito, novos esquemas ou estruturas e novas possibilidades

intelectuais.

Contudo, resultados de outros estudos (Moreno e Sastre, 1988)
mostram que as operagdes mentais e os raciocinios relativos a um determinado
contexto ndo sdo simplesmente transpostos ou diretamente aplicados de forma
sistematica a novos contextos, aparentemente isomorfos ao que anteriormente
deu lugar aquelas aquisicbes, mas também e simultaneamente, ha que se
reconstruir as operagdes anteriores no novo contexto operacional que se

apresenta, para que o raciocinio adquira maior amplitude.

E essa reconstrucao que faz o sujeito retroceder a niveis inferiores,
cometendo 'erros' ja superados antes em outros contextos. Segundo as autoras,
esta parece ser uma norma geral de um processo de generalizacao que trata de
estender uma operacao de um determinado contetido a novos conteudos de

maior dificuldade.
Em suas palavras:

(...) no basta “conocer” la operacion, es necesario abstraer correctamente
: . i
los contenidos sobre los que se debe aplicarse.

A modificacago do esquema organizador, aqui entendida como
reconstrucdo, da-se por um processo de generalizacao. E esta que permite,
influencia ou determina uma nova construcao, aqui entendida como organizagao

de nivel superior, e assim sucessivamente.

Inicialmente essa organizacao de nivel superior permanece ligada aos
contetidos primeiros que a originaram, ja que parte sempre de um exercicio
funcional dos esquemas ou estruturas prévias e nao se da no vazio. Porém, a
medida que vao funcionando, esses esquemas e estruturas vao sendo aplicados a
contextos operacionais proximos, similares ou isomorfos, tomando possivel sua
extensdao a um maior numero de contetdos, ampliando assim seu campo de

aplicacao, a medida que ha o desligamento paulatino de seus conteudos iniciais.

'O Op. cit., pag. 22.
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E desse modo que as autoras explicam o processo de desvinculacao

das estratégias do sujeito dos conteudos aos quais se aplicam. Posteriormente,
essas estratégias tormam-se parte integrante de uma nova construcdo, ao
coordenar-se com outras estratégias igualmente independentes de seus

conteudos.

Isto posto, a importancia que adquire a necessidade de se levar em
conta os contextos operacionais, em relacao aos contetidos implicados na
aquisicao de todo conhecimento, torna-se evidente, ja que estes podem modificar
tanto sua significacao quanto dificultar sua generalizacao. Além disso, fica também
evidente a necessidade do sujeito prosseguir agindo dentro de uma variedade
ampla de contextos operacionais para que lhe seja possivel o enriquecimento de

suas capacidades e de seu funcionamento intelectuais.

Finalmente, a importancia da teoria da generalizacao de Sastre e
Moreno reside no fato de que esta permite desmistificar a idéia de que a aquisicao
total e absoluta de um conceito se da sem que o sujeito antes tenha tido muitas
oportunidades de generaliza-lo a varios contextos operacionais, 0 que, por sua vez,
leva a conclusao de que nao se pode falar do conhecimento absoluto de qualquer
nocao, mas sim de diferentes niveis de complexidade no conhecimento dessa

mesma nocao.

A idéia de diferentes niveis de complexidade no conhecimento de uma
nocao especifica constituiu-se em um importante e fundamental passo em direcao

aos Modelos Organizadores de pensamento.
2.0. Quadro Teorico dos Modelos Organizadores

Retomemos aqui o fundamento psicogenético, segundo o qual a
capacidade operatoria, que depende das estruturas logico-matematicas
construidas de modo gradual e sucessivo, aparece ap6s a funcao simbdlica ou
semidtica.

Entendida como a capacidade de poder representar alguma coisa,
objeto, acontecimento, esquema, enfim um 'significado qualquer por um
'significante’ diferenciado e especifico que sirva somente para a representacao
daquele 'significado’, pode-se facilmente deduzir que, em sua origem, a fungao
simbolica encontra-se intrinsecamente vinculada aos conteudos

representacionais, anteriormente construidos no plano das agoes.
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Ramozzi-Chiarottino (1984), verdadeira porta-voz da teoria

piagetiana, amplia nossa compreensao do assunto quando afirma que:
. essa fungao surge como a capacidade de distin¢@o entre o significado
(uma situag¢@o ou um objeto "definidos"” pelos esquemas) e um significante

(simbolo individual). Posteriormente, o signo coletivo ou a palavra aparece
como unido da imagem acistica ¢ do objeto definido pelo esquema.”

Para compreender o real o sujeito, valendo-se dos conteudos
representacionais, elabora 'modelos’ mentais da realidade, inicialmente de

carater individual, particular e, mais tarde, de carater coletivo.

Como vimos no capitulo anterior, a revisao da literatura sobre
Modelos Mentais mostra que os cientistas ainda nao chegaram a um consenso
comum sobre o conceito de 'modelo’, embora muitas pesquisas que investigam
sua natureza tenham sido levadas a efeito nas tltimas décadas, dentre as quais

destaca-se a de Johnson-Laird.

Para este autor, uma vez formado um primeiro modelo, com o qual
os sujeitos fazem sucessivas manipulacoes baseadas inicialmente em aspectos
espaciais ou fisicos da situagao. Depois, essas manipulagoes baseiam-se em
propriedades de conceitos superordenados das entidades do modelo e,
finalmente, os sujeitos fazem inferéncias baseadas nas relagoes retiradas de
modelos de situagoes analogas. Assim, Johnson-Laird faz mencao a mecanismos
que de forma progressiva tornam disponiveis os conhecimentos, porém explica os

processos pelos quais as sucessivas manipulagoes de um modelo sao realizadas.

Tomando a idéia de modelo mental e submetendo-a ao crivo
criterioso da Epistemologia e Psicologia Genéticas de Jean Piaget - das quais €
profunda conhecedora - Moreno Marimén (1998) da um passo além e elabora a
teoria de Modelos Organizadores de Pensamento, fruto de longo trabalho de

investigacao empirica.

Ja em publicacoes anteriores, Moreno Marimon (1988) utiliza a idéia
de 'modelo' para conceitua-lo como um conteudo particular definido por seu
carater representativo ou representacional, no qual inclui o papel das operagoes

mentais, tal como afirma a seguir:

"' Op. cit., pag. 64.
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Los modelos representativos constituyen representaciones del
mundo exterior que implican operaciones, en la medida en que los
procesos de abstraccién de datos y la organizacion de estos datos,
dentro del conjunto, también las implican. N

Partindo da premissa de que um conhecimento nao se adquire nunca
isolado, descontextualizado mas sim dentro de um sistema que lhe confere um
sentido e no interior do qual se combinam elementos de natureza representativa
e de natureza operatéria, denomina de <modelo representativo ou sistema
organizado de representacao> a representagao mental que o individuo constroi
dos objetos, acontecimentos, situacoes ou fenébmenos observaveis. Resultado da
atividade intelectual do sujeito, tais modelos constituem uma selecao parcial de

dados, ou variaveis, procedentes dos observaveis.

Para a autora, a dialética do processo de abstracao se da quando o
sujeito se centra no que deve ser retido e no que deve ser rejeitado. Se o dado a
ser abstraido permanece indiscriminado e impossivel de isolar-se dos demais, o
processo de abstracdo nao se efetiva. Levado a cabo, conduz o sujeito a
diferenciar os dados que julga pertinentes daqueles que considera nao
pertinentes. Nesse processo seletivo, sao importantes tanto os dados pertinentes

como 0s nao pertinentes.

Contudo, sao as possibilidades operatorias do sujeito que lhe
permitem selecionar uns e nao outros dados dentre todos os observaveis
possiveis de serem selecionados, e organiza-los de tal maneira que se

constituam em um modelo dos objetos e fatos exteriores a si mesmo.

Tal concepcao permite afirmar que o sujeito, ao interpretar o real,
nao opera com a realidade mesma mas sim com os elementos que dela
selecionou, os quais dao forma ao seu modelo representativo. Assim, 0s
modelos representativos do mundo exterior formados por um sujeito sao sua
verdadeira e auténtica realidade, a partir e em funcao dos quais organiza sua

vida e o real.

Dentro de uma 6tica evolutiva, os modelos sao construidos, dos mais
simples para os mais complexos, sem nunca perder sua caracteristica de

organizador do pensamento.

2 Op. cit., pag. 23.
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Segundo sua autora, nos modelos mais simples - como a imagem

mental, por exemplo - o carater organizador permite ao sujeito relacionar as
diferentes partes que o compdem, enquanto que no caso de modelos mais
complexos, o carater organizador se da sobre os diferentes elementos da

representacao - dados, relagoes, etc. - que os constituem.

Uma vez construidos, os modelos jamais abandonam a caracteristica
de representacao da realidade, assumindo sempre a funcao de organizar o
pensamento, motivo pelo qual Moreno Marimén (1998) passa a denominar mais
apropriadamente de Modelos Organizadores de pensamento, o0 que
anteriormente  (1988) denominara de Modelo Representativo ou

Representacional.

Usa tal denominacdo porque o concebe como uma organizagao
particular que o sujeito realiza com os dados selecionados de uma realidade
concreta - aos quais atribui significado - e das inferéncias que tais significados
desencadeiam. Nesse sentido, um modelo comporta tanto as representagoes
(imagisticas ou nao) das propriedades dos objetos de conhecimento como as do
sujeito cognoscente. Isso faz com que a selecao de dados observaveis estejam
submetidos ndo apenas a légica mas também ao desejo, as crengas e valores do

sujeito que o constroi.

A autora enfatiza que nem todos os dados possiveis de serem
observados figuram no modelo organizador, mas somente alguns deles -
aqueles que por uma ou outra razao o sujeito selecionou. Diante de um fato, um
acontecimento ou um fenémeno qualquer, o sujeito nao retém todos e cada um
dos dados possiveis de serem abstraidos, mas apenas aqueles que considera
significativos, deixando de lado todos os demais que considera irrelevantes.
Assim, entre os dados descartados sempre sera possivel encontrar alguns que
poderiam ser fundamentais para uma correta interpretacao do fenOmeno ou
acontecimento em questao e que foram deixados a parte, por uma ou outra

razao.

A nao consideracao de alguns dados por parte do sujeito nao implica
necessariamente que este os ignorava; tanto podem revelar sua ignorancia,
como podem indicar que simplesmente nao foram considerados importantes

para serem incluidos no modelo organizador.
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Moreno Marimoén explica-nos também que nem todos os dados que

figuram no modelo organizador existem na realidade, ja que o sujeito pode
inventar dados inexistentes, aos quais atribui 0 mesmo stafus de realidade que
aos observaveis, quando os concebe.

Tal idéia encontra pleno suporte em Piaget (1976), quando afirma

113

que '...todo conhecimento € sempre uma interpretagdo do sujeito’’” € nao uma copia da

realidade mesma, e quando relata sua prépria experiéncia, ao escrever sobre

Catarse e Memoria, em Problemas de Epistemologia Genética (Piaget, 1983) ™:

Tenho, por exemplo, uma lembran¢a visual muito precisa, muito
detalhada e muito viva de ter sido objeto de uma tentativa de rapto,
enquanto ainda era um bebé preso em seu carrinho de bebé: revejo uma
série de detalhes precisos sobre o lugar da aventura, sobre a luta entre
minha babd e o ladrio de criangas, sobre a chegada de pessoas ¢ do
policial, etc. Ora, quando tinha quinze anos, a babd escreveu a meus pais
que toda essa histéria tinha sido inventada por ela e que essas marcas no
rosto tinham sido fabricadas por ela mesma, etc. Dito de outra forma,
devo por volta de 5 ou 6 anos ter escutado a narragdo desse rapto, na qual
meus pais acreditavam, e, apoiando me nessa narragdo, fabriquei uma
lembranca visual que ainda dura até hoje.

Como bem explica o autor, a representacao imagistica do pequeno
Piaget correspondeu a como ele viveu a situagao e nao a situagao em si mesma.
O relevante na construcao dessa lembranca foi o componente cognitivo -

indissociado do afetivo - do Piaget de 5 ou 6 anos e nao do bebé Piaget.

Esse assunto ainda encontra exemplos na Historia das Ciéncias, em
que se constata a invengao de dados inexistentes como fato comum entre os
cientistas de todas as épocas, desde a Grécia antiga. Por exemplo, a tradicao
pitagérica unia de forma mistica o estudo da natureza por meio da razao e da
espiritualidade, de tal maneira que os niumeros (suas razoes e proporgoes), aléem
de entidades matemaéticas, eram uma espécie de escrita simbolica da razao
universal. Assim, por uma relagao totalmente arbitraria do ponto de vista da
Logica, o numero 10 significava a perfeicao. Ao aplicar esse principio ao
universo, constatou-se a existéncia de apenas nove corpos celestes. Para nao
romper com o modelo vigente e garantir a perfeicao do universo, inventou-se
um 10° planeta que, posicionado exatamente no lado oposto ao da Terra,

denominaram de 'antiterra'.

Um outro exemplo interessante a destacar sao os desenhos das

I3 "Piaget on Piaget'- videotexto Yale University, 1976.
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observacoes que naturalistas do século XVII faziam de 'hominculos' pré-

formados nos Ovulos e espermatozdéides humanos, nos quais acreditavam a

ponto de 'énxerga-los através dos microscopios da época.

Fatos como esses podem justificar a premissa de que a observacao
da realidade se submete a crenca e ao desejo de quem observa, na medida em
que faz existir nos Modelos Organizadores de seus inventores, aquilo que nao

existe no real.

Também os valores culturais influenciam a construcao desses
modelos, como se pode constatar no exemplo de Aristoteles sobre a fecundacao
dos seres humanos e dos mamiferos'. Evidenciando a tendéncia machista da
época, Aristoteles refuta a teoria de HipOcrates sobre a mistura das sementes
feminina e masculina na formacao do feto, afirmando que o principio essencial
da fecundacao se encontrava na semente masculina (esperma) enquanto que a
fémea sé contribuiria com uma espécie de matéria-prima alimenticia para o
esperma, que quando poderoso, produziria machos e quando enfraquecido,

féemeas.

Da mesma maneira, exemplos da atualidade podem ajudar-nos a
compreender a importancia dos valores que dao suporte ao significado atribuido
ao dado ou variavel que figura no modelo. Tomemos como exemplo o impasse
em que se encontra, nos dias de hoje, o Vaticano, tendo que se pronunciar aos
seus fiéis sobre o uso sistematico do preservativo de plastico nas relacoes
sexuais, a fim de deter a disseminacao do virus da AIDS, quando sempre se
apoiou em um modelo organizador de doutrina que interpreta como pecado o
ato sexual praticado por prazer carnal, somente sendo permitido ao catdlico

fazé-lo com vistas a procriacao da especie!

Relativo ao tema da pesquisa que levamos a efeito, o exemplo recai
sobre o papel do AR, como um dado em comum, que explica a fisica do
movimento, em dois modelos distintos, o de Aristoteles e o de Galileu.
Aristoteles afirmava que cada coisa tem o seu lugar natural no cosmo; se a
pedra cai é porque seu lugar natural é embaixo e se a chama sobe € porque seu
lugar natural € em cima. Para movimentos obliquos ou horizontais, achava que
era necessario haver um motor em contato direto com o objeto movel, por nao

acreditar em uma acao a distancia. Entao, para explicar o movimento que se

" Op. cit., pag. 232. (O grifo € nosso.)
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produzia ao se lancar uma lanca ou flecha, atribuia ao AR um papel de impulsor,

acreditando que, ao deslocar-se, este situava-se por detras da flecha,

empurrando-a, tornando-se responsavel pelo seu movimento.

Ja Galileu Galilei'®, em seu tratado sobre a fisica aplicada ao
movimento, queda dos corpos, trajetoria dos projéteis, velocidade, peso e
forcas, atribuia ao AR um significado oposto ao modelo aristotélico. Para ele, ao
contrario de impulsionar, o AR impunha resisténcia ao movimento dos objetos,

provocando atrito € agindo como freio.

Assim, a implicacdao significante sobre uma mesma variavel pode
levar a conclusdoes muito distintas, muitas vezes até opostas, em diferentes
modelos, 0 que gera a impossibilidade cognitiva de se compreender o real, a
partir do ponto de vista de um outro modelo que nao o proprio, ja que a
centracao em um determinado Modelo A constitui, com efeito, um sério
obstaculo a compreensao e interpretacao de objetos, fatos, fené6menos ou
acontecimentos considerados do ponto de vista de um outro Modelo B, por

exemplo.

Com relacdo a amplitude do modelo organizador, Moreno Marimon
afirma que esta varia de acordo com o campo de fendbmenos que o modelo
possa abranger. Como a realidade é excessivamente complexa para ser
representada por um unico modelo de grande complexidade, que possa conter
todos os fendmenos, o ser humano € levado a fragmentar a realidade, na
tentativa de compreendé-la, construindo inimeros modelos organizadores de

curto alcance, que podem ter coexisténcia mutua.

Um modelo organizador de curto alcance s6 relaciona uns poucos
dados e inclui um campo muito limitado de fendmenos, portanto, para poder
representar os fenémenos circundantes que vao aparecendo, sera necessario
construir-se um novo modelo. Na maioria das vezes, esse novo modelo
construido é tao pouco abrangente quanto o anterior € sem nenhuma relacao
com aquele. Assim, o sujeito acaba por gerar 7 modelos com pouca ou

nenhuma relacao entre si, chegando mesmo a serem contraditorios entre si.

Embora um modelo organizador nao se constitua por si mesmo em

uma teoria, como ele é o conjunto de representacoes previamente construidas

'3 Aristoteles, Oeuvres Complétes. Paris: J. Vrin, citado por Lentin (1996).
'® Dialogue sur les deux grands systéemes du monde, escrito em 1636 e editado por Faris: Seuil, 1992.
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das quais uma teoria langa mao, acaba por se constituir no sistema de referéncia

que a embasa. Isso leva a autora a crer que, mais que explicagoes ou descricoes
da realidade mesma, as teorias cientificas consistem em explicacoes ou
descricoes do modelo organizador de seus autores. E justifica essa idéia pelo
fato de os dados que nao figuram no modelo organizador dos cientistas, nao
aparecerem refletidos em suas teorias, da mesma forma que outros dados que
reivindicam o mesmo status de realidade dos observaveis, como € o caso de

dados inferidos ou inventados, fazem-se presentes em suas teorias.

Por causa disso, Moreno Marimon afirma ser legitimo pressupor que
toda e qualquer mudanca nos modelos organizadores acaba por causar
mudancas nas teorias apoiadas por estes e vice-versa. Essa implicacao reciproca
entre teorias € modelos, faz com que o estudo do funcionamento e as formas de
construcao dos modelos organizadores seja fundamental tanto para a psicologia

cognitiva como para a epistemologia.

Quando se afirma, com base na histéria das ciéncias, que a crianga
constréi o quadro conceitual do mundo em que vive tal como o fisico constroi
sua teoria, € Obvio que nao se quer dizer que as idéias infantis tenham a
coeréncia e o rigor que as teorias cientificas tém. E justamente por existirem
diferencas consideraveis entre o pensamento infantil € o pensamento cientifico,
que se designa feoria as produgdes do pensamento cientifico e fala-se em

explicagoes ou interpretagoes ao referir-se as produgoes do pensamento infantil.

O trabalho de pesquisa que realizamos se refere as producoes do
pensamento infantil, centrando-se nas explicacoes e interpretacoes que
explicitam seus modelos organizadores subjacentes - € as mudancas a que estes
estdao sujeitos - sobre o conhecimento fisico relativo a ascensao e queda de

corpos, em diferentes momentos de seu desenvolvimento.

O conhecimento de como atuam esses modelos no funcionamento
cognitivo do sujeito podera ser de utilidade para o educador que prioriza a

construcdo, com compreensao, dessas nogoes em ambito escolar.



42

2.1. Modelos Organizadores e Conhecimento Fisico

Moreno Marimén, com o propésito de estudar os modelos
organizadores subjacentes ao pensamento fisico € os aspectos funcionais a ele
ligados, mais especificamente com relacao ao conhecimento cientifico sobre o
movimento dos corpos, procedeu a uma exaustiva investigacao cientifica com
estudantes barceloneses, cujos resultados lhe permitiram estabelecer a génese

dos modelos em direcao a esse conhecimento.

Para tanto, inventou algumas situacoes-problema sobre os

fendmenos fisicos mais comuns vivenciados por nos no cotidiano.

Uma das situagoes-problema enfoca a observacao de lancamentos
vertical e horizontal de uma bola, com suas conhecidas consequiéncias, seguida

de uma explicacao verbal e uma representacao grafica alusiva aos fenomenos.

Uma outra, apresenta um material composto de dois bonecos e uma
torre de brinquedo com oito andares superpostos, a partir do qual interrogava o
sujeito sobre uma hipotética situacao de queda dos bonecos, cada um partindo
de diferentes andares (2° e 8°), para averiguar os argumentos utilizados para

explicar causas e aceleracao do movimento de um corpo durante sua queda.

Ao analisar as interpretacoes e explicacoes dos sujeitos de diferentes
idades para as situagoes-problema apresentadas, Moreno Marimon levava em

conta especialmente que dados eram abstraidos como significativos em cada

situacao, gue significado eram atribuidos aos dados, quais as implicacoes que

tais dados ensejavam e quais as conseqiientes relacoes estabelecidas pelo

sujeito para dar sentido a todo o conjunto situacional.

Por meio de um profundo e minucioso estudo das idéias
interpretativas e explicativas dos sujeitos, Moreno extraiu categorias de
pensamento que revelavam diferentes modelos mentais que organizavam o
conhecimento fisico que tinham sobre o movimento € queda dos corpos,
estabelecendo, assim, uma provavel génese na aquisicao do conhecimento

cientifico dessa nocao.
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Em seguida, classificou-os'’ em diferentes tipos, do mais elementar

ao mais elaborado a saber: Modelo Animista, Modelo do Ar, Modelo do Impulso,
Modelo Forca - Peso e Modelo Hibrido, descritos abaixo. Fala também em
Modelo Newtoniano, do qual nao encontra representante dentre os sujeitos por

ela estudados.

No mais primitivo modelo encontrado pela autora, o 'Animista’, além
de atribuir caracteristicas semi-humanas aos objetos, a representacao que o
sujeito faz do movimento dos objetos baseia-se em suas proprias agoes sobre
eles. Incluem-se aqui as justificativas de carater finalista ou animista e que
evidenciam o egocentrismo deformante de que fala Piaget, caracterizando os

argumentos que aparecem neste modelo.

Ja os argumentos derivados do modelo seguinte, o 'do Ar, busca uma
coeréncia em que o ar desempenhe o papel principal, preponderante. Este
modelo comporta explicacoes derivadas da representacao do ar como elemento
que impulsiona os objetos para que se movam. Os sujeitos aqui classificados
imaginam que ao lancarmos um objeto o vento € o responsavel por leva-lo
adiante ou fazé-lo ir para baixo. A principal caracteristica constatada neste
modelo é a consideracao do fator 'velocidade uniforme' dos objetos langados,

tanto na subida como na descida.

O modelo seguinte que geneticamente aparece nas representacoes
infantis ¢ 0 que a autora denomina de 'Forca - peso'. Neste, a acao do ar €
substituida pela idéia de forca e de peso. A forca faz com que os objetos subam
enquanto que o peso faz com que caiam. A novidade deste modelo em relacao
ao modelo anterior é a consideracao do fator 'mudanca de velocidade' devido ao
peso do objeto ao cair. Os argumentos aqui apresentados ganham uma
consisténcia gracas a idéia do desgaste da forca, que, segundo eles, nao

permanece para sempre.

Em seguida, ha o modelo do 'impulso’, no qual a nocao de impulso,
como forca que os objetos em movimento adquirem naquele momento, € a
causa de seu movimento, fazendo com que a velocidade deles aumente a
medida do maior ou menor impulso dado. Os fatores que aqui intervém, além

dos ja citados no modelo anterior, sao: a aceleracao de velocidade na queda € o

" Op. cit., pag. 25 a 43.
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impulso. Neste modelo, a novidade € que, além dos fatores considerados, as

relacoes entre eles sao mais complexas que as do modelo anterior.

Por fim, o modelo hibrido embora de concepcao mecanica
nitidamente newtoniana é constituido de partes desconexas e justapostas ao
modelo do impulso. Foi denominado de hibrido justamente por apresentar
caracteristicas do modelo anterior - o do impulso - misturadas a novos
elementos oriundos de nocoes adquiridas por aprendizagem escolar. Esses
novos elementos que aqui figuram sao: gravidade, atmosfera, aceleracao e
desaceleracao uniforme de velocidade, inércia e massa, conceitos esses que 0s

sujeitos tentam sistematizar coerentemente, nem sempre Corm Sucesso.

No modelo newtoniano, esses conceitos apresentam-se ja

sistematizados coerentemente, como produto de reflexao do proprio sujeito.

3.0. A Logica e a Psicogenética

3.1. Sistemas Logicos, Sistemas de Significacao e Modelos

Organizadores

Ao nao se aceitar as idéias de Piaget sobre a origem e evolugao do
pensamento logico, rejeitando a psicogenética, impoe-se o problema de explicar

a existéncia da Logica.

Tentar atribui-la a um dom divino, magico ou a poderes
extraterrestres parece ser fruto daquilo que o grande filésofo brasileiro, Paulo
Freire (1969), em Educacido como Prdtica da Liberdade, denominou de
'consciéncia transitiva' ou ingénua. Em suas palavras:

A consciéncia  transitiva €, porém, num primeiro estado,
preponderantemente ingénua. A transitividade ingénua (...) se caracteriza,
entre outros aspectos, pela simplicidade na interpretagio dos problemas. ...

Pela impermeabilidade & investigagdo, a que corresponde um gosto
acentuado pelas explicacdes fabulosas. ... pelas explicagdes magicas.""

Dado que esse tipo de consciéncia evolui necessariamente para a
consciéncia normativa, o homem deve assumir a construcao da Logica e buscar
explicar suas origens, cuja invencao, historicamente, deveu-se a Aristoételes.
Aplicando a distingao que a teoria piagetiana nos permite fazer entre os

processos de descoberta e de invengao’?, conclui-se que Aristoteles se limitou a

'® Op. cit., pdg. 60-61.
19 A descoberta implica em trazer & consciéncia o ja existente na realidade enquanto que a invengao implica em
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tomar consciéncia de sua existéncia, formulando as leis pelas quais se rege.

Entretanto, a despeito de sua existéncia, inumeros exemplos do
cotidiano indicam que nem sempre, no dia a dia, o pensamento do homem - ou
mulher - comum se deixa conduzir por relagdes logicas necessarias. Muitas
vezes, € o silogismo, dado o carater de evidéncia de suas premissas

aparentemente muito consistentes, que predomina sobre o argumento logico.

Tal fato pode levar a inferéncia de que a légica nao seja todo o
pensamento mas apenas um de seus aspectos, porém jamais podera servir de
argumento legitimo para seu descarte ou negacao, a ponto de afirmar que o
'sujeito do cotidiano' - o homem (mulher) comum - utiliza uma outra légica que
nao a aristotélica, ao lidar com os assuntos rotineiros. Ora, uma coisa € afirmar
que a pessoa comum pode nao se valer da logica formal ao lidar com questoes

pessoais no cotidiano, e outra coisa € postular sua nao existéncia!

A nosso ver, parece mais proprio considerar que a logica subjaz ao
pensamento do homo sapiens, com a funcao de possibilitar o estabelecimento
de todo tipo de relagdes significativas ou necessarias entre as representacoes
que o sujeito vai construindo da realidade observavel, o que nos leva direto a
questao dos sistemas logicos e de significagao, utilizados no funcionamento

cognitivo.

Parece préprio que o produto da atividade intelectual humana nao
deva ser reduzido ao estudo dos sistemas légicos que efetivamente a permitem.
Como vimos, a propria perspectiva epistemologica de Jean Piaget indica que a
consecucao da 'verdade objetiva' (0 conhecimento) nao se da pela copia da

realidade exterior pelo sujeito mas sim pela interpretacao que dela faz.

O processo de assimilacao, que se constitui numa interpretagao,
ainda que deformada pelo sujeito, esta entre a realidade exterior € o

conhecimento. Nesse processo, forma e contetido interagem dialeticamente.

As estruturas (forma), cujo funcionamento se traduz por operacoes
mentais que se organizam em sistemas, de tipo l6gico, possibilitam e implicam
0s conhecimentos (contetidos) - concretos ou nao - que se traduzem pelas
significacbes. Por sua vez, essas significagbes organizam-se igualmente em
sistemas, de tipo significativo, que também resultam de um processo de

construcao semelhante ao das estruturas.

criar algo totalmente novo, anteriormente inexistente.
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Desde que ambos tém base organica, tanto os sistemas de tipo

logico quanto os de tipo significativo constréem-se sobre a capacidade de inferir
- de estabelecer relagbes contingenciais e vicarias - e de implicar
significativamente. Tal capacidade é mais ampla que a capacidade de operar,
que € responsavel pela construcao do sistema logico. Contudo, tanto a
construcao de operacoes quanto de conteudos implicam a abstracao de dados

que possam ser generalizados pelo sujeito.

As relagOes necessdrias entre as estruturas (ou operacoes) e 0s seus
conteados (ou significados) podem ser constatadas pelo carater dialético das

regulagoes efetuadas pelo sujeito, no cotidiano, com vistas a uma equilibracao.

De tal maneira essas relagoes dialéticas sao importantes, que, como
vimos, a aplicacao de uma operacao ja conhecida e uso freqliente do sujeito,
podera tornar-se de dificil aplicacao, chegando mesmo a desaparecer como

operacao, se o seu conteudo crescer em dificuldade. (Moreno e Sastre, 1988).

Na pratica docente, a necessidade de considerar-se ao mesmo tempo
forma e conteido e a evolucao das relacbes dai originadas, conduz-nos
necessariamente a importancia de entender-se bem o que € e como funciona a

representacao.

Segundo Piaget, ja sabemos que o sujeito vai construindo
representacoes mentais do real por meio de abstracoes possiveis de serem
feitas por ele, quando aplica seus esquemas ou estruturas ao agir sobre 0s
objetos, acontecimentos, situacdes ou fendmenos observaveis. Essas
representacoes mentais categorizam-se e organizam-se em sistemas, em funcao
dos quais o sujeito interpreta o mundo, as outras pessoas e a si mesmo. Uma
vez constituidas em sistemas, sao essas representagoes que nos permitem ao
mesmo tempo compreender e agir sobre a realidade. E aqui que se encaixa a

concepcao de modelo para Moreno Marimon.

Todo o conhecimento construido organiza-se em modelos
representativos da realidade, as vezes até contraditérios entre si, que acabam
por dirigir a acao do sujeito no mundo, € nos quais se fica centrado, ja que eles

sao, por assim dizer, a 'matéria prima' do pensamento.

Sabemos, com M. Moreno, que a centraca0 em um determinado
modelo (A) constitui um obstaculo a compreensao e interpretacao de objetos,

fatos, fenbmenos ou acontecimentos tomados do ponto de vista de um outro
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modelo (B), por exemplo. Por outro lado, sabemos, com Piaget, que para

descentrar é preciso operar e cooperar, fungoes essas possibilitadas pelas

estruturas l6gico-matematicas.

Partindo desses premissas, postulamos uma pratica pedagogica, que
leve em consideracdo o sistema de significagao®’ da crianca, a0 mesmo tempo
que interprete esse sistema de significacdo a luz do sistema l6gico subjacente ao
pensamento do educando, quando se tem a intengao de favorecer a construcao

do conhecimento cientifico - seja da Fisica, da Quimica, da Matematica, etc.

Sob nossa 6tica, enquanto sistemas de interpretacao da realidade, os
Modelos Organizadores, salvo melhor juizo, sao sistemas de significacao que o
sujeito construiu a partir das trocas realizadas com os objetos de conhecimento
de um meio fisico e em um determinado e especifico meio social, razao pela

qual nos interessamos em investigar sua ocorréncia em sujeitos brasileiros.

Como esses modelos tem tudo a ver com a cultura em que se vive,

julgamos oportuno refletir um pouco sobre este ponto.

3.2. A questao da Cultura e da Linguagem

Se, por um lado, a cultura influencia a construcao de modelos
mentais, por outro, essa mesma cultura € fortemente influenciada pela

linguagem®".

E por meio da linguagem, aqui entendida como um dos aspectos da
funcao simbdlica ou semidtica que resulta da representacao da organizacao da
experiéncia vivida pelo sujeito em termos de espaco, tempo e causalidade, que
se aprende a considerar os objetos, 0s acontecimentos ou situagcdes como que

determinados por suas denominagoes.

Para exemplificar isto, basta lembrar que, segundo estudos realizados
por Piaget, a crianca mais nova freqiientemente confunde o objeto (real) com o
seu nome (palavra). Esse fendmeno, chamado de realismo nominal, leva-a a

afirmar, por exemplo, que a palavra TREM € maior que a palavra CAMINHAO,

2 Que por sua vez nada tem de arbitrério, obedecendo a uma coeréncia interna.

21 Linguagem, lingua e fala sdo aspectos diferentes de uma funcao mais ampla, a semidtica, que € propria da
cognigdo humana. A lingua € o constructo, produto de convencao social, que utiliza a palavra escrita cujo
correspondente oral € a fala. Ja a linguagem implica todo sistema de sinais que nos permite exteriorizar - pela
palavra ou nao - o pensamento, (por ex.: linguagem dos surdos mudos).
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porque em vez de comparar as palavras, compara os dois objetos entre si,

relacionando que na realidade trem € maior que caminhao.

Ainda, ao confundir palavra e objeto, freqiientemente a crianca cré
que o fato de modificar a palavra pode modificar a realidade. E assim que, por
exemplo, ao querer sentar-se no chao para brincar, quando o adulto a impede
afirmando 'que ele esta sujo', imediatamente ela replica, dizendo: - 'O chao esta

limpo!".

Dessa maneira, para ela, a simples substituicao da palavra sujo pela
palavra limpo garante a modificacao da realidade, ainda que valida apenas para
aquele momento. Diferentemente do adulto, para quem a fala espelha a
realidade, a crianca cré que a fala € a realidade. Dai a interpretacao da mentira
por sujeitos pré-operatorios, tal como Piaget descreve em sua obra, O

Julgamento Moral na Crianga. (Piaget , 1924).

Por outro lado, em uma dada cultura, a maneira particular de nomear
o universo, mediada pelo idioma préprio(lingua), determina uma certa forma de
'ver' ou 'ler' a realidade. Aquilo que no senso comum chamamos de 'visao de
mundo' sdo, mais propriamente dizendo, as significacoes atribuidas e veiculadas

naquele meio social ou naquela cultura.

Para Piaget, a aquisicao da linguagem supde - como condicao
biolégica preliminar, propria da espécie humana - a capacidade de aprender
uma linguagem articulada, a qual esta ligada ao sistema nervoso e depende de
certa maturacdo organica necessaria para desenvolver-se. Uma vez satisfeita
essa condicao biolégica, o desenvolvimento da linguagem supoe a assimilacao
de uma lingua ja organizada, especifica de uma determinada cultura e que é

transmitida por via social, de geragao em geragao.

A linguagem oral (a fala), além de ser uma forma de expressao das
proprias idéias, é também comunicagao, e COmoO comunicagao coletiva
proporciona ao sujeito que participa de seus codigos, uma certa maneira de
interpretar os fendmenos. Tal é o costume de insistirmos em afirmar que o sol
'esta subindo' ao vermos a aurora, mesmo depois de ter o conhecimento
cientifico de que é a Terra que se move em torno de seu proprio eixo e em torno
de um Sol que é fixo. O uso dessas palavras fornece uma pista semantica que
incentiva a crenca de que a Terra seja fixa em relagao ao Sol, contraria a tal

conhecimento cientifico.
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O préprio Piaget (1983), como ja citamos anteriormente, admite que

as diversas linguas ... sdo suscetiveis de exercer uma agdo mais ou menos forte, sendo

sobre as operagdes mesmas, pelo menos no detalhe das conceitualizagdes'.”?

Parece, portanto, que na medida em que se participa de uma
determinada cultura que utiliza uma determinada lingua, participa-se
inevitavelmente de um sistema coletivo de interpretacao da realidade e de como

responder a essa interpretacao.

A esta dimensao social da lingua e da cultura, que media a
compreensao da realidade, é que o sujeito fica limitado, a0 menos em primeira
instancia, havendo que fazer um esforco adaptativo, portanto inteligente, para

transcendé-la.

Considerando a questao do ponto de vista da transmissao cultural e
educativa, pode-se afirmar com certa margem de seguranca que quando uma
crianca aprende a falar uma determinada lingua - qualquer que seja ela - este
‘falar nao se restringe apenas ao conhecimento do sistema simbolico
convencional de seu grupo, mas aplica-se a toda uma visao e concepgao de

mundo, advinda do mundo social que aquele 'falar' propicia.

E, portanto, principalmente pela linguagem que a crianca se
aproxima da realidade subjetiva da cultura a que pertence, embora nao seja ela
mesma, a linguagem, o pensamento em si, de acordo com o0 que aprendemos
com Piaget e tal como nos confirmam as criancas mais novas ao inventarem
outros significados para as palavras que os adultos utilizam, s6 chegando ao
significado convencional das mesmas, por meio de tateios, aproximacgoes e
erros, apos sucessivas e continuas interagoes sociais. Assim procedendo, passa
a interpretar o mundo a partir daqueles dados com os quais interagiu naquele

meio fisico e social.

Aqui é que entra a questao pedagogica. No sistema social em que
vivemos, coube a instituicio escola a tarefa de veicular a cultura e os
conhecimentos técnicos e cientificos, a 'verdade objetiva', o pensamento oficial,
que advém da interpretacao coletiva (publica) da realidade. Usando a palavra
como principal (ou tnico) instrumento de aprendizagem das geracoes mais
novas, a escola tem cometido equivocos que geram prejuizos, as vezes

irrecuperaveis. Quando menospreza os sistemas de significacoes do sujeito que

22 Op. cit., pag. 283.
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tenta compreender o mundo em que vive, para incutir-lhes um conhecimento da

ordem do coletivo, pensado antes por outrém, impede o processo de

compreensao.

A esse respeito, encontramos Piaget (1954) tecendo criticas

contundentes ao papel da escola, a propdsito de uma Educacéo Artistica:

Do ponto de visdo intelectual, a escola muito freqiientemente impde
conhecimentos totalmente prontos em vez de encorajar a pesquisa: mas
isso pouco se percebe porque o aluno que simplesmente repete o que lhe
fizeram aprender parece apresentar um rendimento positivo, sem que se
suponha tudo o que foi sufocado das atividades espontaneas ou de
curiosidades férteis. Por outro lado, no dominio artistico, onde nada vem
substituir ordinariamente isso que a pressao de adulto arrisca destruir
gratuitamente e para sempre, ndo € muito evidente que estd se colocando
um problema que envolve, de fato, todo nosso sistema de educagao
corrente.”

Infelizmente, de 1954 para cd, a escola pouco mudou; continua a
mesma, advogando uma educacdo fundada sobre a autoridade intelectual e
moral. Assim fazendo, além de apenas mobiliar a memoria, como diz Piaget
(1969), em Psicologia e Pedagogia, tal escola vem produzindo estereotipos que
sao, num certo sentido, pré-figuragoes produzidas e sustentadas por modelos
que prevaleceram em uma determinada época historica - 0s quais se encarrega
de reproduzir ad nauseam - obstaculizando sobremaneira o desenvolvimento do
livre pensar, que poderia levar a novos constructos, novos modelos, novos

caminhos de vida.

23 Op. cit., pp. 22-23.
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CAPITULO 111

A PESQUISA
1 - Quadro Tebrico

O quadro tedrico geral que conduz este trabalho € o genético-
construtivista, cujos pressupostos aliados a teoria dos modelos organizadores de
pensamento de Montserrat Moreno Marimén, da Universidade de Barcelona,

estao descritos no capitulo anterior.

11 - Hip6tese de trabalho e questoes a investigar

A idéia de que a aquisicao do conhecimento fisico sobre a mecanica
do movimento dos corpos supde uma génese de modelos mentais
organizadores de pensamento, levou-nos a hipotese geral de que existiria uma
correspondéncia entre os tipos de modelos encontrados por Moreno Marimon e

o0s utilizados por jovens e criangas de nosso pais.

Tal hipétese carrega consigo outras questoes periféricas, nao menos
importantes que esta, pelas quais nos interessamos e incluimos em nosso

estudo, tal como descrevemos a seguir:

1.0. Ja que a constituicao do modelo € fortemente influenciada pelo
meio social e cultural em que se vive, ndo seria interessante investigar a
ocorréncia desses modelos também em sujeitos oriundos de diferentes meios

culturais, tais como indigenas e nao indigenas?

2.0. Se a construcdo do conhecimento especifico sobre a queda livre €
provocada de um objeto implica e evolui desde a nocao intuitiva até o
conhecimento cientifico sobre o conceito de gravidade, qual seria a influéncia da

aprendizagem escolar na aquisicdo dessa nogao?

3.0. Atrelada a esta ultima, ndo seria interessante questionar o papel
da escola como instituicao que pretende ser fator de unificacao do pensamento

coletivo e veiculo do conhecimento cientifico?

