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Resumo.

S&c inumeros os casos de criangas diagnosticadas com dificuldades de
aprendizagem e que assumem sozinhas, a responsabilidade por ndo conseguirem
compreender os conteudos escolares. Geralmente, isso ocorre porque © ambiente
escolar ndo lhes oferece os estimulos necessarios para que elas superem tais
dificuldades e tenham um rendimento escolar satisfatorio,

Participaram desta pesguisa trés criangas que procuraram o Laboratério de
Psicologia Genetica (FE/UNICAMP) com queixas de dificuldades de
aprendizagem, principalmente, no que se refere ao processo de construgdo do
sistema escrito.

Na primeira fase do estudo, tais criangas foram avaliadas quanto ao nivel
de desenvolvimento cognitivo através das Provas para o Diagnéstico do
Pensamento Operatério, elaboradas por Piaget, e quanto ao nivel de
representagdo do sistema escrito, com base nos estudos de Emilia Ferreiro e seus
colaboradores. Qs resultados encontrados na Prova para Diagnéstico do
Pensamento Operatorio evidenciaram que os trés sujeitos estavam em transicdo
entre o periodo preé-operatdrio e o periodo operatdrio concreto e, com relacdo a
representacao do sistema escrito, dois sujeitos apresentaram escrita silabica e um
sujeito apresentou escrita silabico-afabética.

Na segunda fase, as criangas participaram de intervencéo pedagogica
fundamentada no processo de Solicitagdo do Meio, desenvolvido por Mantovani
de Assis (1976). Considerando que a aprendizagem depende das estruturas de
pensamentc que o sujeito dispde para compreender aquilo que a escola ensina, a
intervenca@o pedagogica da qual as criangas participaram teve por objetivo
favorecer a construgdo das estruturas logicas elementares que s&o necessarias
para que as criangas consigam superar as dificuldades apresentadas.

Posteriormente ao processo de intervengio pedagdgica, as criangas foram
re-avaliadas quanto ao nivel de desenvolvimento cognitivo e quanto ao nivel de

representagac do sistema escritc. Os resultados obtidos nessas Gltimas



avaliagbes (pds-teste) demonstraram que os trés sujeitos construiram as
estruturas do pensamento operatorio bem como, apresentaram escrita alfabética.
A andlise e comparagao dos resultados obtidos no pré-teste e no pds-teste
tornam possivel afirmar que todas as criangas apresentaram progresso em ambos
0s aspectos avaliados, 0 que permite concluir que a intervencéo pedagogica

contribuiu positivamente para esta evolugéo.
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Capitulo I: Introdugdo.

No Brasil ndo ha um estudo estatistico abrangente que aborde ¢ ndmero de
criangas com dificuldades de aprendizagem que participam ou participaram de
algum tipo de atendimento relacionado & superag&o destas dificuldades. No
entanto, estima-se que 60% das criangas ndo se alfabetizam nem na primeira
série @ nem na segunda série do ensino fundamental. (Sisto et. Al. 2001).

O estado emocional, a situagdo sdcio-econdmica, a presenca de algum
disturbio efou dificuldades de aprendizagem sado alguns dos fatores que podem
contribuir para essas taxas.

Qutro dado, mencionado por Ciasca (2003}, € a existéncia de cercade 30 a
40% da populagdo que freqUenta as séries iniciais apresenta algum tipo de
dificuldade. E, da populagéo que apresenta dificuldades no aprender, de 3 a 5%
possuem disturbio de aprendizagem.

Mas, o que diferencia disturbio de aprendizagem de dificuldades de
aprendizagem?

Em 1981, Hammill (Apud. Ciasca, 2003) apresentou uma definicao geral

para disturbio de aprendizagem:

Disturbio de Aprendizagem (DA) como um grupo heterogéneo de
transtornas que se manifesta por dificuldades significativas na aquisigdo e uso da
escrita, fala, leitura, raciocinio ou habilidade matematica. Estes transtornos séo
intrinsecos ao individuo, supondo-se ocorrerem devido & disfungéo do sistema
central (SNC), e que podem ocorrer ac longe do ciclo vital. Podem existir, junto
com as dificuldades de aprendizagem, problemas nas condutas de auto-
regulacéo, percepgdo e interag&o social, mas ndo constituem, por si $6 um
distirbio na aprendizagem. Podem ocorrer concomitantemente com outras
condigbes incapacitantes ou com influéncias, extrinsecas, porém nac séo os
resultados dessa condicéo. (p. 24)

Em outras palavras, disturbio de aprendizagem (DA) pode ser caracterizado
como uma disfungdo do SNC e relaciona-se com uma "falha” no processo de
aquisicGo ou de desenvolvimento, como conseqUéncia, ¢ sujeito apresenta
dificuldade na aquisi¢éo de habilidades na leitura, escrita e calculo.