4.0. E finalmente, se 0 modelo mais primitivo encontrado por Moreno
Marimén foi o animista, existiria - ou ndo - um modelo ainda mais primitivo,

anterior aquele? E, nesse caso, quais seriam as suas caracteristicas?
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A fim de responder a essas questoes, buscamos por uma amostra

populacional que contemplasse sujeitos escolarizados € nao escolarizados, e
que vivessem em diferentes ambiente culturais. Embora nosso interesse
particular nao fosse o de fazer um estudo tipicamente intercultural, do ponto de
vista de uma psicologia social, ao optarmos por trabalhar com uma populagao
indigena, que atenderia aos quesitos acima implicitos, nao poderiamos deixar de
levar em consideracao questoes interculturais, ainda que nao profundamente,

como convém a estudos daquele tipo, naquela area.

Il - Etapas do Trabalho

Como condicdo prévia de realizacao deste estudo foi necessario
seguir um longo - € nem sempre facil - caminho, o qual percorremos em varias

etapas.

Primeiramente fizemos contato com varios Orgaos oficiais
indigenistas para definicdo do local da coleta de dados e consequiente
autorizacao de entrada na reserva indigena', a0 mesmo tempo em que
contatavamos 6rgaos educacionais oficiais da cidade de Campinas - SP, para a

selecao da populacao estudantil escolarizada.

Simultaneamente, submetemo-nos a uma preparacao teorica
suplementar na Universidade de Barcelona e no CEIPS (Centro de Estudios e
Investigaciones en Psicologia y Sociologia), em Barcelona - Espanha, onde
estivemos por 45 dias, realizando atividades orientadas pela Dra. Moreno
Marimén - que atuou como co-orientadora - para conhecimento e aprendizagem
da pratica metodoldgica de investigagao cientifica com Modelos Organizadores.
Tais atividades incluiram pesquisa e revisao bibliografica sobre o tema da
investigacao a ser efetuada, confeccao de protocolo e realizacao de pesquisa -

piloto com escolares da drea metropolitana de Barcelona.

De volta ao Brasil, apos discutir as estratégias e procedimentos da
investigacao com nossa orientadora, Profa. Dra. Mantovani de Assis, da FE da
Unicamp, empreendemos a coleta de dados e conseqiiente aplicacao da

metodologia, primeiramente com a populacao urbana escolarizada, e

1 O acesso & populagao indigena deu-se por meio de uma relacdo de parceria eslabelecida entre a Prefeitura
Municipal de Tangard da Serra, Mato Grosso, que fomeceu o apoio logistico necessario para as visitas as aldeias sob
sua jurisdicao, € esta pesquisadora que se responsabilizou por cursos de capacitagao e formacao docente ao pessoal
da rede de ensino.
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posteriormente com a populacao indigena. Essa tarefa foi concluida em um ano

€ meio.

Com relacao aos sujeitos urbanos, a situacao de familiaridade era
total, dado que ha muito tempo vimos interagindo com criancas e adolescentes
no exercicio da profissao. Entretanto, com a populacao indigena essa relacao

teve que ser construida.

Estivemos nas aldeias Paresi por quatro vezes alternadas, convivendo
por cerca de 15 dias a cada vez. A comunicacao entre nos era sempre
intermediada por nativos bilingiies, na maioria das vezes, professores das

aldeias.

Quando se vai de uma cultura a outra, os paradigmas que temos sao
de pouca utilidade ou nao nos servem mais, necessitando serem revistos.
Tivemos que fazer uma 'reconstrucao cognitiva' a fim de poder interpretar os
dados daquela realidade a luz de toda uma cultura que nao conheciamos, da
qual nao participavamos e que, portanto, nao tinhamos legitimidade para julgar.
Descentrar foi o maior desafio. Para fazer a releitura do real, foi necessario um
esforco adaptativo para despojar-nos de estere6tipos culturais proprios e tentar
entender as significacoes ali veiculadas, buscando sempre adaptar-nos a vida e
costumes nativos, quer dormindo em rede, quer se banhando em rios ou
comendo de sua comida. Algumas vezes, cozinhavamos para o grupo, O que se
constituiu em excelentes momentos de integracdao, alegria e de muita

aprendizagem pessoal.

Por meio de entrevistas, conversas informais e pesquisa bibliografica,
fizemos um estudo sobre a origem do povo Paresi € a forma como ocorre a
transmissao de conhecimentos; sobre as concepcoes da populacao adulta com
relacao ao Universo, Sol, Terra, Estrelas, elementos da Natureza, origem do
mundo e dos seres que nele habitam. Da mesma maneira, procuramos conhecer
como eram ali, na pratica, as relacoes interpessoais, de parentesco, quais eram
os papéis sociais da mulher e do homem, como interpretavam questoes sobre a
sexualidade, a religiao, seus valores e crencas que, em dgeral, caracterizavam o

modus vivendi do grupo.

Todas essas informacoes e mais as que retratam as falas dos sujeitos,
se encontram devidamente registradas em fita cassete ou de video, algumas das

quais foram utilizadas para ilustrar os dados da pesquisa, encontrando-se
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disponiveis no Anexo II.
Todos os dados coletados foram discutidos com nossa orientadora,
Dra. Mantovani de Assis, aqui no Brasil, e também foram apreciados pela Dra.
Marimoén, por meio de discussao e interpretacao dos resultados encontrados,
quando de nossa volta a Barcelona, onde ficamos trabalhando por cerca de trés

meses em transcricao, analise e codificacao dos mesmos.

Finalmente, de volta ao Brasil, e reintegrados ao nosso trabalho,

empenhamo-nos na redacao da tese doutoral, que ora apresentamos.
IV - O Trabalho de Investigacao

Visando realizar um estudo que nos permitisse identificar e relacionar
os modelos mentais subjacentes aos dois tipos de grupo social por nos
estudados para, em ultima analise, discutir o papel e a funcao da aprendizagem
de nocoes escolares sob a ética da teoria dos Modelos Organizadores, levamos a
efeito a pesquisa: 'A utilizacado de modelos representacionais de conhecimentos
fisicos em criancas indigenas e nao-indigenas no Brasil: um estudo sobre

estratégias cognitivas como contribuicao a atividade docente'.

1.0. Objetivos
O que buscavamos, por intermédio dessa investigacao, era:

1.1. Identificar os modelos mentais subjacentes ao pensamento fisico
dos sujeitos de ambas culturas, categorizando-os de acordo com as

representagdes mentais por eles utilizadas;

1.2. Analisar as representacoes graficas e as explicacoes dos sujeitos

oriundos das diferentes culturas, relacionando-as aos modelos encontrados nos
dois grupos;

1.3. Evidenciar e compreender as concepcoes acerca do
conhecimento fisico implicado na queda de um objeto, subjacente ao

pensamento dos sujeitos, tanto no aspecto da estrutura quanto do conteudo;

1.4. Avaliar o alcance da aprendizagem escolar na construgio de um

conhecimento cientifico, sob a 6tica dos Modelos Organizadores.

2.0. Formulacao do Problema

Com tais objetivos, o problema da referida investigacao fica
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evidenciado nas seguintes questoes:

2.1. Que modelos organizadores de pensamento fisico € possivel

constatar-se a partir das explicacoes e interpretacoes dos sujeitos entrevistados?

2.2. Existira diferenca na génese dos modelos organizadores dos

sujeitos que vivem em diferentes culturas?

2.3. Como os sujeitos de diferentes culturas interpretam e

representam os fendmenos fisicos que fregiientemente observam no cotidiano?

2.4. Que tipo de influéncia teria a aprendizagem de nogoes escolares

na formacao dessas representagoes?

3.0. Sujeitos

3.1. Amostra populacional

Partimos de uma amostra de conveniéncia, escolhida ao acaso, com
idade entre 6 e 16 anos, de ambos os sexos. Foram constituidos dois grupos, A

e B, de sujeitos pertencentes a populagao urbana e indigena.

O grupo A foi composto de 60 escolares da cidade de Campinas - SP
e regiao, assim distribuidos: 12 sujeitos de nivel pré-escolar (6 do sexo feminino
e 6 do masculino) e 48 sujeitos do ensino de 12 a 82 séries, sendo 6 de cada
série escolar (3 do sexo feminino e 3 do sexo masculino). Procuramos manter
uma certa harmonia entre a idade do sujeito e respectiva série escolar que

cursava, porém isso nao foi possivel, na sua totalidade.

O grupo de 60 escolares ficou constituido tal como indicado na
Tabela 1, do Anexo .

O grupo B foi composto por 35 pessoas da nacao indigena Paresi,
residentes na reserva indigena de Tangara da Serra - MT, composta de uma
mescla de sujeitos nao escolarizados, semi-escolarizados e escolarizados por

escolas publicas das préprias aldeias.

Esse grupo foi o de mais dificil composicao devido a inimeros fatores

fisicos e culturais.

Entre os fatores fisicos, os mais significativos foi a reduzida
populacdo infanto-juvenil habitante na drea geografica concedida, a grande

mobilidade dos sujeitos entre as aldeias, dado que sao itinerantes, e o dificil
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acesso a essas aldeias, dada a topologia do terreno. Assim, além de custar a

encontrar um sujeito de uma determinada aldeia que obedecesse ao critério da
amostra, em nossa proxima visita, se quiséssemos estabelecer contato, era
necessario busca-lo em outra aldeia, ja que nao se encontrava mais ali. Muitas
vezes a aldeia nao estava tao distante, mas dada a topologia do terreno e o tipo
de veiculo de que dispuinhamos, movendo-nos a uma velocidade que nao
ultrapassava a 20 ou 30 km/hordrios, havia demora de 4 a 5 horas para chegar
ao local e, para nossa surpresa, constatar que o sujeito ja se mobilizara para
uma outra aldeia! Entretanto, esses fatos, que poderia ser motivo de desanimo e

desisténcia de nossa parte, na verdade elevavam nosso nivel motivacional.

Entre os culturais, temos os seguintes fatores: desconhecimento de
dados precisos sobre a idade do sujeito indigena, ja que nao faz parte de sua
cultura o registro oficial dos nascituros - sendo tal pratica imposta pela FUNAI
para controle da populagao - e a inibicao natural do indigena em comunicar-se
conosco, apesar de o desejarem. Quanto a comunicacao, a despeito do longo e
necessario tempo despendido por nés no estabelecimento do rapport, no qual
os sujeitos mostravam-se abertos e desejosos de dialogarem conosco, pudemos
constatar que se esforcavam por vencer a barreira da inibicao que os impedia de

verbalizarem - seja em sua lingua, seja na nossa - suas idéias.

Enfim, com relacao a populacao indigena, em razao desses e de
outros limites encontrados, foi necessario adequar o alcance da pesquisa de
acordo com a amostra disponivel, que ficou composta tal como se indica na

Tabela 2 do Anexo 1.

3.2. Codificagao da Amostra

Os protocolos de entrevista dos sujeitos foram organizados e
classificados, utilizando-se os dados na seguinte ordem: (1) Procedéncia do
sujeito; (2) Série escolar que freqiienta; (3) Ordenagao por sexo; e (4) Idade; para
cada um dos quais atribuimos um cédigo representativo, conforme indicado

mais adiante.

Com relacao a populacao urbana, a quantidade de sujeitos
disponiveis permitiu-nos selecionar uma amostra populacional mais uniforme
quanto a série e ao sexo, o que facilitou sobremaneira a codificacao dos dados

(3) e (4) dentro de uma mesma série escolar.
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Para esse grupo, utilizamos a seguinte legenda: os numerais de 0 a 5

designam sujeitos de sexo feminino enquanto que os numerais de 6 a 10

designam os de sexo masculino, tal como expressada na tabela seguinte:

Procedéncia Série escolar N° de ordem Idade

N = nao escolar Feminino: 0-5 a = anos
C = cidade 0 = pré-escolar masculino: 6-10

1 - 8 = séries

Assim, por exemplo, no codigo C.5.2.11, C indica que se trata de um
sujeito urbano; 5 indica que pertence a 52 série do Ensino Fundamental; 2 indica
ser do sexo feminino; e, finalmente, 11 indica que tinha 11 anos de idade no dia

da entrevista.

Com relacao a populacéo indigena, ja que esta era composta de uma
mescla de sujeitos escolarizados, semi-escolarizados e nao escolarizados,
optamos por designar numerais de 0 a 10 as pessoas do sexo feminino, e de 11
a 20 as pessoas de sexo masculino, independentemente da série escolar, tal

como indicado abaixo:

Procedéncia Série escolar N° de ordem : Idade

N = nao escolar feminino: 1-10 a = anos
I= Indigena 0 = pré-escolar masculino: 11-20

1 - 8 = série

Assim, o protocolo do sujeito Gan., proveniente da aldeia indigena (I),
nao escolarizado (N), do sexo masculino (13), com 11 anos (11) de idade, foi

registrado sob codigo 1.N.13.11.

Tal sistema de codificacao traz a vantagem de facilitar o acesso aos
dados de que necessitamos, ja que permite mais rapidez de consulta, além de
torna-lo impessoal ao classificarmos o sujeito ou a0 menciona-lo como exemplo

ilustrativo de uma determinada situagao ou modelo.
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3.3. Perfil da populacao indigena

Julgamos pertinente delinear aqui o perfil da nacao Paresi, da qual foi

retirada a amostra indigena que compo6s o grupo B da pesquisa.

Apesar das constantes interagoes com a vida urbana de Tangara da
Serra, os indios Paresi, que se autodenominam haliti (ser, ente), geralmente nao
tém o habito de ir a cidade. A maioria deles s6 fala a propria lingua, valendo-se
de lideres bilingiies, geralmente o cacique, o professor, ou outro elemento da

lideranca para intermediarem suas necessidades junto aos brancos.

Faz-se necessario explicar a utilizacdo do termo 'branco’, que tem
sido veementemente rejeitado por parte de Orgaos, instituicoes religiosas e
associacoes de defesa dos indios, por entenderem que carrega uma conotacao
pejorativa, indicando uma ideologia de discriminagao racial preconceituosa para
com a minoria indigena. Entretanto, em nossos textos o termo sera utilizado
sempre com sentido denotativo, ja que o termo 'branco’ € utilizado pela nacao
Paresi para identificar o individuo nao indio, como pode inferir-se do relato de

um professor da aldeia Queimada’ sobre a origem das pessoas:

J - Até o branco também apareceu... 0 que vird o branco foi a brasa, né... a
brasa (quer dizer carvdo) viré o branco preto, né? e a cinza que vird o
branco branco... E acho que alguns branco também saiu no meio dos indio,
né... é esse que fico amigo do indio... foi esse branco que eu gosta mais
ainda... ¢ esse brasa e a cinza que virou o branco que €u ndo gosta.

J. apontou a minha pessoa para identificar o 'branco branco', dizendo
que eu teria vindo da cinza. Na fala do cacique de toda nagao Paresi, Sr. Joao
Garimpeiro: - 'Indio nao feito igual branco...indio... de outra carne', (enquanto
batia fortemente em seu brago para indicar o que queria dizer com a palavra
carne) 'preto...preto feito de mesma carne de branco!'. Em tal perspectiva,

-

conclui que o negro também € 'branco'.

Os Paresi vivem em ocas, habitacbes que chamam de fati, de
formato ovalado, com duas portas posicionadas, uma para a direcao norte e
outra para o sul, que constréem em mutirao, com estrutura de tronco de
arvores, cobertas com folhas de tucum, uma espécie de coqueiro rasteiro da

regiao. No interior da oca, atam as suas estruturas, as redes em que dormem.

Cada aldeia é formada, no minimo, por duas Hati - que abrigam os

dois principais grupos familiares daquela aldeia, nas quais podem residir até
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cerca de 20 haliti, inclusive animais, como aves, caes e gatos, que curiosamente

também denominam de halfitd

As casas sao construidas em semicirculo de maneira a formar no
centro um grande patio que permita a reuniao dos grupos para a pratica de
jogos, esportes e festas. Apesar de haverem incorporado alguns jogos do
'branco', como o futebol, ainda praticam alguns jogos de sua tradicao, entre os
quais os mais freqiientes sao o Tirimori, Jikunahati ou Natiu, Ematui, Colihi e

Flecha.

Ao lado desse patio e alinhada as demais casas, constroem a casa da
Flauta Sagrada®, local de cerimoénias religiosas € reunioes exclusivamente

masculinas, sendo terminantemente proibida a entrada de mulheres e criancas.

E muito comum encontrar-se mais de uma geracao vivendo juntas
sob o mesmo teto de uma grande oca. Filhos que se casam e ali continuam a
residir ou parentes que, dada a caracteristica de alta mobilidade, chegam e ali se

instalam, por tempo indeterminado, é fato corriqueiro do cotidiano indigena.

De maneira geral, os Paresi tém boa convivéncia comunitaria entre si,
freqiientemente acatando a autoridade do homem mais velho, o chefe da /at,
porém, quando surge problema com relagao ao exercicio da autoridade, o filho
ja casado e sua familia constituida, ou os parentes que ali chegaram,
simplesmente saem, escolnem um local - j4 que tém plena liberdade no uso da
terra disponivel - pondo-se a construir sua propria oca, formando novo grupo ou
até mesmo uma nova aldeia para chefiar. E interessante remarcar que raramente
fica sozinho nesse empreendimento ja que a construgao da nova oca € feita com

a ajuda voluntaria dos demais elementos da comunidade.

Com efeito, na visao Paresi, a posse da terra nao tem sentido
mercantilista, ja que nao € uma mercadoria que se preste a ser negociada, por
compra e venda, para obter-se lucro financeiro. Uma cultura subsistencial, como
a deles, nao tem necessidade de propriedade privada e portanto a terra € vista
como um bem comum a fodo povo, nao devendo, por iSSO mesmo, ser
delimitada por estacas de propriedade individual. Enquanto percorriamos as
diversas aldeias da regiao pudemos observar que eles exercem livremente o

direito de ir e vir, fixando-se onde bem entendem e por quanto tempo

? Reproducao integral da Entrevista no Anexo II.
? Detalhes no Anexo II.
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desejarem. Quando resolvem abandonar uma oca construida, nao a destréem,

alegando que ...oto Aaliti pode usd' (outro 'ser' pode usar).

A despeito da vivéncia comunitaria, compartilhada pelo grupo Paresi,
tal como pudemos constatar quando de nossa estada ali, as relacoes
intergrupais de uma aldeia obedecem a uma linhagem de direitos e obrigacgoes,
geralmente estabelecidas pelo chefe geral, que se preocupa em manter a uniao
entre eles e se incumbe de administrar as atividades sociais, religiosas, festas e
rituais proprios bem como a atividade produtiva, orientando o cultivo da roga,

escolhendo os cacadores oficiais, que geralmente sao dois.

Utilizam-se de alguns objetos que conheceram com a cultura do
branco, como enxada, panelas de metal, espingarda, bicicleta, etc. € que
adquirem na cidade em troca de seu artesanato. Os homens adultos vestem-se
com calcas jeans ou calgoes curtos € as mulheres costumam usar vestido de
alcas, de um modelo padrao igual para todas as mulheres de todas as aldeias
que visitamos, confeccionado por elas mesmas a partir, obviamente, do modelo

que viram nas mulheres da cidade.

Alimentam-se basicamente de carne de caca, pesca e de bejju, uma
massa feita de mandioca ralada, desidratada e assada sobre um tabuleiro.
Bebem uma espécie de aguardente, preparada pelas mulheres, que denominam
xixa, feita de agua de mandioca fermentada. A introducao da escola na aldeia
trouxe consigo a merenda, pela qual conheceram nossos habitos alimentares,

tais como o uso de sal, cebola e ervas aromaticas.

Devido ao calor reinante na regiao, tém o habito de banharem-se
varias vezes ao dia ou a noite em aguas de minas ou rios, o que as vezes lhes
provoca pneumonia. Segundo informes dos postos de saude locais, esta € razao

pela qual a pneumonia é a doenca que mais causa a morte dos Paresi.

Embora o posto da FUNAI, localizado em uma das aldeias, tenha
antena parabdlica, nas aldeias nao existe televisao e muitos nem sabem que
possa existir tal aparato. Entretanto, conhecem o radio de pilhas e adoram ouvir
musicas divertindo-se com a melodia acustica, ja que nao entendem o

significado das palavras.

A fascinacao dos Paresi pela bicicleta, que uma vez possuida, €
tratada por seu dono com muito cuidado e respeito, despertou-nos interesse em

apontar a curiosa relacdo que estabelecem com esse objeto: falam com ela,
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banham-na no rio, enfeitam-na, etc. Nao percebi nenhuma intencao da parte

deles em buscar entender como ela funciona, qual € o mecanismo que a faz
mover-se, etc. para dela extrair conhecimento. A bicicleta nao € tratada como

objeto de conhecimento mas de utilizacao prazerosa.

Com relacao as escolas, recomendamos a leitura prévia do item A
escola no contexto Paresi, inserido no documento Dados sobre a Nagao Paresi,
constante do Anexo II, a fim de melhor se compreender esta importante

questao.

Julgamos que sao poucas em relacao ao numero de aldeias
espalhadas pela area geografica ocupada pela nacao Paresi. Como sao
itinerantes dentro de sua prépria reserva, cada vez que formam uma aldeia,
reivindicam a construcao de uma escola ali. Quando isso acontece, o professor,
geralmente homem, € selecionado dentre os nativos da nacao Paresi que se
escolarizaram na cidade, o qual é designado oficialmente pela Secretaria de
Educacao Municipal, que lhe paga um salario com base na legislacao federal
sobre os indigenas. Neste caso, a tutela, capacitacao e orientacao desses
professores indigenas, bem como a provisao de material didatico, escolar e de
merenda é feita pelo setor de Educacado Indigena da Secretaria de Educacao

Municipal de Tangara da Serra.

Enquanto alguns lideres se posicionam a favor da conservacao de
suas tradicoes e modus vivendi, preferindo ficar bem longe dos brancos, outros
advogam a favor da idéia de assimilar a cultura do branco para com ele competir
e, para tanto, sera necessario possuir o seu conhecimento, que, acreditam, s6

podera ser passado via escolar!

Embora, no nivel do discurso, seja esse o motivo alegado favoravel a
‘escola do branco' na aldeia, no nivel pratico percebemos que o interesse maior
gira em torno do fato de que, atrelados a escola, recebem beneficios afins, como
combustivel, material escolar, e principalmente a merenda, que é€
imediatamente distribuida nao s6 para os estudantes mas para todos os
habitantes da aldeia. Assimilar, de fato, o conhecimento do branco, a despeito

de valoriza-lo, parece ficar relegado a um outro plano.

Quanto a isso, supomos que os indios - que tém uma visao de
mundo muito diferente do homem branco - nao estao realmente interessados

em deixar de serem eles mesmos para transformarem-se em 'branco'.



62
Sobretudo, querem aprender suas leis a fim de utilizi-las em defesa propria,

principalmente no que se refere a invasao do espaco territorial indigena, como
pudemos perceber por ocasiao de uma das entrevistas feitas com o chefe da

Nacao.

A lingua que falam nao chega a possuir 4 mil palavras e é bem
provavel que continue com os mesmos vocabulos ja que emprestam do
portugués nomes para designar objetos que nao sao de sua cultura, tais como
bicicleta, trator, caminhao, radio, etc., em vez de criarem para eles vocabulos

especificos em lingua paresi.

Na década de 60, o Museu Nacional do Indio propiciou o contato de
Orland Rowan e Phyllis Rowan, pesquisadores do SIL (Summer Institute of
Linguistics), com o objetivo de compor um dicionario da Lingua Paresi®, cujos
volumes foram encontrados, servindo de alimento para cupins, fungos e tracas,

nas escolas em que estivermos.

Ainda com relacao ao aspecto escolar, como nao possuem codigo
escrito para a lingua que falam, interessam-se pela nossa escrita, o0 que acaba
por trazer-lhes dificuldades adicionais de alfabetizacao, além daquelas ja bem
conhecidas por nés, devido ao método utilizado, ja que os indios bilingiies, que
aprenderam o nosso cddigo escrito e que se tornaram professores, ministram as
‘aulas' na proépria lingua a despeito de usar a cartilha 'oficial’ de alfabetizacao
distribuida pela Secretaria de Educacdo do municipio. Sobre este ponto,

estaremos tecendo algumas consideragoes no capitulo VI.

Os indios Paresi sao amigaveis, serenos e receptivos, sentindo prazer
em reunirem-se em grupos para conversar, rir e brincar, onde as criangas
podem estar presentes®. Entretanto, observamos que 0s adultos raramente
dirigem a palavra aos pequenos e quando o fazem € para dar alguma instrucao
que imediatamente é obedecida, sem nenhum questionamento ou contestacao.
Por outro lado, quando a crianca fala todos a escutam. Na rotina da aldeia,
quando as criancas desejam alguma informacao, perguntam a qualquer adulto
da aldeia que esteja por perto, 0 qual nao se recusa em atender a solicitacao
feita, a ponto de interromper o que faz naquele momento para conversar com

elas.

' Publicado pelo Instituto Lingiiistico de Verao, Brasilia - DF, em 1978.
5 Exceto na Festa da Flauta Sagrada, que € uma cerimoénia masculina adulta - ver Anexo I1.
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A festa mais importante, da qual s6 participam os adultos, € a da

Flauta Sagrada, a qual se encontra detalhadamente descrita em um dos

documentos inclusos no Anexo II.

3.3.1. Caracterizagao da amostra indigena

Os sujeitos indigenas que compuseram o grupo B valorizam muito
qualquer atividade ligada a situacao escolar proposta por nossa sociedade,
embora sejam muito livres e totalmente descompromissados em relacao as
mesmas. Somente aqueles que, por um ou outro motivo, ambicionam
experimentar a vida na cidade, esforcam-se por aprender, na escola, a lingua do

'branco’.

Nas relacbes sociais, essas criangas demonstraram submissao as
regras dos adultos - indigena ou branco - com os quais nao tém o habito de
conversar, 0 que nos fez supor que deva ser decorrente do meio cultural.
Entretanto, nas relacoes interpessoais entre pares, a conversa flui livre e

espontanea.

As brincadeiras e atividades motoras a que se dedicam tais como:
jogo de bola, natagao, corridas, etc. embora sempre realizadas em grupos, nao
sao sistematizadas em forma de jogos de regras, sendo tudo muito livre e
espontaneo, o que se aplica também a muitas outras questoes, como por
exemplo, o habito de nao registrarem seus filhos, que segundo um deles € 'coisa

de branco’!

Na aldeia Cabeceira do Osso, quando selecionavamos 0s sujeitos que
comporiam a amostra da pesquisa, o indio professor dessa aldeia, que também
¢ pai de um de seus alunos, nao sentiu nenhum constrangimento em alterar a
idade do menino, dizendo que ele teria 7 anos, quando na realidade tinha
apenas 5. Quando descobri o fato, o guia tradutor explicou-me que o pai assim
agiu porque, além de resolver o problema de nao se encontrar nenhuma crianca
de 7 anos naquela aldeia, seria muito importante, uma honra mesmo, o menino

fazer parte do grupo de pesquisa.

Por essas e outras razoes, encontramos muita dificuldade em
identificar a idade real dos sujeitos, tendo que aceitar aquilo que nos

apresentavam como dado.



3.4. Perfil da populacdao urbana

Diferentemente dos indios, a sociedade urbana da primazia aos
aspectos econdémicos e materiais, ja que os anseios motivadores da tao
pretendida felicidade, levam-nos a busca-la incessantemente - € por que nao
dizer, de maneira insana? - na obtencao de bens, de produtos, de objetos, de
dinheiro e de acimulo de fortuna, que efetivamente nos conduzem a ver O
mundo por uma 6tica comercial, com vistas ao lucro e a ganancia. Dai nosso

modelo capitalista e consumidor dos dias atuais.

Considerado um dos mais importantes centros consumidores do
Estado de Sao Paulo, Campinas esta freqiilentemente na mira de empresarios
que, quando querem ter sucesso na venda de seus produtos e auferir lucros,
testam sua aceitabilidade, lancando-os na praga de Campinas em primeira mao,

antes de aventurarem-se ao mercado nacional.

Embora Campinas ja tenha feito jus, em passado recente, a um stafus
de riqueza que a caracterizava, nos dias atuais, dado o fluxo migratorio
constante, por estar tao cerca da cidade de Sao Paulo, capital do Estado, essa
situacdo vem mudando dia a dia, mas nao a transformou ainda em uma cidade

pobre, de tal maneira que a classe média e média alta ainda € maioria.

3.4.1. Caracterizacdo da amostra urbana

Os sujeitos que compuseram a amostra urbana sao todos escolares
que fregilentam a Escola Estadual de 1° grau "Professor Fabio Faria de Syllos",
no Jardim Aurélia, em Campinas - SP, considerada uma das boas escolas da

rede publica.

Ainda que filhos de classe trabalhadora, pertencem a classe média e
média alta e residem nas imediacoes. Frutos de uma sociedade capitalista,
consumista e competitiva, sofrem todas as mazelas e privilégios que um tal meio

pode proporcionar aos seus cidadaos.

A escolarizacdo é vivida por eles como se fosse a coisa mais
importante de suas vidas, ja que estabelecem uma relagao direta entre
escolarizacdo e sucesso profissional e financeiro - mais financeiro que

profissional -:
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C.7.1.13 - 'E preciso estudar para subir na vida.'

C.8.9.14 - 'Sem estudar a gente nao € nada.'
C.4.7.10 - 'Depois eu vou ganhar bastante dinheiro.'

Nenhum dos estudantes fazia, na ocasiao, qualquer tipo de trabalho
remunerado, mas participavam, paralelamente a escola regular, de muitas
outras atividades como aulas especializadas de danca, judd, natacao,
informatica, inglés, etc., geralmente propostas pela familia, diante das
expectativas do mercado de trabalho existente e de acordo com suas

possibilidades financeiras.

Segundo os(as) professores(as) sao bons(as) alunos(as), com
rendimento assim classificado: 43% ¢ o6timo, 49% bom, e 8% regular,
apresentando altas expectativas de aprovacao para o ano seguinte. Apenas 2%
sdao repetentes € mesmo assim ...ja se recuperaram’, no dizer de uma das

professoras.

A matéria curricular em que a maioria deles encontra dificuldade - o
que nao representa nenhuma novidade, por razbes ja exaustivamente
demonstradas em indmeras pesquisas - € a Matematica, entretanto seguem

obtendo aprovagao escolar.

4.0. Situagao experimental

Para investigar a que classe de Modelo Mental os sujeitos da pesquisa
estariam recorrendo para interpretar o fendmeno fisico sobre a ascensao € a
queda de um corpo, montamos a situacdo experimental de nossa pesquisa,
utilizando algumas (nao todas) das provas inventadas por Moreno Marimon
(1988), na ocasiao de sua investigacao, e acrescentamos a prova de conservagao

do peso, idealizada por Piaget ( 1975).

Essas provas foram devidamente adaptadas por nos, tendo em conta
o contexto social e cultural dos sujeitos implicados na pesquisa. Uma das
adaptacoes na prova de langamento referiu-se a substituicao da bola por um
objeto com o qual os sujeitos dos dois grupos tivessem a mesma familiaridade,

e a escolha recaiu sobre uma pedra.

Relacionada ao conhecimento fisico sobre 0 movimento (ascensao e

queda) de um objeto e a aceleracao de seu movimento durante a queda, a
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situacdo proposta por noés consistia em realizar lancamentos da pedra

selecionada pelo sujeito, deixa-la cair ao solo - no caso vertical, deixar cair na
mao da experimentadora - e solicitar, em seguida, a verbalizacao do sujeito
sobre o fendomeno ocorrido, fazendo-lhe perguntas, tantas quantas necessarias
além das perguntas-padrao, a fim de compreender claramente o pensamento do

sujeito.

Por outro lado, era necessario garantir que as perguntas-padrao
também fossem claramente entendidas pelo sujeito, caso contrario estariamos
diante de uma varidvel interveniente fora de controle. Dai a decisao de
procedermos a reformulacao adequada dessas perguntas a sintaxe e a
semantica de nossa lingua (nosso léxico), tornando-as, assim, acessiveis a

compreensao do sujeito.

Sistematizadas que foram em um protocolo grafico, fazem-se
acompanhar de um conjunto de instrugoes detalhadas que elaboramos para sua

correta aplicacao, cujo modelo se encontra disponivel no Anexo I.

4.1. Instrumentos de investigacao

Os instrumentos de investigacao de que nos valemos, organizados
sob forma de questiondrios, constaram das seguintes provas, na seguinte

ordem:

1) prova de lancamento vertical, com representacao grafica da

trajetoria.

2) prova de lancamento horizontal, com representacao grafica da

trajetoria.
3) prova de conservacao de peso de Piaget.

A ordem de aplicagao desses instrumentos foi assim estabelecida,
levando-se em conta o fato de que se a prova de conservacao do peso de Piaget
fosse aplicada em primeiro lugar, poderia influenciar as respostas do sujeito nas
demais provas, ja que a conservacao do peso era um dos itens a ser investigado

por elas.
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4.2. Condigoes de aplicagao

As condicoes requeridas para aplicacao desses instrumentos e
conseqiiente registro das respostas, atenderam aos seguintes quesitos

fundamentais:

a) uma pessoa com habilidade no dominio do método clinico-critico,
proposto por Piaget. No caso, esta pesquisadora que tem uma longa experiéncia

de mais de vinte anos nessa metodologia.

b) uma pessoa com dominio da técnica de cinegrafia em video e
dudio, o que foi providenciado por um elemento da equipe pedagdgica que nos

deu suporte logistico na area indigena.

c) intérpretes bilingiiles que intermediaram a entrevista clinica da

pesquisadora com as pessoas da aldeia, levado a efeito por professores indios

nativos.

4.3. Técnica experimental

A técnica experimental utilizada para a prova de lancamento incluia o

seguinte procedimento:

1. lancar a pedra verticalmente (para cima) e deixa-la retomar a mao, a

vista do sujeito.

2. solicitar que o sujeito expressasse verbalmente suas id€ias, para saber

como havia imaginado o fenébmeno, por meio de interrogatorio clinico-critico.

3. solicitar, por meio de desenho, a representacao grafica do movimento
da pedra. Na seqiiéncia, proceder a interrogatorio clinico a fim de investigar a
nocao de aceleracao de movimento e a nogao de conservacao de peso durante

a queda.

4. lancar a pedra horizontalmente (para frente) e deixa-la cair ao solo, a

vista do sujeito.

5. solicitar que o sujeito expressasse verbalmente suas idéias, para saber

como havia imaginado o fenémeno, por meio de interrogatorio clinico-critico.

6. solicitar, por meio de desenho, a representacao grafica do movimento
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visto. Na segiiéncia, proceder a interrogatério clinico a fim de investigar a

direcao e as causas do movimento.

A prova de conservacao de peso de Piaget era realizada uma primeira
vez e repetida mais uma vez caso o sujeito apresentasse a nogao de conservacao
e, por mais duas vezes no caso de o sujeito nao apresentar a nocao de
conservacdo. A técnica experimental era levada a efeito de acordo com o0s

seguintes procedimentos:

1. solicitar que o sujeito fizesse, com suas proprias maos, duas bolas
de massa com igualdade de peso ou que constatasse sua igualdade de peso, a

partir de bolas ja feitas.

2. transformar uma delas a vista do sujeito e solicitar a comparacao

mental de peso entre elas, agora com nova forma.
3. solicitar argumentos de conservagao - ou nao.

4. solicitar justificativa da idéia expressada, através de contra-

argumentacao, a fim de garantir o diagnostico adequado.

4.3.1. Metodologia da entrevista

Nas entrevistas foi utilizado o método clinico-critico piagetiano, de
aplicacao individual, por meio de dialogo, em que se fazia uma série de
perguntas padronizadas com a intencdo de investigar as interpretacoes do
fenbmeno observado, buscando tanto o conhecimento fisico ai implicado quanto

as causas atribuidas ao movimento ascendente e descendente da pedra.

O tipo de movimento que o sujeito atribuia a pedra - tanto ao subir
quanto ao descer - e a existéncia ou nao da conservagao do peso da pedra

durante seu movimento, foram também objeto de investigacao e estudo.

O item referente a representacao grafica (desenho) das situagoes de
movimento da pedra ap6s seu lancamento horizontal e vertical teve por
finalidade melhor entender os modelos mentais que funcionavam como mapas

cognitivos do sujeito.

No caso da amostra populacional indigena, a entrevista era
intermediada por um professor indigena nativo que, por ser bilingiie, facilitava a
comunicacao entre os sujeitos e esta pesquisadora. Para garantir a interpretacao

correta da fala do sujeito, mais dois professores bilinglies pronunciavam-se a
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respeito da interpretacao dada pelo primeiro.

4.4. - Descricao do Material e dos Procedimentos

Selecionado em virtude do contexto, o material da prova de
lancamento era uma pedra de tamanho que coubesse na mao de uma crianca
de 6 anos e o material da prova de conservacao do peso era feita de massa de
modelar ou massa de mandioca ralada, no caso dos indios, embora estes

preferissem manipular a massa de modelar.

Tanto nos casos das criancas urbanas quanto no das indigenas, foi
utilizada uma pedra que o sujeito escolhia, dentre as disponiveis no local onde
as entrevistas se realizavam. Prevendo a possibilidade de nao se encontrar tal
material naquele ambiente, levavamos conosco um conjunto de algumas pedras,

que colocavamos a disposicao do sujeito.

Para registro oral dos dados valemo-nos de gravador, fita cassete
para audio, filmadora, e fita cassete para video. E para registro escrito das
respostas do sujeito utilizavamos o protocolo especialmente construido para a

entrevista, constante no Anexo .

Para que os sujeitos pudessem registrar graficamente as
representacoes que faziam do fendémeno vivenciado, forneciamos um conjunto
de material de escrita, tais como: folhas em branco de papel sulfite, lapis, tinta

guache e caneta hidrocor.

Obviamente, antes de iniciarmos a aplicagao de qualquer prova,
procurdvamos estabelecer relacoes pessoais positivas, conversando com o
sujeito sobre o material que portavamos, permitindo sua livre manipulagao, ou

sobre amenidades de seu interesse, a fim de deixa-lo confortavel.

Quanto aos procedimentos da prova de langamento vertical,
inicidvamos pedindo que o sujeito escolhesse uma pedra, deixando-o exercer

espontaneamente alguma acao com a pedra, verbalizando algo sobre ela.

Em seguida, tomando a pedra na mao, diziamos que irlamos fazer
algo com ela, e que o sujeito observasse bem o que iria acontecer em seguida.
Se estivéssemos sentados, ficAvamos em pé e langavamos a pedra para cima.
Quando vinha caindo, a recolhiamos na mao. Ao perceber que o sujeito nao
havia acompanhado com os olhos a trajetéria da pedra, repetiamos a operagao,

enfatizando que nao se distraisse e seguisse bem com os olhos 0 movimento
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que a pedra fazia.

Em seguida, com objetivo de verificar o nivel de compreensao do
ocorrido, pediamos que o sujeito nos descrevesse espontaneamente tudo o que
ele(a) pudesse falar sobre o que havia visto acontecer, € a medida que ele(a)
falava, tratdvamos de registrar suas idéias. Para que tivéssemos respostas mais
explicitas, conversavamos com ele(a) sobre sua fala, apresentando-lhe questoes
ou contra-argumentos ou solicitando esclarecimentos, a fim de conhecer as
interpretacoes ou explicagoes - causais ou funcionais - que o sujeito dava para

aquele simples fenébmeno de ascensao e queda da pedra que havia visto.

Depois disso, como interessava-nos saber que representacao mental
fazia do movimento visto, apresentdvamos uma folha de papel, pedindo que
ele(a) escolhesse uma caneta ou similar, € que a utilizasse para marcar ali, com
tracos, todo o caminho (ou movimento) percorrido pela pedra, desde o
momento em que saira de nossa mao até que a ela retornara, reproduzindo
assim o caminho que vira a pedra percorrer (representacdo grafica isomorfa a

mental).

Evitavamos dizer ao sujeito: - 'Faca um desenho de...", a fim de nao
inibi-lo, a ponto de que se negasse a grafar a trajetéria argumentando 'mao
saber desenhar. Isso porque a experiéncia nos tem mostrado que € muito
comum, em nosso meio, criancas pequenas desenvolverem esse tipo de atitude
por causa das freqiientes criticas que os adultos costumam fazer em relagao as

suas manifestacoes artisticas por meio do desenho!

Obviamente, tratando-se de entrevista clinica, as questoes preparadas
e expressas no protocolo nao foram seguidas rigidamente na ordem em que
foram propostas, mas, ao contrario, trativamos de seguir o pensamento do
sujeito, buscando encaixar as perguntas previamente estruturadas, a medida de
sua fala espontanea. Os dados emergentes iam sendo registrados na integra e
de acordo com o discurso do sujeito. Sempre que surgia duavida nas
interpretacoes ou explicacoes do sujeito sobre algum item, procediamos a um

questionamento clinico mais profundo e detalhado sobre o assunto.

As perguntas basicas apds o lancamento, tal como constam do
protocolo elaborado, eram: O que aconteceu?; Por que subiu?; Por que desceu?;

O que faz com que a pedra va para... (cima, baixo, frente, ao chao, etc.)?; Ao sair
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de minha mao, quando ja nao a toco mais, o que faz com que continue

subindo?; Por que nao continuou subindo, mais € mais, at€... (o céu, o teto, etc.)
ou Por que nao continuou indo para frente, mais e mais, até... (aquela arvore
distante, aquele ponto, etc.); O que faz com que a pedra venha para baixo?; Se a

solto daqui (uma certa altura), ela caira ou nao e por que?