As dificuldades de aprendizagem, segundo Ciasca (2003) relacionam-se a

problemas de ordem e origem pedagégica, sendo também denominadas de
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dificuldades escolares (DE), diferentemente da DA que apresenta carater
funcional.

S&o inumeros os fatores que podem causar as dificuldades escolares, um
destes fatores € a auséncia de determinadas estruturas cognitivas que séo
fundamentais para a compreenséo dos conteudos curriculares.

A interagcdo entre o sujeito e 0 meio, ou seja, as trocas que o sujeito
estabelece com o meio no qual vive possibilitam a evolugdo do desenvolvimento
intelectual uma vez que, proporcionam a constru¢do de novas estruiuras
cognitivas. Portanto, ambientes pouco solicitadores levam a interactes deficitarias
entre o sujeito e o meio acarretando atrasos cognitivos.

Isto pode ser observado na maioria das escolas que possuem como
principal preocupacgéo e principal funcdo a transmisséo dos contetidos escolares,
nas quais a crianga “recebe” passivamente 0s saberes provenientes do professor
que desconsidera qualquer conhecimento prévio de seus alunos. Geralmente, a
aprendizagem de tais conteldos ¢ realizada através de exercicios de cdpia e
memorizagdo que n&o exigem reflexdo ou raciocinio da crianca para serem
realizados.

Em outras palavras, a principal preocupagé@o da escola € garantir uma
aprendizagem eficiente, conseguir bons resultados na aquisicdo dos
conhecimentos presentes no curriculo e ndo com o progresso intelectual do aluno
{Delval, 1998).

Assim, o ambiente escolar ndo proporciona & crianga situagdes em que
possa agir, elaborar hipoteses e refletir sobre o objeto do conhecimento que séao,
de acordo com Piaget, essenciais para a construgdo das estruturas cognitivas
necessarias para a aprendizagem escolar.

Nesse sentido, o presente trabalho objetivou realizar um programa de
intervencéo pedagogica visando favorecer a construcdo das estruturas operatérias
concretas em criangas que foram encaminhadas ao Laboratdrio de Psicologia
Genética (LPG), pertencente & Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual
de Campinas, com queixas de dificuldades de aprendizagem, principalmente com



relagdao ao processo de leitura e escrita e, consequentemente, contribuir para a
superacéo das dificuldades que apresentavam.

No capitulo Il serdo apresentados os principios tedricos referentes ao
desenvolvimento intelectual da crianga que fundamentaram os procedimentos
realizados durante a pesquisa.

Dando continuidade a fUndamentagéo tedrica deste estude, no capitulo 111
sera analisada a concepgdo de Ferreiro e seus colaboradores a cerca da
construgio do sistema escrito.

No capitulo seguinte, capitulo IV, serdo especificados os objetivos, as
hipoteses e os instrumentos utilizados para a coleta de dados deste estudo bem
como, informagbes sobre os sujeitos que constituiram a amostra, ou seja, neste
capitulo constam os procedimentos metodolégicos do presente trabalho.

Tendo em vista que as situa¢des que estimulam o desenvolvimento séo
aquelas em que as criangas tém a oportunidade de construir conceitos e nogdes a
partir da exploragdo ativa dos objetos de que dispdem, foram utilizados na
intervencao pedagodgica, desenvolvida neste estudo, atividades desafiadoras que
envolvem as nogdes de conservagao, classificacéo e seriacdo bem como, a leitura
e a escrita, Assim, no capitulo V, primeiramente, discutir-se-& a intervencéo
pedagdgica como um importante instrumento para favorecer a construcdo das
estruturas operatérias e para promover a evolugdo da representagdo do sistema
escrito e, posteriormente, serdo apresentadas algumas atividades desenvolvidas
na intervencéo pedagogica com os participantes deste estudo.