Diante da representacao grafica feita pelo sujeito, analisando com ele
seu desenho, as perguntas basicas eram: Quando estava subindo por aqui, a
pedra ia sempre com a mesma velocidade ou nao - por que?; Ao descer, vinha
descendo sempre com a mesma velocidade ou nao - por que?; Quando aqui em
cima e quando aqui embaixo, a pedra pesa a mesma coisa ou nao € por que?;
Ao subir, ela segue pesando sempre o mesmo tanto ou nao?; E, ao descer,

segue pesando 0 mesmo e por que?

Para completar, perguntavamos ainda: Todas as coisas que caem tém
peso? E todas as coisas que tém peso, caem? Uma pena de passaro, pesa ou

nao? Se eu a soltar (a pena) ela caira ou nao? Por que?

5.0. Quadro de Resultados

Seguindo a metodologia empregada por Moreno Marimon,

procedemos a andlise dos dados coletados, utilizando a seguinte sequiéncia:
Dado — Significado — Implicacao — Relacoes .

Os resultados foram colocados em tabelas por porcentagem a fim de
facilitar nossa leitura e interpretacdo, e sao objetos de discussao e analise do

Capitulo IV.
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CAPITULO IV
APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

1.0. Resultados do grupo A

1.1. Resultados Gerais de acordo com os Modelos

A luz das respostas fornecidas pelos alunos, analisando os dados
predominantes, que significados tinham e como foram interpretados e
explicados pelos sujeitos, pudemos identificar os diferentes tipos de modelos

organizadores de que fala Moreno Marimoén (1988).

Em funcao da freqiiéncia com que os dados aparecem nas respostas
fornecidas pelos sujeitos, apresentamos a classificacao geral dos modelos, no
Quadro 1, a partir do qual foi construido o Grafico I, em que aparece a
distribuicado dos modelos sobre a totalidade da amostra do Grupo A,

independente da idade.

Na sequéncia, trataremos de analisar as respostas que mais nos

pareceram ilustrativas para justificar a classificacao feita.

Quadro I : Classificacao dos Modelos do grupo A

e ‘?:g Hg i i B : . —_&\' e '.'.'twﬁ
Idade: 7-8 -10 | 11-12 | 13-14 | Total
Dados:| i (%)
Animista 42% 33% (8% | 17%
Ar 25% 25% | 8% '  12%
Forga-Peso | 33% 33% |67% |67% |42% |47%
Impulso { 8% 17% (25% |[33% |[17%
Hibrido Taf . 1B% 25% 7%
Total: | 100% |100% |[100% |100% |100% |100%

Observa-se uma decrescente utilizacao do modelo animista em
relacio a idade e uma crescente utilizacdo do modelo impulso e hibrido a
medida que aumenta a idade dos sujeitos, com o que se pode constatar sua

evolucao, do animista ao hibrido, como afirma Moreno Marimon.
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Os modelos animistas apresentam-se com mais freqiiéncia entre os
mais novos enquanto que o modelo do ar também utilizado pelos mais novos
diminui sensivelmente para 8% no grupo dos sujeitos de 9-10 anos. A
freqiiéncia do modelo peso se apresenta distribuida formando uma curva
ascendente/descendente, cujo pico se concentra entre 9 e 12 anos. Os modelos
mais evoluidos se apresentam nas criancas mais velhas, quando estas sentem
necessidade de explicacoes mais elaboradas e vao deixando de aludir a variaveis
mais evidentes. Supomos que parte da necessidade desse tipo de explicacao

tem a ver com a maior vivéncia de conteudos escolares por parte desses

sujeitos.

Grafico |
Modelos do Grupo A

Impulso
Forga-Peso 17%
47% ) Hibrido

7%

L Animista
17%

. Ar
12%

De acordo com o Grafico I, observa-se que a maioria dos sujeitos
(47%) encontra-se centrada no modelo forca-peso, o que nos parece bem
justificado uma vez que, sendo da ordem do conhecimento fisico, o peso €, em
primeira instancia', uma propriedade do objeto facilmente constada por
abstracao empirica. As respostas da maioria dos sujeitos classificados nesse

modelo consideram o peso como uma propriedade inerente ao objeto.

No modelo mais elementar, o animista, incluem-se respostas de

carater finalista ou animista, das quais selecionamos alguns exemplos:

1 Assim dizemos porque a nogio de peso como uma relagao entre massas € da ordem do conhecimentologico-
matematico.
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Pesquisadora: Porque a pedra desceu?

S C.2.2.8 - Prd cair na sua mio de novo.

S C.5.6.11 - Porque quando vocé jogou... vocé fez assim com a mao (gestos) e ela

virou ¢ sua mao 'tava assim, 6 (gestos) prd pegar ela.
S C.2.8.8 - Porque ela nao tem asa prd 'avoar'.

O modelo que invoca o ar como responsavel pelos movimentos da
pedra aparece em 12% da totalidade dos sujeitos, tal como se vé no Grafico I.
Dentre estes, aparecem respostas fazendo alusao a conhecimentos que nao se
referem diretamente a situacdo-problema apresentada, mas que foram

construidos em situacoes anteriores:

S C4.1.10 - E que o vento faz ela 'boiar'... Se vocé estiver numa praia que
venta...numa dgua.... fica flutuando, ndo fica? Vocé 'béia’, nao é? Entao! E a mesma coisa.... a

pedra 'boia’ no ar.

As respostas tipicas do modelo for¢a-peso, como dissemos, tratam o

peso como uma propriedade da pedra, tal como afirmado aqui:
S C.8.2.14 - Cai por causa do peso. Se ndo tivesse peso nao caia.

No modelo impulso, as respostas parecem advir de uma necessidade
de diferenciar forca de impulso e, para tanto, buscam respaldo na velocidade de

movimento da pedra:

S C.7.7.13 - A impulsdo que vocé deu prd ela.... o impulso... s6 que ela foi

perdendo a velocidade e caiu.

As respostas caracteristicas do modelo hibrido demonstram a
incorporacao de termos cientificos do paradigma newtoniano, aos quais 0s
sujeitos atribuem os mais diversos significados, porém sem sua correta

compreensao:

S C..6.14 - Cai porque a for¢a da gravidade td puxando ela (pedra) .... A forca da
gravidade vai puxando cada vez mais até ela cair. Essa for¢a é como se fosse um

magnetismo... que puxa os objetos e... e a pressao atmosférica empurra todos os objetos...

a menos que...Nao! E como um ima!

1.2. Andlise das respostas de acordo com os Modelos

Tomemos inicialmente, como objeto de analise questoes que revelam

os aspectos utilizados para o movimento de subida da pedra.
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Os resultados do quadro abaixo referem-se as respostas da primeira

questao: 'Por que a pedra subiu?'

Quadro n° 1 - Porcentagem de dados significativos na subida, por

idade - Lancamento Vertical 1.2

: 11-12 | 13-14 | Total
Dados: e ol A (%)
Acdo 83% |100% |92% |92% |42% |82%
Ar Impulsor 8% _ 2%
Peso (leve) 8% 2%
Forca _ 8% 33% | 8%
Impulso ] 8% 17% | 5%
Gravidade ndo explicita | | _ 8% |2%
Total: | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

De acordo com os resultados, observa-se uma evolugao no tipo de
dados empregados para a subida da pedra pelos sujeitos nas diferentes idades,
tal que, 83% dos sujeitos de 6 anos e 100% dos de 7-8 anos recorrem ao
observavel da acao, porcentagem essa que vai caindo para 92% aos 9-10 e 11-

12 anos € mais ainda para 42% aos 13-14 anos.

O ar impulsor é utilizado por apenas 8% dos sujeitos de 6-7 anos,

nao sendo invocado pelas criancas das idades seguintes.

O peso aparece pouco representado como significativo para a subida
da pedra, constando em apenas 8% das respostas das criancas mais novas, de 6

anos, fazendo-se ausente nas idades posteriores.

A necessidade de considerar variaveis menos evidentes (nao
observaveis) e mais elaboradas aumenta em relacao ao tipo de dado e a idade,
como demonstra, por exemplo, a utilizacdo da forca, que aparece em 8% aos
11-12 anos e aumenta para 33% aos 13-14 anos, enquanto que impulso

aparece em 8% dos 9-10 anos e aumenta para 17% aos 13-14.

A gravidade, embora nao explicada, aparece em 8% dos sujeitos de

13-14 anos e faz-se ausente em todas as outras idades.

Ao analisarmos o0s resultados apresentados pelo grupo de sujeitos de
13-14 anos, mais que nas outras idades, notamos a paulatina evolucao da
descentracao da agao (42%) para outros dados, gracas a um processo de

descentracao da agao propriamente dita para o(s) resultado(s) dessa acao sobre



76
a pedra, como for¢a (33%) e impulso (17%), que embora ainda muito proximos

da experiéncia sensivel, implicam uma coordenacao interior, e gravidade (8%),
que € um conhecimento cientifico, muito distante da experiéncia sensivel,

implicando um raciocinio hipotético dedutivo para sua compreensao.

Do ponto de vista qualitativo, constatamos que as respostas
apresentadas para a agao limitam-se simplesmente a descrever 0 movimento

realizado pelo experimentador ou pela pedra:
S C.0.10.6 - Vocé jogou ...ela (pedra) tem que cair.
S C.0.8.6 - E porque quando a gente joga ela (pedra) ndo pode ficar 14 em cima..

S C.3.2.9 - Vocé jogou a pedra. Ah! Ela deu um pulo...e foi para sua mao de

novo. Ela desceu porque ninguém segura ela.

S C.6.6.12 - Ela (pedra) se movimentou para o alto e depois caiu porque vocé
jogou ela.
S C.7.2.13 - Porque ela (pedra) foi jogada para cima.

O significado aqui atribuido para o ar impulsor € o de elemento que

faz a pedra subir, agindo como meio que a leva:

S C.0.4.6 - Porque vocé jogou com vento... com ar... assim, 6... (provocando

vento com as maos) e ela (pedra) fou...

Interessante notar, de acordo com o Quadro n°® 2 abaixo, que esse mesmo sujeito

acima mencionado usa esse mesmo dado (ar) para justificar a descida da pedra:

S C.0.4.6 - O vento parou... assim, 6 (gesto de parar) ¢ ¢la (pedra) foi descendo...

O peso, como justificativa para a subida, leva-nos direto a questao da
particular significacao que o sujeito atribui a este, no contexto em que ocorre, ja
que o termo 'peso' aqui invocado serve para justificar a caracteristica de 'leveza’

da pedra:
S C.0.0.6: Subiu porque ¢ um pouquinho leve.

Esse mesmo dado vai ser usado por esse mesmo sujeito para afirmar

a descida, na questao L. V. 1.3:
S C.0.0.6: Porque é um pouco pesada e cai!

Interpretamos que, nas demais idades, O peso nao aparece

mencionado pelos sujeitos, possivelmente por constituir-se em um fator nao
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observavel diretamente, nao devendo, por isso, ser levado em conta, nesta

situacao apresentada.

Entre os significados atribuidos a forca, encontramos os sujeitos mais
novos (11-12) confundindo forca com impulso®, entendendo por impulso 'uma
forca que a pessoa faz e que leva a pedra a subir', acabando por utilizar os dois

termos com a mesma significacao:
S C.6.8.12 - Por causa do impulso que vocé fez nela (pedra) com a tua forca!
Pesquisadora: Foi por causa do impulso ou da for¢a que fiz?
S C. 6.8.12 - Os dois... € a mesma coisa!

Ja aos 13-14 anos, temos dois tipos de respostas: as dos sujeitos que
comecam a diferenciar forca (da mao) de impulso (da bola) e as dos que

diferenciam claramente uma e outra nocao:

S C.7.6.13 - Porque a senhora deu um impulso nela que "tacou" ela (pedra) la prd
cima com forca.

S C.8.1.14 - Porque vocé pegou na mao com forg¢a e jogou e a pedra pegou
impulso e dai subiu.

S C.8.7.14 - Foi, no caso, a forca de sua mdo. Porque ela (pedra) é um objeto...

ndo tem for¢a prépria.... a forga ¢ externa e foi empregada sobre ela... na base dela, quer

dizer... ela pegou o impulso e subiu.
Diante da pergunta: 'O que faz com que a pedra continue subindo,

depois que sai de minha mao?', apresentamos o Quadro n° 2, cujos resultados

ainda sao referentes ao langamento vertical.

2 Comentarios sobre as explicagdes dos Resultados do Quadron® 2 - Lancamento Vertical 2.2 complementam a
analise dessa questao.
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Quadro n° 2 - Porcentagem de dados significativos na subida, por

idade - Lancamento Vertical 2.2

Dados: | . = | (%)
Nenhum 50% |50% {25% |17% |50% |38%
Acdo 8% 17% | 1 5%
Arimpulsor |42% [|8% [25% |17% | 18%
Forca 8% 33% |42% |8% 18%
Peso Leve 8% | | 8% 8% 5%
impulso : | 8% 8% | 8% 17% | 8%
Gravidade Chem lgw 117% 7%
Total: | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Vemos que 50% dos sujeitos de 6, 7-8 e 13-14 anos, 25% de 9-10
anos e 17% de 11-12 anos, nao apresentaram nenhum dado, calando-se ou

afirmando que nao sabiam explicar.

Dos 8% do grupo de 6 anos que usam a agao apenas descrevem O
movimento realizado pela pedra enquanto que os 17% dos de 7-8 anos, incluem
ai uma intencao de quem age. A acao nao foi utilizada pelos mais velhos, dos 9

aos 14 anos.

Ao analisar as respostas de acao do grupo dos de 7-8 anos, vemos
como concebem o movimento como um impulso intencional que tende a um
fim, dado pelo carater finalista da idéia inicial de movimento. Inicialmente os
aspectos l6gico-matematico e o fisico sao indiferenciados, por causa da intuicao

que predomina sobre meios e fins no pensamento desses sujeitos. Por exemplo:
S C.0.7.7 - "Porque vocé esforgou... ann... porque vocé quis jogar foi 14 prd cima.

O ar impulsor parece declinar com a idade, embora o grupo de 7-8
anos apresente uma porcentagem tao pequena em relacao aos mais velhos, o
que possivelmente tem a ver com o alto indice de porcentagem alcancado pelas

respostas 'nao sei'; 'nao tenho certeza'.

Ao compararmos o grupo de sujeitos que se valem de algum dado
para justificar a subida da pedra independente da mao do experimentador,
vemos que a porcentagem de respostas referentes ao impulso e gravidade
inicia-se aos 9-10 anos, permanece a mesma aos 11-12 anos, aumentando aos
13-14 anos. Em algumas das respostas desses sujeitos, a acao voltava a ser

invocada, porém, s6 como elemento de referéncia inicial, enquanto que o peso
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aparece com o mesmo significado ja anteriormente comentado.

Entretanto, o que mais nos interessou analisar aqui foram as

respostas que apontavam o ar, impulso e gravidade como causa da subida.

Para o ar, o significado atribuido € o de elemento impulsor da pedra,
agindo como o motor que a faz subir, tal como exemplificamos com as

respostas dos sujeitos em diferentes idades:

Pesquisadora: Por que continua subindo, depois que saiu de minha mdo, quando

ja nao estou mais tocando nela?

S C.0.6.6 - Porque tem um arzinho que empurra ela (pedra).

Pesquisadora: O que fez com que subisse, depois que saiu de minha mao?
S$C.2.28-0Oar!
Pesquisadora: Explique-me como o ar fez.

S C.2.2.8 - O ar ¢ leve mas como vocé "tacou”, ela (pedra) deve voar assim...

num sentido diferente, né...
Pesquisadora: Mas como? O que o ar fez?
S C.2.2.8 - Levou ela pra cima, oras...

Pesquisadora: O que a leva a continuar subindo, 14 para cima, quando ja ndo estou

mais tocando nela?
S C.4.1.10 - O vento.
Pesquisadora: E por que vocé pensa que € o vento?
S C.4.1.10 - Mmm...Ah! ¢é porque ele empurra ¢la (pedra)!

Pesquisadora: Por que vocé acha que ela continuou subindo, depois que saiu de

minha méo?
S C.5.3.11 - E que vocé jogou ela (pedra) para cima...
Pesquisadora - Sim, mas o que foi que fez ela continuar subindo?
S C.5.3.11: O ar!
Pesquisadora: Como € que ele faz isso?

S C.5.3.11: Ah! Porque o ar... ele ¢ um ar em movimento, né? Entdo, quando

sobe, ele ta... o ar td empurrando a pedra prd cima, eu acho.
Pesquisadora: E mesmo? E o que a faz descer?

S C.5.3.11: Eu acho que é o ar também, porque o ar ele pode subir e pode
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descer... Por exemplo, quando td com muito sol, o ar bate no oceano e sobe a evaporagao... E

como a ... pode descer das nuvens de l4.. entdo, quando o ar desce, faz que a pedra desce!

Este sujeito, além de considera-lo como impulsor, inclui em sua
explicacao outros conhecimentos anteriormente construidos sobre o ar,
transferindo-os para a pedra e dando uma explicacao distante do fenomeno
questionado, comprovando a afirmacao de Moreno Marimon de que as
explicacoes que sustentam o Modelo do Ar nao advém apenas dos observaveis,

mas também do repertorio de conhecimentos anteriores do sujeito.

Temos também forca e impulso aparecendo claramente

diferenciados, como na resposta deste sujeito:

S C.8.7.14 - Foi no caso a for¢a de sua mao. Porque ela (pedra) € um objeto... ndo
tem forca propria.... a for¢a € externa e foi empregada sobre ela... na base dela, quer dizer. Ela

pegou o impulso e subiu.

Por esses ultimos exemplos podemos constatar a diferenca de
significado atribuido a um mesmo dado, denominado da mesma forma, por
diferentes sujeitos, inferindo-se dai a necessidade de levar-se em conta a

significacao que tem para aquele sujeito em particular o dado que menciona.

Além disso, os resultados constatados sobre a mudanca de
significado atribuido a um mesmo termo em diferentes idades, leva-nos a
concluir pela necessidade de se considerar o pensamento subjacente a essas

idades ao interpreta-los.

Com relacao a velocidade de subida, as respostas a pergunta: ‘Ao
subir a pedra ia sempre com a mesma velocidade ou nao? Por que?’, nos

permitiram construir o seguinte Quadro n® 3:

Quadro n° 3 - Porcentagem de dados significativos quanto a

velocidade na subida, por idade - Lancamento Vertical 3.1

=0 = . ! Total %
Dados: s e
Velocidade uniforme | 58% |50% |33% [25% |[8% [35%
Velocidade nao uniforme | 42% | 50% [67% [75% |92% |65%
Total: | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%
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Embora a maioria dos sujeitos (65%) acredite que a velocidade da
pedra na subida nao seja a mesma, essa crenga parece aumentar de acordo com
a idade dos sujeitos. Na andlise por grupo de idade vemos que ha uma utilizacao
progressiva dessa idéia, em que a maior incidéncia (92%) ocorre no grupo dos

mais velhos, de 13-14 anos.

Inversamente, a porcentagem de respostas sobre a velocidade
uniforme da pedra na subida parece, de acordo com estes resultados, decrescer
com a idade, apresentando-se com 58% aos 6 anos, 50% aos 7-8 anos, caindo

para 25% aos 11-12 anos e chegando aos 8% aos 13-14 anos.

E provavel que isso ocorra no grupo das respostas sobre
velocidade nao uniforme, porque os sujeitos mais velhos costumam trazer para
suas interpretacbes dados de outros conhecimentos anteriormente construidos,

0s quais tentam relacionar com a situacao concreta atual.

Dos 65%° sujeitos que consideraram que a pedra sofre alguma
alteracao de velocidade na subida, 36% creditam a esse fato uma simples
mudanca de movimento, enquanto que a maioria (64%) alude a desaceleracao
constante, estando ausente no grupo de 6 anos, comegando com 5% aos 7-8
anos e aumentando paulatinamente com a idade, como podemos ver no Quadro
n°3 a:

Quadro n° 3a - Porcentagem de dados significativos quanto a

velocidade na subida, por idade - Lancamento Vertical 3.1

7-8 =10 1 13-14
“Mudanca de Movimento | 13% | 10% | 8% | 3% | 3% | 36%
Desaceleracdo 1 5% | 18% | 21% | 26% | 64%
Total: | 13% | 15% | 21% | 23% 28% | 100%

Quanto aos dados que os sujeitos utilizam para interpretar a questao

da velocidade, temos os resultados no Quadro n° 3 b a seguir.
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Quadro n® 3b - Porcentagem de dados significativos quanto a

velocidade na subida, por idade - Lancamento Vertical 3.1

Dados: - j ' | (%)
Nenhum 8% | 25% | 17% | 8% | 12%
Acao 33% | 58% | 33% | 33% 32%
Ar impulsor - 33% 8% f - 8%
Forca acaba | 17% | 17% | 17% | 17% | 25% | 18%
Peso ' . 8% | B% | B% 5%
Impulso 8% | 17% | 17% 8% 33% | 17%
Atrito do Ar . 17% | 3%
Gravidade (incompleta) | | = 17% | 8% | 5%
Total: | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Mais que uma analise quantitativa desses resultados, o que nos
interessa apontar aqui é o significado atribuido pelos sujeitos aos dados: forga,

impulso e atrito do ar.

A forca faz-se significar como algo que tem a ver com a velocidade:

sua presenca é motivo de desaceleracao e sua auséncia € motivo de aceleracao.

A idéia de impulso e esforco é propria de todo movimento. Ao
analisar o movimento, as respostas dos sujeitos que usam o impulso, mostram
que os significados que atribuem se alteram com a idade. Os pequenos usam 0
termo com um significado bem proximo ao da forga, enquanto que os mais

velhos consideram-no como inerente a descida, o que produz aceleracao:

S C. 0.2.6 - Bom, quando aqui em cima ela (pedra) 'tava mais devagar mas aqui...
embaixo... a velocidade dela é mais forte. O impulso que fez ela ir ld prd cima, ndo foi muito
forte.

S C.6.6.12 - Na descida vem mais depressa.... com impulso... igual quando a

gente anda de bicicleta; cada vez pega mais impulso, cada vez vai mais depressa.

Velocidade (um conceito fisico) e deslocamento um conceito espacial)
apresentam-se inicialmente indissociados para depois aparecerem coordenados,

tal como encontramos nos exemplos a seguir:

S C.1.3.7 - Vai devagar e... e volta depressa.

3 Essa porcentagem corresponde a 39 sujeitos do total de 60 que compoem o Qrupo A.
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S C.7.1.13 - Ela (pedra) vai subindo e quanto mais sobe mais perde velocidade.
Aqui, perto do momento que vocé jogou ela, ela ia mais depressa, depois foi reduzindo ... aqui

nesse pedaco (aponta no desenho).

S C.8.7.14 - A medida que se deslocava para descer... mais ela (pedra)... mais ela

ia descendo, por aqui, acelerando a velocidade.

Aos 13-14 anos, apenas uma pequena porcentagem (17%) de
sujeitos aludem ao atrito do ar. Os sujeitos que verbalizam essa nocao
demostram claramente uma mudanca radical na atribuicao de significado ao ar,
que agora, ao contrario de ser aquilo que impulsiona a pedra, é o freio que a

desacelera, impedindo-a de prosseguir em movimento.

S C.8.7.14 - A medida que mais ela (pedra) subia... mais ela... é... desce

acelerando a velocidade.
Pesquisadora: E por que acontece isso?

S C.8.7.14 - Entdo... é... o peso, o ar, a for¢a da gravidade que torna um

empecilho para que essa pedra continue se movendo na mesma direcao e velocidade.
Pesquisadora: E o ar? Funciona como o que?
S C.8.7.14 - Como uma forga externa para parar essa pedra.
S C.8.8.14 - Ela ia parando. [a sempre com menos velocidade.
Pesquisadora: Por que serd que ia assim?

S C.8.8.14 - Ah!... mmm... ndo sei.... qualquer coisa assim... o ar...o ar foi batendo

nela (pedra), fazendo ela parar.

Tomemos agora os resultados dos aspectos utilizados para o

movimento de descida da pedra, baseados na questao: 'Porque a pedra caiu?’



Quadro n° 4 - Porcentagem de dados significativos na queda,

por idade - Langamento Vertical 1.3

[9-10 [11-12 | 13-14 | Total
 Dados: s e : T | (%)
T B e o - S ae
 Ar Impulsor 133% |17% {8% | _ 12%
 Forca o | 8% |2%
Peso 133% |83% |25% |58% |50% |40%
Impulso - 17% | 8% | 5%
Pressao Atmosférica 8% |8% |8% |5%
Gravidade . | 8% |17% |25% [10%

' Total: | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Os resultados mostram que 33% dos sujeitos de 6 anos e 50% dos de
7-8 anos recorrem ao observavel da acdo, mantendo-se em 33% aos 9-10 anos,
enquanto que essa porcentagem diminui para 8% nas idades seguintes de 11-12
anos e 13-14 anos. Apesar dessa porcentagem manter-se a mesma para o
grupo dos 11 aos 14, nao se pode deixar de perceber ai um declinio no uso
desse tipo de dado pelos mais velhos. Enquanto isso, a gravidade aparece em
uso crescente a partir de 8% aos 9-10 anos, indo para 17% aos 11-12, atingindo
25% aos 13-14 anos. A relacao entre esses dados (agao/gravidade) leva-nos a
concluir também por uma evolugdo no tipo de variaveis consideradas para a

descida da pedra em diferentes idades.

Na categoria acao estao incluidas as justificativas que se referem as
acoes humanas, a situagdo da bola e as de carater animista ou finalista, tal como

ilustram os exemplos descritos:
S C.0.7.6 - Ela (pedra) caiu porque ninguém segura ela.

S C.1.2.7 - Porque nao pode ficar no ar... porque nao tem um "negdcio” em cima

prd ela (pedra) ficar... ndo tem nada pré ela ficar em cima... entdo ela cai!
S C.2.2.8 - Pré cair na tua mio...porque vocé colocou a mao no rumo que ia cair.
S C.0.3.6 - ...cé acha que ela (pedra) vai ficar voando no ar? (risos)

Neste grupo de escolares, o grupo A, as respostas de tipo animista
que explicam o ar como impulsor do objeto na queda vao diminuindo a medida

da idade, a ponto de desaparecer nos dois ultimos grupos.
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As explicagOes sobre a queda da pedra incluem os mesmos dados

usados para explicar a subida, porém, na descida, ganham um outro significado.

O peso, que anteriormente fora utilizado por S C.0.0.6 para afirmar
que a pedra 'Subiu porque € um pouquinho leve', agora € invocado para explicar
que cai 'Porque € um pouco pesada e cai'! Na tentativa de manter uma coeréncia
interna, mantém o dado invocado (peso) mas o0 que agora parece desempenhar

um papel decisivo € a 'quantidade de peso' (mais - menos peso) da pedra.

Dentre as respostas que aludem a gravidade, encontramos apenas
sujeitos do grupo de 13-14 anos, os mais velhos, fazendo mencao a inércia e
atrito do ar. Os mais novos, quando usam outros dados, como massa ou

pressao magnética, geralmente os confundem com a gravidade.

S C.8.7.14 - Por causa que... pela le1 da inércia, tudo que estd em movimento, a
tendéncia é continuar em movimento. Como existe o ar que segura e a lei da gravidade € um

empecilho, a pedra acaba voltando.

Pesquisadora: A gravidade ¢ uma lei ou é uma forga?

S C.8.7.14 - E uma forga.

S C.6.7.12. - Por causa que tem hora que ela (pedra) volta pro chdo...por causa da
forca magnética que puxa ela..

Pesquisadora: E que forga ¢ essa?

S C.6.7.12. - Ela é... estd no nucleo da Terra....

Pesquisadora: Como assim?

S C.6.7.12. - O niicleo da Terra € dividido em 4... eu acho que € 6... 6 camadas:
uma tem terra, outra constituida por gés, petrdleo, dgua e... granito! Depois vai para uma massa

l4....n30o sei direito... aprendi na escola.

Apresentamos a seguir, no Quadro n°® 5, os resultados das respostas
dadas para a mesma questao 'Por que a pedra caiu?', porém desta vez, apos o
lancamento horizontal, quando se deixa a pedra ir até o chao em vez de recolhé-

la nas maos, como ocorria no lancamento vertical.
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Quadro n° 5 - Porcentagem de dados significativos na queda,

por idade - Lancamento Horizontal 1.3

Idade: | 7-8 | 9-10 | 11-12 | 13-14 | Total
Dados: _ - | _ (%)
Nenhum ' _ 8% : 2%
Acéo 58% | 58% | 33% | 33% 37%
Ar impulsor - 17% | B% | = 5%
Peso 25% | 25% | 50% | 50% | 58% | 42%
Pressa@o Atmosférica ' ' = 8% )%
Gravidade Freiias 7% | 8% 42% | 13%

Total: | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Comparando as respostas do grupo de 6 anos com as respostas
dessas mesmas criancas na situacao anterior sobre o langcamento vertical, vemos
que a acgao recebe agora, no lancamento horizontal, maior cotacao por parte de
algumas dessas criangas. Supomos que essa mudanga de dado esta relacionado
a direcao da pedra (que aqui foi langada para frente), levando-as a atribuirem
mais relevancia a acao do experimentador que ao ar ou ao peso, anteriormente

mencionados por eles.

Também aparecem nas respostas de acao, mesmo entre 0os mais
velhos, muitos argumentos finalistas, porém a maior parte deles fazendo

referéncia ao fato da pedra nao se sustentar por si s6 no espacgo aéreo.
S C.0.3.6 - Porque ela (pedra) ndo voa... nao tem asa!
S C.8.9.14 - Porque ela (pedra) tem que cair...tudo que sobe tem que cair!
S C.5.1.11 - Cai porque ela (pedra) faz o movimento dela e voc€ nao segura ela.

Quanto ao ar, existe uma maior incidéncia por parte dos mais novos
que invocam sua interferéncia na queda da pedra, enquanto que no grupo dos
mais velhos esse dado (ar) parece estender-se a pressao atmosférica, nogao que

o sujeito ainda confunde com gravidade. Vejamos os exemplos:

S C.0.6.6 - Porque ela (pedra) ndo voa mas tem um arzinho que empurra ela para

baixo.

S C.1.1.7 - Por causa do vento.(pausa)... ¢ que vocé ndo vé o vento, mas ele

empurra.
S C.6.12 - Porque a pressao atmosférica puxou ela (pedra).

Pesquisadora: Explique-me um pouco sobre a pressao atmosférica.
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S C.6.12 - ..an.... é aquela que faz a gente se segurar no chdo, sendo flutua no

ar.... ¢ a pressdo, o ar mesmo, que leva ela cair.

Entretanto, na resposta abaixo, vemos que embora tenha
mencionado a gravidade como fator que justifica a queda, € o ar o que atua

como responsavel, para este sujeito:

S C.4.8.10 - Vocé jogou para frente e caiu por causa da gravidade. Ela (pedra)

iria mais pra frente se... se ndo tivesse o atrito.
Pesquisadora: Atrito? O que € o atrito?

S C.4.8.10 - O atrito € uma espécie de ar, ndo ¢? Entao, af ela vai parando... por

causa disso...
Pesquisadora: Por causa disso, o que?
S C.4.8.10 - Do ar, oras!

Algumas respostas que se referem ao peso CoOmo causa da descida
demonstram associa-lo a outros elementos, as vezes estranhos, as vezes fruto

de aprendizagem escolar, tal como podemos ver nos protocolos abaixo:

S C.1.6.7 - Porque entrou uma pedrinha invisivel ncla (pedra) ¢ fez ela ficar

pesada.
Pesquisadora: Se ¢ invisivel como vocé pode saber?
S C.1.6.7 - Porque Jesus manda a pedrinha pra ela!
Este sujeito associa-o a forga:

S C.5.7.11 - Caiu porque é pesada.... vocé pds uma forga nela (pedra), que cla

ficou pesada..
Outro, associa peso a velocidade:

S C.4.3.10 - Porque ela (pedra) ¢é pesada e perdeu a velocidade de ir... Ela ¢ mais

pesada que o ar!
Pesquisadora: Entao o ar tem peso?
S C.4.3.10 - Nao! (rindo)
Pesquisadora: Entao, por que caiu?
S C.4.3.10 - E porque ela perdeu a velocidade e ficou pesada.

Encontramos também que, mesmo atribuindo a queda da pedra ao

peso, o sujeito se vale, para construir seus argumentos, de analogias que
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acabam por remeté-lo 2 um modelo animista/finalista do real, de tipo analogico,

como no caso abaixo:

S C.6.8.12 - Porque... por causa que ¢ pesada e nao fica no ar. Ela (pedra) nao

voa como um péssaro. Um passarinho que voa, sobe ¢ desce.
Pesquisadora: E porque desce?
S C.6.8.12 - Para se alimentar.
Pesquisadora: E a pedra?
S C.6.8.12 - Porque ndo pode parar no ar... € pesada.'!

E provavel que este sujeito estivesse fazendo alusao ao passaro
chamado de 'beija-flor, quando este se sustenta no ar, parecendo parar de voar,

ao alimentar-se de uma flor.

Embora a porcentagem de respostas para a gravidade possa
surpreender-nos pela quantidade evidenciada nesta questao, constatamos que a
maioria delas é confusa e/ou incompleta, havendo apenas um sujeito com

referéncia correta.

S C.7.3.13 - Ela (pedra) segurou na forga que vocé deu pré ela, s6 que dai a forga

da atmosfera foi maior e ela desceu...
S C.8.6.14 - Ela (pedra) desceu com a forga da gravidade.
Pesquisadora: Fale-me sobre essa forga da gravidade.

S C.8.6.14 - E... é o magnetismo que a terra tem ... que tem a camada da

atmosfera e... dentro dessa camada ela (gravidade) puxa todos os objetos para perto dela.

S. C.7.1.13 - Porque vocé deu um impulso, ela (pedra) fez uma trajetoria, foi

perdendo velocidade, foi sendo atraida pela lei da gravidade e caiu no chao.
Pesquisadora: Ela foi atraida pela lei ou pela forga da gravidade?
S.C.7.1.13 - Pela lei.... é a lei que faz ela descer.

Deste ultimo exemplo, podemos inferir o tipo de ensino escolar

memoristico a que esse sujeito vem sendo submetido.

Diante da pergunta: 'Porque a pedra nao continuou indo sempre em

frente, mais e mais?', os resultados sao os seguintes:
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Quadro n° 6 - Porcentagem de dados significativos na queda,

por idade - Langamento Horizontal 2.4

Idade: | 6 | 7-8 -10 13-14 | Total
Dados: e L
Nenhum dado 117% (8% 8% 8% |8%
Animismo | 25% | 5%
Acéo - 1 8% 25% | é 7%
Ar impulsor 42% | 25% : 13%
Forga (perde) 8% |8% |8% |8% |7%
 Peso 33% |25% |42% |67% |42% |42%
Velocidade (perde) .- | | 17% 8% 5%
 Gravidade (incompleta) | 8% . 8% | 17% |33% |13%
~ Total: | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

No grupo de 6 anos aparecem algumas explicacoes que aludem a
gravidade com total incompreensao desse conceito, demonstrando inclusive
uma certa dificuldade em verbalizar a palavra 'gravidade’ corretamente. E o caso

de:

S C.0.2.6: Vai cair por causa da 'cravidade' ... que ndo... ndo sai mandando ela

(pedra) prd la...
Pesquisadora: Fale-me sobre isso.

S C.0.2.6 - Bom... ¢ que eu acho que... por causa da 'cravidade'... que a gente nao

vé, sabe?... mas que a gente tem que ficar no chao.

Entretanto, no grupo de 11-12 anos também € possivel encontrar

sujeitos que aludem a gravidade porém explicando-a pelo peso. Tal € o caso:
S C.6.7.12 - Porque a forga da gravidade puxou ela (pedra) para o chao...
Pesquisadora: E como a gravidade fez isso?

S C.6.7.12 - (pausa)... porque se eu pego uma folha de papel e amasso ela... eu
jogo numa certa distancia, ela cai. Ela ndo vai muito longe porque ela € leve... Agora, se eu

pego essa pedra e jogo com a mesma forga que eu joguei o papel, ela vai bem mais longe...
Pesquisadora: Por que?
S C.6.7.12 - Porque ela (pedra) tem mais peso!
Pesquisadora: Foi isso que a fez cair?
S C.6.7.12 - E. Foi o peso.

Pesquisadora: E a forga da gravidade, o que fez?
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S C.6.7.12 - Foi ela (gravidade) mais o peso.
No grupo de criancas de 7-8 anos, aparecem explicacoes animistas
que usam raciocinio de tipo analogico, mostrando a analogia ao seu proprio

corpo e as acoes que pode realizar com este, como as que assim se referem:

S C.1.6.7 - Porque cla (pedra) nao tem pé... ndo tem perna pra andar, né€?... entao

caiu no chio e parou.

S C.2.8.8 - Porque ela (pedra) ndo tem asa prd 'avoar'..ai..ai... ela fica

cansada....af ... ai desce ¢ pdra.

S C.2.8.8, mesmo evidenciando um modelo elementar, infere a fadiga
da pedra, nao a partir do observavel da situacao mas por um conhecimento
alheio a esta e que, certamente, advém do universo de conhecimentos
anteriores que construiu a partir de sua interacdo com o meio. Como 'cansar-se'
implica a necessidade de 'parar’, faz inferéncias por implicacao significativa (ou

implicando significativamente).

Para os dados forca e peso, a caracteristica predominante das
respostas € que a forca faz a pedra subir e o peso a faz descer, revelando, assim,
que o sujeito considera o peso como uma propriedade intrinseca da pedra, do

qual esta nao pode se livrar.

A forca, como variavel interveniente na queda, apresenta-se como
algo que 'se acaba' ou 'se gasta' fazendo, assim, a pedra cair. O peso intervém

quando essa forca acaba.

S C.2.6.8 - E porque tem uma hora que a forga... a forca dela (pedra) acaba. A
pedra.... 1a indo por aqui, por aqui € ... dai comegou a perder a forga... entdo a forga parou e...

dai ela ficou pesada.... ela foi descendo... descendo até o chao.

S C.2.3.8 - Até que se tinha um vento... um vento assim bem forte, ela (pedra)

podia ir...(pausa) mas ela € pesada e fica aqui (apontando para o chao).

Quanto ao ar, na descida, esta parece agir de maneira a empurrar a

pedra para baixo.
S C.0.6.6 - Bom... ela (pedra) € pesada.... mas também tem aquele arzinho, n€?
Pesquisadora: Mas € por causa do arzinho ou € pelo peso?

S C.0.6.6 - Por causa do arzinho que empurra o peso dela!
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Na escola costuma-se ensinar que a atmosfera € como uma massa de

ar que faz com que os corpos fiquem aderidos a superficie terrestre e que, uma
vez lancados para cima, essa massa de ar pressiona-os para baixo. Isto gera
grande confusao porque induz as pessoas a atribuirem ao ar um significado tal,
que freqiientemente faz com que relacionem pressao atmosférica a gravidade.

Por exemplo:

S C.7.6.13 - Foi por causa da gravidade que atrai a pedra. Ela foi para o ar e
devido 2 pressao atmosférica, ela veio descendo com mais velocidade e mais peso até chegar

no chéo.
S C.7.9.13 - Porque a senhora jogou e...Serd que € por causa da pressdo do ar?
Pesquisadora: O que vocé acha?
S C.7.9.13 - Acho que foi a gravidade.
Pesquisadora: E o que € a gravidade?
S C.7.9.13 - A pressao que prende a gente no chdo.
Pesquisadora: E onde estd a apressao?
S C.7.9.13 - Na atmosfera? (pausa) ... Ah! ... em qualquer lugar ... assim... no ar.

De maneira geral, mesmo fazendo uso de vocabulario adequado,
certamente aprendido em ambiente escolar, alguns sujeitos revelaram durante o
interrogatério clinico, nao compreendé-lo, atribuindo-lhe um significado muito

diferente do atribuido pela Fisica.

Assim, esses dados aparecem no modelo do sujeito nao como fruto
de inferéncias e reflexao que levam a4 compreensao, mas como produto de

transmissao oral ou escrita, via ensino.

A pergunta 2.1. do lancamento horizontal, 'Por que a pedra nao caiu
aqui perto de meu pé?', que pretendeu investigar sobre direcao e causa do

movimento, mereceu respostas finalistas muito interessantes, como a seguinte:
S C.0.8.6 - Porgue sendo doia!

Esse tipo de resposta que sO aparece uma vez no Grupo A, aumenta
de freqiiéncia em relacao ao Grupo B, conforme se podera constatar na analise

do Quadro n° 15, mais adiante.

Por fim, ao analisar a questao 5.3, que investigava se uma pena de

passaro tinha peso ou nao, constatamos uma alta concentracao de respostas
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negativas por parte dos sujeitos. Ao perguntarmos, na seqii€éncia: 'Entao, por

que uma pena de passaro cai?', aparecem justificativas, cujas causas constam do

Quadro n® 7.

Quadro n° 7 - Porcentagem de dados significativos na queda da pena,

por idade - Lancamento Vertical 5.4

Dados: s EEh (%)
Acao ; 17% 117% 8% 8%
Descricao de movimento 17% - 3%
Ar impulsor |158% [33% |25% 25%  18% 30%
Peso 33% [33% |42% 50% |58% |43%
Pressao Atmosférica | 18% 8% 3%
Atrito do Ar : 8% 2%
Gravidade (incompleta) 18% | 8% 17% _ {17% _ [10%
Total:[100% [100% [100% [100% [100% [100%

Da totalidade dos sujeitos questionados, a maioria utiliza os dados ar
impulsor (30%) e peso (43%), sendo que nas respostas dos grupos de sujeitos, o
ar decresce a medida que aumenta a idade enquanto que, ao contrario, o peso

vai sendo cada vez mais utilizado pelos mais velhos.

Vemos que a acao apesar de amplamente utilizada pelos sujeitos de
7 a 10 anos, declina nos mais velhos, quase na proporcao inversa em que a

gravidade aparece mencionada.

A pressao atmosférica foi invocada por 3% do total, situando-se nos
grupos mais velhos enquanto o atrito do ar mereceu atencao de apenas 2% da

amostra.

A medida que investigamos as causas da queda de uma pena de
passaro, referimo-nos também a queda de materiais de diferentes naturezas
como, folhas de papel, de plastico, elementos da natureza (agua, algodao, folhas
de arvore, etc.). A maioria das respostas apontava para uma negativa, cuja
conclusao era: 'nem tudo que pesa cai porque ha coisas que nao pesam e caem,

como por exemplo uma folha'.
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Apontamos a seguir os exemplos que retratam cada um dados

mencionados e sua respectiva analise qualitativa.

Acao: Interessante notar que a agcao aqui invocada coloca-se no ponto
de vista do humano, com a maioria das respostas atribuindo-lhe um sentido

negativo, como se fosse uma nao agao:

S C.1.3.7 - Porque a gente nio segura...a gente sopra, joga pra cima. Ou a gente

ndo sopra e ela (pena) vai descendo.

S C.2.8.8 - Se ndo por a mao nela (pena), ela cai beeeem devagar.

S C.4.7.10 - Cai porque se voc ndo segurar ela (pena)... ela tem que cair, né?

S C.7.2.13 - Cai porque ¢la (pena) td em cima e vocé nao segura.

Ar: Aqui, o sentido empregado € o do ar como 'o vento que leva a
pedra a cair'.

S C.0.2.6 - Vai cair... por causa da 'cravidade'! Se ndo fosse ela a gente ndo 'taria
no chao!

Pesquisadora: Onde a gente estaria?

S C.0.2.6 - A gente 'taria no espago...

Pesquisadora: Vocé acredita nisso?

S C.0.2.6 - O... o mundo gira ... e dai, comega a girar... a gente nao vé, ndo sente

que 't4 girando... mas sem a gravidade a gente 'taria se jogando...
Pesquisadora: E como vocé sabe?

S C.0.2.6 - Ah! ... eu vi na televisdo... a minha mie fala.... E que todo mundo

fala! Todo mundo sabe que 0 mundo gira... ja passou na TV... prd quem ndo sabe. Voc€ viu?
Pesquisadora: Eu vi.
S C.0.2.6 - Entdo! Daf eu perguntei prd professora... ... prd todo mundo que eu
perguntei, disse que girava!
Pesquisadora: E o que € a gravidade?

S C.0.2.6 - Ah! Nao sei explicar direito, né... mas a gravidade (corrige o termo) ¢
uma coisa que faz a gente ficar presa no chao... aquele ‘negécio’ que a gente nao vé porque 'ta

assim...(gestos) pelo ar...
Pesquisadora: E o que faz a pena cair?

S C.0.2.6 - O ar... O ar é o negdcio que puxa ela.
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Movido pela necessidade de manter a coeréncia interna do modelo

peso, para o qual em realidade apela, ao afirmar que uma pena nao tem peso,
este sujeito atribuiu significado ao ar, buscando validar seus argumentos na

autoridade da palavra proveniente do meio social - TV, pais, professora.

S C.1.1.7 - Vai cair porque nio fica parada no ar... o vento leva ela (pena) ... joga

cla prd baixo.

S C.3.2.9 - Bom, depende. Se tiver vento, ela (pena) fica no ar, se ndo tiver vento

ela cai.
Pesquisadora: E por que cai?
S C.3.2.9 - Porque o vento empurra ela pro chao.

O argumento do ar como freio aparece claramente evidenciado na

resposta deste sujeito:

S C.4.8.10 - Ela (pena) vai cair devagar mas vai cair. Porque o ar faz uma forga

que segura ela e ela vai caindo devagar.

Peso: Como 'leveza' é seu maior atributo, para estes sujeitos, a pena

de passaro s6 pode cair quando associada a um elemento que lhe acrescente

peso:

S C.0.7.6 - Se assim... uma pedra.... se amarrar ela (pena) numa pedra, ela cai,
sim.

S. C.0.8.6 - Cai porque o passarinho vai morrer, entdo cai.

S C.1.6.7 - Cai porque ¢ leve mais depois entra um pesinho nela (pena) e faz ela
ficar pesada.

Aqueles que, levados pela necessidade de superar contradigoes,
atribuem peso a pena nao deixam de enfatizar que ela pesa sim, 'mas s um
pouquinho'!

S C.2.2.8 - O peso dela (pena)....an... o ar... desculpa!... acho que € o peso... ela

tem um pouquinho de peso.

S C.5.4.11 - E porque ela tem um pouquinho de peso. Acho que ¢é por causa
daquele 'negocinho’, aquele... tipo de pauzinho que tem... assim... segurando a peninha que faz

ela descer.

Gravidade: No caso abaixo, o sujeito parece querer conciliar o modelo

peso - do qual se vale para interpretar os fendbmenos de queda dos corpos - com
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a nocao cientifica de gravidade, sem que esta nocao tenha exercido qualquer

interferéncia no sentido de mudar o modelo anterior.

S C.5.2.11 - Por causa da for¢a da gravidade... ou porque tem peso... nao sei...

(pausa). No caso da pedra, as duas coisas... jd no caso da pena, jd € a forca da gravidade.

1.3. Anélise dos resultados da prova de conservagao de peso

Com relacao a prova de conservacao do peso, temos os resultados no

Quadro n° 8.

Quadro n° 8 Porcentagem dos resultados da prova de Conservacao

de Peso (Piaget), por idade

Total |

Idade: | 6 7-8 |9-10 |11-12 |13-14
Dados: : ' r = (%)
Conservagao ' 83% |83% |83% |50%
Transicao : 33% | 8% 8% 10%
Nao Conservacdo | 100% | 67% | 17% | 8% 8% 40%
Total: | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% :

Os resultados mostram que a quantidade de sujeitos nao
conservadores diminui com a idade, sendo que foi possivel encontrar 83% de
sujeitos conservadores ja no grupo de 9-10 anos, porcentagem essa que se

mantém igual nos grupos seguintes de idade.

Até ai, nao ha nenhuma novidade em relacdo ao que nos ensina
Piaget sobre a idade em que essa nocao, via de regra, € construida. Entretanto,
vamos relacionar esses dados do Quadro n° 8 com as respostas a pergunta 4.1.
'A pedra, quando esta embaixo pesa 0 mesmo que quando esta em cima?', da
Prova de Lancamento Vertical, cujos resultados se encontram expressos no

Quadro n° 9 e com os quais foram construidos os Graficos Il a e II b.

Quadro n° 9 - Conservagao de peso da pedra na prova de langamento

vertical. Lancamento Vertical 4.1.

Idade: |
Conserva Peso  |33% |83% |50% |58% |75% |60%
Nao Conserva peso |67% |17% [50% [42% |256% 140%

___ Total:[100% [100% [100% [100% [100% [100%

[2)
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Por estes resultados, vemos que ha um consideravel aumento de

respostas conservadoras no grupo dos mais novos € um decréscimo em alguns

arupos dos mais velhos.

Grafico 1l a - Comparativo de Conservacao de Peso
Langamento x Prova de Piaget
Grupo A

Porcentagem

f

6 7-8 9-10 11-12 13-14

Grupo de Idade
i Consewaq;éo de Peso - Faget ——— Conservagéo de Peso no Langamento

Griéfico Il b - Comparativo da Nao Conservacéo de Peso
Langamento x Prova de Piaget
Grupo A
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Analisando-se o0s resultados comparativos do desempenho dos
sujeitos em ambas provas, expressos no Grafico 11 a e Il b, vemos que a

conservacao do peso de um objeto, dentro do contexto de um modelo
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organizador, ganha uma dimensao muito diferente daquela apresentada durante

a prova de Piaget.

De maneira geral, podemos constatar que, embora decrescendo em
relacato a idade, ha um aumento bastante significativo de respostas
conservadoras no grupo de sujeitos que nao conservavam o peso, enquanto que
inversamente, ha uma diminuicdo de respostas conservadoras no grupo dos que

conservam peso na prova de Piaget.

De acordo com os resultados exibidos pelo grupo de 6 anos, que
passou a apresentar 33% de respostas conservadoras e pelo grupo de 7-8 anos
em que essa porcentagem sobe para 83% contra os 0% apresentados na prova
de Piaget, enquanto que, inversamente, os 83% de sujeitos conservadores dos
grupos de 9 a 14 anos parecem regredir quanto a essa nogao, ja que apenas
50% dos sujeitos deste grupo conservam peso na prova de lancamento. Do
grupo de 11-12 anos, 83% das respostas conservadoras cai para 58%, e do
grupo de 13-14 anos, 83% das respostas conservadoras apresentadas

encontramos apenas 75% sendo mantidas.

Tais resultados parecem contradizer a idéia de que uma estrutura
I6gico-matematica € unidirecional e irreversivel, no sentido de que uma vez
construida jamais sera esquecida, nao havendo possibilidade de regressao,

exceto em casos patolégicos ou de acidente cerebral.

No caso dos sujeitos da amostra, a explicacao para essas aparentes

regressoes (décalage horizontal) parece vir dos modelos organizadores.

Por serem sistemas de interpretacao particular do mundo
fenoménico, que permitem ao sujeito relacionar as variaveis que usa como
dados, buscando coeréncia entre eles, os modelos proporcionam a cada variavel
um significado especifico que da sentido a totalidade dos dados selecionados
pelo sujeito. Como os modelos sdo flexiveis, parciais e provisorios, segundo
Moreno Marimoén, cada atribuicdo de um novo significado a um dado ou a
alteracao do significado de um deles, provoca a reorganizacao dos demais,
ensejando assim as mudancas cognitivas. Quando o0s novos dados sao
abundantes e o sistema nao consegue assimila-los sem passar por uma total
reestruturacao, entao, o sujeito vé-se obrigado a construir um novo modelo, de

maneira a inclui-las, sugerindo, assim, uma aparente regressao. Por esse
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mecanismo, parece-nos que a questdo da décalage encontra um caminho

explicativo.

Descrito dessa maneira por sua autora, imaginamos que esse
mecanismo funcione a guisa de um caleidoscopio: quando uma pequena peca
se altera em relacdo as demais, torna possivel dar novas dimensoes a mesma
figura ou, a medida que uma ou mais pecas sao acrescentadas, possibilita(m)

reorganizacoes que alteram radicalmente a configuracao total do sistema.

Essa reorganizacao, produzida pela introducao de um elemento novo
no modelo, é a responsavel por mudangas cognitivas que promovem evolucao

do pensamento, podendo inferir-se dai a importancia de seu estudo.

2.0. Resultados do grupo B

Para chegarmos a classificacao dos modelos Grupo B, tal como no
Grupo A, foram consideradas os dados, os significados a estes atribuidos e as

implicacbes que tiveram para os sujeitos.

2.1. Resultados Gerais de acordo com os Modelos

Computadas as freqiiéncias com que os dados aparecem nas
respostas dos sujeitos por grupo de idade, o Quadro II abaixo, que originou o

Grafico Ill, retrata os diferentes modelos organizadores:

Quadro Il - Classificacao dos Modelos do Grupo B

910 [11-12 [13-14 |15-16 |

“Animista 150% |20% |14% |14% |14% |20%

Ar 25% {30% |14% |14% 17%
Forca-Peso 25% |50% (71% |71% |B6% [63%

Total: | 100% | 100% | 100% | 100% |100% |100%

Analisando os diferentes modelos por grupo de idade, podemos
observar uma decrescente utilizacdo dos modelos animista em relagao a idade,
embora no grupo dos 11 aos 16 anos a freqii€ncia nao varie: comega com 50%

no grupo mais dos novos, aumenta para 20% no grupo seguinte e diminui para



14% nos grupos mais velhos.

O ar apresenta-se com porcentagem variavel demonstrando um
pequeno decréscimo no grupo dos sujeitos de 11 a 14 anos em relacao aos
sujeitos mais novos, de 9-10 anos (25%) e desaparecendo no ultimo grupo, o

dos sujeitos de 15-16 anos.

Inversamente, além da grande concentracao de respostas sobre o
peso, no modelo forca-peso a porcentagem demonstra aumentar a medida que

aumenta a idade dos sujeitos.

Os modelos animistas apresentam-se com mais freqiiéncia entre os
mais novos (50%), enquanto que o modelo do ar, também utilizado pelos mais

novos, diminui para 14% nos grupos dos sujeitos entre 11 a 14 anos.

De acordo com o Grafico III, construido sobre a totalidade de sujeitos,
independentemente de suas idades, os modelos apresentam-se assim

distribuidos:

Gréfico I
Modelos - Grupo B

Animista
Forga-Peso R 20%

63%

17% :

Constatamos que o0 modelo animista representa 20% dos sujeitos do
Grupo B, o modelo do Ar representa apenas 17%, enquanto que o modelo forca-
peso € empregado pela maioria (63%) dos indigenas entrevistados. Os modelos
do Impulso e Hibrido nao fazem parte do pensamento dos sujeitos do Grupo B,
ja que nao encontramos nenhuma alusao a fatores como: impulso, pressao

atmosférica, gravidade, inércia, etc.
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Entretanto, embora se utilizem de um modelo em que o peso tem um

papel relevante, muitas vezes, as explicagdes e interpretacoes que permeiam tal

modelo sao de carater animista, do tipo: 'Cai porque € pesado... Nao pode voar'.

Contatamos inclusive que esse tipo de explicacao € utilizado sem

nenhum constrangimento mesmo pelos sujeitos mais velhos, de 15-16 anos.

2.2. Analise das respostas de acordo com os Modelos

Tomemos as questoes pertinentes ao movimento de subida.
O Quadro n° 10 foi construido com as respostas a pergunta: 'Por que

a pedra subiu?'

Quadro n° 10 - Porcentagem de dados significativos na subida, por

idade - Lancamento Vertical 1.2

Dados:

Nenhum 50% |10%

Animismo 14%
Agao 25% |70% |100% |57%
Descricao de objeto _ 14%
Descricdo de movimento |125%  120% 14%

Total:|100% {100% {100% |100%

De acordo com esses resultados, distribuidos pelos grupos de idade,
observamos altos indices percentuais da acao sendo invocada por 74% da
totalidade dos sujeitos, independente da idade. Se considerarmos que a
descricao de objeto e movimento possam ser incluidas na categoria agao, essa

porcentagem sobe para 88%.

A analise qualitativa das respostas dessa categoria demonstram que
os sujeitos se limitam a mencionar o movimento realizado pelo experimentador,

pela pedra ou a indicar algum aspecto fisico no qual ficaram centrados:



S1.2.11.10 - Jogou...

SI[1.5.11 - Li em cima. Seu mdo...

S LN.14.11 - Quando jogou ela subiu.
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Ao perguntarmos 'O que faz com que continue subindo depois que

sai de minha mao?', a despeito da alta porcentagem de respostas que invocam

para a acao, os sujeitos comecam a evidenciar outros dados, como ar impulsor

(6%) e peso (3%), tal como se constata no Quadro n° 11, a seguir:

Quadro n° 11 - Porcentagem de dados significativos na subida, por

idade - Lancamento Vertical 2.2

Idade:|7-8 [9-10 [11-12 [13-14 |15-16 |Total

Dados: _ (%)
Nenhum 75% |60% |14% |29% |57% |46%
Acao : 10% (29% |71% [29% |29%
Descricéo de movimento |25% [30% [{29% | 117%

Ar impulsor 114% 14% [6%
Peso 114% | 3%
Total:|100% |100% [100% |100% |100% |100%

Enquanto a acao se restringe as mesmas justificativas apontadas na

analise anterior, o ar aparece com significado nitidamente impulsor da pedra,

nao se constatando aqui seu declinio em relacao a idade, sendo utilizada na

mesma medida tanto pelos mais novos como pelos mais velhos, como se pode

ver no exemplo abaixo:

S LN.14.11 - Subiu... Vento ajuda...

S1.4.1.16 - Jogou com ar... funciona com vento.

Pesquisadora: Como o vento faz?

S1.4.1.16 - Ele empurra...

Semelhante ao grupo A, o peso € aqui considerado por sua

caracteristica de 'leveza'.

S 1.13.11 - Pedra n@o pode mais mexer... (pensativo)...

Pesquisadora: Entdo, por que mesmo sem poder se mexer, a pedra continuou

subindo?

S1.13.11 - Por causa que pedra leve, né?
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Na sequiéncia, perguntamos: 'Por que nao continuou subindo mais e

mais, até o céu*?’, cujos resultados estao expressos a seguir:

Quadro n° 12 - Porcentagem de dados significativos na subida, por
idade - Lancamento Vertical 2.3

Idade:|7-8 [9-10 [11-12 [13-14 |15-1 Total
Dados: e 253 (%)
Nenhum 25% |30% |29% |14% |29% |26%
Analogia / Animismo 25% [10% |14% |29% | 14%
Agio 25% 3%
Descricao de movimento [25% [10% | 14% |9%
Pesoc 50% |57% |57% |57% |49%

Total:|100% [100% [100% [100% [100% |100%

Embora a grande maioria (49%) comece a evidenciar o uso do peso
como dado, é aqui que encontramos um maior numero de respostas animistas

ou de tipo analdgico, talvez, ensejadas pela formulacao da pergunta.
S I.N.1.7 - (ris0s)... Ndo tem asa.... (risos).
S 1.1.12.10 - Porque ndo € pdssaro... nao tem asa..
S LN.14.11 - Ela ndo quer.
Pesquisadora: E por que ndo quer?
S IN.14.11 - Nao tem asa, nao sobe!

Com relacao as respostas que incluiam o peso como responsavel
pelo fato de nao continuar a subir, nota-se que apenas usam justificativas de
simplicidade légica, resultado de abstracbes empiricas ou pseudo-empiricas,

considerando o peso como propriedade inerente a pedra:
S ILN.6.13 - Porque pesado... ndo pode ir mais.
S 1.4.12.14 - Porque nao pode subir sozinho... € pesado.
S 1.4.14.16 - Pedra pesado, né? Pedra nao tem motor. Pedra s6 na terra, né.

Com relacao a velocidade da pedra na subida, a pergunta que nos
permitiu construir os Quadros n°® 13 e 13a abaixo foi: 'Ao subir, a pedra ia

sempre com a mesma velocidade ou nao?'

4 O céu era o limite, ja que fizemos todas as entrevistas a céu aberto.



Quadro n° 13 - Porcentagem de dados significativos quanto a

velocidade na subida, por idade - Langamento Vertical 3.1

9-10 | 1 13-14[15-16] Total
P | __ (%)
Velocidade uniforme 25% | 40% | 57% | 43% | 43% | 43%
Velocidade nao uniforme 20% | 29% | 14% | 57% | 26%
Duvida 75% | 40% | 14% | 43% | 31%
s Total:| 100% | 100%| 100% |100%|100%| 100%

De acordo com esses resultados, constatamos que a minoria dos
sujeitos (26%) participam da crenca de que a pedra altera a velocidade a medida

que sobe, cujas justificativas encontram-se mais abaixo.

Quadro n° 13 a - Porcentagem de dados significativos quanto a

velocidade na subida, por idade - Lancamento Vertical 3.1

Idade:| 7-8 | 9-10 | 11-12 |13-14 Total
Dados: ._ e ; (%)
Nenhum 100%| 90% | 71% |100%| 86% | 89%
Descricdo de movimento | - 14% | 3%
Acdo 14% 3%
Peso | 10% 14% | 6%
' Total:| 100%|100% | 100% |100%]100%| 100%

E altissima a porcentagem de sujeitos que nao apresentam nenhum
dado explicativo para suas afirmacoes anteriores. A0 somarmos a porcentagem
dos que utilizam algum dado temos apenas 12% verbalizando suas idéias.
Destes, 3% apenas descrevem o movimento da pedra, restando, portanto, uma
porcentagem muito pequena de sujeitos que aludiram a algum fator para

responder a questdo: 3% invoca a acao e 6% o peso.

Nao encontramos nenhuma alusao a dados como impulso ou forca,

para justificar a subida da bola.

Analisando o significado atribuido ao peso, quase todos afirmam:
'...porque pesado e volta'. Constatamos que o peso estava sendo mencionado
mais pelo seu efeito de descida e menos como motivo de desaceleracao de
movimento. Isto pode levar-nos a pensar em uma tal centracao na experiéncia
propria com relacao a propriedade peso, considerada como inerente aos corpos,

a ponto de leva-los a interpretarem o fendmeno de movimento dos corpos de
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maneira sincrética, sem dissociar subida/descida.

Os Quadros seguintes mostram os resultados da pergunta 'Por que a
pedra caiu?' em situacao de lancamento vertical e em situacao de lancamento

horizontal.

Quadro n° 13 - Porcentagem de dados significativos na descida, por
idade - Lancamento Vertical 1.3

Dados: = | R ki e (%)
Nenhum | : 14% 3%
Animismo / Finalismo 120% {14% |29% |29% [20%
Acao _ 50% 29% 14% 14% |26%
Descricao de movimento | 100% 4% 14%
Peso 180% 143% |57% 43% |37%
Total:|100% [100% [100% [100% |[100% [100%

Quadro n° 14 - Porcentagem de dados significativos na descida, por

idade - Lancamento Horizontal 1.3

‘!1 4 Total

Idade:] 7-8 | 12 15-11
Dados: (%)
Nenhum 25% } 14% 6%
Animismo . j 14% | 14% | 6%
Acao 50% | 80% | 71% | 43% | 43% | 46%
Peso 25% | 70% | 29% | 29% | 43% | 43%

“Total:| 100%] 100% | 100% | 100% [100% 100%

Comparando a frequéncia de utilizacao de  respostas
animismo/finalismo constatamos que esta ¢ maior no lancamento vertical (20%)
que no horizontal (6%), provavelmente devido a uma mudanca de direcao no
lancamento. Esse fator poderia explicar o aumento de respostas que invocam a
acao, porém nao explica o fato de 14% dos mais velhos valerem-se do animismo

para justificarem a queda da pedra no lancamento horizontal.

Analisando o protocolo desses sujeitos no contexto global de todas as
perguntas feitas, vimos que as respostas que dao, mesmo quando se referem ao
peso, incluem algum componente de tipo analégico, utilizado porém com nitida

intencao animista. Por exemplo, na questao 1.3 do langamento horizontal,
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temos:

S I.N.6.13 - Porque nao tem perna prd... movimentar... prd sair do lugar...

Enquanto que no lancamento vertical, apesar de aludir ao peso,

assim se expressa:
S L.N.6.13 - Porque pesado...e... ndo tem asa pra voar (risos).

O peso continua com as mesmas tendéncias de respostas ja

analisadas no Quadro n° 12.

Nao encontramos aqui no grupo B nenhuma resposta que indicasse a
necessidade de associar a variavel peso a quaisquer elementos, tal como os
sujeitos do grupo A evidenciaram. Atribuimos tal fato ao meio cultural que
propicia um certo tipo - € nao outro - de 'leitura’ da experiéncia, tal como

indicamos no item 6.0.

A pergunta: 'O que fez a pedra vir para baixo?', quando do

lancamento vertical mostra seus resultados no seguinte quadro:

Quadro n° 15 - Porcentagem de dados significativos na

descida, por idade - Langamento Vertical 2.4

ade:|7-8 |9-10 |{11-12|13-14 |15-16 | :
Dados: : i ; (%)
Nenhum 175% [30% | 14% |14% ({23% |
Animismo / Finalismo 10% | 14% |14% (9%
Acdo 25% |40% |57% [29% |14% [34%
Ar impulsor : 10% | _ 3%
Peso 10% (43% (43% |57% |31%

Total: | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% |100%

Os dados acao € peso continuam recebendo as maiores porcentagens
de respostas, 34% e 31%, respectivamente.
Analisando as respostas que invocam o ar impulsor, temos a

afirmativa do sujeito:
S1.12.10 - Vento faz... vento faz ele movimentar...

O quadro n° 16 refere-se a pergunta: 'Porque nao caiu aqui perto de
meu pé?', cuja analise, em relacao as demais perguntas, demonstra as maiores
porcentagens de respostas finalistas, tal como podemos ver nos exemplos

mencionados.
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Quadro n° 16 - Porcentagem de dados significativos na descida, por
idade - Langcamento Horizontal 2.1

\ -8 1 3-14 [15.

Dados: __ (%)
Nenhum 125% 120% | 114% 1%
Finalismo 125% [10% [14% [14% [14% [14%
Descricao de movimento 14% |29% [43% [17%
Acao 25% [40% |43% [43% |43% |40%
Peso 256% |80%  |29% 17%
e Total:[100% [100% [100% [100% [100% |100%

S LLN.1.7 - Nao pode... machuca!

S ILN.3.9 - Déi! (assustada)

S L.3.1.12 - Porque nao tem pé.
Pesquisadora: Quem ndo tem pé?

S 1.3.1.12 - A pedra.

Pesquisadora: E se tivesse?

S 1.3.1.12 - Ela (pedra) anda pro seu pé.

Finalmente, as questoes que investigam sobre a queda de uma pena
de passaro, tal como no grupo A, recebe um grande numero de respostas

negativas quanto ao seu peso. Para tanto, as justificativas apresentam-se no
quadro a seguir:

Quadro n° 17 - Porcentagem de dados significativos na descida, por

idade - Lancamento Vertical 5.4

B 10 [11-12 _

Dados: RS LTS : - )
Nenhum 2 10% | 29% 14% | 11%
Animismo ' 10% 29% | 14% | 1%
Acdo : 20% | 29% 29% | 17%
Descrigao de movimento 10% - | 3%
Ar impulsor 100% | 50% | 29% | 71% | 43% | 54%
Peso __ e 1A% | | 3%

= Total:| 100% | 100% |100%| 100% |100%| 100%

Aqui 0 dado ar aparece em toda a extensao dos grupos de idade, com

o significado de impulsionar o movimento de descida da pena de passaro € a
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implicacao significativa estabelecida esta diretamente ligada a natureza do

objeto que cai. Diferentemente da pedra, a pena nao apresenta possibilidade de
constatacao empirica de seu peso. Além disso, para o Grupo B, a indissociacao
pena/passaro dificulta qualquer inferéncia com relacao ao peso da pena ja que

'ser pena' implica 'estar no passaro'.

Assim sendo, encontramos apenas 14% dos sujeitos de 11-12 anos
(que representam apenas 3% do total) aludindo ao peso. Entretanto, ao analisar
todo o repertdrio de respostas anteriores dos sujeitos, constatamos que esse
dado aparece contemplado por perseveragao, ou seja, na medida em que vinha
considerando o peso nas perguntas anteriores, para manter a coeréncia interna
do modelo, o sujeito, mais uma vez, € levado a afirmar: 'cai porque pesa’, sem

dar maiores explicagoes.
Eis alguns exemplos de respostas de ar impulsor:
S 1.1.2.8 - Cai... sozinha com vento...
S I1.1.1.8 - Vento leva ela (pena)... ajuda ela.
S 1.4.10 - Cai muito fraquinho... vento sopra, empurra...
S1.2.12.11 - Cai... porque ndo tem asa.
Pesquisadora: Como assim?
S1.2.12.11 - Asa que 'td segurando ela (pena).
S 1.2.2.14 - Cai porque ela (pena) tem asa.
Pesquisadora: Como assim? Quem tem asa, 0 a pena ou o passaro?
S1.2.2.14 - A pena.
Pesquisadora: Mas se tem asa, como vocé diz que cai?
S 1.2.2.14 - Porque péssaro desce...(brava)
S ILN.1515 - Cai... vento empurra.
Pesquisadora: E se o vento nao empurrar, o que acontece?

S L.N.15.15 - Ela (pena) fica segurando no passaro.
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2.3. Andlise dos resultados da prova de conservacao do peso
Sequndo Piaget, nao se pode explicar a causalidade
independentemente das operacoes. A leitura da experiéncia exige o emprego de
assimilacoes e acomodacdes, que por sua vez, como se sabe, pressupoe as
estruturas. A estrutura que daria suporte a uma das situacoes da prova seria a
conservacao de peso, que segundo Piaget, € construida pela crianca em torno de

9 anos de idade, em nosso meio.

Ao aplicarmos a prova de conservacao do peso nos sujeitos do grupo
B, encontramos apenas 9% de sujeitos com respostas conservadoras, tal como

podemos ver no Quadro n° 18 a seguir:

Quadro n° 18 - Porcentagem dos resultados da prova de

e Peso (Piaget), por idade

ys. -

Conservacao d

Idade:
Conservagao

T . 14% |14% |14% 9%
Transicéo R 14% 14% |6%
N&o Conservagdo |100% |100% [71% |86% |71% |86%

Total:|100% |100% |100% |100% |100% |100%

Analisemos agora esses dados com os obtidos na prova de
lancamento vertical, quando perguntavamos aos sujeitos: 'A pedra, quando esta
embaixo pesa 0 mesmo quando esta em cima?’, cujos resultados se encontram

expressos no Quadro n° 19:

Quadro n° 19 - Conservacao de peso da pedra na prova de

lancamento vertical. Lancamento Vertical 4.1.

Idade:| 7-8 - 11-12 15-
Dados: S T e . o
ConservaPeso | 25% | 30% | 71% | 57% | 43% | 46%
Nao Conserva peso | 10% | 14% | 14% | 43% | 17%
Duvida 75% | 60% | 14% | 29% | 14% | 37%
Total:| 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Segundo tais resultados, ha um consideravel aumento de respostas
conservadoras em todos os grupos de idade bem como um decréscimo de nao

conservadores, acrescentando-se dentre estes um novo grupo: o dos que
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duvidam.

Considerando os 9% (Quadro n°18) e os 46% (Quadro n°19) dos
sujeitos conservadores, compusemos o Grafico IV, a fim de retratar a tendéncia
desse aumento de respostas conservadoras em cada grupo de idade. Por este
grafico, observa-se que esse aumento € progressivo entre os mais novos, atinge

0 maior pico no grupo de 11-12 anos e decresce nos grupos dos mais velhos.

Graéfico IV - Comparativo da Conservagao de Peso
Lancamento x Prova de Piaget

Grupo B
80% - s s ey
L oo% | T—g%
§ 50% | e |
£ a0 T A% |
o i |
Q i |
5 30% f |
20% 14% |
———— e 14%
10% ! i
0% ] = {
7-8 8-10 11-12 13-14 15-16
Grupo de ldade
'— — — Conservagio de Peso - Piaget Conservagao de Peso no Lancamento |

Além da questao da décalage, ja comentada por ocasiao dessa
mesma analise feita para o grupo A, na medida em que esteja vinculada a este
ou aquele contexto, a nocao sobre a conservacao do peso de um corpo €
passivel de diferentes interpretacoes por parte do sujeito, segundo as
implicacoes significativas que estabelece entre os dados considerados na
situacdo. Isso nos leva direto a questao do modelo com o qual organiza seu

pensamento.

Dentro do modelo, as operacoes que dao suporte a conservagao do
peso podem ser realizadas livremente, sem bloqueios, porque ocorrem em
contextos significativos. Um modelo organizador, enquanto sistema de
interpretacoes, funciona ligando e religando, em seu interior, em forma de rede,
os dados considerados. Esse processo implica também as estruturas do sujeito

que, por sua vez, sao passiveis de se modificarem em direcao ao seu
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acabamento e que uma vez construidas, reciprocamente, darao origem a uma

nova organizacao ou a uma reorganizacao dos dados ja considerados. Infere-se,
portanto, dai a relacao dialética existente entre modelo organizador e construcao

das estruturas mentais.

2.3.1 - Outros comentarios

Incluiamos este item a fim de comentar alguns aspectos que

Jjulgamos relevantes em relagao ao Grupo B.

Um que merece referéncia € o da experiéncia vivida com o sujeito S
1.4.14.16, que na prova de conservacao do peso, vinha apresentando respostas
conservadoras. Na contra-argumentacao, ao colocarmos a contradicao de sua

idéia por um sujeito hipotético, apresentou-se-nos a seguinte situacgao:

Pesquisadora: Sabe que um outro indio, de outra aldeia, da sua idade me falou o
contrério de vocé. Ele disse que esta (bolinha) pesa mais que beiju. O que vocé acha? Quem de

vocés estara certo?
S 1.4.14.16 -Tudo igual mesmo...
Pesquisadora: O que vocé quer dizer com tudo igual mesmo?
S 1.4.14.16 - Eu tem razdo... ele tem razao...
Pesquisadora: Mas ele falou diferente de vocé.
S 1.4.14.16 - E. ... tudo igual mesmo... eu certo... ele certo.

Diante de tal situacao, este sujeito ou bem nao percebe a contradicao
entre as diferentes idéias - hipétese provavelmente excluida, ja que o sujeito se
apresentava conservador - ou bem a contradicao foi percebida, mas com
significacao irrelevante para as relacoes interpessoais daquele grupo, trazendo

para o sujeito a idéia de que 'estar certo' implica 'pensar a seu modo'.

Para comprovar essa hipotese, alguns meses mais tarde, em uma
outra ocasido de visita, dialogamos com 0 mesmo sujeito € no momento de
fazer a contra-argumentacao, utilizamos, como sujeito hipotético, um menino

'branco'. Nesse caso, encontramos que a contradicao loégica se revela.

Pesquisadora: Outro dia, falando com um menino da sua idade, ld de perto da

minha casa, ele me falou o contrario de vocé. Quem vocé acha que estd certo, ele ou vocé?

S1.4.14.16 - Eu certo.

Pesquisadora: Porque?
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S 1.4.14.16 -Pesa tudo igual... vocé embrulha tudo isso (5 bolinhas- gestos) tudo

igual de peso desse (1 bola grande).
Pesquisadora: Mas ele ndo 'td certo em pensar do jeito dele?
S 1.4.14.16 - Nio. Ele fala nao peso igual. Ele errado.

Algumas pessoas entrevistadas, principalmente aquelas que nunca
foram a escola, riam muito da pergunta feita sobre a ascensao e queda da
pedra, como se esta fosse absurda. Por varias vezes, chegamos ao ponto de
acreditar que, de fato, esta era uma pergunta tola sobre uma situacao, no
minimo, patética. Com efeito, pensavamos: sera que, para a visao de mundo
dessas pessoas, essa nao seria realmente uma pergunta tola, ja que nao haviam
considerado a possibilidade de tal ocorréncia ser objeto de reflexao? Ou talvez,

porque nunca havia sido colocada antes?

Por outro lado, alguns indigenas escolares nao chegavam a rir da
pergunta, mas também nao se interessavam por explica-la mais detidamente.
Nossa hipotese ¢ a de que talvez por intuirem que esta poderia ser um objeto de
conhecimento que merecesse ser considerado seriamente, ja que, como sabiam,
vinha proposto por uma 'professora’. Ainda assim, a questao nao chegava a
provocar-lhes um conflito cognitivo que desencadeasse os desequilibrios

esperados.

Como o peso parece ser algo inerente a pedra, tao natural e evidente,
via de regra, os sujeitos nao viam necessidade de outras explicacoes para a
queda. Quando questionados 'por que a pedra caiu?' encaravam a pergunta com
certa dose de surpresa, como se esta fosse absurda a0 mesmo tempo que sua

resposta fosse 6bvia.

4.0. Alguns exemplos de Representacao Grafica

Quando encontravamos uma descricao de movimento, esta era feita
com o relato dos dois principais momentos estaticos, indicativos de inicio e

término da acao.
Assim: 'jogou, caiu'. ou 'na mao, no chao.

A impossibilidade de verbalizar a acao, por meio de um discurso
coerente, por parte de um determinado sujeito torna sua linguagem pobre em

relacdo aquele que o faz coerentemente, levando-nos a considerar que o
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primeiro se encontra naquele momento cognitivamente deficitario na sua

capacidade de expressao verbal em relacao ao segundo.

Tal € o caso de SI.1.3.9, em que, analisando seu desenho vemos a
correspondéncia desse déficit, por meio de sua expressao grafica, tal como

apresentada a seguir:

=

Ja na representacao grafica deste outro sujeito, observa-se a

reproducao do estado inicial ou final, com seqiiéncia lacunar ou seja auséncia de

i
]
i
]
'
i

algum momento.

Nesta outra representacao, a transformacao € representada por trés

(ou dois) momentos estaticos.
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Aqui, encontramos o relato de diferentes momentos, ainda estaticos,

da sequéncia da acao. Por exemplo: 'pegou, jogou, caiu' ou 'na mao, no ar, no
chao'. Entretanto, a representacao grafica continua a ser do mesmo tipo, isto €,

ilustrada apenas com o estado inicial e o estado final.

5.0. Consideragdes sobre a causalidade
Ainda que a questao central dessa pesquisa nao tenha sido a
causalidade em si mesma, como a implica diretamente, sera interessante relatar

algumas inferéncias a respeito do Grupo B.

Embora com a capacidade de representar ja estabelecida, esses
sujeitos encontravam enorme dificuldade em verbalizar suas idéias, mantendo o

nivel do discurso primitivo, quase como dublador da acao:
S1.1.12.10 - Jogou. Subiu.
S I.LN.5.13 - Seu mao. Jogou. Subiu.

Por outro lado, ao constatar o fendOmeno de ascensao e queda,
centrados que ficam nos estados da pedra, evidenciam uma concepgao
instantanea do tempo. Considerando apenas os observaveis atuais, descrevem
somente o presente, em que cada estado € explicado pelo seu contexto e nao

pelo que aconteceu antes ou durante o fenédmeno observado. Exemplo:
S 1.1.4.9:...na mao ..no chao.

Pelo fato de constatarmos essa centracao nos estados, pode inferir-se

que tratam de fazer simples abstragbes empiricas.

Mesmo quando relatam os diferentes momentos da seqiiéncia da

acao, fazem-no de maneira muito centrada, como nos demonstra o sujeito:

S I.N.3.9: Jogou. Pedra subiu. Pedra no chao.
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Ao relatar os diferentes momentos da seqiiéncia como se fossem

fatos independentes, o que dificulta uma explicacao causal, o sujeito restringe-se
apenas a interpretacao do observavel. E como se seu pensamento funcionasse

como uma acao material, em que tudo € sucessivo e causal.

Com relacao a expressao verbal, como o conteado de suas
explicacoes ou interpretacoes provém da sintaxe propria da cultura indigena,
raramente usam a proposicao verbal 'se ...entao..., usando apenas o vinculo
causal abstraido da experiéncia vivida. Por exemplo, para afirmar que se
soltassemos a pedra naquele momento ela poderia cair no meu pé€, o sujeito

assim se expressa:
S ILN.3.9 - ...solta pedra... ia te machucar.

Constatamos também em suas respostas, as explicacoes de carater

finalista, como ilustra o dialogo abaixo:
Pesquisadora: - Por que a pedra ndo caiu perto do meu pé?
S 1.3.11: - Nao pode...machuca.

Alids, as explicagdes animistas, metaféricas ou analdgicas
empregadas sao inumeras. Ao questionarmos 'Por que a pedra nao continuou
indo mais e mais, seguindo sempre em frente', a interpretacao mais comum era
de que a pedra 'nao tem asa ... nao pode voar'. Com relacao a propriedade
l6gica da lingua, observamos aqui a auséncia da expressao do conectivo que
indicaria o tipo de vinculo causal estabelecido, por exemplo: 'Ela nao tem asa

entao nao pode voar'.

Aquele tipo de justificativa, por outro lado, pode levar-nos a inferir
que o fato de atribuir 'vida' a pedra seja uma observacao mais de tipo heuristico
de semelhanca, portanto de analogia, do que uma real atribuicao animista. E,
em assim sendo, seria 0 caso de indagarmos se nao haveria, subjacente a esse
tipo de pensamento, alguma espécie de 'logica’ (ou logicizacao?) que implicaria

uma estrutura de classificacao.

Durante as entrevistas notamos que, quando questionados, a maioria
dos sujeitos nao buscavam outras explicagoes, apresentando-se pouco sensiveis
a contradicao. Era como se o pensamento permanecesse rigido, calcado em seu

préprio modelo, e imune as intervencoes feitas. A dificuldade que apresentam
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em buscar novas interpretacdoes, mesmo quando solicitados, advinha dessa

centracao.

6.0. Consideragcoes sobre concepcao de mundo e relagoes

interpessoais entre os indigenas

Ja vimos que a Nacao Paresi valoriza muito tudo que se refere as
atividades escolares propostas por nossa sociedade, principalmente as de tipo
escolar, a ponto de encontrarmos atitudes como a ocorrida na Aldeia Cabeceira
do Osso®, a proposito do professor que alterou o dado da idade de seu aluno, a
fim de que este pudesse participar da pesquisa e também porque queria
resolver o problema de nao haver nenhuma crianga de 7 anos naquela escola, e

que aqui resgatamos para algumas consideracoes a luz da teoria piagetiana.