As criangas foram avaliadas, no pré-teste, para verificar o seu nivel de
desenvolvimento cognitivo € o seu nivel de representacaoc do sistema escrito. E,
apos a intervencado pedagdgica, as criangas foram re-avaliadas no pos-teste. Os
resultados obtidos no pré-teste e no pds-teste assim como, sua discussé&o e
analise poderao ser verificadas no capitulo VI.

Por Uultimo, no capitulo VI, serdo mencionadas as conclusfes e as
consideragdes obtidas a partir do desenvolvimento deste estudo.



Capitulo Il: Desenvolvimento intelectual da crianga.

O desenvolvimento intelectual € um processo continuo e progressivo que se
da atraves da continua interago enire o sujeito € o mundo externo.

Essa interac&o entre o sujeito e © meio em que vive possibilita a construcéo
do conhecimento. Essa construgdo depende das estruturas que o sujeito possui e
utiliza para conhecer e se adaptar ao mundo, conhecer ndo é somente explicar; e
ndo e somente viver. conhecer é algo que se da a partir da vivéncia (ou seja, da
agdo sobre o objeto do conhecimento) para que este objefo seja imerso em um
sistema de relagbes (Ramozzi-Chiarottino, 1998: 3).

Como os individuos alcangam o conhecimento foi uma das questbes
centrais dos estudos de Piaget. Segundo esse autor, a construgdo do
conhecimento resulta da interagdo entre o sujeitc e o meio que implica dois
processos fundamentais: © processo de assimilacdc e o processo de
acomodag&o, sendo que a assimilagdo corresponde a incorporagdo de um
elemento exterior a um esquema sensoério-motor ou estrutura do sujeito e a
acomodagdo consiste na modificacdc do esquema ou de uma estrutura, em
func&o das particularidades do objeto a ser assimilado (Piaget, 1875).

Tais processos terminam em equilibrag@es que tendem a conservagao das
estruturas e que também produzem modificagdes, pois apds o desequilibrio entre
08 processos de acomodagac ¢ assimilagdo estabelece-se um novo estado de
equilibrio entre esses processos, porém qualitativamente superior ou mais
complexo em relacao ac estado de equilibrio anterior.

Esta realmente, claro que numa perspectiva de equilibragdo uma das fontes
de progresso no desenvolvimento dos conhecimentos deve ser procurada nos
desequilibrios como tais, que por si sés obrigam um sujeito a ultrapassar seu
estado atual e a procurar o que quer que seja e, diregdes novas (Piaget, 1975: 18).

Portanto, € através do processo de equilibragdo, desencadeadc pela
interagado do sujeito com ¢ meio que o desenvolvimento intelectual ou a

construgéo do conhecimento ocorre.



O processo de equilibragdo e, consequentemente, o processo de
desenvolvimento intelectual se da desde o nascimento do individuo e cessa,
somente, com o advento de sua morte.

Piaget divide o desenvolvimento intelectual em quatro grandes estagios:
sensario-motor, pré-operatdrio, operatorio concreto e operatdrio formal. O ritmo de
sucessao destes estagios relaciona-se diretamente com ¢ meio no qual o sujeito

esta inserido, de acordo com Mantovani de Assis (2002: 3):

O meio exerce um papel muito importante nessas construgdes [construgdo das
estruturas do conhecimento] oferecendo a matéria prima para que estas se efetuem. As
estruturas novas que se constroem nos diferentes estagios s&o, portanto, uma resposta do
organismo as estimulagtes ou solicitagdes do meio. O meio oferece 0s estimulos aos quais
0 organismo reage e, disso pode decorrer que o ritmo da sucess3o dos estagios sofra
aceleragbes ou atrasos que dependem do meio em que 0 sujeito vive,

Cada estagio ou fase do desenvolvimento possui caracteristicas proprias
que os identificam e os distinguem entre si. Sendo assim, a apresentacéo destas
tornou-se fundamental para a analise dos resultados do pré-teste e pds-teste, uma
vez que as respostas das criangas, quando guestionadas sobre alguns conceitos
ou nogdes, revelam seu raciocinio. E, tal constatagéc possibilita diagnosticar a

fase de desenvolvimento na gqual as criangas se encontram.