Sabe-se que a atribuicao de nome as coisas € da ordem do
conhecimento social enquanto que a compreensao da idade € da ordem do
logico-matematico, porque implica a nocao de tempo. A frequente utilizacao
arbitraria de nomes e datas - fato comum entre os Paresi - atendo-se as
necessidades do momento para adequar-se ao real, parece indicar uma
acomodacao cognitiva (reorganizacao dentro do modelo) frente a problemas
cujos dados, estranhos ao seu contexto diario, os autoriza a fazerem inferéncias
e a utilizarem argumentos que se alteram e se modificam ao sabor da vontade,
objetivo, desejo e/ou interesse proprios € momentaneos. Nao seria o caso de
concluir-se que tal ocorréncia se trata de uma prova concreta da submissao da

Iogica ao desejo?

Essa maneira de resolver problemas, que neste caso especifico €
cultural, é também cognitiva, aproximando-se muito da estratégia verbal da
crianca pequena que, frente a um desequilibrio desse tipo, pensa que pode
mudar o real por meio de sua fala, acreditando que em se mudando a frase,

muda-se a realidade.

Tal como vimos no Capitulo I, regida pelo egocentrismo deformante,
a crianga procura resolver seus reais conflitos impondo aos objetos, ou as
situacoes, propriedades que dependem mais dela - melhor dizendo, de suas
possibilidades cognitivas - que do objeto, manipulando a fala com o intuito de

mudar a realidade, utilizando a palavra como se esta fosse a coisa.
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No caso em questao, parece proprio imaginarmos que esse adulto

indigena, ou nao tem nocao da mentira e de suas implicacoes - e ai nos faz
supor que agiu com pensamento pré operatorio - ou que os dados idade e nome
podem nao ter para eles nem a mesma significacao nem o mesmo valor que

tem para nossa sociedade, ou ambos!

Refletindo ainda um pouco mais sobre a segunda hipotese acima, a
dos diferentes valores e significacoes, tomemos a questao do professor
indigena, que, conforme descobrimos, nao segue regras como as que

conhecemos para a formacao docente.

No grupo com 0 qual interagimos, constatamos situagcoes muito
curiosas em que 'tornar-se professor, pode ser algo facil de ser resolvido.
Orientado pelo sistema de ensino municipal, o candidato tera que ir a cidade
fazer um curso de formacao. Porém, na falta de professor formado na aldeia -
por auséncia, afastamento ou lacuna - pode acontecer de um dos membros da
aldeia, que nunca fez nenhum curso de formacao, assumir essa fungao,
simplesmente por autodenominar-se 'professor', fazendo toda uma encenacao
muito séria, tipica de sala de aula, com caracteristicas proprias do jogo

simbdlico descrito por Piaget.

Ou bem essa atitude tem a ver com a importancia, o valor e o carater
de necessidade que atribuem as atividades escolares e portanto elas tém que
acontecer, ou bem, tal como a crianca pequena sob a égide do realismo
nominal, acreditam que podem transformar a realidade pelo uso da palavra -

denominando-se professor, se € professor! - ou ambas.

Quanto as regras, a atitude mais comumente observada era a de
obediéncia cega aquelas normas advindas da propria cultura ou colocadas pelos
lideres, embora tal obediéncia se submetesse ao seu proprio sistema de
significacdo, ja que constamos que no dgrupo, as regras nao permanecem
funcionando por muito tempo, a nao ser que seja em favor proprio ou da etnia
indigena, quando algum 'branco' se encontra, de alguma maneira, nestas

envolvido.

Quando surge alguma discussao em torno de algqum problema do
grupo, encontram muita dificuldade em coordenar regras anteriormente

estabelecidas com os possiveis atuais. Dada a dificuldade de operar com os

5 Vide Capitulo V1, Implicagoes Educacionais.
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dados, consideram uma regra de cada vez: quando pensam em uma nao

conseguem pensar simultaneamente em outra - ou - outras.

Excetuando-se as regras permanentes da cultura, como por exemplo,
'mulher nao pode entrar na casa da flauta sagrada’, 'homem tem que dancar na
festa da colheita', sequem e querem fazer valer sempre a ultima idéia surgida,

nao importa nem de onde, nem de quem tenha vindo.

7.0. Algumas consideragoes sobre os Resultados

Vimos que, embora com variacdo nas idades e a despeito dos
aspectos idiossincraticos das respostas individuais, os modelos utilizados pelos
sujeitos do grupo A seguem a mesma génese, descrita por Moreno Marimon,

dos modelos encontrados em escolares espanhois.

No grupo A, constatamos também que muitas das nogOes que
invocaram para suas justificativas - interpretagcbes ou explicagoes - foram
aprendidas do meio escolar e/ou social, por mera transmissao social. Nesses
casos, uma vez que foram memorizadas, nao foram suficientes para provocar
mudancas significativas no modelo organizador dos sujeitos que as invocavam,
de modo a fazer com que avancassem em direcao ao conhecimento cientifico da

mecanica do movimento dos corpos.

Na melhor das hipéteses, quando assimilados, esses ensinamentos
eram confrontados com seus conhecimentos anteriores, na tentativa de a estes
se reduzirem. Quando tal reducao se efetua, ocorre um processo de
justaposicao de dados, resultando em um modelo organizador de tipo hibrido,
como explica Moreno Marimén. Assim € que, por exemplo, encontramos sujeitos
que utilizavam, em suas verbalizagcbes, dados e explicacoes da mecanica
newtoniana, porém intimamente acreditando que a pedra caia por causa de seu
préprio peso. Constatamos que quando um sujeito evocava tais nogoes e leis da
Fisica para justificar a queda da pedra, sem relacionar o que estava dizendo com
a pergunta feita (por que a pedra caiu?), sabiamos que apenas estava

demonstrando possuir uma boa memoria.

O modelo mais elementar, o Animista, foi evidenciado tanto pelo
Grupo A quanto pelo Grupo B, enquanto que o Hibrido s6 foi evidenciado pelo
Grupo A. Apesar de confirmar-se uma seqiiéncia genética de modelos,

encontramos no Grupo B apenas parte dos modelos descritos por Moreno
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Marimoén. Dito de outra forma, os sujeitos do grupo B nao foram além do

modelo Forca-peso, dado que nao encontramos nenhum modelo mais evoluido,

de tipo Hibrido ou mesmo do Impuiso.

Tal achado nao nos surpreende, ja que os dados que dariam suporte
a construgao de tais modelos, como gravidade, inércia, pressao atmosférica,
etc... ultrapassam a Fisica intuitiva, constituindo-se, via de regra, em objetos de
conhecimento de dominio cientifico, 0s quais o meio cultural € escolar se

encarrega de veicular.

O fato de nao encontrarmos modelos mais elaborado entre os
indigenas parece-nos justificado por sua cultura e pelo alcance limitado da
educacao exercida na escolaridade indigena, cujos niveis e qualidade estao
comentados no Anexo II, e cujas criticas € comentarios encontram-se no

Capitulo VI - Implicacoes Educacionais.

Retomando a questao anterior, o modelo mais evoluido que
encontramos no grupo B foi aquele em que o peso era o dado significativo mais
utilizado pela maioria dos sujeitos, sendo que a idéia de forca nao aparecia nem

mesmo nas respostas dos sujeitos bilingties, fato que nos intrigou.

A auséncia da nocao de forca nas respostas dos sujeitos que se
valiam do fator peso, levou-nos a duas suposicoes, com relagao a génese dos
Modelos. Ou bem esses sujeitos se encontravam em transicao, ou bem o Modelo
Forca-Peso faz-se anteceder por um outro, anterior, intermediario entre o do Ar
e o do Forca-peso, cuja caracteristica seria a de ater-se apenas ao peso,
considerando-o como propriedade intrinseca aos objetos, fruto de abstracoes

empiricas e pseudo-empiricas, ao qual se denominaria Modelo do Peso.

Contudo, para tentar esclarecer por que 0s sujeitos nao verbalizavam

a idéia de forca, partimos em busca de explicacoes.

Como haviam trés intérpretes da lingua para intermediar a entrevista
clinica com os nao bilingiies, ocorreu-nos ser pouco provavel que pudesse

haver, nesse caso, ma interpretacao por parte dos tradutores.

Consultando o Dicionario da Lingua Paresi, de Rowan & Rowan®,
constatamos a inexisténcia do termo forca (como substantivo) na lingua Paresi,

porém encontramos os termos 'fortalecer’ e 'forte’. O termo 'forte' aparece com

6 Op. cit., pag. 121.
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funcao de adjetivo, complementando quatro outros termos (substantivos) a

saber:
Forte:

... de sabor = séne

H
B estado de si = Aindtere, kdinaihare, kawinihare
B fumo = kawé

&

saude = sékowiniheta

Parte da questao pareceu-nos esclarecida, porém uma vez que oS
Paresi nao tém uma palavra especifica para designar aquela nocao ou conceito,
criou-nos a incumbéncia de descobrir que concepcao subjaz ao termo 'forte’,
que empregam. No didlogo com os indigenas, constatamos que tal termo €
aplicado aquelas coisas materiais, implicando a idéia de 'quantidade’ (mais) ou
'resisténcia fisica'. Ao contrario, o termo 'fraco' € utilizado para significar 'menos
quantidade' ou 'menos resisténcia fisica', justificando-se, assim, as vezes, o
emprego dos termos forte ou fraco quando se tratava de avaliar o movimento da

pena de passaro, porém nunca empregando-o para avaliar o peso da pedra.

Diante disso, a hipotese de um modelo intermediario ao do Ar e ao

do Forca-peso parece-nos propria.

Também no grupo B, as operagdes logicas, indispensaveis as
ligacoes e relacoes dos fatos entre si, demonstraram ser intuitivas, portanto, pré-
operatoérias, na maioria dos casos. Com raras excegoes, encontramos nogoes
operatoérias, ainda que concretas, sobre a conservacao do peso, 0 que de certa
forma poderia explicar a falta de interesse por explicacoes mais precisas do

fendbmeno fisico em questao.

Sobretudo neste ponto, buscamos justificativa em Piaget(1959)7,

valendo-nos de suas palavras, quando afirma que:

...selon son niveau de développment, [l'enfant témoignera diin
grand intérét a décourir une loi qui correspond a une structure
déja en sa possession (une loi de sériation, etc.), tandis qu"a un
niveau inférieur cet intérét n'existira pas encore.

Concebendo a Ciéncia como a capacidade de progredir para

explicacoes cada vez mais sofisticadas e completas, e levando-se em conta que

7 Op. cit., pag. 30.
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o desenvolvimento das operacoes hipotético-dedutivas sao condicao necessaria

para 0 pensamento cientifico, em funcao dos dados encontrados € na medida
em que nao constatamos a presenca de estruturas operatorias no pensamento
da populacao estudada, podemos concluir que as pessoas do grupo B pouco
provavelmente acederao ao conhecimento cientifico da mecanica do movimento
dos corpos, caso ndo passem por um processo de solicitacao adequada do meio

social.

Com relacio a nocao de causalidade a que ja nos referimos,
podemos inferir que o fato desses sujeitos relatarem os diferentes momentos da
seqiiéncia do movimento como se fossem fatos independentes, fazendo-o ater-
se as interpretacoes mais que as explicagoes, deva-se a um pensamento ainda
nao operatério. Sabemos que os vinculos causais, que permitem colocar em
seqiiéncia os acontecimentos observaveis, so se transformam em explicacoes
causais, a partir do periodo operatério concreto. Ja que os sujeitos em questao
nao haviam construido suas estruturas operatorias, nao lhes restava outra saida

senao interpreta-los daquela maneira.



, 121
CAPITULO V

CONCLUSOES

Considerando a problematica que gerou nosso estudo referente aos
modelos organizadores € 0s resultados por nés obtidos com sujeitos brasileiros,

pudemos chegar a algumas conclusoes que nos pareceram bastante significativas.

Vimos que nossa pesquisa corroborou a génese dos modelos descritos
por Moreno Marimém, quando de sua investigacao com escolares de seu pais,
mostrando que existe uma correspondéncia entre os tipos de modelos por ela
encontrados e os utilizados por jovens e criancas de nosso pais, principalmente
com relacao aos sujeitos do Grupo A, ja que no Grupo B encontramos apenas 0s

modelos mais elementares da génese.

A persisténcia do grupo indigena no dado peso leva-nos a concluir pela
influéncia decisiva que tem o meio social, mais que a idade, na construcao dos
modelos, ja que nao foram constatados modelos mais evoluidos, mesmo entre os

sujeitos mais velhos.

A hipétese da existéncia de um modelo mais primitivo, anterior ao
modelo Animista, nao foi confirmada, a0 menos no que se refere as caracteristicas
do grupo indigena que estudamos. Contudo, na medida em que nao pudemos
investigar uma populacao indigena nao aculturada, que pudesse evidenciar
conhecimentos ainda nao contaminados pela civilizacao do homem branco, essa

hip6tese continua em aberto.

Ficou confirmado também que a construcao desses modelos esta
intimamente relacionada as experiéncias vividas e a linguagem utilizada pelo grupo
social a que os sujeitos pertencem. As explicagoes fornecidas pelos sujeitos diante
das situacoes propostas pela pesquisa, a0 mesmo tempo em que nos permitiram
evidenciar as diferentes categorias de modelos, também nos mostraram a
interdependéncia que ha entre os conceitos construidos e a linguagem utilizada no

cotidiano, tanto no caso do grupo A como no do grupo B.

Pela linguagem, pudemos inclusive constatar a coexisténcia de dois
modelos no pensamento do sujeito, quando, por exemplo, ele se utiliza de

justificativas que invocam ora peso, ora ar sem que isso possa parecer-lhe
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contraditorio ou causar-lhe algum conflito, passando tranqguilamente de

modelo (mais elementar) a outro (mais evoluido), sem demonstrar ser consciente
das contradicoes que implicam o uso de diferentes dados em suas explicacoes.
Poderiamos conjeturar que esses sujeitos se encontram em transicio de um
modelo para outro, porém, a teoria da generalizacao de Sastre e Moreno, a que

nos referimos no Capitulo II, parece explicar muito bem porque isso ocorre.

Pensamos que uma mudanca de modelo sera consolidada quando as
configuracdes - inclusive as imagisticas - privilegiadas durante a sua construcao

sejam alteradas.

Sabe-se que tais construgoes nao se alteram por si mesmas € muito
menos por coagao, € que a mudanca pressupoe as relacoes com o grupo social
e cultural ao qual o sujeito pertence. Nao sera, porém, qualquer tipo de relacao
que promovera um progresso mas somente aquelas relagoes de tipo
cooperativo, ja que a légica individual nao existiria se nao fosse a cooperagao do

grupo, como aprendemos com Piaget.

Portanto, se essas relacoes de cooperacao desempenham um
importantissimo papel no desenvolvimento humano, sob todos os seus

aspectos, também deverao estar implicadas na construcao dos modelos.

Quanto a questao da representacao, ja sabemos que a representacao €
necessdria a operacao, a0 mesmo tempo em que representa um obstaculo a
esta. Na medida em que a representacao atua de forma a deixar o sujeito restrito
a operar com um determinado modelo organizador, pode constituir-se em um

obstaculo a operatividade do sujeito.

A despeito da enorme e importante contribuicao que as pesquisas
piagetianas trouxeram para elucidar e compreender o conceito de representacao
distinguindo-a da abstracdo, na verdade, acreditamos que a Psicologia,

enquanto ciéncia, ainda esta por construir uma Teoria da Representacao.

Os adeptos da linha cognitivista, considerando os modelos mentais
como entidades isomorfas as realidades que representam, admitem que a
construcao das nogoes possa ser feita por meio de imagens e simbolos. Porém,
uma representacao do mundo construida sem apoio na organizacao do real
pode gerar dificuldades ou desvios, tanto de aprendizagem quanto de
linguagem, conforme ficou comprovado pelas justificativas que encontramos nos

diferentes modelos.
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Com relacao a influéncia da aprendizagem escolar na evolucao

da nocao do conhecimento fisico aqui estudado, que vai desde a nocao intuitiva
até o conhecimento cientifico sobre a gravidade, temos a considerar que, nessa
construcao, o sujeito s0 consegue perceber a contradicao na acao, a qual pode
provocar desequilibrios que poderao levar a uma auto-regulacao. Ja que a
gravidade € impossivel de ser percebida na acao fisica, essa nogao nao se
construira nem por simples abstracado empirica € muito menos por via do

conhecimento social.

Dado que o conceito de gravidade implica um raciocinio hipotético
dedutivo, em que o sujeito possa estabelecer relacoes entre os possiveis e
chegar ao necessario sem ser por intermédio do real, ha que se esperar o
periodo formal para discuti-lo. Dai que para colocar em discussao esses
conhecimentos cientificos de fisica, a escola tera que garantir necessariamente o
desenvolvimento das estruturas caracteristicas do periodo formal, a fim de que

possam ser construidos, € nao simplesmente memorizados pelos sujeitos.

Por outro lado, as operacoes formais podem ser condigao necessaria
porém nao suficiente, para compreender-se nogoes de Fisica. Inimeros estudos
experimentais tém sido levados a efeito, mostrando que pessoas adultas, mesmo
as de nivel cultural elevado, de posse de suas estruturas formais, nao apresentam,
para nocbes da Fisica, as explicacoes cientificas, que teoricamente ja deveriam
estar estruturadas. Tais estudos corroboram a idéia de que o raciocinio nao pode
ser reduzido a simples aplicacao de regras formais restritas ao dominio da légica e

da matematica.

Nesse sentido, a contribuicdo da teoria dos Modelos Organizadores de
pensamento, € de particular importancia, na medida em que nos faz
compreeender o raciocinio como processo que implica, além das estruturas, a

atuacao de um modelo organizador, tal como concebido por sua autora.

Além disso, julgamos que a teoria dos Modelos Organizadores - por ser
dindmica e evolutiva - estende sua contribuicao também a explicacao dos
mecanismos de mudanca genético-construtivista, como as décalages constatadas
no raciocinio dos sujeitos, tornando-se, assim, o caminho pelo qual se pode
encontrar a sintese e complementaridade entre sujeito epistémico e sujeito

psicolégico, propostas pela Escola de Genebra.
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CAPITULO VI

IMPLICACOES EDUCACIONAIS

Constatamos que a maioria dos sujeitos, tanto do grupo A como do
grupo B, de nossa pesquisa, utiliza o modelo forca-peso para explicar a queda

dos corpos.

Essa idéia de que 'as coisas caem porque pesam' € elaborada
espontaneamente pela crianga que considera o peso como uma propriedade
intrinseca aos corpos € nao como uma relagao entre massas. Para elas, o peso
parece ser uma propriedade tao natural e evidente dos corpos que raramente vé
necessidade de buscar outras explicacdes. E com tal concepcao que a crianca

vem para a escola.

No que lhe cabe, a escola parece nao contribuir para que o
conhecimento cientifico sobre a queda de corpos seja construido com
compreensao pela crianga, ao utilizar livros didaticos cujos textos afirmam que
'0os corpos caem por causa do peso, da gravidade e da pressao atmosférica', o
que na verdade nao se constitui em uma explicacao causal do ponto de vista

cientifico.

Desconhecendo ou desconsiderando o papel exercido pelos
modelos organizadores no pensamento das criangas, o(a) professor(a) trata de
modo simplificado um corpo de conhecimentos de nivel tao complexo. Assim
agindo, acaba por torna-lo incompreensivel por parte dos(as) aluno(as). E quando
nao podem compreender a proposta da escola, qualquer que seja a area de
conhecimento, acabam por memoriza-lo, como unica opcao de receberem

aprovacao e avangarem para as séries seguintes.

Fazer a opcao por um tipo de escola que promova um ensino que
leve a um real desenvolvimento, implica, entre outros, o conhecimento dos
modelos organizadores que subjazem ao pensamento infantil. Construidos a partir
da abstracdo de dados significativos, esses modelos permitem ao sujeito
aproximar-se do real com uma coeréncia interna, possivel de ser transformada e

melhorada pelo proprio sujeito, de acordo com a solicitacao adequada do meio
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exterior.

Conscientes do papel desempenhado pela cultura, e do meio na
constituicao de tais modelos de pensamento, mais que conhecer o sujeito
epistétmico sera necessario empenhar-se em compreender o sujeito
(psi)cologico - esse sistema nervoso vivo, palpitante, curioso, observador,
receoso, afetuoso e sobretudo falante - com o qual interagimos no ambiente

escolar.

E impossivel fugir do fato de que as explicagoes dadas pelos adultos,
pais, professores, cientistas, historiadores e outros, passem a fazer parte do
sistema de interpretacao da realidade da crianca. Entretanto, € preciso
considerar que se o dado nao for concebido como relevante pelo(a) aluno(a),
ndo sera possivel uma implicagdo significante porque nao houve atribuicao de

significado e, portanto, nenhuma aprendizagem significativa podera ocorrer.

Portanto, se quisermos promover uma aprendizagem significativa,
além de perguntarmos: 'como se da o conhecimento?’, ha que se perguntar
também: 'que coisas interessa saber?'. Como ninguém jamais aprendera algo
que nao queira saber, uma das condicbes para que uma determinada nogao

possa candidatar-se a ser considerada como relevante € o interesse.

Na escola, quando submetemos nossa clientela a 'engolir sem digerir’
os conhecimentos que em nossas aulas veiculamos de maneira séria € nao
prazerosa', acabamos por contribuir para o desinteresse. Ao contrario, quando
os(as) estudantes percebem que nossas aulas giram em torno de suas
significagdes, todo o contexto psicologico da escola fica diferente e a aquisicao
de conhecimentos deixa de ser um duelo entre o sujeito e aquilo que esta fora

dele.

E possivel que o conhecimento das idéias e interpretagoes dos(as)
estudantes que entrevistamos possa ser de alguma utilidade para o(a)
educador(a), na superacao de algumas das dificuldades apresentadas por
seus(as) alunos(as), quando da compreensao do significado dos contetdos

escolares relativos ao tipo de nocao aqui estudada.

A escola que pretende ser instrumento de transformacao social tera

que incluir, em sua pratica metodolégica, as interpretacoes criadas pelo proprio

' Vide Delval, J. (1993). Educacion y Placer. Irr. Los fines de la educacién, México: Siglo Ventiuno de Espana
Editores 5.A. 2" ed., pags. 53-56.
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sujeito sobre o real, para, a partir dai, leva-lo a compreender e buscar o

conhecimento cientifico. Que a substituicao de um sistema interpretativo mais
simples de mundo por outro mais sofisticado seja feita pelo proprio sujeito e,

preferencialmente, com prazer.

A validade dos contetidos da Fisica, ministrada como disciplina do
curriculo escolar, com a intencao de garantir uma possivel transferéncia desses
contendos a contextos da vida fora do meio escolar, vem sendo colocada em
questao, por muitos educadores, principalmente se a alegacao em defesa dessa

forma de ensinar, for do tipo: 'um dia eles vao usar (ou comprovar)',

Ainda que relacionada a situagoes praticas, tal proposta educativa - no
minimo ingénua, mesmo que bem intencionada - € produto de uma cultura
tecnicista, fragmentaria e fruto de uma representagao distorcida do cotidiano, ja
que tais conteudos além de incompreensiveis e desinteressantes, sao alheios aos

problemas enfrentados pelos sujeitos na vida real’.

Retomando a idéia segundo a qual um modelo organizador tem
amplitude variavel de acordo com a realidade que pretende representar,
gerando uma fragmentacao dessa realidade em modelos de curto alcance,
pouco abrangentes e sem relacaio com o modelo anterior, na tentativa de
compreender essa realidade excessivamente complexa para ser representada
por um s6 modelo de complexidade analoga, deve ter dado origem a divisao do
conhecimento em matérias e disciplinas curriculares, tal como atualmente

apresentadas na escola.

Essa fragmentacdo do conhecimento, que leva a especializacao
exagerada, causa um prejuizo dificil de superar e que podemos constatar
facilmente nos profissionais especializados, que exacerbam seus objetos de
estudo. Falando por metéaforas, tal € o caso, na Medicina, por exemplo, do
oftalmologista que concebe seu paciente como um 'grande olho', enquanto que
o cardiologista o concebe como um 'grande coragao' € o pneumologista como

um 'grande pulmao'.

Na escola, nao acontece diferente, ja que ela representa os anseios da

sociedade em que esta inserida. Também ai, os(as) professores(as) costumam

? llustrando esse ponto de vista, Postman e Weingartner(1969), Teaching as a subsersive activify.. comentam a
resposta de um garoto negro, de ar amargurado, da 5 série de uma escola de gueto, a pergunta: Quarntas
pernas tem um gafanhoto? feita pelo seu professor de ciéncias, durante a aula: Puxa/ Como eu gostaria de ler 0s
seus problemas! Irr. Contestacao: nova férmula de ensino. Rio: EEC., 1971.
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priorizar as matérias que ministram, supervalorizando-as em detrimento das

demais. E comum ouvirmos a assertiva: 'Fechem seus cadernos de Geografia
porque agora a aula é de Portugués', como se esses dois ramos da ci€ncia nada

tivessem em comum.

Pensamos que a superacao dessa fragmentacao implica
necessariamente uma mudanca da visao atual para uma visao holistica, que
permitira a conexao, em rede, de modelos cada vez mais complexos de

interpretacao da realidade.

Nesse empreendimento, a educacao, particularmente a pratica
pedagogica que supde o ensino escolar, desempenha um papel importante na
construcdo dos modelos mentais, a medida que promover a tao famosa
interdisciplinaridade, ou seja, conectar tudo ao todo, preservando suas

especificidades.

O primeiro desafio sera o de evitar a simples repeticao de velhos
paradigmas, baseados em modelos prontos, gerados em outra época historica,
passando a valorizar a construcao de novos modelos que possam gerar novos

paradigmas.

Com relacao a populacgao indigena, nao ha como negar a realidade: €

impossivel preservar sua cultura ancestral!

Nao acreditamos que se favoreca esse povo adotando uma politica
paternalista de pretensa preservacao, colocando-o, como em uma redoma, sob

tutela.

Antes de mais nada sera necessario adotar uma atitude de abertura
que nos permita perceber outros valores que nao simplesmente os nossos! A
convivéncia com o outro, diferente de nds, supde uma descentracao de nos
mesmos, tal que nos dé condigbes de entendé-lo, aceita-lo e,

consequentemente, respeita-lo.

Via de regra, o que nos impede de fazer isso € o etnocentrismo. Com
relacao ao indio, o etnocentrismo faz-se ainda mais patente, por exemplo, desde
o tipico detalhe cultural de nao ter o costume de cobrir o corpo com vestes,
dado o clima tropical em que vivem. Porque usamos vestimentas, ao aplicar esse
nosso padrao aos indios, julgamos que este nao é civilizado pelo fato de se
apresentar nu e quando, por outro lado, ele se apresenta vestido, julgamos que

deixou de ser indio. Somente a medida que superarmos essa tendéncia
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etnocéntrica, é que estaremos construindo novos modelos que incluam

outros valores, além dos nossos.

Enquanto isso nao acontece, os textos escolares dos livros
didaticos contribuem muitissimo para que noés, brasileiros, nao tenhamos uma
idéia clara e realistica dessa parcela minoritaria da humanidade - com quem
compartilhamos o mesmo continente porque deles usurpamos as terras -
referindo-se a populacéo indigena sempre no passado, utilizando frases do tipo:
'Os indios viviam em casas de palha, usavam arco e flecha, dormiam sob as

estrelas, etc.', como se eles fizessem parte de um conto de fadas.

Podemos até admitir que tais contos transitem por escolas
européias, com a finalidade de relatar a historia dos colonizados de ha
quinhentos anos, mas nao podemos conceber que ocorram aqui no Brasil, onde
os indios continuam sendo uma parcela diferenciada e minoritaria de nossa
populacdo, omitindo-se das novas geracoes a dura realidade em que vivem,

existem, sdo e estio confinados em territorios pretensamente 'seguros'

chamados de Reservas Indigenas.

Além disso a visdao romantica de tais textos (dormir sob as estrelas,
ser de boa indole, etc.) acaba por influenciar nossas praticas sociais com relacao
a esse povo historicamente sofrido, desrespeitado e prejudicado até entao, as

vésperas da comemoragao dos 500 anos do Brasil!

Como ja tivemos oportunidade de relatar, a visao de mundo dos
indios é muito diferente da do branco. Contudo, ao interagirem com O nosso
sistema de vida, é natural que criem dependéncia com relagao a alguns de
nossos costumes, como por exemplo, o uso de temperos ou de ferramentas, o
que ndo deveria justificar nenhuma atitude paternalista por parte do sistema. Os
proprios indios dao-nos belos exemplos de autonomia, tal como fazem os

xavantes, sequndo a matéria jornalistica que transcrevemos no Anexo IP;

Vimos que as atividades encontradas nas escolas das aldeias, copias
das atividades da escola tradicional do colonizador, sao aridas,

descontextualizadas e sem outro sentido que nao o escolar.

Desde que veicula conhecimentos tao estranhos ao indigena, esse
tipo de escola, além de nao despertar nenhum interesse, muitas vezes, constitui-

se em um obstaculo a comunicagao.
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S 1.1.1.8, que freqiienta a escola da aldeia Cabeceira do Osso,

embora nao falasse nossa lingua interagia conosco muito bem, por intermedio
dos intérpretes. Ao perguntar-lhe se podia responder-nos algumas perguntas,
calou-se imediatamente. Com surpresa, perguntamos a razao de sua recusa,
cuja resposta alegava que iriamos perguntar 'coisa de escola’, que nao sabia.
Em nossa réplica, afirmamos que se tratava de coisas com as quais brincava
diariamente e nao de coisa da escola. Permanecendo em siléncio, com ar
desconfiado, fez-nos supor a existéncia de um medo da critica do adulto em
relacio a sua possivel ignorancia. Certamente isso havia sido gerado e
aprendido no ambiente escolar. Ja na Aldeia Africa, onde nao existe escola,
todos os sujeitos, mesmos 0Os mais pequenos, mostravam-se motivados a
participar da conversa, acotovelando-se entre si, impacientes por responderem o

que quer que se lhes perguntasse.

O padrao de funcionamento das escolas indigenas®, ainda que
estruturado de acordo com o ensino regular, abrange da 12 a 42 série do Ensino
Fundamental, deixando de fora as demais séries que vao até a 82 série, nas

quais estao inseridas as nogoes de Fisica escolar.

Na pratica, o conteudo curricular da educacdo indigena ministrada
por professores nativos nao chega a atingir nem mesmo o0s niveis mais
priméarios do processo inicial de leitura, escrita e calculo. Trata-se de uma
escolarizacao totalmente incipiente, com todas as inadequacoes ja vivenciadas
por uma pedagogia tradicional em nosso meio, acrescida dos imperativos

contextuais da cultura indigena.

Tal é o exemplo que constatamos nas escolas em que estivemos,
quando uma certa cartilha de alfabetizagao (nossa velha conhecida!) era o tnico
meio pelo qual o sujeito deveria aprender a escrever a letra e - desenhada,
acompanhando a figura da tromba de um elefante. E bem pouco provavel que
essas criangas possam remeter-se a representacao mental de tal posicao da
tromba do dito animal - que jamais viram - sendo que, por outro lado, convivem
diariamente com uma grande ave, a ema, cuja escrita do nome se inicia com a

mesma letra do elefante!

Desse modo, a escola podera leva-los a crer que a letra e s6 deve

servir para escrever elefante e nunca emal!

* Vide Anexo 11 - Indios Xavantes querem libertar-se da Funai.
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A implicacao pedagogica que aplicamos a essa pratica, € extraida

da teoria da generalizacao, comentada no capitulo II: toda aprendizagem escolar
sera in6cua, € mesmo prejudicial - porque constrangedora - se nao puder ser
generalizavel a diferentes contextos do qual se originou, tornando-se apenas e
tao somente um dado isolado, retido de forma memoristica e possivel de ser
evocado somente em um contexto muito similar ao que foi memorizado. Por
isso mesmo, sera muito mais facilmente esquecido e inutil, jA que nao sera
utilizado em todas as outras situacoes em que poderia ser aplicado. Tais serao

os efeitos da pratica acima descrita.

Se essas pessoas, os indigenas, precisam de uma escola, que seja

uma escola que lhes sirva para algo!

Se os resultados da populacao urbana escolarizada no que se refere
ao pensamento fisico incluem, ainda que incompletos, modelos organizadores
mais evoluidos que os da populacao indigena, entao podemos concluir pela

necessidade de uma escolarizacao completa para essa ultima.

Por outro lado, ja que nao houve diferenca significativa nos modelos
organizadores do pensamento fisico dos indigenas escolarizados em relacao aos
nao escolarizados, somos levados a concluir pela necessidade de mudar aquela
escola, propondo outras alternativas para a educagao indigena. Ja que essa
escola indigena nao é mais que uma copia da escola urbana, entao € nesta

ultima que as mudancgas se fazem urgentissimas.

! Vide Anexo Il, item 5.0. A instituicdo escola no contexto Paresi.
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ANEXO I



TABELA 1 - SUJEITOS DO GRUPO A
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NOME CODIGO SERIE IDADE NOME CODIGO SERIE IDADE
ESC. ESC.

1. And. C.0.0.6 Pré Esc 6adm 2 Ari. C.0.1.6 Pré Esc 6a 3m
3 Nat. C.0.2.6 Pré Esc 6allm 4 Mar. C.0.3.6 Pré Esc 6a Tm
5. Car C.0.4.0 Pré Esc 6a lm 6. Isa C.0.5.6 Pré Esc 6a 6m
7. Cau. C.0.6.6 Pré Esc 6a 8  Fel C.0.7.6 Pré Esc 6a 3m
9. Luc C.0.8.6 Pré Esc 6a. 10. Luc. C.0.9.6 Pré Esc 6a 5m
11. Mat C.0.10.6 Pré Esc 6a 6m 12. Adr. C.0.11.6 Pré Esc 6a 6m
13. Cam. C.1.1.7 1* 7 14. Cin. C.1.2.7 1” 7a2m
15. Kar. C.1.3.7 1 7a2m 16. May. C.1.6.7 1* 7a2m
17. Pau. C.1.7.7 g 7alm 18. Raf. C.1.8.7 1* 7a5m
19. Bru. C.2.18 2 8a 20. Edu. C2.28 2 8 Im
21. Tal C.2.4.8 2% 8a4m 22, Fel C.2.6.8 2 8a2m
23, Pau. C.2.7.8 2* 8a7m 24, Thi. C.2.8.8 y 8a 3m
25. Ke. C.3.19 3 9a 26. Cam. C.3.29 3 9a
27. Jan. C.3.39 3 g° 28. Adr. C.3.69 3 9a2m
29. AL C.3.79 3" 9a lm 30. Edu. C.3.8.9 3 9a 2m
31. Ana. C.4.1.10 4 10a Im 32. And C4.2.10 4° 10a
33 Viv C4.3.10 4° 10a Im 34, Fel C.4.6.10 4 10a
35 Joa. C.4.7.10 4* 10a 2m 36. Luc. C4.8.10 4 10a

37. Hel C5.1.11 5 1lad4m 38 Jul. CA5.2.11 5 11a 3m
39. Sam. C.5311 5" 1la3m 40. Van. C.5.4.11 5* 1la3m
41. Car. C.5.6.11 5 11a2m 42, Ita. C.5.7.11 5 1la4m
43, Gab. C.6.1.12 6" 12a 9m 44, Van C.6.2.12 6" 124 3m
45, Van. C.6.3.12 6 12a 5m 46. Fah. C.6.6.12 iy 12a 6m
47. Gus. C.6.7.12 6" 12a 48. Ren. C.6.8.12 6 12a 3m
49. Gab. C.7.1.13 7 13a 4m 50. Naj. C.7.2.13 7" 13a 3m
51. Pau. C.7.3.13 7 13a 2m 52. Pris. C.7.4.13 7 13a
53 Jul C.7.6.13 £ 13a 54. Mar. C.7.7.13 ™ 13a 2m
55. Mar. C.8.1.14 8" 14a 3m 56. Jul C.8.2.14 8" 14a Sm
57. Ala. C.8.6.14 8 14a 5m 58. Cns. C48.7.14 8 14a 6m
59. Dan. C.8.8.14 8 14a 5m 60. Mal C.8.9.14 8 14a 3m




TABELA 2 - SUJEITOS DO GRUPO B

NOME CODIGO SERIE ESCOLAR IDADE
1. Tac. LLN.1.7 7a
2, Gil I.N.11.7 7a
3. Kai. LN.2.9 9a
4. Gis LN.3.9 8a.
5. Leo. LN.4.10 14a
6. Bin I.N.5.13 13a
7. Zau. I.N.6.13 13a
8. Ana. LLN.12.10 10a
9. Gan. LN.13.11 l1a
10. Arl. LN.14.11 11a
11. Gen. L.N.15.15 15a
12. Ana. 1.1.1.8 19 Ba
13. Ner. 1.1.2.8 12 8a
14. Edi. 1.1.3.9 12 9a
15. Mar. 1.1.4.9 12 O9a
16. Mar. 1.1.5.11 12 1la
17. Joc. 1.1.6.13 12 13a
18. Ros. 1.1.7.13 12 13a
19. Edi. 1.1.11.9 12 9a
20. Lea. 1.1.12.10 12 10a
21. val. 1.1.13.14 12 14a
22. Teb. 1.2.1.10 2s 10a
23. Tiv. 1.2.2.14 28 l4a
24, Mar. 1.2.3.15 28 15a
25. Rom. 1.2.11.10 29 10a
26. Luc. [.2.12.11 22 11a
27. Ade. 1.3.1.12 34 12a
28. Jan. 1.3.2.15 32 15a
29. Edi. 1.3.11.11 34 l1a
30. Gen. 1.3.12.12 3a 12a
31. Jur. 1.4.1.16 42 16a
32. Abi. 1.4.11.15 42 15a
33. Gio. 1.4.12.14 44 14a
34. Fer. 1.4.13.15 4 15a
35. val 1.4.14.16 4a 16a
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A UTILIZACAO DE MODELOS REPRESENTACIONAIS DE CONHECIMENTO FISICO EM
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CRIANCAS INDIGENAS E NAO INDIGENAS NO BRASIL: UM ESTUDO SOBRE ESTRATEGIAS

COGNITIVAS COMO CONTRIBUICAO A ATIVIDADE DOCENTE

PROTOCOLO DE ENTREVISTA

NOME:

DATA DE NASCIMENTO /

/ LOCAL

SEXO

ENDERECO:

ESTADO

CIDADE

FONE:

NOME DA ESCOLA

ESTADO

FONE:

SERIE: IDADE:

RENDIMENTO ESCOLAR: REGULAR

BOM

OTIMO
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LANCAMENTO VERTICAL e
CONSERVACAO DE PESO NA QUEDA

Nome

Idade Série Data

1.0. Langamento de objeto
Lancar a pedra para CIMA e voltar a colhé-la na mao. Perguntar:

1.1. O que aconteceu? Explique-me bem tudo o que aconteceu com a pedra.

1.2. Por que subiu?

1.3. Por que desceu (tornou a cair)?
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2.0. Movimento ascendente e movimento descendente

2.1. O que fez a pedra mover-se para cima?

2.2. Quando sai de minha mao e ja ndo a toco, o que é que faz com que a
pedra continue subindo?

2.3. E por que ndo continuou subindo mais e mais (...sem parar...sempre...)até
o teto (...o céu...o horizonte...)?

2.4. O que faz com que a pedra venha para baixo?

2.5. Se eu solté-la daqui de cima (ensaiar o gesto) por que vocé pensa que
ela caira?
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3.0. Representacao da trajetoria
e Vocé poderia fazer nesta folha todo o caminho que a pedra fez desde o

momento em que saiu de minha mao e depois voltou a ela, partindo daqui?
(assinalar abaixo).
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4.0. Aceleragao e desaceleracao

4.1. Quando ia subindo por aqui, a pedra ia sempre (todo o tempo) com a
mesma velocidade ou ndo? Por que?

e Se a crianca disser que nao, prosseguir:
Quando ia mais depressa?

Quando ia mais devagar?

O que vocé acha que faz com que a pedra va indo sempre cada vez mais
devagar ao subir (...na subida)?

4.2.Quando ia descendo por aqui, a pedra ia sempre com a mesma
velocidade ou ndo? Por que?

e Se a crianga disser que nao, prosseguir.

Quando ia mais depressa?

Quando ia mais devagar?

O que vocé acha que faz com que a pedra va sempre mais depressa ao
descer?
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5.0. Conservagao de peso na subida e na queda

5.1. A pedra pesa o mesmo quando esta aqui embaixo (apontar) que quando
estd aqui em cima (apontar)? Por que?

Se a crianga disser que nao prosseguir:
Quando pesa mais (menos)?

O que é que faz com que a pedra pese mais (menos)?

5.2. Quando vai subindo por aqui (apontar toda trajetoria ascendente) a pedra
pesa sempre 0 mesmo (igual) ou ndo? Por que?

Se disser que nao prosseguir:
O que é que faz com que ela pese mais (menos) ao subir?
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5.3. E quando vem caindo por aqui (apontar trajetoéria descendente) continua
pesando igual (0 mesmo) ou ndo? Por que?

e Se a crianca disser que nao, prosseguir:
Quando pesa mais (menos)?