1. As fases do desenvolvimento intelectual da crianca.

1.2 O periodo sensorio-motor.

Periodo que se inicia no nascimento e se finaliza com a aquisicdo da
linguagem, conforme Piaget (1994) trata-se de um periodo extremamente
importante, pois € decisivo para fodo o curso da evolucdo psiquica: representa a
conquista, atraves da percepcdo e dos movimentos, de todo o universo pratico
que cerca a crianga (p. 17).

No inicio desta fase do desenveolvimento, o lactente apresenta um
egocentrismo radical, pois relaciona tudo a seu corpo como se fosse ¢ centro do

mundo, isto ocorre devido a indissociag&o completa entre o sujeito e o objeto; ja



no final dessa fase com o aparecimento da linguagem e do pensamento a crianga
se reconhece como um “elemento” entre outros no espaco.

E possivel distinguir trés subestagios no periodo sensorio-motor: o dos
reflexos, o da organizagdo das percepgdes e habitos e o da inteligéncia senso-
motora propriamente dita.

Os atos reflexos sao atos involuntérios utilizados pelo lactente para adaptar-
se ac mundo, ou seja, sdo coordenacdes sensaoriais e motoras que correspondem
a tendéncias instintivas como a nutricéo, por exemplo. Tais atos s&o modificados e
aperfeigoados através de proprio funcionamento, o lactente suga melhor na
segunda semana quando comparado ao seu sugar na primeira semana de vida e
assim por diante. Em seguida, os atos tornam-se atividades generalizadas: suga-
s€ no vazio, o dedo e qualquer outro objeto.

Ags poucos os atos reflexos v&o se coordenando e tornando-se mais
complexos devido & integracdo nos habitos e percepgbes organizados,
constituindo o ponfo de partida de novas condutas, adquiridas com a ajuda da
experiéncia (Piaget, 1994: 18).

A sucg&o sistematica do dedo, o virar a cabecga na direcdo de um ruido, o
seguir um objeto em movimento e mais tarde, por volta dos quatro meses e meio,
pegar o que ve, exemplificam essa coordenagéo e complexidade que caracterizam
0 segundo estagio.

Esses conjuntos motores coordenados formam um sistema que pode ser
denominado como esquema senso-motor ou esquema de agdo. Sobre a
construcdo do esquema Piaget (1994) explicita que um ciclo reflexo é sempre, no
ponto de partida, mais um ciclo cujo exercicio, em lugar de se repetir, incorpora
novos elementos, constituindo com eles totalidades organizadas mais amplas, por
diferenciagbes progressivas (p. 18).

O exercicio dos atos reflexos podem ser considerados assimilagbes
primitivas’ enquanto que, esta reacdo circular representa uma forma mais

evoluida de assimilagdo.

' Assimilagdes primitivas por sercm as primciras interpretages e significacoes de algo da realidade externa
que o sujeito realiza



A inteligéncia pratica ou inteligéncia sensério-motora que caracteriza o
terceiro estagio aparece antes da linguagem e, portanto, antes do pensamento:

Essencialmente pratica, isto &, tendente a resultados favoraveis e néo ao
enunciado de verdades, essa inteligéncia nem por isso deixa de resolver,
finalmente, um conjunto de problemas de ac&o (alcancar objetos afastados,
escondidos, etc), construindo um sistema complexo de esquemas de assimilagc&o,
e de organizar o real de acordo com um conjunto de estruturas espago-temporais
e causais. Ora, com a falta de linguagem e de fungéo simbdlica, tais construgdes
se efetuam exclusivamente apoiadas em percepgbes e movimentos, ou seja,
através de uma coordenagéo sensoério-motora das agdes, sem que intervenha a
representacéo ou o pensamento. (Piaget, 2001a: 11)

Afraves dos progressos da inteligéncia sensério-motora a crianga constroi a
nogéo do objeto permanente, ou seja, um objeto continua existindo apesar de néo
ser mais percebido; ao se cobrir uma chave com um pano, a crianga ira procurar a
chave debaixo do pano, pois a chave nao deixou de existir por estar coberta,
revelando assim que ela ja € capaz de dissociar 0 eu do mundo externo.

Esses progressos sao possiveis gracas a construgdo das categorias do
objeto, do espaco, da causalidade e do tempo, segundo Piaget (1994: 21) todas
as quatro naturalmente a fitulo de categorias praticas ou de agdo pura e ndo ainda
como nogbes do pensamento.

1.3 O periodo pré-operatdrio.

O pericdo pré-operatdrio ou periodo da inteligéncia representativa inicia-se
com o aparecimento da fung¢do simbolica aproximadamente, acs dois anos de
idade e termina por volta dos sete anos.

Fundamentalmente, tal periodc caracteriza-se pela capacidade do sujeito
de representar, ou seja, pela interiorizagcao dos esquemas de ac&o construidos no
estagio sensoério-motor.

Nesse periodo, a crianga utiliza-se de uma representagadc do real, o que
implica na diferenciagéo entre significantes e significados. A este processo da-se o

nome de fungao simbdlica ou semibtica (Piaget, 1975).



Gragas a fung&o simbdlica a crianca torna-se capaz de representar um
significado por meic de um significante que ela julga adequado para essa
representacdo, assim, um cavalo (significado) pode ser representado, em uma
brincadeira de faz de conta, por uma vassoura (significante) sobre a qual a crianga
monta ou finge cavalgar.

Com relagdo & inteligéncia sensdrio-motora, este estagio apresenta um
avango na construcdo das operagdes [6gicas, devido as internalizacdes das agbes
atraveés da representatividade. Todavia, tal comportamento cognitivo esta preso a
percepgao, devido ao pensamento egocéntrico, ac processo de centragéo e 3 falta
de reversibilidade. {(Piaget e Inhelder 1990).

O pensamento egocéntrico, segundo Piaget, consiste na incapacidade de a
crianca em considerar o ponto de vista do outre, pois desconhece a possibilidade
de existir outras formas de pensar ou solucionar um mesmo problema gue néo
seja a sua. Em outras palavras, ¢ egocentrismo resulta de uma indiferenciagéo
entre 0 seu ponto de vista e o ponto de vista do outro.

Esse comportamento n&c é intencicnal ja que a crianga ndo possui
consciéncia de que ¢é egocéntrica. Ao longo do desenvolvimento esse
egocentrismo tende a diminuir.

O pensamento da crianga pré-operatoria nédo apresenta o raciocinio
transformacional, ou seja, a crianga ndo focaliza ¢ processe de transformagéo
desde o seu estado inicial até seu estado final e isso limita sua atengéo aos
intervalos entre os estados.

Quando se pede a uma crianga, deste estagic, para desenhar o trajeto
realizado por um passaro de uma arvore a outra, dificimente essa crianga
conseguira representar todc o percursc do passaro, em geral, a crianga
reproduzira o passaro na arvore da quai partiu e o passaro na arvore na qual

chegou.

Na verdade, os estados 540 vistos de forma isolada, sem serem concebidos
como resultados de uma acgéo ou de uma transformacdo. Este raciocinio &
desprovido de reversibilidade; por issc mesmo, é incapaz de relacionar as partes
e 0 todo simultaneamente, de considerar os efeitos de uma transformagéo sobre
um estado e a descoberta das leis que regem tal transformagao. E um raciocinio
que se caracteriza pelo aparente, pelo figurativo, (Rangel, 1992: 44).



A centragé@o do pensamento pré-operatéric é caracterizada pelo dominio
dos aspectos perceptivos ou intuitivos sobre os aspectos cognitivos. A crianga
acredita que uma escada € mais comprida ou tem mais degraus guando ela sobe
do que quando ela desce, pois associa 0 tamanho da escada ao esforco realizado
durante a subida e a descida.

Sobre 0 pensamento intuitivo Piaget (1994) acrescenta:

Até cerca de sete anos a criangas permanece pré-légica e suplementa a

lbgica pelo mecanismo da intuic&o; € uma simples interiorizagao das percepcdes e

dos movimentos sob a forma de imagens representativas e de ‘experiéncias

mentais’ que prolongam, assim, os esquemas senso-motores sem coordenacéo

propriamente racional {p. 34).

Conforme Piaget (1994) a reversibilidade é um dos conceitos que melhor
define a inteligéncia uma vez que, a reversibilidade possibilita um pensamento
movel e dindmico, devido & capacidade de “ir e vir’ na agdo mental, através da
coordenagao de diferentes aspectos. Assim, torna-se compreensivel o fato de uma
transformacao scbre objetas, poder ser anulada pela acdo inversa que resultou
em tal iransformacao.