O que é que faz com que a pedra pese mais (menos) ao descer?

6.0. Todas as coisas que tém peso caem?

7.0. E todas as coisas que caem pesam?

8.0. Uma pena de pdssaro, pesa ou ndo?

9.0. Se a soltarmos, caira ou ndo? Por que?
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LANCAMENTO HORIZONTAL

Nome

Idade Série Data

1.0. Langamento de objeto
Lancar a pedra para frente. Perguntar:

1.1. O que aconteceu a pedra?

1.2. Para onde a pedra foi? Por que?

1.3. Por que caiu? O que vocé acha que a fez cair?
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2.0. Representacao da Trajetoria

e Gostaria que vocé marcasse aqui nesta folha todo o caminho que a pedra
fez até cair ao solo, partindo daqui... (assinalar abaixo)
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3.0. Direcao e Causas

3.1. Por que a pedra nao caiu aqui perto do meu pé?

3.2. Por que se moveu para frente, quando a soltei?

3.3. O que fez com que a pedra fosse para frente?

3.4. Por que n&o continuou indo sempre para frente, até...(indicar um ponto no
horizonte). ?

3.5. E por que caiu? O que a fez parar e cair?



154
CONSERVACAO DE PESO

Nome

Idade série Data

1.0. Igualdade dos pesos
1.1. Aqui estdo duas bolas (A e A’) de massa. pegue uma em cada mao e

verifique se elas pesam igual ( “o mesmo” ou “a mesma coisa”) ou se uma
pesa mais que a outra.

Se o sujeito disser sim, prosseguir para 2.1. Se o sujeito disser nao,
perguntar:

1.2 Vocé poderia fazer com que elas pesassem igual?

2.0. 12 Tr: Transformar A’ em forma cilindrica (salsicha) e deixar A em
forma de esfera (bola). Nao deixar o sujeito tocar nelas.

2.1. Vocé acha que a salsicha pesa o mesmo (igual) que a bola ou pesa mais
ou pesa menos? As duas pesam igual ou uma pesa mais que a outra?

2.2. Como vocé sabe? Por que?

Antes de prosseguir, voltar com A e A’ & forma esférica (bolas) inicial.
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3.0. 22 Tr: Transformar A’ em forma achatada (disco) e deixar A em forma de
esfera (bola). Nao deixar o sujeito tocar nelas.

3.1. E agora? Pesam igual ou uma pesa mais (ou pesa menos) que a outra?

3.2. Por que? Como vocé sabe?

e Se o sujeito ndo admitir a equivaléncia de pesos, contra-argumentar,
apresentando razoes contrarias as utilizadas:

3.3. Ao contrdrio de vocé, uma outra crianga da sua idade me disse que... O
que vocé acha? Ela estara certa ou errada? Quem tem razao? Por que?

Antes de prosseguir, voltar com A e A’ a forma esférica inicial (bolas).
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4.0. 32 Tr: Cortar A’ (bola) em seis (6) pedagos e agrupa-los ao lado de A
(outra bola). Nao deixar o sujeito tocar neles.

4.1. E agora, vocé acha que todos esses pedagos juntos pesam o mesmo que
essa bola ou nao?

4.2. Por que?

4.3. (Contra-argumentar) Ao contrdrio de vocé, uma outra crianga de sua
idade me disse que... O que vocé acha? Ela estaria certa ou errada? Por que?

Se o sujeito mudar de opinido, propor novamente o argumento precedente
utilizado por ela, dizendo:

4.4. Agora vocé diz que... mas antes vocé dizia que ... O que vocé acha? Qual
dos dois é mais correto?

Diagnostico: conservacao de peso
ndo conservagao de peso
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Instrucoes para Aplicacao das Provas
de

Langcamento Vertical, Horizontal e Conservacao de Peso
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INSTRUCOES PARA APLICACAO DA PROVA DE LANCAMENTO VERTICAL
ANALISE DE MOVIMENTO E CONSERVACAO DO PESO
NA SUBIDA E NA QUEDA DE UM CORPO ()

Material: 1 (uma) pedra de aproximadamente 4 cm de diametro,
de forma esférica, folhas de papel sulfite e tinta guache ou caneta hidrocor.

Procedimento: O experimentador devera procurar estabelecer

contato amigo com a crianga, a fim de deixé-la a vontade.

12 Parte:

Mostrar a pedra a crianca e dizer:
- Veja esta pedra. Eu vou joga-la (atird-la) para CIMA e vocé preste muita
atengdo ao que vai acontecer e depois vocé me explicara.

Tomando a pedra em uma das maos, executar a agao de atira-la
para o alto. Quando a pedra estiver descendo e alcangar mais ou menos o
mesmo ponto de onde fora langada, apanha-la (segura-la) com a mesma mao
que a lancou, e perguntar:
- O que aconteceu?

Anotar o que a crian¢a disser. Se a descri¢ao tiver sido laconica
ou muito simples, sem detalhes, insistir dizendo, por exemplo:
- Vocé poderia dizer-me novamente tudo o que viu acontecer a pedra?
- Nao entendi muito bem. O que vocé quis dizer com isso?

- O que aconteceu mesmo?

Anotar novamente a explicagcdo dada pela crianga, procurando ser
fiel ao que ela diz. Registrar exatamente como a crianga disser.

O passo seguinte sera o de investigar a que causas a crianga
atribui o movimento de subida (ascendente) da pedra. Por isso, perguntar:
- Por que subiu?

Anotar a resposta da crianca.

' Elaborado por M. MORENO MARIMON, Universitat de Barcelona, Espanha e adaptado por C. CAMPOY SCRIPTORI,
Unicamp - SP, Brasil.
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Para averiguar as causas atribuidas a queda da pedra
(movimento descendente), pergunta-se:
- Por que a pedra desceu (...baixou...caiu...)?

Anotar a resposta da crianga.

22 Parte:

Para melhor avaliar o movimento ascendente e descendente da
pedra, pode-se fazer perguntas como:
- O que fez a pedra mover-se para cima?

Anotar a resposta.

Mesmo se a crianga nao mencionar o papel representado pela
mao do experimentador no fenémeno produzido diante de seus olhos,
perguntar-lhe:

- Quando a pedra sai da minha mé&o e eu ja ndo a toco, o que é que a faz
continuar movendo-se para cima (subindo)?

Anotar a resposta.

Para avaliar a aceleracdo e a desaceleragdo do movimento do
objeto na subida, pergunta-se:
- E por que a pedra ndo continuou subindo mais (...sempre...sem parar...) até o

teto (...céu...nuvens...)?

Anotar a resposta. Segurando a pedra com uma das maos,
estender o brago, elevando-o acima e a frente de sua propria cabeca e ensaiar
o gesto de deixa-la cair, sem entretanto fazé-lo, ao mesmo tempo em que se
pergunta:

- Se eu soltasse esta pedra daqui de cima, porque vocé acha que ela caira?

Anotar a resposta.

32 Parte: Representacao da Trajetéria

Dar a crianga uma folha de papel em branco e uma caneta

hidrocor ou um pote de tinta guache, e dizer:
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- Gostaria que vocé marcasse aqui nesta folha todo o caminho que a

pedra fez quando a lancei para cima, desde o momento em que saiu de minha
mao até que voltou, partindo daqui... (assinalar um determinado ponto na
folha).

Se a criancga preferir usar tinta em lugar da caneta, dizer-lhe:
- Coloque seu dedo nesta tinta e fagca nesta folha todo o caminho que a pedra
percorreu.

IMPORTANTE: N&o fazer nenhum gesto que indigue trajetoéria.

Se a crianga nao entender o que se |he solicita, explicar o mais
detalhadamente possivel, porém sempre verbalmente, sem recorrer em
nenhuma hipotese a gestos caracteristicos de trajetéria.

Limpar a mao da crianga antes de prosseguir com a entrevista.

42 Parte

Valendo-se do desenho feito pela crianca e em presenga do
mesmo, investigar a questdo da velocidade do objeto durante a subida e
durante a descida.

Apontando para o trajeto ascendente, perguntar:
- Quando ia subindo por aqui, a pedra ia sempre (todo o tempo) com a mesma
velocidade ou nao? Por que?

Se a crianga disser que NAO, perguntar:
- Quando ia mais depressa?
- Quando ia mais devagar?

Se a crianga disser que o movimento varia, perguntar:
- O que vocé acha que faz com que a pedra va ...(mais depressa ou mais
devagar)?

Proceder a interrogatério clinico para averiguar as causas a que
atribui tal variagao de movimento.

Apontando agora para o trajeto descendente, perguntar:
- Quando ia descendo por aqui, a pedra ia seguindo sempre com a mesma
velocidade ou ndo?
Por que?

Se a crianga disser que NAO, perguntar:
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- Quando ia mais depressa?

- Quando ia mais devagar?
Proceder a interrogatorio clinico para averiguar as causas da

variacao.

52 Parte

Valendo-se do desenho feito pela crianca e em presenca do
mesmo, investigar a conservagao do peso na subida e na descida.

Apontando ora para o ponto de inicio da trajetéria ascendente, ora
para o ponto de inicio da trajetoria descendente, perguntar:
- A pedra pesa igual (o mesmo) quando esta aqui embaixo (apontar no
desenho) como quando esta aqui em cima? (apontar no desenho).
- Por que?

Se a crianca disser que NAO, pergunte ainda:
- Quando pesa mais (menos)?
- O que faz com que ela pese mais (menos)?

Anotar as respostas.

Apontando para o trago que representa toda a trajetdria
ascendente, perguntar-lhe:
- Quando sobe por aqui, a pedra pesa sempre o mesmo (igual) ou nao? Por
que?

Se a crianga disser que NAO, dizer:
- O que faz com que pese mais (menos) ao subir?

Anotar as respostas.

Para avaliar a conservacao de peso na queda, indicando a
trajetoria descendente desenhada pela crianga, perguntar:
- E quando vem caindo por aqui, a pedra continua pesando o0 mesmo ou nao?
Por que?

Se a crianca disser que NAO, perguntar-lhe:
- Quando pesa mais (menos)?
- O que faz com que pese mais (menos) ao descer?

Anotar as respostas.

Fazer ainda as seguintes perguntas:
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- Todas as coisas que tém peso caem?

- Todas as coisas que caem pesam?
- Uma pena de passaro, pesa ou nao?
- Se a soltarmos, caira ou nao? Por que?

Anotar todas as respostas.

INSTRUCOES PARA APLICAGCAO DA PROVA DE LANCAMENTO
HORIZONTAL - ANALISE DE MOVIMENTO: DIRECAO E CAUSAS (%)

Material: 1 (uma) pedra de aproximadamente 4 cm de diametro,
de forma esférica, folhas de papel sulfite e tinta guache ou caneta hidrocor.

Procedimento: Esta prova devera ser realizada ao ar livre, em

terreno plano, tendo como piso o solo natural (gramado ou néo) da Terra.

12 Parte:
Mostrar a pedra a criancga e dizer:
- Veja esta pedra. Eu vou langa-la para FRENTE e vocé devera prestar muita

atengdo ao que vai acontecer e depois vocé me explicara.

Antes de executar a agao de langar, o experimentador devera:

a) Ter o cuidado de afastar-se suficientemente da crianga,
ampliando assim o seu campo visual, a fim de que ela possa observar toda a
trajetéria feita pela pedra que, uma vez langada, nao deve cair ao solo além
de 2 m de distancia de seu langador.

b) Garantir que a dire¢cao a ser seguida pela pedra seja apenas e
tao somente para frente e ndo também para cima. Para tanto, estender o
brago na direcao oposta ao toérax ao efetuar o langamento.

c) Procurar evitar situagbes que provoquem a ocorréncia de

fendmenos tais como rebote ou deslizamento. Caso isso nao tenha sido

? Elaborado por M. MORENO MARIMON, Universitat de Barcelona, Espanha e adaptado por C. CAMPOY SCRIPTORI,
Unicamp - SP, Brasil.
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possivel, anotar apenas as descri¢oes feitas pela crianca, sem evoluir para

as causas dos mesmos.

Tomando a pedra em uma das maos, lanca-la para frente,
esperar que caia ao solo e depois perguntar:
- O que aconteceu a pedra?

Se a resposta for laconica, insistir, dizendo:
- O que mesmo vocé viu acontecer?

- Vocé poderia me dizer novamente tudo o que viu acontecer a pedra?

Anotar as respostas e prosseguir, perguntando:

- Para onde a pedra foi? Por que?

Investigar as causas a que a crianga atribui o fendémeno
observado, perguntando:
- Por que caiu?
- O que vocé acha que a fez cair?

Anotar a resposta da crianca.

2¢ Parte:

Dar ao sujeito uma folha de papel em branco, uma caneta
hidrocor ou um pote de tinta, e dizer:
- Gostaria que vocé marcasse aqui nesta folha todo o caminho que a pedra
fez até cair ao solo, partindo daqui (assinalar um ponto na folha).

Se, ao entregar-lhe a caneta hidrocor, a crianga preferir utilizar
tinta em lugar da caneta, dizer-lhe:
- Coloque seu dedo nesta tinta e faga nesta folha todo o caminho que a
pedra percorreu.

IMPORTANTE: Nao fazer nenhum gesto que indique trajetdria.

Se a crianga ndo entender o que se lhe solicita, explicar-lhe o mais
detalhadamente possivel com palavras, sem recorrer em hipétese nenhuma a
gestos caracteristicos.

No caso do uso de tinta, limpar a mao da crianga antes de

prosseguir com a entrevista.
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32 Parte:
Valendo-se tanto do desenho feito pela crianga quanto de gestos

relativos ao fendmeno ocorrido, investigar a direcéo e as causas atribuidas a

queda da pedra, fazendo as seguintes perguntas e apontando ao mesmo no

proprio corpo e no desenho feito pela crianca:

- Por que a pedra nédo caiu aqui perto de mim (...no meu pé...)?

- Por que a pedra moveu-se para frente, quando saiu de minha mao?

- O que fez com que a pedra fosse para frente?

- O que a fez parar?

- Por que a pedra ndo continuou movendo-se sempre para frente ate...(indicar
o horizonte e verbalizar um ponto de referéncia muito distante mas acessivel
aos olhos da crianga, por exemplo:) ...aquela arvore la longe?

- Quando a pedra caiu?

- Como caiu?

- O que é que a faz parar e cair? ou Que coisa é esta que a faz parar e cair ao

solo?

Anotar todas as respostas a crianga, tal como foram verbalizadas

por ela.

IMPORTANTE: Somente depois que a crianga executar o
desenho da trajetdria seguida pela pedra € que o experimentador pode valer-
se de gestos caracteristicos, (nunca antes!) a fim de investigar como a crianga

compreendeu o fendmeno ocorrido.

INSTRUCOES PARA APLICAGAO DA
PROVA DE CONSERVACAO DO PESO DE PIAGET(®)

Material: 2 (dois) pedacos de massa de modelar, com forma

esférica, do mesmo tamanho, com a mesma quantidade e o mesmo peso.
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Procedimento: Apresentar as duas bolas de massa (A e A)),

colocando-as diante da crianga e dizendo:

- Aqui estdo duas bolas de massa. Segure uma em cada mao e verifique se
elas pesam igual (..o mesmo...a mesma coisa...) ou se uma pesa mais que
outra.

Se ela disser que SIM, prosseguir com a prova, fazendo a 1a.
transformagdo. Se ela disser que NAO, duvidando da igualdade das bolas ja
prontas, fazer com que ela as iguale, tirando ou acrescentado massa de uma
para outra. Pode-se dizer-lhe, por exemplo:
- Gostaria que essas duas bolas pesassem o mesmo (igual). Vocé poderia
fazer isso?
- Uma ndo pode pesar mais que a outra. O que vocé pode fazer para que as
duas pesem o mesmo (igual)? Faga-o.
- Vocé poderia deixar as duas com o0 mesmo peso?

Anotar o desempenho e as respostas da crianca.

Prosseguir com a prova somente se a crianga admitir a

equivaléncia de peso entre Ae A’

12 Transformacao:

Pedindo a crianga para prestar atencdo ao que se vai fazer,
transformar A’(uma das bolas) em uma forma cilindrica, tal como uma
salsicha, e coloca-la ao lado de outra bola (A). Questionar sobre a
equivaléncia entre A e A’ dizendo, por exemplo:

- Vocé pensa que a salsicha pesa o mesmo que a bola ou pesa mais? Ou
pesa menos?

- As duas pesam igual ou uma pesa mais que outra?

- Elas continuam pesando a mesma coisa ou nao?

IMPORTANTE: A crianca ndo deve sopesar com suas proprias
maos a fim de que ndo haja a interferéncia de uma possivel abstragao
empirica, neste momento da prova.

Se a crianga der uma resposta evasiva, incompleta ou sem

explicagdes, insistir , dizendo:

¢ Adaptado por C. CAMPOY SCRIPTORI, Unicamp - SP, Brasil.



166
- Como vocé sabe? Por que?

- O que vocé quiz dizer com isto?
- Explique-me bem isso para que eu possa entender.

Anotar todas as respostas da crianga. Antes de proceder a 2a.
transformacao, voltar A e A’ as formas esféricas, (bolas), tal como estavam no

inicio.

22 Transformacao:

Achatar uma das bolas (A’) dando-lhe a forma de um disco e
deixando a outra (A) em forma de esfera. Enquanto realiza esta acao, pode-se
dizer a crianga:

- Como é de massa, posso fazer com ela outra coisa como, por exemplo, uma
... (bolacha... pizza... panqueca...beiju), ndo é mesmo?

Colocar o disco (A’) e a bola (A) um a lado do outro, diante da
crianca sem, entretanto, permitir que ela os toque, questionando sobre a
equivaléncia de peso entre eles. Pode-se dizer, por exemplo:

- Se agora vocé pesasse cada um destes, o que me diria? Pesam o mesmo
ou um pesa mais (menos) que outro?

Anotar a resposta da crianga tal como for verbalizada.

Se a crianga der uma resposta evasiva, proceder a interrogatorio
clinico a fim de explicitar o seu pensamento.

Se a crianca negar a equivaléncia entre A e A’, contra-

argumentar com ela, apresentando-lhe a solugdo oposta, contraria ao
raciocinio utilizado por ela. Por exemplo:
- Vocé disse que a bola pesa mais porque € grossa e esta bolacha é fina, mas
uma outra crianga da sua idade, ao contrdrio de vocé, me disse que a bolacha
pesa mais porque é mais larga e € maior. O que vocé acha? Ela estard certa
ou errada? Qual de vocés tem a razdao? Por que?

Anotar a resposta da crianca e antes de prosseguir, voltar a

forma inicial (bolas) com A e A’.

32 Transformacao:

Partir A’ (bola) em 6 (seis) pedagos mais ou menos iguais e fazer,

com estes, pequenas bolas. Coloca-las agrupadas, todas juntas, ao lado de A
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(uma s6 bola) e questionar sobre a equivaléncia de peso entre A e A'.

Pode-se dizer, por exemplo:

- Vocé acha que todas essas bolinhas juntas pesam o mesmo que esta bola
grande?

- Se eu juntar todas estas bolinhas nesta mdo e pegar a bola maior nesta
minha outra mao, qual delas vocé acha que estard segurando mais peso? Por
que?

Importante lembrar-se de fazer o gesto de juntar, apontando para
as pequenas bolas, ao questionar sobre a equivaléncia, a fim de garantir a
compreensdo por parte da crianga.

Se a crianca negar a equivaléncia entre A (bola) e A’ (pequenos

pedacos) contra-argumentar, apresentando-lhe a solugao oposta, contraria ao
raciocinio utilizado por ela. Por exemplo:
- Vocé disse que...”a bola pesa mais porque é mais grande que os pedago’,
mas uma outra criangca da sua idade, ao contrdrio de vocé, me disse que ‘0s
pedagos pesam mais porque s&o 6 (seis) e a bola € so 1 (uma), e 6 (seis) é
mais que 1(um)”. O que vocé acha? Ela estara certa ou errada? Qual de
vocés dois tera razao?

Anotar a resposta da crianca. Se a crianga mudar de opiniao,
acabando por concordar com o sujeito hipotético mencionado pelo
experimentador, continuar com a mesma linha de argumentacao, dizendo, por
exemplo:

- Agora vocé me diz que sdo os pedagos que pesam mais. Antes vocé me
dizia que era a bola que pesava mais. Por que? O que € mais correto? O que
realmente vocé acha?

Anotar os argumento utilizados pela crianga.
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ANEXO II
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[ - DADOS SOBRE A NACAO INDIGENA

A populacao indigena residente no Brasil, segqundo o Censo de
1996' (excluindo-se a populacao da zona rural de Rondonia, Acre,

Amazonas, Roraima, Para e Amapa) apresenta-se assim distribuida:

Branca 82.826.798
Preta 7.516.301
Parda 61.119.137
Amarela 730.276
Indigena 162.266
Sem declaracao 19.825

Total 152.374.603

Os 162.266 indigenas brasileiros distribuem-se em 200 povos,
com 174 linguas diferentes. S6 no Estado de Mato Grosso, ha 33 nacoes

com trés troncos lingiiisticos distintos.

A nacao Paresi, com que desenvolvemos nossa pesquisa, habita
o planalto de Mato Grosso, chapadao arenoso e arido, regiao tipica Brasil
central, onde predomina o cerrado, regiao em que a vegetacao ¢€
composta por arvores retorcidas, com casca grossa e folhas aveludadas,
plantadas em solo pobre em nutrientes, o que lhe da um aspecto de mata
seca, embora os buritizais marquem presenca. Semelhante a savana

africana, o cerrado abriga o lobo guara e muitos cupinzeiros.

Os rios dessa regiao, Verde, Sacre e seus afluentes e sub-
afluentes - tributarios do Papagaio e Juruena - vao em direcao norte para

compor a Bacia Amazonica e para o sul, ao encontro do Rio Paraguai.

Quanto ao clima, predomina o tropical com duas estagoes bem
distintas: uma seca, que pode durar de marco a setembro e outra
chuvosa, de outubro a fevereiro, sendo que nos meses de dezembro a

fevereiro as chuvas sao mais intensas.

' Fonte: Anuario Estatistico do Brasil, 1996.
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A reserva indigena Paresi, denominada Chapada do Paresis, foi

criada em 08/09/79, pelo Decreto Lei n°® 63.368 e ocupa uma area de
563.586 ha. no municipio de Tangara da Serra, Estado de Mato Grosso.
Possui um relevo levemente ondulado, com altitudes que variam de 500 a

710 m.

Antigamente essa area era cortada pela rodovia BR 364, que
hoje se encontra desativada, servindo de marco divisor das terras
indigenas no seu limite sul. No sentido Tangara/Rondoénia, a esquerda da
BR 364, encontram-se fazendas com suas grandes plantacoes de arroz,
soja, milho e algodao, que se valem de tecnologia capaz de fazer um solo
de baixa fertilidade, como é o cerrado, produzir inclusive para exportacao.
Contrastando com esse cenario mecanizado, a direita da BR 364, fica a
drea indigena, com suas caracteristicas primitivas peculiares, sendo
explorada, pelos indios que ali habitam, na caca, coleta de frutos e

pequena agricultura de subsisténcia (geralmente cultivo de mandioca).

Esse contraste traz imensos desequilibrios ao ecossistema do
cerrado, causando o escasseamento de espécies animais, que sao
dizimados nao somente em funcao do fluxo constante de automoveis mas
também pelo uso constante de venenos e agrotoxicos utilizados para se
evitar as pragas das lavouras. Isso acaba por afetar diretamente a nacao
Paresi que, alimentando-se basicamente de carne de caca, tem adquirido
doencas, como a diarréia, pela ingestao freqiiente de carne de caga

contaminada.

Apesar das dificuldades de sobrevivéncia encontradas por esse
povo, os dados apontam para um discreto crescimento demografico da

nacao Paresi.
1.0. Historico da Nagao Paresi

Os Paresi se auto denominam Haliti (gente, povo), falam dialeto
da familia lingiiistica Aruaque, que é falada aproximadamente por 400

pessoas das aldeias situadas no noroeste do Mato Grosso (14°47'S e
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58°48'W) entre o povoado de Parecis e o Rio Juruena, onde se incluem as

aldeias em que estivéemos.

Por necessidade de adaptacao ecoldgica, hoje, a nacao se
reconhece como integrante de subgrupos distintos e habitantes de
territérios com limites bem definidos, quais sejam: Kaziniti; Waimaré, os
paresi de baixo que ficavam ao pé da chapada, as margens do Rio
Formoso; Hazdrini, os paresi de cima porque ficavam nos campos altos;

e Rawall.

Os HKaziniti se espalhavam pelo vale do rio Sumidouro, afluente
do rio Arinos e Cabeceiras do Seputuba, tributario do Rio Paraguai. Os
Waimaré localizavam-se historicamente na regiao dos rios Verde, Sacre e
Papagaio, enquanto que os Kazarini espalhavam-se pelo divisor de aguas

dos rios Juba, Cabacal, Juart, Guaporé€, Buriti e Juruena.

A histéria dos primeiros contatos com o homem branco data de
1723, ha cerca de aproximadamente 250 anos foi marcadamente
violenta, ja os bandeirantes paulistas iam a caca dos indios a fim de
escraviza-los e levar-lhes toda sorte de epidemias. Os que fugiram

conseguiram sobreviver.

Quem primeiramente utilizou o termo Faresi para designa-los
foi Anténio Pires de Campos, bandeirante predador de indios, na segunda

década do século XVIII.?

As primeiras referéncias ao sertao dos Paresi datam do final do
século XVII, quando bandeirantes paulistas, a caca de indios e exploracao
mineral, fizeram os primeiros contatos. De acordo com Antonio Pires de
Campos que descreveu o “Reino dos Paresis”, em 1723, este constituia

um povo numeroso:

? Costa, R., 1985. Op. cit., pag. 50-52.
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"..E esta gente em tanta quantidade que se nao

podem enumerar as suas povoagoes ou aldeias, muitas vezes
em um dia de marcha se lhe passam dez a doze aldeias, e em
cada uma destas tem dez, até trinta casas, € nestas casas se
acham algumas de trinta, até quarenta passos de largo, e sao
redondas de feitio de um forno, muito aitas e em cada uma
destas casas entendemos agasalhard toda uma familia: estes

todos vivemn de suas lavouras, no que sdo incansaveis...”

A exploracao de minérios, que marcou a economia regional até
o século XIX, quase extinguiu os Paresi. Bandeirantes paulistas varavam
os sertoes a caca de indios e exploragao de riquezas minerais, dentre os
quais Antonio Pires de Campos e Paschoal Moreira Cabral, que tinham,
nos Paresi, os guias por exceléncia até as minas de Mato Grosso, e, nas
suas aldeias, os pontos de provisao de mao-de-obra escrava e de bens

alimenticios.

Nesse processo, em decorréncia do tratado de Tordesilhas, por
volta de 1733, a coroa portuguesa via na presenca dos Paresi € na
possibilidade de catequisa-los uma garantia 2 manutencao do dominio
portugués no sertao recém-descoberto, face a ameaca constante da
proximidade de povoacdes castelhanas na regiao do Rio Paraguai. Mas
logo em 1752 criou-se a primeira capital (Vila Bela) da capitania de Mato
Grosso e Cuiabd, trangiiilizando o Rei D. Joao quanto a posse do planalto
dos Paresi. Os indios continuaram a ser apreendidos e explorados como

mao-de-obra escrava.

No inicio do século XIX, com o decréscimo da atividade
mineradora na regiao, Vila Bela entra em colapso, agravado em 1820, por
epidemia de impaludismo e maculo, acelerando a migracao e levando
Cuiaba a ser a capital da Provincia de Mato Grosso. A mineragao
expandiu-se para Diamantino, a 184 km de Cuiaba, e foi requlamentada a

prospecao e exploracao das minas de diamante, continuando os Paresi a

® Siqueira, E., 1992: pag. 21.
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servirem como mao-de-obra escrava e como transportadores fluviais em

suas proprias terras.

Por volta de 1874, Karl von den Steinen registra o
encerramento da atividade mineradora na regiao, com o esgotamento
das lavras, queda vertiginosa nos negocios € novo €xodo populacional
com resultados graves, deixando milhares de indios convertidos,

debilitados e mortos®.

A partir dai, seguiu-se a extracao da seringa (borracha) e da
poaia (planta medicinal), atraindo grande contingente populacional,
revitalizando a regiao de Diamantino, novamente valendo-se dos Paresi
como guias seringueiros pelas trilhas das cabeceiras dos rios, onde se

encontravam as arvores de seringa.

Como os locais das aldeias sempre foram as proximidades das
cabeceiras dos rios, a atividade extrativismo foi desastrosa para os indios,
com roubo e posse de suas mulheres, perseguicao, expulsao e alteracao
no processo de reproducao social do grupo, com a utilizacao de mao-de-

obra indigena masculina.

Gradativamente os Paresi comecaram tanto a vender sua
producao (espanadores, bola, colares, leques, redes cestos, etc.) nos
“barracoes” proximos, recebendo em troca bens industrializados, bem
como a viajar para Cuiaba, Caceres e Diamantino a fim de negociar sua

producao.

As relacOes entre seringueiros e indios foram marcadas por
extrema violéncia, resultando inclusive no incéndio da aldeia Koferoco-
sué (hoje conhecida por Aldeia Queimada) € na chacina de trabalhadores

indios em Bacaval.

Na década de 50, a exploracao da borracha toma novo impulso
por iniciativa de fazendeiros de gado da regiao, que comecaram a
explorar os seringais abandonados com a anuéncia da Missao Anchieta

que se estabeleceu, em 1945, em Utiariti. Posteriormente a propria

* Costa, R. 1985, op. cit., pag. 200-209.
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Missao manteve um barracao funcionando sob o regime de “troca”

seringueiros/indios. Atualmente, moradores das aldeias Sacre, Bacaval e

Rio Verde costumam explorar os seringais ainda existentes.

Quanto a poaia, temos que sua exploracao se intensificou
simultaneamente a decadéncia da mineracao. A raiz medicamentosa
atendia a demanda internacional e sua exploracao sazonal encadeava-se
com a extracao da seringa. O sistema nao diferia muito, salvo pelo seu
carater espontaneo, mesmo sendo um sistema de “transagoes” a base de
troca do produto por bens industrializados. Aqui também os Paresi
trabalhavam como guias e colhedores de poaia; toda a familia ia para a
frente de trabalho, que se dava em condicoes de isolamento e falta de
controle. A poaia deixou de ser explorada apos o desmatamento
decorrente da ocupacao de regioes por fazendeiros incentivados pelo

Governo Federal e Estadual®.

No inicio deste século, uma frente de carater oficial, chefiada
pelo tenente Candido Mariano da Silva Rondon, cortou o territério Paresi
com a incumbéncia de estabelecer uma nova linha telegrafica entre Mato
Grosso e Amazonas. A comissao Rondon nao era movida por interesses
econdmicos mas por metas politicas, com ideologia oficial de conquista e
integracao do territério brasileiro. Como as comunidades indigenas se
interpunham entre os seus objetivos, era preciso investir na relacao entre

Comissao e indigenas.

O primeiro encontro com os Paresi se deu em 7 de setembro
de 1907, com brindes e presentes, quando foram constituidos os “chefes”
para servicos ligados a conservacao e operacao das linhas telegraficas,
formando aldeias nos Postos Telegraficos, transformando os indios em
verdadeiros trabalhadores nacionais. Instituiram-se escolas publicas e
estimulou-se o trabalho na lavoura. Rondon chegou a levar alguns Paresi
para as capitais brasileiras, agindo de acordo com sua perspectiva
civilizatoria, e as conseqiiéncias nao foram outras senao a alteracao dos

padroes socioeconomicos, pelo afastamento dos “chefes” de familia,
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alteracao da organizacao territorial e social, através da dispersao dos

grupos locais, afastamento dos territorios originais, da introducao de
novos valores e padroes de socializagao, além das epidemias, segundo
nos relatam os historiadores. Esta relacao delongou-se até 1930, com a
suspensao dos servicos da Comissao das Linhas Telegraficas e

Estratégicas (Comissao Rondon).

De outro lado, as frentes de atuacao missionaria também
constituem capitulo importante no processo historico de contato com os
indios. A area habitada pelos Paresi, por determinacao da Corte
Portuguesa, era campo visado pelos jesuitas desde 1735, mas somente
no ano de 1929 criou-se a Prelazia de Diamantino, de carater missionario
jesuitico, cuja populagao constituia-se basicamente de seringueiros,
posseiros e indios, sendo a missao indigena a principal meta da

instituicao.

O posto da Missao foi instalado e permaneceu entre os
Nambikwara até 1945, ap6s o que transferiu-se para Utiariti, por causa da
facilidade de acesso e estruturas deixadas por Rondon. Assim, Utiariti
tornou-se, a partir de 1946, um Centro Educacional para criangas de
grupos indigenas, sob a égide da Missao Anchieta, retomando antigo

projeto frustrado em 1759, quando da expulsao dos jesuitas do pais®.

Ao final de 1966, com o Concilio do Vaticano Il € com as novas
diretrizes voltadas para o respeito aos valores da cultura indigena, os
religiosos comecaram a recorrer a nogoes de etnologia, lingiistica, etc.,
bem como a rever criticamente toda sua pratica, desde que compativel
com os preceitos do cristianismo. Criou-se a Missao Indigena, com
autonomia relativa e recursos proprios, com atribuicoes diversas ligadas a
defesa do territério, em acao conjunta a FUNAI, fundacao criada para
agilizar o processo de regularizagao fundiaria das areas indigenas da

prelazia. A Missao abriu-se a articulacao institucional e reformulacao do

* Costa, R., 1985: pags. 217-228.
¢ Costa, R., 1985: pag. 242.
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método missionario, passando a contar com missionarios leigos, desde a

criacao da OPAN (Operacao Padre Anchieta), em 1969.

Utiariti foi desativada em 1968, tendo os indios que retornar as
aldeias de origem [rantxe, Rikbaktsa, Faresi e alguns grupos da nacao
Nambikwara, numa situacdo de alienacao e de incapacidade para viver,

tanto no modo indigena como no modo dos nao-indigenas.

Entre os Paresi, a Missao Anchieta atuou até o final da década
de 70, com trabalhos assistenciais, principalmente na area da saude, e foi
responsavel também, juntamente com a OPAN, pela tentativa de

implantacao de um projeto de agricultura mecanizada.

Ainda na década de 60, os Paresi passaram a ter contato
sistematico com duas agéncias missionarias protestantes da Ameérica do
Norte: South American Indian Mission (SAM) e Summer Institute of

Linguistics (SIL).

Os missionarios do SAM estabeleceram-se inicialmente na
década de 50, mas entraram em conflito frontal com os jesuitas, sendo
afastados. Sucedeu-se outra tentativa na década de 60, que resultou na
expulsao do SAM pelos préprios indios Paresi, que nao toleraram a

interferéncia dos missionarios no encaminhamento de sua vida religiosa.

O SIL, nao obstante suas preocupacdes catequéticas,
inicialmente objetiva o aprendizado da gramatica e do léxico das linguas
indigenas, valendo-se da traducao de textos biblicos com a finalidade de
serem divulgados entre os indios, assumindo assim uma catequese
informal. Mais tarde, amplia seus servicos de assisténcia na area da saude
e da economia, atendendo a demanda da comunidade local. Na década
de 60, o SIL chega a produzir cinco trabalhos escritos sobre gramatica,
fonologia e estrutura do discurso Paresi, publicando a histéria da Biblia
na lingua indigena. Na década de 70, o Evangelho de Sao Marcos, um
texto sobre fonologia Paresi, 16 textos de historias indigenas (mitos e
histérias contadas por indios), um dicionario bilingiie, 4 cartilhas na

lingua indigena e 3 livros de leitura foram editados. Em 1983 foi tambem
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editada uma coletanea de textos Paresi, historias contadas pelos proprios

indios. Com presenca intermitente, agora, sem muita interferéncia direta

na vida da aldeia, o SIL continua na area Paresi até hoje.

Imprescindivel abordar também a intervencao oficial
contemporanea, caracterizada pela atuacao da FUNAI que, somente na
década de 80, passa a atuar diretamente com os Paresi, através da
implantacao de postos indigenas. Até entao, desde 1940 a assisténcia
vinha sendo prestada pelas Missoes Religiosas - catdlicas e protestante.
Nao houve qualquer iniciativa da FUNAI no sentido de proceder a uma
assisténcia sistematica; sua presenca se restringia as visitas anuais da
Equipe Volante de Satide da 52 Delegacia Regional de Cuiaba ou as
ocasides em que era procurada por causa do agravamento de conflitos de

terras entre indios e fazendeiros.

Apesar do decreto n° 63.368, de 08/10/1968, como vimos, ter
delimitado a area de 556.586 hectares para os indios, tal area deixava de
abranger grande parte das aldeias existentes, e de alguns grupos locais

que se encontravam dentro de propriedade alargada por fazendeiros.

Em 1974, os Paresi propuseram a alteracao do limite norte para
confluéncia do Rio Verde/ Rio Sacre/ Rio Papagaio, mas a FUNAI havia
expedido certidoes negativas da area solicitada, o que chegou a dificultar
o processo, chegando mesmo ao ponto de questionar o direito dos Paresi
sobre o territorio. A atuacao da 52 DR foi caracterizada pela parcialidade
em defesa de interesses dos fazendeiros as expensas dos interesses
indigenas. Os Paresi recorreram ao governo federal, em Brasilia e, apos
reiteradas tentativas, em 1976 conseguiram audiéncia, que resultou em

interdicao da area reivindicada.

Instituiram-se os GT (grupos de trabalho) - frabalhadores de
identificacao de terras - mas, nesse interim, os indios passaram, por si
mesmos, a procurar solucoes alternativas para os problemas surgidos,
inclusive realizando acordos, muitas vezes prejudiciais, com o0s
fazendeiros. E o caso da aldeia Formoso e a Fazenda Sudamata

(Estivadinho), em que os indios tiveram que abandonar temporariamente
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a area, sofrendo pressoes e ameacas. Tal situacao até o momento nao se

encontra regularizada.

No periodo de 79/80, a regiao contou com incentivos dos
Programas Especiais do Governo Federal e Estadual, que concediam
crédito rural para incorporacao do cerrado ao processo produtivo.
Posteriormente a pecuaria teve franca expansao com apoio da Agricultura
financiada pelo Governo e incentivos da SUDAM - Superintendéncia do

Desenvolvimento da Amazonia.

Em 1980, a FUNAI passa a atuar com recursos Polonoroeste
(Programa Integrado do Noroeste do Brasil), voltado para a pavimentacao
da BR 364, que liga Cuiaba (Mato Grosso) a Porto Velho (Rondénia), e
para o desenvolvimento regional, figurando a assisténcia aos grupos
indigenas como condicao estabelecida pelo Banco Mundial para a
liberacao do financiamento. Nesses termos, a FUNAI muda sua estratégia,
praticando uma politica de aproximacao e atendimento imediato as
reivindicacbes em caso de saude, como, por exemplo, fornecimento de
combustivel para viatura de atendente de enfermagem e aviao para

transporte de doentes.

O Programa de Apoio as Comunidades Indigenas da area de
influéncia da rodovia Cuiaba/Porto Velho, no periodo de 1980/85, previa
recursos para construcao e manutencao de casas, oficinas, armazéns,
campo de pouso, viaturas, radios, saude (enfermaria, medicamentos,
suplementacao alimentar, odontologia sanitaria, medicina preventiva e de
manutencao, merenda escolar, etc.) e demarcacao de terras, inclusive
com estudos para a delimitacao da area de Formoso, Figueiras e

Estivadinho, situados além do limite sul da reserva.

A mentalidade empresarial marcou a atuacao dos Chefes de
Posto da FUNAI, com a intencao - € porque nao dizer na ilusao? - de fazer
do indio um produtor auto-suficiente para o mercado regional. A
assisténcia foi discriminatoria, havendo aldeias que nem sequer
receberam qualquer beneficio, salvo a regularizacao fundiaria, além de

toda parafernadlia mecanica (gerador de luz, viatura, equipamentos,
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antena parabdlica, etc.) trazida para dentro da aldeia, € que passou a

constituir patriménio do grupo local, que se instituia tradicionalmente

como unidade politica independente.

1.1. Situagao geografica:

Estando o territorio Paresi exatamente na rota para a Amazonia
e no curso da BR 364, principal eixo de penetracao e limite sul da area
indigena, terras foram ocupadas por grandes empresas, dificultando o
processo de regularizacao fundiaria das aldeias que ficaram abaixo do
tracado da BR 364. Com o fechamento da fronteira sul, a regiao recebeu

todo fluxo de migrantes.

A cidade de Tangara da Serra foi criada abrangendo inclusive
tanto a area reservada como a pleiteada pelos indios. Localizada entre os
paralelos 14 e 15, e entre os meridianos 57.15'00” e 59.10'00%, tendo
como limite os municipios de Arenodpolis, Pontes e Lacerda, Nova
Olimpia, Campo Novo do Parecis, Barra do Bugres e Comodoro, Tangara
da Serra tem clima bastante agradavel, considerando-se a regiao tropical

em que esta inserida.