A auséncia da reversibilidade caracteriza um pré-raciocinio, pois se baseia
na percepgao, na aparéncia; por isso diz-se pensamento intuitivo. No entanto, a
intuicdo é parte natural e essencial do pensamento pré-operatorio ou infuitivo:

(...) € normal que o pensamento da crianga comece por ser irreversivel, e
especialmente, quando ela interioriza percep¢bes e movimentos sob forma de
experiéncias mentais, estes permanecem pouce moveis e pouco reversiveis. A
intuicdo primaria € apenas um esquema senso-motor transposto como ato do
pensamento, herdando-lhe, naturalmente, as caracteristicas, Mas estas constituem
uma aquisi¢cao positiva, bastando prolongar esta agéo interiorizada, no sentido da
mobilidade reversivel, para transforma-la em ‘operacéo’ (Piaget, 1994: 35).

Os conceitos como egocentrismo, centragdo, fransformacdo e
reversibilidade estio diretamente relacionadas entre si, uma vez que a reducio do
egocentrismo aumenta a capacidade de descentracido, o que auxilia no raciocinio
do processo de transformacio contribuindo para a construgao do pensamento

reversivel.
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Estes conceitos também s&o fundamentais para a construgdo das
estruturas logicas de classificagdo, conservagdo e seriagdo que constam deste

trabalho.

1.4 O periodo operatorio-concreto.

No periodo operatdrio concreto que se inicia por volta dos 7/8 anos e
termina, aproximadamente, aos 11/12 anos o pensamento intuitivo caracteristico
do periodo precedente da lugar as operacdes ldgicas.

Para Piaget (1994) a origem da operacéo que € uma agac qualquer (reunir
individuos, deslocar, etc.) € sempre motora, perceptiva ou intuitiva. Sendo gue:

As acbes tornam-se operatodrias, logo que duas agdes do mesmo género
possam compor uma terceira, que pertence ainda a este género, e desde que
estas diversas agbes possam ser invertidas. Assim € que a acdo de reunir (adigéo
l6gica ou adigdo aritmética) € uma operacgdo, porque varias reunides sucessivas
equivalem a uma so reunido (composicao das adicdes) e as reunibes podem ser
invertidas em dissociagdes (subtragdo) (p. 48).

Portanto, nesse periodo a crianga torna-se capaz de resolver problemas
atraves de agles internalizadas (Idgicas) e totalmente reversiveis. Também
caracterizam o pensamento operatdrio concreto a reducdo do egocentrismo, a
capacidade do raciocinio de acompanhar o processo de transformacdo e a
descentracio.

Devido as caracteristicas mencionadas desse periodo, a crianga torna-se
capaz nao sO de resolver problemas de conservagdo, mas também de
classificacdo e seriacdo. Entretanto, a resolugdo de tais problemas € possivel
somente se estiverem relacionados a objetos concretos, pois nas operagdes
concretas a crianga ainda nao e capaz de raciocinar hipoteticamente ou a partir de

enunciados verbais.



1.6 O periodo operatorio-formal.

O periodo operatorio-formal inicia-se por volta dos onze ou doze anos e
apresenta como diferenca principal em relacdo ao periodo anterior, a capacidade
do pensamento de resolver qualquer tipo de problema e, ndo somente os
problemas ligados com a experiéncia direta do sujeito sobre o objeto.

Ora, apbs 0s 11 ou 12 anos, o pensamento formal torna-se possivel, isto &,
as operagbes lbgicas comecam a ser transpostas do plano da manipulagdo
concreta para o das idéias, expressas em linguagem qualquer (a linguagem das
palavras ou dos simbolos matematicos etc), mas sem o apoio da percepc¢do, da
experiéncia, nem mesmo da crenga {Piaget, 2001a: 59).

Em outras palavras, o pensamentc formal liberta-se das acdes e
manipulagbes sobre o real, realizando-se sobre hipoteses e proposicdes verbais,

No periodo operatério concreto, apesar das criangcas serem capazes de
seriar as cores, estas fracassam ao responderem questées como: “Edith tem os
cabelos mais escuros que Lili. Edith é mais clara que Suzana. Qual das trés tem
os cabelos mais escuros?” (Piaget, 2001a: 59), no entanto, nas operagbes a
resolucdo de questdes como esta é possivel, pois:

{...) torna-se o sujeito, por uma diferenciagao da forma € do conteudo, capaz
de raciccinar corretamente sobre proposigdes em que ndo acredita ou em gue ainda
ndo acredita, isto &, que considera como puras hipéteses: torna-se, portanto, capaz
de inferir as consequéncias de verdades simplesmente possiveis o que constitui o
inicio do pensamento hipotético-dedutive ou formal (Piaget, 2001a: 59).

2. Estruturas ou Operacdes légicas do pensamento.

Conforme ja mencionado, operacdes ldgicas sdo constituidas por agbes
internalizadas e reversiveis que possibilitam a crianga solucionar problemas de
maneira logica, ou seja, através da aglo cognitiva e ndo mais através da agéo

baseada na percepcio ou na intuicdo.
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Vale acrescentar que a organizagdo dos sistemas de operagbes ou a
coordenacgdo enire si das acdes e posteriormente das operacdes obedecem a

quatro leis:

12 Composi¢éo: duas operagdes de um conjunto podem-se compor entre si
e dar ainda uma operacao do conjunto (Exemplo: 1+1=2). 22 Reversibilidade: toda
operacao pode ser invertida (Exemplo:+1 inverte-se em -1). 32 A operagéo direta
e seu inverso ddo uma operag¢ao nula ou idéntica (exemplo: +1-1=0). 4 As
operag¢des podem associar-se entre si de todas as maneiras (formacio dos grupos
ou agrupamenios) {Piaget, 1994: 52).

2.1 Estrutura logica de conservacao.

De acordo com Piaget (1975) todo conhecimento apresenta principios de
conservacdo, sendo este de origem cientifica ou de senso comum. Entende-se
Por conservagao o conceito de que uma determinada quantidade de elementos
permanece a mesma, independentemente da sua configuracdo espacial ter sido
modificada.

Nesse sentido, as nog¢des aritmeticas também se incluem em tal regra:

Um conjunto ou uma colegdo ndo $a0 concebiveis a ndo ser que seu valor
total permanega inalterado, sejam quais forem as mudang¢as introduzidas nas
relagbes dos elementos: as operagdes que foram denominadas de ‘grupo de
permutagbes’ no interior de um mesmo conjunto mostram exatamente a
possibilidade de efetuar qualquer permuta¢do com os elementos, deixando
invariante a ‘poténcia’ total do conjunto (Piaget, 1975: 24).

Assim, a crianga possui a no¢do de conservacdo das quantidades
descontinuas ou discretas quando € capaz de estabelecer a correspondéncia
termo a termo entre os elementos de dois conjuntos de igual nimero e afirma que
ambos s&c equivalentes mesmo quando a correspondéncia otica que havia entre
eles deixa de existir. Além disso, apresenta argumentos de identidade, de
reversibilidade simples e reversibilidade por reciprocidade. Em suas pesquisas
Piaget constatou a existéncia de trés fases evolutivas pelas quais a crianga passa
até chegar a compreender a conservagdo das quantidades numéricas ou

descontinuas.
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Na primeira fase ocorre a auséncia de correspondéncia termo a termo. Se
apresentarmos uma fileira de fichas de uma determinada cor e pedirmos a crianca
que faga uma outra fileira igual contendo a mesma quantidade ou o mesmo
ndmero de fichas, ela constroi a sua fileira colocando um nimero maior ou menor
de fichas, de modo que as extremidades das duas fileiras coincidam
independentemente do numero de fichas que contém.

Na segunda fase, a crianga estabelece a correspondéncia termo a termo
entre as duas fileiras admitindo a equivaléncia das mesmas, enquanto existe a
correspondéncia otica. Entretanto se uma das fileiras for modificada de modo que
fique mais comprida ou mais curta, a crianga ndo admite mais a equivaléncia entre
a quantidade de elementos dessas duas fileiras. As duas fases descritas
correspondem ao pensamento intuitivo que € tipico da crianga pré-operatoria.