Sua altitude € de 452m, sendo a vegetacao predominante
composta de matas de transicao (55%), seguidas de cerrados € campos

abertos, numa area total - incluindo os distritos e a reserva indigena - de

11 481 830,58 m>.

Situada a 240 km de Cuiaba, capital do Estado de Mato Grosso,
Tangara da Serra tem uma forte economia voltada para a agropecuaria.
Com apenas 20 anos de idade, em 1998, a cidade conta com uma
populacao constituida predominantemente por colonizadores do Sul do
Brasil, tais como paulistas, mineiros, paranaenses, catarinenses e

gauchos, o que a torna uma cidade pluricultural e progressista.
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1.2. Situacao atual:

Os indios Paresi, que se deslocavam periodicamente a
Diamantino, cidade local da sede da Missao, passaram a frequentar cada
vez mais Tangara da Serra. Atualmente, as idas e vindas a cidade sao
freqiientes e nao implicam em maiores problemas. Geralmente acorrem a
cidade para aquisicao de mantimentos, vestuario, municao para caca e
tratamento de saude, mantendo relacoes comerciais na cidade, inclusive
para venda de artesanato e contatos para eventuais emprego de mao-de-

obra nas fazendas da regiao.

Quando nao ha conflitos de terra entre indios € a populacao
regional, e por causa do cultivo intensivo da soja, normalmente por
ocasiao da abertura da area de plantio e em época de colheita, os indios
sao requisitados para o trabalho nas fazendas, ocasides em que chegam
a ficar afastados de suas aldeias por cerca de 15 dias, com jornada de
trabalho de 8 horas diarias. A percepcao dos fazendeiros quanto a

atuacao dos indios vai de "bons trabalhadores”a “encrenqueiros”.

Quanto aos moradores da area rural, sobretudo a vizinhanca da
area indigena, enfrentam freqlientes atritos com os indios, ja que os
conflitos de propriedade das terras continuam existindo. Os fazendeiros,
administradores e pedes guardam certo temor aos indios mas isso nao os

impede de seguirem provocando conflitos.

Precisamente por ocasiao de minha primeira visita as aldeias,
pude constatar o confisco, feito pelos indios da aldeia Kotitiko, ao lado do
Rio Verde, de alguns implementos agricolas pertencentes a fazendeiros
que haviam invadido em meio metro a demarcacao feita, plantando soja
ao longo de varios quildbmetros em suas terras. O chefe sustentava que
nao devolveria os implementos (trator, colhedeira e um jipe Toyota)

enquanto o fazendeiro nao arrancasse a soja indevidamente plantada.
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Até 1978 a rodovia BR 368 propiciava aos indios mercado

consideravel para pequenos servicos, tais como carregador, vigia de
carros quebrados ou atolados, faxineiro, cozinheiro, garcom ou frentista
junto aos postos de gasolina que ladeavam a aldeia Rio Verde. Nao
obstante, as atividades de subsisténcia, como plantio de roca e caca,
jamais foram abandonadas por eles, porque nao exigem o afastamento
da aldeia e lhes asseguram a reproducao de sua propria cultura e

controle do processo produtivo.

Neste contexto, os Paresi encontram-se hoje com cerca de 826
individuos distribuidos em 23 aldeias, em aproximadamente um terco de
seu territério original, nas areas indigenas Paresi, Paresi do Rio Formoso,

Utiariti e Umutina.”

A diminuta parcela do territorio original, os casamentos
intergrupais, o decréscimo populacional ao longo do processo historico e
a mobilidade da populacao foram delineando novas formas de

organizacao do grupo.

Os Paresi foram os primeiros indios com os quais a Comissao
Rondon contatou em seu projeto de implantacao das linhas telegraficas.
Mas mesmo antes desse primeiro contato, no comeco do século, 0s
Paresi ja mantinham relacoes com os nao indios, porém submetendo-se

a escravidao e sofrendo constante saque de suas terras.

Desde entao as relacoes com a sociedade envolvente foram se
estreitando tanto que, ja em 1957, os Paresi haviam experimentado todas

as compulsoes decorrentes do contato com o homem branco.

Atualmente, tendo conseguido sobreviver como nacao, Sse
encontram ilhados em meio a uma populacao, a cuja vida econémica se
incorporaram como reserva de mao-de-obra ou produtores de artesanato
para 0 comércio e a cuja vida social tiveram que fazer ajustes culturais

que lhes causaram prejuizos enorme € irrecuperaveis.

" Cf. FUNAI, Relatério, 1991; Decreto 63.368/68; Decreto 92.015/85; Decreto 89.259/83 e Decreto-Lei 385-15/85.
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2.0. Modus Vivendi
Os paresis constroem suas casas - que chamam de Hati - de
formato ligeiramente oval, com duas portas opostas, uma com saida para
a direcao norte e outra para o sul, com estrutura de tronco de arvores,
cobertas por folhas de tucum, uma espécie de palmeira da regiao. Cada
aldeia é formada por duas Hati - que abrigam os dois principais grupos

familiares, nas quais podem residir até trés geracoes.

As casas da aldeia sao construidas em semicirculo de maneira
a formar no centro um grande patio onde os grupos se reunem para a
pratica de jogos, esportes e festas. Ao lado desse patio e alinhada as
demais casas, constréem a casa da Flauta Sagrada®, local de rituais
religiosas e reunides exclusivamente masculinas, sendo terminantemente

proibida a entrada de mulheres e criangas.

De maneira geral, os Paresi tém boa convivéncia comunitaria
entre si, freqiilentemente acatando a autoridade do homem mais velho, o
chefe da Hiti No entanto, a hierarquia®, muito respeitada por todos, €

composta dos seguintes lideres:

1. Ha o Chefe Geral que é o poder exercido pelo cacique de

toda a nacao Paresi.

Na ocasiao em que ali estivemos, o chefe geral era Joao
Garimpeiro, cabendo-lhe comandar todas as aldeias indigenas dos Paresi.
Qualquer problema sério - e, para eles, problema sério € principalmente
a invasao de terras pelos brancos - é o cacique que, em primeiro lugar,
deve resolver a questao. Embora a figura do cacique como chefe sempre
houvesse existido entre eles, a funcao de resolver problemas de litigio de
terras com brancos, que por motivos ébvios nao existia antigamente, foi

instituida pela FUNAI, ha apenas 30 anos.

2. Ha também o Capitdo, que € o cacique de cada aldeia. Cabe-

lhe a chefia da comunidade local em que vive. Esta sempre em contato

? Detalhes nas Entrevistas.
“ Informagdes do indio Alinor, um dos lideres.
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com o chefe geral da nacao para discutir assuntos relativos a sua aldeia,

os quais deliberou antes com as liderancas.

3. Liderancas. Sao considerados lideres: o professor, o agente

de saude, os pajés.

4. Os demais integrantes da aldeia sao chamados de

Comunidade. Apesar de terem a liberdade de executar atividades

particulares, pessoais, a comunidade espera sempre a ordem do Capitao
para efetuar quaisquer trabalhos comunitarios, como por exemplo fazer a

roca, construir ocas, realizar festas, etc.

A transmissdo do cargo de chefia € hereditaria e
preferencialmente ocupada pelo primogénito. Cada aldeia da nacao
possui indistintamente autonomia politico - administrativa e economica,
gozando de plenos direitos sobre o espago natural e geografico, embora
mantendo uma politica de interacao e colaboracao entre as distintas

aldeias e seus chefes.

O chefe de cada aldeia é quem promove as reunioes onde
todos os homens juntos decidem sobre quem vai a caca, quem vai cuidar
da roca, quem vai pescar e quem vai ficar tomando conta das mulheres e
criangas. Entretanto, homens e mulheres trabalham lado a lado nas
atividades de plantio: 0 homem faz a derrubada da mata, com o facao,
corta as ramas da mandioca brava - Manihot tripartida Muell. Arg. - € com
a enxada cava os buracos, enquanto as mulheres vao atras dele
colocando as ramas cortadas nos buracos feitos e, com o auxilio dos pés,

0s cobrem de terra.

Aos homens cabem as funcoes de caca da ema (Khea
Americana), da siriema (Cariana cristata), do veado campeiro (Ozotacerus
bezoarticus), da paca (Cuniculus paca) e da anta (7apirus terrestris) bem

como a da pesca.

Durante as cacadas os homens nao podem comer, sO fumar e
beber agua, enquanto que as mulheres devem ficar em suas casas sem

pentear os cabelos, sem se pintarem e sem varrer o chao pois acreditam
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que com isso ajudam a camuflar o marido enquanto este estiver cagando.

Os homens levam consigo fosforos, fumo, agua, arma de fogo - uma
espingarda que na lingua deles chama-se korenasse - e o escudo feito de
folha de palmeira sobre uma armacao de taquara, o qual denominam de

zayatoki.

Apos a cacada, os cacadores nao podem entrar na aldeia
carregando a caca. Quando se aproximam, ateiam fogo a mata, como
sinal de abate de animais, a0 que acorrem um grupo de jovens para
transportarem o produto da cacga e deposita-lo na porta da casa do chefe,
que procede ao corte do animal e distribuicao das pecas. De sua caca, 0
cacador somente pode retirar para si as penas das aves € 0S pés do
veado, que usara para confeccionar os artesanatos. Apos o corte €
distribuicao, os homens tratam de assar a carne enquanto as mulheres
cuidam das entranhas - figado, rins, coracao, etc. - que sao por elas
preparadas e cozidas. Antes que se partilhe a refeicao em grupo, 0s

Paresi oferecem a comida ao espirito da Flauta Sagrada.

As mulheres também se dedicam a colheita e preparo da
mandioca. Dentro de suas casas, as mulheres descascam, preparam,
ralam a mandioca, da qual extraem o liquido para fazer a xixa, uma
espécie de aguardente, e a farinha com a qual fazem o bejju, uma massa

comestivel.

Além disso, as mulheres também se dedicam a tecelagem,

confeccao de redes e alguns objetos artesanais.

A extracao do latex da mangabeira (Hancornia Speciosa) - ou
leite de mangaba, como dizem - € feita para produzir as bolas que usam
nos jogos de cabeca, o Jikunahdti e para vender como artesanato.
Produzem também como artesanato o arco e flecha, feitos de tucum
(Graminae Falmae), redes de algodao (Malvaceae) e espanadores com
pena de ema (Rhea Americana). Adornos como colares de sementes
diversas, como olho de cabra (Yephelium longana), olho de boi (Diopyros
camporum), pulseiras de osso de coluna vertebral do peixe trairao

(Hophias Lacerdae) ou de ossos e dentes de varios animais, sao
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produzidos tanto o consumo pessoal como para adquirir algum dinheiro

quando querem comprar algo nos mercados de Tangara da Serra.

3.0. Lendas, Jogos e Concep¢ao de Mundo

Narra o velho Zonizore (Nelsinho), que no principio do mundo
as Flautas Sagradas foram entregues primeiramente as mulheres, que

tinham a obrigacao de guarda-las em segredo e zelar pelas mesmas.

Naquele tempo, todos os Haliti se alimentavam de mangaba, a
unica fruta que conheciam. Geralmente s6 as mulheres a coletavam e
serviam junto as comidas que previamente preparavam e levavam para os
homens que moravam, sozinhos, nas fati, enquanto que as mulheres

moravam na oca Sagrada, junto a Flauta.

Certo dia, ao coletar os frutos, uma mulher descobriu uma
outra espécie de fruta que logo provaram e acharam muito saborosa, e,
ap6s confabularem entre si, resolveram denomina-la de Kani - pequi
(Caryocar brasiliensis) - a qual passaram a consumir as escondidas para

que os homens nao vissem e dela nao comessem.

Mas, em uma certa ocasiao, um dos homens encontrou o
caroco dessa fruta desconhecida, junto das frutas que lhes foram servidas
e correu a mostra-lo aos outros homens, que logo se reuniram para

discutir sobre o caso.

Descobrindo que estavam sendo enganados pelas mulheres,
ficaram muito bravos e revoltados, indo em perseguicao delas, as quais
correram desesperadas e, na fuga, deixaram cair as Flautas que foram

descobertas pelos homens.

A partir desse dia, a situacao inverteu-se e as Flautas Sagradas
passaram ao dominio masculino, que as conservam bem guardadas,
longe das mulheres, proibidas que estao, até hoje, de sequer ve-las. E,
como castigo, se por qualquer motivo as mulheres tentarem ver,
aproximar-se ou tocar nas Flautas, sofrerao severa punicao que podera

ser uma doenca grave ou a propria morte.
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A respeito dos xamas e de suas praticas religiosas, por nao

gozar de legitimidade cientifica, este saber fica pertencendo a classe do
“saber popular”. Mas, partindo da premissa que se queremos bem
pensar, temos que duvidar e, levando em conta que apenas uma
porcentagem dos fend6menos ocorridos no nosso mundo - visiveis ou nao
- sao accessiveis a nossa compreensao e consequente explicacao
cientifica, dados os modelos aos quais nos apoiamos, podemos contestar
e duvidar de certas coisas, mas nao podemos afirmar que nao existam, ja

que existem nos modelos organizadores de seus autores.

Para conhecermos suas concepcoes de mundo procuramos

investigar, através de entrevistas com os membros das aldeias, questoes

como:

e Como era o mundo antes de existir o Paresi?

e Como apareceu aquele mundo?

e No comeco de tudo, quem ou o que havia ali, naquele
mundo?

Naquele tempo, havia Sol, Lua, estrelas? E como eram?

e Que forma tinha a Terra, naquele tempo, muito antes de

virem 0s brancos?

e Existiam deuses, antes dos brancos aparecerem? Como eram

esses deuses e que poderes eles tinham?

Também entrevistamos as liderancas das aldeias, buscando
principalmente saber como eram as coisas muito antes dos homens

brancos chegarem, propondo questoes do tipo:
e Como apareceu, entao, o indio Paresi, naquele mundo?

e Como era o primeiro homem paresi? E a primeira mulher

paresi?

e Que tipo de coisas faziam os homens? E que tipo de coisas

faziam as mulheres?
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e Como eles viviam?

Optamos por transcrever algumas das narrativas do
entrevistados, na sua integra, em vez de simplesmente relata-las, as

quais constam, em anexo, ao final deste documento.

Quanto aos jogos preferidos dos Paresi temos o Jikunahati
(bola na cabeca) e o Tirimori. O Tirimori necessita de dois jogadores
colocados, a uma distancia de no minimo 3 metros entre eles, frente a
frente, onde se colocam dois palitos finos que suportam um grao de
milho preso em uma das pontas, enquanto que a outra ponta € ficada no
chao, alinhados a uma distancia de um palmo entre eles, de modo a
poder permitir a passagem de um pequeno fruto de arvore, semelhante a
uma bola de pingue-pongue. Cada jogador se coloca atras dos palitos e
inicia atirando a bolinha (pelotina, como dizem) na direcao dos palitos
alinhados, tentando derruba-los. Depois sera a vez do outro jogador
atirar a bolinha na direcao contraria. Derrubando-se um palito ganha-se o
jogo.

O Jikunahati, uma espécie de "head ball", consiste em que
homens, espalhados por uma determinada area, jogam bola com a
cabeca e nao com os pés. Nao ha gol, nem regras. A Unica regra €
rebater a bola com a cabeca. Nas disputas inter aldeias, € através do
Jikunahati que se mede o prestigio de um chefe de aldeia ja que quanto
maior for o nimero de participantes, maior € a sua representatividade

junto ao povo.

Além destes, ha o Ematui que € o conhecido jogo de peteca
feita com pena de ema e corda de tucum, e o Colihi, que se joga
langando um porrete, e a Flecha que consiste em simplesmente atirar em

um alvo para ver quem acerta.
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4.0. Educacao na cultura Faresi

Sobre a educacao, esta é tradicionalmente transmitida via oral
de pai para filho, num sistema hereditario. Pais e avos transmitem
conhecimento etnograficos sobre preservacao ambiental, explicando aos
mais jovens a necessidade de preservar para ter se no futuro, a fim de
que as matas, rios e animais fiquem como receberam, para que possam

transferi-los aos seus descendentes.

Contam-lhes lendas sobre as suas origens e qual a utilidade
das mesmas. Através de rituais e festas ensinam comportamentos

tradicionais a respeito a familia, o cuidado com os filhos, etc.

As meninas apds os oito anos de idade, iniciam a
aprendizagem das lides domésticas, comegando a auxiliar as maes na
tarefa de cuidar dos irmaos menores, a alimenta-los, a preparar a

alimentacao, etc.

No periodo de recolhimento da menina moga, €poca da
menarca, que antecede ao ritual da "moga nova", suas avos, tias e maes
transmitem-lhe a arte de fiar, de tecer redes, de fabricar artesanatos,
fazer a zamdta, que é uma espécie de tipdia para carregar os bebés
atados ao corpo da mae, a ziriba, que € uma pequena saia, feita de fibras

de tucum, etc.

Aos meninos na faixa de 12 a 15 anos, de acordo com a
filiacao, sao transmitidos ensino especifico das atividades de seus pais.
Por exemplo: se filho de cacador, devera acompanhar o pai, tios e irmaos
mais velhos durante as cacadas, para adquirir o conhecimento da
atividade: se filho de um pajé ou xama, tera que aperfeicoar-se no
conhecimento das oracoées, dos canticos de cura, conhecer algumas

ervas, etc. O filho de um xama é chamado de Ezewahare.
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Atualmente a essas atividades, tanto para os meninos como

para as meninas, vem sendo acrescidas outras como a confeccao de
artesanatos para vender, o conhecimento dos numeros e das duas
primeiras operacoes aritméticas: somar e subtrair. Durante o periodo de
aprendizagem sao obrigados também a conhecer a lingua do estrangeiro
(imote) - quer dizer, aprender o portugués - para facilitar o contato com o

nao indio (branco). E é aqui que entra a questao da escola indigena.

5.0. A instituicao Escola no contexto Faresi

As primeiras escolas entre os Paresi remonta aos primeiros
contatos com a Comissdao Rondon. Como ja vimos no inicio deste
documento, e que resumidamente retomamos a guisa de reflexao, na
década de 40, temos a Missao Anchieta, de cunho catolico com o centro
educacional de Utiariti, que abrigava criancas indias em regime de
internato, e na de 60 temos o Summer Institute of Linguistics e a South
American Indian Mission, ambos de orientacao evangélica. Com a
extincao do internato em 70, os indios retornam as aldeias, trazendo
consigo uma referéncia cultural que nao era a mesma de seu povo

original e que definiu a concepgao de escola para a nacao Paresi.

Varias tentativas fracassadas ocorreram nas décadas de 70 e
80, levou os 6rgaos oficiais, através da FUNAI, a adotar o ensino bilingiie.
Para tanto era necessario instituir o monitor bilingiie, um indigena que
auxiliava ao professor nao indio, traduzindo as aulas dadas em portugués

para a lingua nativa.

A partir de 1986, com a responsabilidade sobre a educacao
indigena saindo das maos da FUNAI e vindo para o municipio, as escolas
seriam de competéncia das prefeituras, que passaram a fornecer material
didatico, merenda e a pagar os professores. Recentemente, a Secretaria
de Educacao de Tangara da Serra oficializaram as sete escolas
construidas na reserva Paresi e, mediante concurso, contrataram

professores indios, com formacao entre 42 e 62 séries do 1° Grau.
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A situacao atual apresenta-se com sérios problemas de

curriculo, de calendario, de didatica e de ensino da lingua materna, ja
que nem todos os professores dominam sua escrita. Nas aldeias onde as
criancas mal falam o portugués, o professor explica a matéria em

portugués e depois a traduz para a lingua nativa.

A Secretaria de Educagao do Municipio de Tangara da Serra tem
tentado buscar alternativas para a pouca preparacao desses professores
indigenas, propiciando-lhes cursos de capacitacao docente, em periodos
e locais previamente definidos por eles. Foram levados a efeito, em 1993,
cursos com professores da Universidade Federal Fluminense. Em 1995,
quando la estive ministrando cursos para docentes nao indigenas da rede
municipal e para, a intencao da equipe pedagogica da Secretaria era a de
ministrar, ela mesma, para os professores indigenas cursos com base nos

conteudos que eu lhes apresentava.

Quando existe escola na aldeia, a crianca paresi passa a
freqlienta-la, teoricamente falando, por volta dos seis anos de idade. Aqui
tem inicio um interminavel ciclo de ingresso, abandono e reingressos
que, na melhor das hip6teses, encerrar-se-a quando, entre 15 e 16 anos
de idade, a pessoa conclui ou nao - € na maioria das vezes nao conclui -
a 42 série do 1° Grau. Sao muito freqlientes os casos de adultos com

mais de trinta anos que continuam indo a escola.

Na sala de aula, sentado(a) diante de um quadro negro repleto
de "licoes", a crianca tenta absorver com dificuldade os estranhos codigos
de uma cultura que nao compreende e que, em ultima analise, nao sabe

se e para que servira.

Em casa, a despeito de algumas preocupacoes paternas sobre
a necessidade de preparar esta crianca para o inevitavel convivio com os
imote, o cotidiano familiar continua reproduzindo, ainda que com as
devidas adaptacdes, os milenares costumes tribais, os quais a incentivam
a liberdade total, inclusive a de nao querer ir a escola, ja que realiza
atividades livres, brinca, caca passarinhos e colhe frutinhas no cerrado,

com muito mais prazer do que quando realiza as atividade escolares.
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Por outro lado, esta mesma crianga, de repente - nao mais que

de repente - tera que recolher os poucos pertences da familia e ajudar
seus pais a carrega-los até alguma aldeia mais ou menos distante, onde
desejam ir. La onde se estabelecem temporariamente, ira a escola - se
houver uma - conhecera novos colegas de aula, at€é que seus pais
resolvam buscar um outro lugar, reproduzindo-se, assim, no ambiente
escolar um nomadismo que tem raizes no nomadismo circular

caracteristico de sua cultura ancestral.

Os indigenas, por sua vez, sao da opiniao que a escola nao
pode fechar. Tem que estar sempre funcionando para quando a crianca
quiser voltar, porque ela nao pode interferir na formacao do haliti e
também porque evasao e repeténcia nao representam desmerecimento
ou fracasso da parte do(a) aluno(a), mas apenas significam que ele(a)
quis assim: "Cansé da iscola... injud... quis pard.” Dai a complacencia
com a duracao da vida escolar da crianga. O que importa € que haja
escola onde se possa aprender as coisas do branco; como ela funciona €

de menor importancia!

Além dessa caracteristica ndmade, € comum ainda que o0s
meninos deixem a escola por um ou dois meses para trabalharem em
fazendas vizinhas, onde enfrentam pesadas empreitadas na colheita de
feijao, soja e corte de cana-de-acucar ou outros trabalhos igualmente
arduos, a fim de ganharem algum dinheiro que lhes permita comprarem

uma nova calca jeans, uma camisa colorida ou um par de ténis.

Sob tais condigOes, intercalando desisténcias, auséncias,
aprovacoes e reprovacoes, o(a) aluno(a) Paresi podera chegar a completar
o periodo escolar inicial. A assiduidade as aulas evoluira na medida do
amadurecimento individual, quando percebem que os codigos da
sociedade do branco interferem em seus interesses pessoais, quando

desejam trabalhar nas fazendas ou estudar na cidade.

O funcionamento é padrao em todas as escolas que visitamos:
mesmo curriculo, mesmo calendario, mesmo material didatico; mesmos

livros (dos brancos!). Quanto a dinamica e a organizacao diaria das aulas,
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os professores seguem mais ou menos o horario passado pela Secretaria

ou seguem o fluxo do desejo das criancas. Nossa critica, sugestoes e

opinides pessoais estarao contidas no capitulo sobre Implicacoes

Educacionais.
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Il - ENTREVISTAS
Entrevista 1.

Data -14 de maio de 1996

Pessoas presentes:
Carmen Campoy Scriptori (E) Entrevistadora
Joao Garimpeiro (Chefe) Chefe Geral da Nacao Faresi
Pedro Filho do Chefe Geral

8 lideres de aldeias e 3 pessoas da S M E de Tangara da Serra.

E - O senhor € o chefe da nacao paresi?
Chefe - Eu s6 chefe tudo...
E - E como chefe, como o senhor pensou usar suas terras?

Chefe - Usa terra... nois tem os 600 mil hectare de terra... esse ndis nao
vamo entregd... ninguém mais tem dono... que dono dessa terra nois que
somo dono de terra... porque branco chega um luga, passa 20 ano ele
tem direito daquele pedaco... ndis que vivemo, nascemo ... por iSso que
outra veiz que sinhora vem, ndis vamo la no Ponte Pedra aonde nasceu
indio... onde que nasceu premero indio... Grupo meu, tudo paresi... nois
que vamo usa terra... Como gente fala, indio no € mais indio... porque ele
viste roupa... porque ele come comida... porque ele come arroz...porque
ele viste roupa... chega aqui na cidade ele compra actuca, compra as
coisa, vai 14 da pra povo dele... indio que ganha salario... entao, indio ja
acostumod... entao indio precisa planta... precisa mistura... porque so...

‘océ veja, mae... ‘'oc€ veja...
E - Nao tem algo plantado ai?

Chefe - Tem plantado mandioca...
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-

E - E, eu vi...

Chefe - Entao, gente precisa t&€ o mecanizado... gente para de compra

arroz.... gente para de compra o feijao...
E - Pra plantar, nao € Sr. Joao?
Chefe - Pra planté! Indio, esse que precisa...

E - Precisa de plantar pra comer, porque se a gente nao planta, como vai

comer?

Segue-se uma longa conversacao em lingua paresi, por outro membro da

comunidade indigena presente.
E - O que foi que ele falou, Sr. Joao? O que ele disse?
Chefe - Nao! Ele vai explica proce...

Outro lider - Premero do negodcio que a sinhora queria sabé informacao
sobre nosso sistema, sobre sistema do branco... € o seguinte, ele qué
sabé informacao... a senhora nao ta bem entendendo, porque a gente
praticamente a gente no tem teoria... suficiente... entao nois queremo
sabé informacao direitinho... esse gravacao que sinhora vai leva, vai faze,

sera que vai resolvé o nosso problema? Noéis queremo sabé informacao...

E - Nao, eu acho que nao! Eu nao sei se vai resolver... Eu nao posso dizer
porque eu também nao sou Deus e nao tenho poder pra resolver... (risos)
Nao tenho poder! Eu estou sendo sincera! Eu nao tenho poder pra
resolver esse problema de vocés... E porque eu quero conhecer a histéria
do indio paresi... quero saber como que ele surgiu, como que pensa a
respeito da morte... essas coisas... Pra eu poder ajudar... se com essas
historias, essas coisas... eu puder ter uma idéia de como ajudar nas aulas
dos professores, eu vou ajudar. O retorno que vai ter vai ser para o0s
professores dos indios, para eles trabalharem em cima das idéias do
indio... E isso que eu posso ajudar! Mas eu nao posso garantir para o
senhor o que eu posso dar algo de concreto agora... Eu nao posso dizer

pro senhor... nao tenho poder pra dizer que daqui ha um ano a escola vai
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estar diferente. Eu quero que esteja diferente, mas eu nao sei se eu tenho

poder pra mudar a escola.
Chefe - Ta bem... a gente ta querendo a informacao...

E - Eu estou sendo sincera. Eu nao tenho poder pra dizer que eu mudo a
escola. Eu quero mudar a escola porque essa escola que esta ai nesse
quadro (aponto para as nogoes matematicas escritas no quadro verde)...
aprender desse jeito... eu nao acredito que ajuda o indio! Eu nao
acredito! Eu acredito até que isso ai nao ajuda nem a nés, brancos,
quanto mais aos indios... Isso eu ja falei la na conferéncia... Se isso que
se ensina ai nao vale nem para as nossas criancas, nao vai também
resolver para o indio... nao vai melhorar para o indio. Nao acredito que
melhora! O senhor ta pedindo a opiniao pessoal, eu estou falando a
opiniao pessoal... Nao acredito que melhora! Entao eu quero lutar por
uma escola diferente! Eu nao quero essa escola ai... eu quero outra
escola pro indio... que eu nao sei ainda qual é! Que eu ainda vou
pesquisar, que eu vou descobrir, que eu vou inventar! Eu vou descobrir
uma outra! Eu quero descobrir outra! Agora, eu nao posso dizer pro

senhor que no ano que vem vai ter uma escola do jeito que eu quero...

Chefe - Nao! Eu no acredito mais nada... Agora que a sinhora veio aqui
mas isso ai passa ano, ano, vem outras pessoas, ai modifica... passa ano,
ano, vem outras pessoa... Entao eu vejo, ... antigamente, antigo povos
branco s6 isso que eu vejo... acabaro com indio... assassinado... indio foi
assassinado e matado indio... entao agora ndis ficamo pouco grupo...
agora fico indio... agora, de jeito que branco ta fazeno, isso ai € outro
jeito que ta pra peneira no indio... € outro moda pra leva indio pra acaba

com indio... s6 isso que eu t6 vendo... pra ajuda indio, muito dificil!
E - E! Eu nao tenho poder pra fazer isso, eu tenho intengao!

Chefe - Eu acredito! Porque tem muito pouco gente... pouco branco qué
ajuda indio... agora muito maié nao qué ajuda indio, qué acaba com

indio, isso eu vi!
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E - Bom, Sr. Joao, eu sou s6 professora, do mesmo jeito que € o

professor aqui sO que eu sou professora da cidade... entao, o senhor...
fica na sua vontade... se o senhor quiser me contar as histérias e quiser
colaborar comigo € me ajudar a entender essa historia desse povo, o
senhor fica a vontade... se o senhor quer contar ou nao, ¢ a sua decisao!

Ta bem?

Longo siléncio. Seque-se conversacdao entre os elementos da comunidade

presentes, em lingua paresi.

Chefe - Ta certo! Entdao 'océ queria escuta o qué? Historia nosso, o

comeco do mundo, quando ndis criemos... € isso que 'océ queria?

E - El.. Eu quero conhecer como é que a nacao paresi... a... conta a

historia do proprio indio.
Chefe - Vou contar s6 um pedacinho... pedacinho... nao vou conta tudo.
E - Ta bom!

Chefe - Ai depois, eu falar pr'océ motivo porque que eu t6 assim...Eu vou

explica pr'océ tudo... ‘océ ta gravando ai, ‘océs fica sabendo...
E - Sim, senhor!

Outro lider - Ele (chefe) vai indica como que a gente canta... no idioma...

como a gente canta como comeca pra conta historia...
Chefe - Agora voceé vai entendé porque que €...

Chefe inicia uma cantilena em lingua paresi que dura aproximadamente

um minuto.

Chefe - E agora, o que 'océ s6... indio outro limbo... ‘'océ nao esta
escutando que eu canto... 'océ agora fala a... assim meio fundo... palavra
e eu no escuta... eu escuta assim pouco branco... Entao, ... porque que
eu t6 falando? Porque quando... porque tem duas historia... entao, 'océs
tem Deus, tem histéria de Deus... néis grupo paresi tem historia de
Deus... um s6... um s0... 0 branco e o indio... entao quando mataro esse
serpente que virou brasa (diz uma palavra em paresi que soa como

“xinicanor!’) ... quando mataro esse bicho,... s filho de Deus,... ai virou
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branco, preto, e branco bem branco, igual a cara dessa sinhora (@ponta

para mim), branco... turma que ficou estrangero,... entao,... Deus que
gente fala, aquele subiu...tréis pessoa subiu... entao, aquele tempo diz...
aquele tempo, nao é eu que inventou!... Entao aquele tempo diz, esse
tréis pessoa... entao, nés vamos sofré o povo nosso que fico essa terra,
vai sofré na mao desse povo! Vai sofré na mao desse povo! Entao, muito
tempo antes de conhecé civilizacao,... indio... nosso raga nao acreditava
que chegava como chegd agora... ta chegando agora! Todo indio... por
isso que... ndo é s6 branco que nasceu... indio...branco... ai... quem

nasce indio, indio morre!

E - Entao, quando a serpente morreu todos nasceram...
Pedro - Ah! mataram! Esse, filho de Deus matou! Mataram!
Chefe - Xinicalori! O nome desse bicho era Xinicalori!

Pedro - Um serpente existia... engolia gente assim... €... tipo de baleia, né

. existia antes quando o mundo... a... quando... primero quando Deus
feiz... entao nessa parte existiu esse bicho que comia assim gente...
engolia assim... entao filho de Deus... 3 pessoa... € foram mata... € o
coracao desse bicho era pedra! Fizeram tipo de navalha, porque Deus, ele
protege tudo, também esse indio... entré dentro da barriga desse bicho e
cortd, pelejo, até que tird o coracdo, ai que mataro ai que tacaro fogo
nele, ai que brasa veio e virou negro, chama africano,... estrangeiro,
cinza.... otro nossa raca, nambikwara,... xavante... entao todo nacao
mistur6é e naquele tempo se inform6é que “eu matei o bicho” mas la pra
frente, como nois ta registrando 2 mil anos, ele informé que... como a
sinhora chegou, né, que ndis indios... como a sinhora ta indicando... que
noéis indio sempre ia té& problema com esse branco... era briga, era... no
tinha mais sossego! E noéis nao acreditava que... os antigo no acreditaval
No existia doenca! Existia pajé que tratava € o morto levantava na horal
Até um defunto o pajé chegava com prece, com qualqué... nois temos um
prece sagrado, e temos uma folha sagrada que os pajé usa e... € facil

levanta...
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Chefe - Ainda tem!

E - Ainda tem?
Chefe - Tem...

Pedro - E hoje nés alcancemo... € hoje a gente, como a sinhora ta
indicando pra gente, a gente ta se sofrendo com esses problema entre
indio branco, invasao de terra, invasao... sem respeito... o indio nao ta
tendo direito... ta tendo aula mas todo embaguncado... depois, o

porque... merenda... isso eu vi! .... eu, setor de saide mas eu vejo a parte
de quem ta trabalhando... a parte de... do... de educacao. Eu nao tenho
vé nada com isso mas eu t6 vendo! Que... da um merendinha pro
professd depois é... quem é o chefe do ... como assim... é... do prefeito,
quem ¢ o chefe'’... vem e recrama que indio ta com fome! Ele nao sabe...
Ele devia identifica premero o aldeia de indio pra fala que a gente ta com
fome! Mas obrigacao, esse dai a gente sente... porque obrigacao...
obrigacao... o governo que da esses merenda! Existiu a lei praticamente a
lei pra distribui merenda aonde existe o... a escola, né€... entao... isso a
gente td se sofremo.. a gente recebe que a gente esta com
fomel!...(indignado) E nao é merenda que controla... que da comida pra
néis, indio! Entao, eles como esse ta informando a historia nosso quando
branco ... quando os outros indio saiu, esse motivo que a nossa religiao,
a nossa sistema, como que nodis criemo... como nodis criemo a
terra...porque como muitos branco fala que nés indio que somos dono de
terra. E verdade! O paresi que diz que nasceu premero que... viveu nessa

terra... depois que outros indios xavante, canoeiro...
E - Aqueles do Amazonas também?

Chefe - ...do Amazonas, nambikwara,...

E - Primeiro de tudo foi o paresi?

Pedro - Premero de tudo paresi! Tudo foi... esse foi 0 serpente que criou,
que morreu sabe que... a gente se acredita, né... porque o bicho, ele...

mesma coisa de deus... ele faiz no acampamento dele quase tudo... €
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igual diabo, né. Entao, o serpente era pai-diabo € € uma nova terra

também que eles queria... nao deixava o indio sossega, quando cacava,...
coitado, indio!,... nao chegava mato... € nao tinha jeito de mata ele
porque coracao dele era pedra, entao,... sO isSso que queria declara pra
sinhora. O velho ta pedindo cambio... (0o chefe pediu a palavra,

levantando a mao...)

E - Como € o nome do senhor em paresi, chefe?

Chefe - - Juvenal Ezomaré. (em portugués, Joao Garimpeiro).
E - E a historia da pedra, “seu” Juvenal Ezomaré?

Chefe - A histéria da pedra... entao, s6 deus vivia esta terra... s6 deus
vivia esta terra! Entao... ali era assim... dois filho,... por isso que um dia

'océ vem, nds vamo la mostra pr'oces...

E - E... 0o senhor prometeu...

Chefe - Nao é como... vocés tem histéria mas € escrita, né... jeito de
vocés é escrito... mas nosso, nao! Nosso, vai mostra aonde nasceé.

Ninguém pode i aonde vai se acha tudo figura... que esse feiz...

E - La na pedra tem figura que foi feita pelos indios?

Chefe - Tem tudo! Tem cemitério! Premero que morreu, tem cemitério!
E - Ah, sei! O paresi nao escrevia... ele desenhava, nao €?

Outro lider - O conta dos paresi € s6 no mao... Contava 1, 2, 3, 4,... era

assim so!
E - S6 até 4?

Mesmo lider - E... vocés fala 5... nao existia 5 pra nds... era s6 4. O

numero do indio era s6 no mao...
E - Sei. E nao tinha como escrever?

Mesmo lider - Nao... s6 falando... e... nos pé... se formando, como que €?

E muito! Como fala... E muito! Fala... ¢ uma palavra significa que ¢

'“ No caso, ele esta se referindo ao atual Secretdrio da Educacao, Prof. Vilson, vulgo Xororo.
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muito... (como se quisesse dizer que o que passasse de 4 era muito)...

entao, nosso conta € isso dai!

Chefe (muito sério) - Vou avisa 'océ também! Otra coisa: Juina ninguém

pode i.

E - Por que?

Chefe - Porque nem ndis no pode chega la!

E - Nao?

Chefe - Nao! Dificil... t6 avisando!

E - T4 longe? E por isso?

Chefe - No € longe...

E - E por que? Por que é longe ou porque o senhor ta proibindo?

Chefe - T4 proibindo... Porque la, esses negocio que aconteceu... (refere-
se ao recente conflito entre fazendeiros e indios, no qual um indio matou

o filho de um fazendeiro) ...eles no ta aceitano ninquém entrano...
E - Ah, bom! Eu nao sabia...
Chefe - E bom que eu t6 avisando... porque recomendaro pra...

E - Bem, se o senhor diz que eu nao posso ir, eu nao vou. Eu vou so até a
Cabeceira do Osso e vou até Papagainho, como eu ja tinha conversado

e... tudo bem! Qual outra aldeia que eu posso ir?

Chefe - SO Cabeceira do Osso, Papagainho e... se caso 'oc€ quisé... no

Figueira...

E - Eu quero ir num lugar que nao tenha escola, Sr. Joao!
Chefe - Agora, ali no Figueira s6 tem pouquinho familia...
E - Figueira, eu posso ir?

Chefe - Pode.

E - La nao tem escola?

Chefe - La no tem escola.
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E - Ta bom! E tem muita crianca, 1a?

Chefe - Nao! Muito pouquinho...
E - Quantas criancas o senhor acha que tem 1a?
Chefe - Acho que... deiz...

E - Ta bom! E tem outro lugar, sem ser a Figueira, que eu posso ir € que

tenha mais criancas?

Chefe - Tem mais crianca... agora, Cabeceira do Papagaio (Papagainho)

que no tem escola!

E - Entao, Cabeceira do Papagaio (Papagainho) eu posso ir...
Chefe - Pode.

E - E onde mais eu posso ir?

Chefe - Ali no Boliviano também... Também tem poco crianca... E otra
coisa que como sinhora professora... precisa um professor mais... € alto
(apto)... leitura mais um poco... alto, alto... que agora, esse aluno nosso
muito fraquinho... muito baixo... entdao... por isso que eu nao acredita,
né... porque quando gente quando ja quere i na cidade, estuda na cidade,
ja nao tem como mais estuda... nao tem vaga... ah! tem vaga, sim!... nao
tem alojamento... ai, sim! ai eu posso fala que indio ta passando fome,
né, porque € longe de roca, né... ai nao tem alimentacao pra pessoa...

isso que € duro, né... entao, por causo disso que eu reclamo...
E - E... a gente tem que melhorar essa escola, nao €?

Chefe - Como neste ano mémo 2 guri foi ld pro Tangara exprementa...
exprementaro e viero embora... porque nao tem casa pra eles ... tem que
sé um alojamento, né... indio tem que sé... pra ajuda, tem que sé dentro

de aldeia... dentro de terra dele...
E - E com a tradicao dele...

Chefe - Com a tradicao dele... dentro de terra dele, como ja dero trator...
tem trator, tem coisa... mas ajuda indio... quem quis ajuda indio premero

ano ajuda, ai quando ja comeca... Sera que indio nao pode planta
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também conjunto co'a FUNAI? Conjunto coa FUNAI? Sera que indio nao

pode? Porque até agora,... indio sO... eu vejo que sO... indio amassado...
mesma coisa que 'océ joga a comida pra criacao... quando de repente
nao tem mais milho... sem pasto... € ai... € assim que ta feito... desde
comeco pra indio, né... Entao, t6 muito desconfiado agora com esse
mudanca desses tempo, né... mudanca... entao, cada ano branco,... cada
ano politica... cada ano qué muda estatuto do indio e indio sem sabé
nada! Porque verdade que tem muito pouca gente que entende lingua...
portuguéis... tem muita gente... tem muito indio... muito crianca nao

entende nada... como que 'océ vai muda estatuto do indio?

E - O senhor sabe que o Daniel nao estava la na reuniao, nao €?
Chefe - Nao 'tava...

E - E por que?

Chefe - Nao!l... porque nao foi convidado... Fald6 que era... a me convida

na hora mas...

E - O senhor eu sei que nao foi convidado... La na hora eu falei que
deviam ter convidado o senhor, mas o Daniel parece que foi convidado e
dizem que ele preferiu ou precisou ir num lugar que estavam construindo

uma roda d’agua...

Chefe - Ah... é esse que eu t0 falando... Sera que roda d'agua vai resolve
pobrema de indio? Sera que roda d'agua vai resolvé pobrema de indio?
Pobrema de indio precisa “lavora” um pedaco de... por exemplo, aqui

centro, né... aqui rouba 20 mil hectare terra, nao vai prejudica tudo...

E - E plantar, né, a lavoura, € isso que o senhor ta dizendo... e plantar

lavoura?

Chefe - E planta lavoura... e planta... sobra... pra tudo... ninguém indio
mais recrama... ninguém mais compra arroz, compra feijao, compra a
coisa... E para de i na fazenda trabalha... indio mesmo tem que comeca...
pra ele mesmo, conjunto com FUNAI! Esse que precisa! Nao € grande
vergonha... coitado FUNAL... eu falo coitado, né... Vai la, ainda briga...

quando nao tem dinheiro... Fala que nao tem, né... vai la no municipal,
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nao tem! Isso ai, grande vergonha! Entao, coloca aqui escola, bota roda

d'agua... esse nao vai resolvé probrema de indio! Esse ai nao vai enché
barriga do indio... Esse ai nao vai enché barriga de crianca... O indio
precisa trabalha! indio precisa trabalha! indio nao ¢ aleijado! Agora, indio
tem mandioca, mas ele nao tem como mistura! Porque caca ta pequeno...
caca... terra... ja ta pouco, entao, néis queremo abri esse roca pra tudo...
comunidade inteiro... entao... ai tem sobra! Ninguém vai recrama que ...
nao me despachod... nao me deu arroz... nao me deu feijao... Ai ninguém
vai reclama! Nao vai pedi mais pra ninguém, nao! Ai sustenta saude...
resto... conjunto co'a FUNAI! Ele manda junto... remédio... conserto de
carro... esse tudo... so! Entao, esse que melhora satuide de indio! Nao €
'océ coloca agua... agua pra indio... € ai mais... piora, né... porque indio
nao vai lava a caixa di agua, vai aquele sujeira,... tudo... vai piora a saude

de indio! Eu vejo tudo!
E - Hum... hum!
Longa pausa.

Chefe - Ah! ai, agora eu vou conta mais uma historia pr'océ... Quando era
esse Deus,... vivia sO esta terra, sozinho, com familia dele. Entao ele viu...
a... crianca vai indo toma no banho, ele viu ovo tremendo no chao...
tremendo no chao... ai ele voltd de la correndo. - O que € que ¢€ feio ai?
Ta urrando feio, papai!” Ai ele fald - “Nao! Nao existe... Aqui nesta terra so
nois, crianca! S6 noéis. Nao existe gente.” Entao,... pal... ele racha pau,
racha pedra, ele racha tudo...Raio! Levod esse, chegd la beeem embaixo,
bem na pedra... pa!, pal... Raché tudo! Ai ele sentiu, né. - “Nao, filho! Sao
povo nosso que ta saino... € gente boa!” Ai, ficaro ai, pararo ai. Todo
mundo pard... de festa... Ai vem uma estoria, seu urubuzinho que tem
esse... ai ele viu aquele vaozinho... ai ele esfrego, esfregd, saiu! Quando
saiu, viu esse terra que bem linda, bem bonita, flores bonitas. Pego flores,
entré de novo! Ai ele fald pra Uazare, Olha! Uazare era chefe do Paresi,
chefe bem grande, que manda tudo. Uazara, disse que € deus, que era
deus também... ai também ele falé assim... - "Que que 'océ ta pensano?"

... - "Nao! Porque eu vi la pra outra terra, que néis ta aqui sofreno.. tem
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outra terra... muito linda! Queria que néis saimo..." - "Que nada! Que €

que ‘océ viu? Como? Eu sou divinadd! Eu nao vi essa coisa!” - "Nao! Tem
sim... Espie flores..." mostré pra ele. Ai todo mundo vé flores bonito,
cheiroso, vai esfregando... entao...- "O que era mais bico duro..." esse ...

sabe 0 nome, sabe?

E - Tangara? Tangara nao € bico duro?
Chefe - Nao, € um pequininho assim...
E - Pica pau?!

Chefe - E pica paul!

E - Ah!

Chefe - Tangara que océ fala,... deu pra ele e quebro, né. Ai chamou esse
pequininho, ai ele pam, pam, pam, pam, pam... foi! Al que fur0, né! Ai

saieram povo de Uazare.
E - ... que € povo Paresi, nao €?

Chefe - E. Ai veio Paresi, Uazare, veio povo dele, ai que saieram,

saieram... todo Paresi.
E - Posso perguntar uma coisa?
Chefe - Pode.

E - N6s temos uma idéia sobre o que acontece quando a gente morre...
Como ¢é idéia do paresi? O que o indio pensa que acontece quando a

gente morre?

Chefe - Ah! Nois, indio, quando morre, gente passa um ano de
sintimento. Gente enterra dentro de casa... nunca sai de casa, nunca

esvazia casa...

E - Tem duas coisas que eu quero saber...
Chefe - Ahl... do espirito!

E -...do corpo e do espirito.

Chefe - O corpo fica na casa, espirito sai com Deus, né, la para o céu...
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E - O povo paresi sempre acreditou assim?

Chefe - Ah, toda vida! Isso ai antes de conhecé (inteligivel)... Leva la pro
céu. O mau, ... mesma coisa do branco... quem € mau fica do lado do

diabo. O mau vai pro mau... fica aqui nessa terra, sofreno!

E - E o0 que se pensa sobre o espirito voltar, nascer de novo? O que o

paresi pensa disso?
Longa discussao entre os lideres...

Chefe - Esse espirito voltd de novo? Aqui dentro (da Terra) que oce ta

preguntando ou nao? Espirito € muito dificil...

E - Nao volta?

Chefe - Dificil! Mas a veiz volta... sO da aviso, assim, de sonho...

E - E nao volta encarnado em uma pessoa?

Nova discussao entre eles...

Chefe - Alguns... mas é muito dificil..."'

E - Mas nao faz parte da estdria do paresi, espiritos voltarem, nao €?
Chefe - Porque espirito... verdadeiro espirito.... bom mesmo, no fica aqui!

E - E o que nao € bom?

Nova conversa entre eles, afirmando que espirito mau atorrenta as

pessoas aqui na Terra.

Chefe - (mudando de assunto) Ai que veio... preguica, gente preguicoso,
gente assim que briga, assim vai aparecendo tudo... entao, Uazare disse:
'Océ nao pode doenca.. entao... ali apareceno tudo gente saindo, ai
Uazare era chefe... - "Océ nao pode fica co' nosso povo." - "Nao! Eu vou
caca o (inteligivel)..." Ai saindo doenca, dor de dente, forungolo (feridas),
tudo os bichos que vai saindo... tem gente que vai saindo... tudo esse que

briga, vai saindo...

' Entendo que o termo difici/ se refere ao assunto em pauta.
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Outro lider - Quando indio paresi saiu... de pedra... e atrais veio dor de

dente, ja sofrendo, veio fome, veio doenga, veio briga, veio gente mau e
veio gente bom... € dor de dente... Nao existia doenca antes!... Eles nao
acreditava isso0 mas nao existia! Branco nao entende realidade de indio!
Nois temo saudade de nosso sistema, nossos pajél... Tem os Taquara,
Quadrado, tem os Santo que nodis confia, e eles faiz mesmo... mesmo
coisa de branco. Entao, o velho ta indicando que a preocupacao dele que
€ isso... porque ndis temo mesma coisa de branco... néis temo muito tipo
de jogo... dipois que crianca vai pro escola eles ‘tao dexando jogo de
indio ... de bola. E isso que velho ta informando, ta indicando... Porque
quem ta segurando mundo... existe cientista... porque cientista... la conta
tudo, né... quem ta protejindo... o céu... € nodis indio proprio...nodis nao
deixa derruba mato... e protege... e também uma coisa... muitos branco
qué acaba co indio... ele pensa que o indio vai acaba... vai vivé... o
mundo ... vai vivé toda vida... mais que ndis... vai acaba de derruba... e
dai vai morré mesmo. Dai nao existe branco, nao existe rico... € por causa

disso, né.

E - Quando o senhor estava falando da doenca sexual, que o senhor diz
que viu nas revistas, na tradicao do indio como era a relacao do homem

com a mulher? Ele casa com uma mulher s6 ou com mais de uma?
Chefe - NOs, indio, € mesma coisa do branco...

E - No branco, tem homem que casa com homem. No indio tem isso

também?
Chefe - NOs, indio, pode casa com outro indio...

E - Mas nao com outro homem? Pode casar um homem com outro

homem? Dois homens?
Chefe - Nao. Isso dai, nao!
Conversam rapidamente entre Si.

Chefe - Porque antigamente este... no meio de paresi nao existia isso
dai... Agora que branco entrd... misturd, aconteceu como sinhora ‘ta

indicando.
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E - Hum... hum...
E - Qual € a funcao do homem e qual € a fungao da mulher na familia?
Obrigacao e responsabilidade de cada um... que € do homem e que € da

mulher?

Chefe - Entao... antigamente... € verdade que o homem nois indio nao
tinha mistura com branco, nao tinha nada... hoje em diante, depois que
mistura com branco... os outros indios... porque antigamente... nem noéis
nao podia encostd em outro indio que era briga mesmo! Mas hoje em
diante... nois temo muito mistura que ... entao, isso que aconteceu agora,
que da esses pobrema como sinhora ‘ta indicando.. sobre geracao com
homem, entao néis temos esse pobrema no meio nosso e... acontece,
ne.

E - E na familia, o que € a obrigacao do pai e a obrigacao da mae?

Chefe - Obrigacao da mae indio... educa crianca... nao fala besteira, nao
briga, nao briga com outro, i trabalha, apanha agua, rala mandioca e faiz
xixa, se € rapaiz, vai caca e esse sirvico de responsabilidade de ndis... i
caca...por isso que gente fala... eu vejo... Analisa esse de comunidade...
Ah! indio tem que sé comunidade.. Comunidade?!... Toda vida indio
comunidade! Porque tem indio... mata um bicho... vai de reuni todo
mundo vai ganha um pedacinho ... 'océ faiz uma xixa, uma agua, ele vai
reparti pra tudo... indio toda veiz comunidade... até agora. Agora, branco
que ‘ta dividindo indio! Ai fala que ‘ta dividindo... indio ‘ta dividindo... nao
€ mais indio... esse povo que ta ‘dividindo indio! Até agora distrui indio,
distrui indio... s6 distrui... S6 vivendo em cima de indio! ‘Ta acabando

com natureza de indio.
E - A mulher pode cacar?

Chefe - Mulhé caca! Mulhé mata peixe, da no timbé... mulhé vai na beira

de rio o' jaca e traiz peixe...
E - E o homem pode lavar roupa?

Chefe - Ah! indio antigamente nao tem roupa... Como que ia lava? 'Oce ‘ta

preguntando indio, né? Eu nao vou fala agora, agora que indio existiu... €
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por isso que o velho deu esse conferéncia. Ah! indio nao é mais indio...

indio € no meio branco € no meio indio... Que negocio esse?... tudo nois
chegasse aqui... Antigamente era... quando branco chegava, ficava olho
de vé india, da vestido pra india... Indio nao pide roupa... indio qué
aquela hora, dipois joga fora... fica nojo de vé... indio tira roupa... Da pra

. carcao pra indio... da bregata pra indio... da chapéu de palha pra
indio... assim vai acostumano indio... agora, ta achando... (pequena
pausa) Ontem mesmo eu ‘tava conversano... falta de medicacao...
Antigamente indio nao conhecia nada... quem era tudo medicacao, era
coisa véia de cha mas agora indio aprendeu.. quedé remédio?... Nao
existe mais!...T6 falando de remédio de farmacia... Quedé? Antigamente
eles botaro indio perdé nosso remédio... medicina natural... Por isso
muitos de indio perdero, nao cuidado, perdero o natureza deles...
perdero lingua... eu do razao pra ele... perdero tudo!... Hoje em dia passa
arguns ... arguns na frente de indio... 'Océ (refere-se a mirn) usa fala: - “O
que é esse dente?”... Nao conhece nem dente de bicho! O que que é

iss0?
E - E... é complicado...

Chefe - E compricado nao! De cada veiz um poquinho que eu vo fala...
Nao é escola, nao é histéria que vai resolvé ... Indio tem que trabalha...

indio... pra se alimenta, pra assim indio nao passa...
Chefe - 'Océs, quando comeca ano?... esse novembro, né?
Outro lider - Dezembro.

Chefe - ...Ai da tiro, inventa tanta coisa, né? Agdora, indio nao! Indio, néis
indios, quando primero trovejao...Pam!...choveu ...a chuva... trovejao...

chuva bem grosso... aquele chuva de pedra... ai otro dia, manhece, céu

.....

verao, inverno, outono... Esse dai que nosso ano...
E - Ah! Seil Calcula-se entao pelo tempo?
Chefe - E pelo tempo...

E - E a lua? A lua tem alguma influéncia para calcular o tempo ou nao?
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Chefe - Quando ta bem redonda...é um meis... ai, otro lua...otro lua...

otro lua. Nao tem esse de setembro, nao... nao tem nada nome... nao

tem julho...Agora, s6 agosto que tem nome!
E - Por que?

Comecam a falar todos juntos...

Chefe - Vem aquele fumaca, né, ematore

E - Que fumaca?

Chefe - Ematoré... ai ta perto de chuva, né.

E - Eu estava lendo umas historias dos indios Paresi € eu li que quando
contava a histéria de bichos, falavam de sobrinho e tio, € eu nao entendi
muito bem aquela histéria. A onga foi cacar e falou: - "Meu tio...". Como &

isso de parentesco?
Conversam entre Si.

Chefe - E s6 historia... no é tradicdo... Tem historia de onga...tem historia

de veado... sO historia!l

E - E, eu sei, ndés também temos. Mas eu achei interessante que a onca

chama a raposa de "meu sobrinho" e era sobre isso que eu queria saber...
Chefe - (siléncio)

E - E a casa da Flauta. O que € isso?

Chefe - Casa do Flauta € casa do Flauta.

E - E 0 que ela significa?

Chefe - Significa que la tem muito respeito tamém. A molh€ no pode .

E - A mulher nao pode? Por que?

Chefe - Nao! Porque como ta indicando... Vai la! Entra la! se voce vai

imbora, se vocé vai chega la na frente... la na casa!
E - Como??!

Todos riem.
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Chefe - Vai la! Entra, se vocé no acredita, vai 1a , entra (desafiando-me)

pra vé Ele...ai vocé vai ver se voce vai chega la na casa...
E - Eu, nao! (rindo) Eu sou mulher!

Chefe - Eu v conta estdria pr'océ. Por isso que ndis respeita... At€ nois
tem medo dele! Uma veiz viero...erma...erma... quele tempo era os padre
em missao. Entao, tudo mundo tava aqui... Cheg6 la... mand6 um indio...
dancé...sem xixa, sem nada... Otro dia féro embora, chegaro no meio do
estrada... mato pass6 em cima dele...abriu porta, fico em cima...e agora,

mata!
E - E... ndo pode desrespeitar, né?

Chefe - Cada natureza tem que respeita! Sinhora tem igreja... Eu s6 indio

mas eu num vO la assim... e...coisa...

E - O senhor s6 vai entrar se for convidado, nao é€?

Chefe - E... S6 se convidado...

E - Pois é! Como eu! Eu nao entrei na sua casa porque nao fui convidada.
Chefe - E isso.

E - Nao vou entrar! Entrei aqui na terra porque...né€?... ja que o senhor
falou que eu podia voltar... que nés iamos um dia la na Pedra... Mas eu
nao vou entrar la na sua casa porque o senhor nao me convida, se o
senhor me convida, eu entro, né?. Agora, o senhor fala "na casa da flauta

nao pode entrar mulher", eu nao vou entrar. (pausa) Eu nao vou entrar!
p

Pedro - Como ele (Flauta) emprora...o Taquara'?, né... Um dia um padre

que chama padre Joao... ele entro e robo...
E - O Flauta?

Pedro - E... levd flauta dentro de saco e jogd no riacho... e indio no

percebeu...

E - Mas que absurdo!

' Qutra denominacao para o Flauta.
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Pedro - E passo so treis dia e o carro tombd, hdbme morreu e acabd-se o

padre! E isso qui aconticeu!

E - Mas, nao pode fazer uma coisa dessas, n€? Bem... mas 0 homem

pode entrar... s6 a mulher que nao?
Chefe - S6 a molhé que nao!
Chefe - Acho que s0 isso!

E - Ta bom, entao. Acho que era so isso. Quero agradecer o Sr. Joao ter
me contado isso.... pra mim... a...das histérias do povo paresi, porque

assim a gente pode entender melhor o pensamento do povo.

Na manha sequinte, antes de partirmos, o Chefe resolve contar a historia

da aldeia que hoje se denomina de Aldeia Queirnada.

Chefe - Aldeia Quemada... ajuntd todo indio. Ai, tem muito indio, né.
Entao ai, naquele tempo branco no usava isquero... naquele tempo era...
pegava pedaco de chifre de boi...isquero...e batia co' lima e pegava...
faisca pegava fogo. Entao soldado pegdé pedaco de lima... deu pra ... pra
indio. Ai, outro sodado viu lima na mao de indio, ele pensd que el robo
...robado, né...pegd indio, marrdé indio, bateu indio, prendeu indio.
Aquele tempo a gente falava cadeia... tronco. Ai chefe dele tava
cacando...Ai chegd chefe dele...contaro pra ele...Ai chamé chefe de
sodado ..ai chamo...- "Que que era? Que que era?". - "Foi ele...foi ele qui
prendeu." - "No foi robado...né... eu qui dei pra ele! Ai, ele soltaro o
rapaiz... ai dero surra nele...ele apanhd...Ai, eles mand6 panha
mandioca... ai ele chamo6 - "Deus, Deus"...ele fereceu, feiz oracao dele,
quando assim duas hora assim, chegd relampago. Ai, Pa! quando faiz

Pal... pegd fogo logo!

E - E isso foi pedido pelo feiticeiro da tribo?
Chefe - Fiticero da tribo...Qui feiz...

E - Feiticeiro da tribo que fez relamgo vir?
Chefe - A...

E - E ai o que aconteceu?
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Chefe - Pegd fogo tuda casa... caid tuda casa...tuda casa do sodado pegd

fogo... tudo caid... cabd tudo.

E - SO os soldados que foram atingidos?
Chefe - E!

E - Nao morreu indio?

Chefe - Nao! A distancia assim... era... indio... distancia assim... Por isso
chama de Quemada. Assim foi. Isso ai foi todo inverno...todo estio... Isso

ai no € mintira...como branco inventa mintira...
E - Casa do indio nao foi queimada...
Chefe - Nao! Home do espirito foi qui chamé fogo...

E - Ta certo! Obrigada, entao, Sr. Joao.
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Entrevista 2.

Data: Julho de 1996

Entrevistadora: Carmen Campoy Scriptori
Entrevistado: Linor (Alinor)

46 anos - Aldeia Manéne - Escola Felicidade

E - Como era o mundo antes de existir o paresi?

L - Antes de existir o paresi no mundo, antigamente, eles fala que tinha
aves, tinha flores, o mundo era bem perfumado de flores... entao, tinha
SO escuriddo... contadores de estorias que contam pra gente entao que

temn SO escuridao... que so escuro que ficava ha muitos tempos atras...
E - No comeco de tudo, quem ou o que havia ali naquele mundo?

L - Bom... existia sO o homem chamado deus... tem uma casinha... ele
mora com a sua familia... e assim a escola conta... vivia ali... chamava o

local, Fonte Pedra.
E - Como apareceu aquele mundo?

L - Entio... surgiu que deus estava ali ... se chama Enoré, na lingua
paresi... vivia ali no mundo... sem outros humanos... so ele que vivia...
entao depois surgiu um grupo de pessoas ... exemplo, de paresi, ne...
assim surgiu um grupo de paresi... € depois deus Enoré... eles fala que
ninquém conheceu deus... € oS povo paresi que surgiu naquela €poca,

ele nao conheceu o deus mas sabia que existia o deus.
E - Naquele tempo havia sol, lua e estrelas?

L - Nao existia! Nao existia sol, lua nem estrelas, por isso que nao teve o

dia... Existia SO a noite... sempre a noite! Sem luz... escuridao total!

E - Que forma tinha entao a Terra?
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L - Bom... a terra era tudo... tudo... tinha matas fechadas... tinha flores...

pessoas falam que o mundo era bem perfumado, tinha o cheiro
gostoso... depois de... nao tinha movimento nenhum... tem SO 0S
pdssaros cantando todos os lados... e alegria ... nao existia o dia... existia
umas animais... € que deus disse vem surgindo os animais... € assim

tudo!
E - Existiam deuses antes dos brancos aparecerem?

L - Existia deus. Existia deus antes do povo paresi aparecer... antes

existia... Enuré.
E - Como era esse deus?

L - Deus era ... bem sabio... entende muito bem com as coisas... ele tem

a sua imaginacao... ele pensa corretamente... ele € justo... ele € perfeito.

E - Ele tem uma forma assim, como? Parece com gente... ou € da

natureza?

L - Bom... Ninguém sabe se a forma € da gente mas a gente acha que

sim... que € da forma da pessoa...
E - Que poderes tinha esse deus?

L - Ele tem o poder de fazer qualquer coisa que ele deseja... Ele tem o

poder de fazer muita coisa no mundo...
E - Como apareceu o indio paresi, naquele mundo?

L - Bom... a historia fala que o paresi era... 0s sabios sdo (rés pessoas...
os sabios... podemos dizer que patriarcas... sao estes... Kuasare, Kamaié
e Kamauiékamaré... sdao trés pessoas que era grande lider do povo
paresi... diz que eles morava embaixo de uma caverna bem fechado...
mas deus estava ali mais proximo deles... ja estava vivendo no mundo...
Calhé um dia o deus ouviu o barulho... fazendo o barulho la embaixo da
pedra.. la do morro... um tipo caverna mas bem fechado... nao tinha um
buraco para eles sair... entdao ,eles sempre fica ali dentro desse caverna
fechado.... mas deus ouviu o barulho, pegou o ‘pedarde” especial...

espada, especial para ele, né€?...pegou € bateu e rachou... Daquele
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buraquinho, viu ld embaixo que tem um pessoal desmaiado, deitados

ali... dai, ele pensou e sentiu que tinha as pessoa ... 0 povo paresi...
FPassou os tempos, ... tem o homem se chamava Uetapare, que viu o
buraquinho la no alfo... dai ele saiu... como era tao pequeno, saiu... ai
quando €le saiu, viu o mundo bem bonito... mesmo que nao tinha luz...
era tudo escuro... mas mesmo assim ele sentia o cheiro de flores... bem
perfumado... todo bonito... pegou, entrou, retornou para baixo, ficou
pior... quando chegou ali, no local, ele ficou pensando... sentido aquilo,
né... que €ele viu, né... o resto tava ali cacando, festejando, né, com aquela
alegria, animacao... mas Kuasar pegou tudo pra ele. Tio, porque que vocé
ta triste hoje mesmo que estamos festejando, que nos ta com gozo? Eu
conheci uma coisa tao interessante! Eu saiu la fora, viu o mundo lindo...
bem lindo, mesmo!... € bom que nds podemos sair daqui... Ai, esse
Kamaué fala: Bom, eu sou mais sabio do que vocé, nunca viu esse
mundo que vocé viu! E verdade! Aqui eu trouxe comigo um flor bem
cheiroso! Ai mostrou pra ele... ai ele acreditou. Ai mandou ir alguém pra
poder abrir mais o buraco pra poder sair... Ai abriu mais no alto... ai todo
pessoal comecou sair, né... um por um... ai saiu tudo. E uma senhora que
€ bem gorda, bem grandona, n€, ndao consequiu sair... por causa que
esse buraquinho assim ndo deu...ai voltou pra baixo... ai essa dona olhou
SO na direcio do homem branco... porque homem branco também
mistura que sairam junfo... ai essa dona olhou so na direcao do homem
branco... por isso que homem branco ficou mais alto, mais gordo... as

mulheres também... e 0s indios ficou pequeno.
E - Como era o primeiro homem paresi?

L - Primeiro homem paresi... falaram que quando eles sairam do pedra,
né, ar eles tinha rabo... tinha rabo... todos eles tinha rabo... ai, no rabo
eles sequraram assim para caminhar... caminhar em fileira... na primeira
caminhada eles andaram e deram volta € chegaram no mesmo lugar
aonde eles sairam... af eles chamaram o lugar... chama ...(>>>)... dai
tentaram novamente dai foram embora... €les ndo ficaram no mesmo

lugar... eles sairam, foram andando... foram andando...
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E - E a mulher, como era?
L - A mulher também tinha rabo... todos eles tinha rabo!... o resto do

corpo era mesma coisa de hogje... s0 o rabo que tinha...
E - Que tipo de coisa os homens faziam naquele tempo?

L - Bom... quando eles sairam eles inventaram muita coisa, né... Eles
inventaram fazer flecha, fazer boduna, fazer cesto... inventaram fazer
bola... para com os que veio mais tarde brincar... inventaram por¢ao de

coisa para deixar para os que veio nascendo...
E - E as mulheres, que tipo de coisas faziam?

L - As mulheres faz a rede... é minicéia, colar, pulseira,... ha ... essas

coisas dai as mulheres inventaram...
E - E como eles viviam naquela época?

L - Naquela época... naquela época eles nao tinha alimento, né... nao tem
a mandioca, nao tem o milho, nao tem acara, nao tem o fejjao, entao
eles comia a terra, tambéem o pedaco de pau podre eles comia... o(>>>)
também eles comia... eles comia também as folhas... o fruto de folhas...
tudo assim, andando... mas €les ficaram ali sem trabalhar, sem fazer a
roga... sO vivia ali e comia o que eles acha no mato, né? Eles andavam

vdrios lugares... varios lugares...

E - Obrigada, Linor!
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Entrevista 3.

Data: Outubro de 96
Entrevistadora: Carmen Campoy Scriptori
Entrevistado: Joaozinho Akonoizocae

41 anos - Professor da Aldeia Queimada

E - Como era o mundo antes de existir o Paresi?

J - O mundo...o indio paresi saiu de pedra , né, entdao, dafi que...o indio
paresi andaro e... ia todo mundo ... dai que os indio vivia assim, n€? Nao
sei... Eu sei mais o menos... mas € muila coisa isso ai... € muito

comprido...
E - Conte mais ou menos o que vocé sabe.

J - Porque... eu vo conta o inicio...um pouquinho so... porque € muita
coisa... Acha que nesse terra... nesse lugar...acho que naquela época nao
tem ninguém, ndo tem gente, né, € dai acho que o filho de Deus...tem
duas, né...entao Deus mandou duas filho pra manda aqua pra ele, e os
filho foi pro rio e escuto um barulho e... dentro do morro...ai eles
assustaro, né, ...eles nao apanharo dgua e dai eles ja veio embora... €
chegaro em casa. Entao, pai dele pergunta pra ele: - Mas por que que
vocés nao apanharo dqua pra mim? - Naol... porque nos escutemo um
barulho e dentro do morro... e nos fica com medo! - Aqui nao tem nada,
meu filho! Garanto que aqui nos td vivendo sO nos..aqui ndo tem
ninguém ... sO nos... nem bicho nao existe nesse mundo... aonde que
nois existe nesse mundo, SO nois... Entao 2 filho dele respondeu. - Nao,
verdade, pai! - Entido vamo ld... entao levou bodoma... ai eles tava
ouvindo barulho dentro do morro, né...e dai que Deus comeco baté um
raio... entao nasceu a pedra e fez um boraquinho... ar ele espiou dentro

do boraco e viu muitos indio que td la morando. Ai desmaiou, n€? Ai
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depois, Deus mesmo ressuscitou ele e ele saiu danca de novo... como

sabe, cantd de novo, né? Dai que acho que... tem um passarinho que
chama urubuzinho... que td ld deitado na rede, e ele espia prd cima, ne...
e ai ele via uma boraquinho e... ai ele comecou sai de Ia... e ai € que €le
descobriu esse lugd. E dai que esse passarinho, que chama urubuzinho...
e....panhou muitas flores, né... e voltd pra tras.... ai eles queria entrd e o
boraco ja ta fechado! Nao cabe mais! Ai ele fez esforco... ai que ele entro

no buraco!

Por isso que a cabeca desse passarinho...que chama urubuzinho... ficou,

é meio chato, né? Porque ficou muito apertado, né, pra entra no buraco!

Dai que o passarinho chegd ld e fico deitado na rede de novo, né... fico
pensando e dai que os paresi pergunta pra ele: - For que cé (d triste, fio?
- Néo... porque ontem eu vi uma campo limpo... bem lindo... joia... € to
pensando assim: Porque que 0s povos nao vé que nois saimos? Ai otro
rapaiz respondeu prd ele...porque aquele € o rapaiz que chama
camalioski.. e ele é espirito deles, mesmol/... e dai, responde: - Ah! Vocé €
passarinho! Mas como que vocé vai descobri esse mundo! Mas eu sou
espirito mas eu nunca que descobri esse mundo! Entao, ele mostré flores
prd ele, né? que esse passarinho que trouxe, né... Cada um pego uma flor
e tdva cheirando, né... - Ah! acho que ta falando a verdade! E agora? -
Vamo sai! Dai as pessoa comegou a sai... o boraquinho muito pequeno...
ndo tem jeito de sai, naol... entdo ele ajunté todos os bicho para fazé
boraco prd ele... e ndao deu certo,... ai mandou o pica-pau que comegou
avoando prd pedra... ai ndo aqguento, quebré o dente dele, né... ai ele
mando otro pica-pau pequititinho ... ai comega i rolando, rolando, até i

por um boraco...dai comeco... saiu 0 paresi...
E - E 0 que havia no mundo antes de existir o paresi?

J - Af eu acho que ndo tem... s6 Deus que vivia naquela época... so Deus

mesmo... dai que 0s indios saiu no seu mundo,... ai que fez filho, néez...

E - Como apareceu aquele mundo?
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J - Esse mundo, né? Esse mundo que apareceu... diz que naquela época,

nao tinha linqua, nao tem nada... dai que comeco os indios fa... e... a ficar
l4... e vai aumentando filho e filha até agora.

E - Naquele tempo havia sol, lua e estrelas?

J - Nao! Diz que nao existia, nao! For que naquela €poca, SO escuro, né€?
Porque os indios que acha que naquela €poca eles andavam no meio
do... ( longa pausa. Entrevistadora emite o termo 'escuridao” e ele
repete)... escuriddo. Nao tem dia, nao tem nada, nao tem lua, nao tem
estrela. Depois disso que o chefe deles, que chama Uazdro, que penso e
mandé o sol pra alumid... depois ele mandé as estrelas pra alumia

também...Isso dai!

E - Que forma tinha a Terra, naquele tempo, bem antes de virem os

brancos?

J - Era assim mesmo... como € agora, né? Dai esse Uazaro... dai os indios
come SO a... SO a... nao sei como que chama, né... acho que a raiz... acho

que naquela época nao existe mandioca...

E - Existia deuses antes de aparecer o branco?

J - Existial Existia mesmo!

E - E como eram eles?

J - Ah!.. era gente, né? mas ele € sabido... poderoso, n€?
E - E que poder eles tinham?

J - Porque ele é sabido... muito, né... porque ele nunca que morre...

nunca que envelhece... porque ele vive toda vida, até agora...
E - Como apareceu o indio paresi, naquele mundo?

J - Naquele mundo, acho que... porque os indio paresi que saiu da pedra,
né? Outro tribo ( nambikwara) acha que tem {trés guri sem pai, sem
mae... acho que avo deles que crio eles... e quando eles tava grande, eles
pego... acho que eles tava brincando com a flecha e... acho que eles

pegaro...
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(seque-se uma longa narrativa sobre o dilema dessas criancas em saber o

que acontecera a seus pais, descobrindo posteriormente, quando adultos,
que haviam sido levados pelo gaviao e pela onca, com o que ficaram

muito enfurecidos. For esta razao o povo nambikwara € tao bravo!)

J - Até o branco também apareceu... o que virou o branco foi a brasa,
né... a brasa que virou o branco prefo, né? e a cinza que virou o branco
branco... E acho que alguns brancos também saiu no meio dos indio,
né... € esse que ficou o amigo do indio... foi esse branco que eu gosta

mais ainda... e esse brasa e a cinza que virou o branco que eu nao gosta.
E - Joazinho, como era o primeiro homem paresi?
J - Como agora mesmo...assim mesmio...

E - E a mulher?

J - A mulher também... eu acho que naquela época, todo mundo € sem

roupa, né... que eles usa so aquela ziriba, que chama, ne€... as mulheres!
E - Que tipo de coisas faziam os homens?

J - Naquela época, eles faz como agora, né... €les faz peneiras... agora

ainda existe isso... as mulheres tambeém naquela €poca faz a xixa,

cozinha, ateé agora...
E - Como eles viviam?

J - Viviam? Naquela época eles vivia assim de raiz, de frutas, de xixa... o
tempo assim de fruta eles panhava... o tempo de pequi também eles

pega... dancgava... pescava.
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Entrevista 4.

Data: Outubro de 1996

Entrevistadora: Carmen Campoy Scriptori

Silo Onezokemae - 27 anos - Aldeia Formoso

E - Como era o mundo antes de existir o paresi?

S - O mundo é... falaram que é... 0 paresi saiu da pedra... passarinho

furou l4 a pedra entao paresi saiu de dentro da pedra...
E - Como era a mundo?

S - O mundo é... era um escuro, né... escuridao... um gaviao quando

cantou, parece, € depois saiu o sol pra iluminar o0 mundo...
E - No comeco de tudo quem ou o que havia ali naquele mundo?

S - No comego do mundo €... SO pdssaro que vivia nesse mundo... arvore
também... entdo os outros pdssaros ndo aceitaram que o mundo seria
escuro o tempo todo... entao passaro pensou prd ter a luz pra iluminar

eles tudo ... também pra dormir, descansar as pessoa...
E - Como apareceu aquele mundo?

S - Apareceu, €é... escuro, né?... nao tem luz, nao tem nada... nao tem

nem alimento pra alimentar pessoas...
E - Naquele tempo havia sol, lua, estrelas? Como era?

S - Naquele tempo ndo existia nem o sol nem a lua, nem as estrelas...
entdo foi pdssaro que fez tudo para colocar essa iluminagao nesse

mundo...

E - Que forma tinha a terra naquele tempo, muito antes de virem os

brancos?

S - A terra, é... o mesmo € agora que tem a terra agora...tinha so as

planta nativa e os ave que vivem no escuro... depois apareceu mais ave
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que vivem de dia...Depois que o pdssaro falou que gostou sol que da

iluminacao do mundo, dai depois veio pdssaro que (..ndao entendi...)
E - Existiam deuses antes dos brancos aparecerem?

S - Existiam sim... ha...o guia dos paresi...o deus existia mesmo... foi o

deus mesmo que mandou passaro pra furar pedra pra sair paresi...
E - Como eram esses deuses?

S - Esse deus é€.... um... um... €sse guia o mundo, né... e tem outras
paresi que tem uma espirito que ele também....tem... como € pdssaro...

cuida os paresi....€ um espirito...
E - Que poderes esses deuses tinham?

S - Poderes tinham... prd mudar o tempo... as pessoas....o mundo... Dd

vida prd pessoas prad virem no mundo, aqui...
E - Como apareceu o indio paresi naquele mundo?

S - Indio apareceu no mundo primeiro... paresi saiu com arma de fogo na
mao e branco saiu com flecha... depois, fizerem uma fteste... € pra
ganhar... quem € mais fraco.... entdao fizeram teste, entao paresi nao
aceitou com espingarda, entao o branco aceitou com espingarda... €
trocaram a arma... trocaram a arma, entao o branco ficou com a riqueza

do paresi...€ isso ai!
E - Como era o primeiro homem paresi?

S - Primeiro homem paresi era nu... €... SO com enfeite...vivia somente
sO... num mato com passarinho e matava com flecha € vivia também

filho...
E - Como era a primeira mulher paresi?

S - Primeira mulher paresi €... também nu... tem SO tanguinha.... vivia

somente melhor....

E - Que tipo de coisas os homens faziam?



223
S - Homens fazia...ha... roca... trabalhar pra sustentar filho... fazer casa

prda familia e a mulher...e... cacavam, também. Fazia tambem...ha...

casa...e... homem fazia s6 casa... e a lenha também...
E - Que tipo de coisas as mulheres faziam?

S - Agora, servico das mulheres era... fazer xiri, enfeite, comida...
pegando peixe... os homem batem timbo e a mulherada catando

peixinho...
E - Como eles viviam?

S - Eles viviam no mato... assim, cacando fruta... tempo da fruta eles caca
fruta, tempo da seca eles caca ... mata peixe com timbo... tem outros
plantas do mato também que serve pra.. como bijju.... prd comer
peixinho, ... eles mora em qualquer lugar... eles faz barraco... num tem
lugar certo prd viver... Também eles anda também assim... de paje...

quando adoece pajé cura... assim eles vai...
E - SO iss0?

S-50...

E - Obrigada, Silo.

S- Ta.
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11l- REPORTAGEM SOBRE OS INDIOS XAVANTES

INDIOS XAVANTES QUEREM LIBERTAR-SE DA FUNAI"
lara Crepaldi.

Aldeia no Mato Grosso tenta resgatar tradicoes e se
tornar auto-sustentavel.

Os indios xavantes da reserva de Sangradouro, no Mato
Grosso, criaram uma aldeia auto-sustentavel para resgatar os
costumes de seus antepassados e a autonomia de seu povo,
livrando-se, assim, do dominio da FUNAI.

A aldeia 1dz6 uhu ( Aldeia das Abelhas) ira se dedicar a
producao de mel e a agricultura, empregando praticas antigas e
tecnologia moderna. Cerca de 100 indios, na maioria jovens, ja
moram na aldeia e se alimentam do que plantam, além de vender
artesanato e comecar a produzir mel.

O ideal desse povo € nao depender de ninguém e
reafirmar seus valores para ter contato com o homem branco
sem ser massacrado.

"A FUNAI ndo deixa 95 indios dialogarem com a
sociedade dos brancos, mas nos sabemos que € preciso fazer
uma troca cultural com eles’, diz o indio Hiparidi Dzutsi wa Top
Tiro, elaborador do projeto.

Hiparidi mora em Sao Paulo, onde da aulas de danca e
cultura xavante. Ele viaja todo més até a aldeia, a fim de orientar
as novas geragoes sobre a realidade dos indios no Brasil.
Segundo Hiparidi, a descaracterizacao de seu povo comegou com
a imposicao do catolicismo, que reprimia os rituais religiosos,
nos quais a cultura era transmitida por intermédio de musicas €
historias contadas pelos mais velhos.

A perda de suas raizes foi acentuada com a mecanizacao
da lavoura; que afastou os indios do cultivo da terra, sua maior
fonte de alimentos e remédios.

'O contato com o homem branco € a sociedade nos
desligou do nosso passado” afirma Hiparidi. A aldeia pretende
resgatar esses rituais e promover a uniao de seus membros.

Os xavantes acusam a FUNAI de ser uma instituicao
paternalista e dizem que nao aguentam mais ser tratados como
criancas. "Yao queremos viver isolados, como bichos’, diz
Hiparidi.

"Queremos ser respeitados € mostrar aos outros povos

'* Correio Popular, Campinas - SP. - Caderno Brasil. - 19 de janeiro de 1997, pag. 9.



que também somos importantes. Temos coisas para aprender €
ensinar.” A recuperacao de seus conhecimentos sera feita numa
escola, que seguira o calendario xavante e ensinara o portugues -
além do idioma xavante.

"Nao podemos nos fechar, somos influenciados ha 500
anos”, explica Hiparidi. "Ydo somos um caso a parte, mas um
problema global'. Eles realmente se preocupam com O que
acontece ao seu redor.

Um dos mandamentos da aldeia € explorar a natureza
sem degrada-la e, para aprender a respeitar o meio ambiente, 0s
indios recebem nogoes de ecologia.

A tribo criou outro projeto ha seis anos, que s6 foi

legalizado em 1996, para orientar os jovens que querem estudar
fora da aldeia, sobre os perigos e beneficios da sociedade dos

brancos.

A Associacao Arte e Cultura 1dz6 uhu realiza estudos
sobre a estrutura social dos brancos e dos indios e conta com 0O
auxilio de professores, estudantes € profissionais liberais, como o
ex-jogador do Juventus de Sao Paulo, Viana.

Se o projeto da Associacao e da comunidade auto-
sustentavel Idz6 uhu der certo, sera implantado em outras
aldeias. "Vamos readquirir nossos habitos, nao queremos mais
consumir alimentos que nao podemos produzir’, adianta Hiparidi.

"Plantaremos mandioca, milho € banana, mas
continuaremos nos relacionando com a sociedade envolvente.
Nossos jovens estao perdidos, nos estamos em crise. Resgatando
nossa cultura e entendendo como funciona a sociedade do
homem branco estaremos cuidando da saude de nossa

comunidade."”
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