Na terceira fase, em situagbes semelhantes, a crianga admite a
conservacdo da quantidade numeérica mesmo que a disposigao dos elementos dos
conjuntos seja modificada, valendo-se de argumentos logicos para justificar seu
ponto de vista. Isso € possivel porque houve uma evolugédc do pensamento da
crianga. Antes suas estruturas mentais eram intuitivas e agora, tornando-se
reversiveis e coordenando-se em sistemas, transformaram-se em estruturas
operatorias tipicas do estagio operatdério concreto.

O exemplo das fichas mencionado anteriormente refere-se a construgdo da
Nocao da conservacgéo das quantidades continuas ou discretas, contudo, o mesmo
ocorre com a conservagao da area, da massa e do liquido, ou seja, a crianga pré-
operatdria ndo apresenta as estruturas logicas de conservacgdo, suas respgstas
sdo baseadas no aspecto perceptivo e centram-se em apenas um aspecto do
fendmeno, desconsiderando as outras dimensdes envolvidas. No estagio das
operag¢des concretas, a crianga adquire a capacidade de raciocinar logicamente e
s&o construidas as estruturas necessérias para a resolugdo de problemas que

envolvem as nogdes de conservagao.

2.2 Estrutura Iégica de classificagdo.
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Classificar € agrupar elementos ou objetos de acorde com suas
semelhangas ou diferencas, conforme define Piaget (2001a).

De acordo com os estudos de Piaget, esta estrutura logica leva, em média,
de sete a oito anos para ser construida pela crianga. Durante o processo de
construgao desta estrutura, identifica-se trés niveis: o nivel das colegdes figurais, o
nivel das colegdes n&o-figurais e o nivel da classificagdo operatéria.

O nivel das colegbes figurais € o mais elementar de classificacio, pois as
criangas de quatro ou cinco anos agrupam 0s elementos por conveniéncia, por
exemplo, colocam a figura de um bebé junto com a figura de uma chupeta, porque
0 bebé chupa chupeta (ndo ha formacéo de categorias do tipo: pessoas/ objetos).

Desta forma, conforme menciona Piaget (2001b), fala-se se colegles
figurais:

(...) quando a crianga dispbe os elementos a classificar agrupando-os
segundo as configuragdes espaciais que comportam uma significagdo. Por
exemplo, a crianga colocara um tridngulo por ¢ima de um quadrado, achando que
essas duas formas estao aparentadas, na medida em que o tridngulo recorda o
teihado de uma casa e o quadrado o corpo do edificio; nesse caso, o tridngulo
deve realmente ser colocado sobre 0 quadrado e ndc em qualquer outro lugar, o
gue confere um significado especifico a configuragdo espacial (p. 32).

As criangas por volta dos sete anos, nc nivel das colegdes ndo-figurais,
agrupam os objetos semelhantes de acordo com uma unica dimensio ou Unico
atributo, podendo ser pela cor, forma, tamanho, etc. Essas criangas ainda nio
possuem a consciéncia de relagbes de colegdes e subcolegbes, ou seja, ndo
compreendem a inclusao de classes.

Apresenta-se para a crianga sete bananas e trés magas, pergunta-se a
mesma se h&d mais bananas ou mais frutas, essa responderd que ha mais
bananas, pois como ainda ndo ha compreensao da inclusao de classe, a crianga
ndo compreende que todas (bananas e macds) sdo frutas e, por isso ha mais
frutas.

Aproximadamente aos oito anos, a estrutura de classificacdo é consolidada,
sendo assim, as criangas compreendem o principio da inclusao de classe o que

caracteriza o terceiro nivel, o nivel da classificac&o operatéria.
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Quando se pergunta a uma crianga deste nivel, ao lhe mostrar cinco
margaridas e duas rosas, se na mesa ha mais flores ou mais margaridas, esta
respondera que ha mais flores demonstrando sua capacidade de reunir em
classes todos os elementos de um conjunto, segundo um critério Unico que inclui
duas ou mais subclasses numa classe de maior extensdo {(Mantovani de Assis,
2004: 73).

2.3 Estrutura I6gica da seriagdo.

Seriar consiste em ordenar os elementos segundo as suas grandezas
crescentes ou decrescentes (Piaget, 2001a).

S&o identificados trés niveis no processo de construgéo da estrutura de
seriacdo: o nivel pré-operatério, a série intuitiva e a série operatoria.

Apresenta-se a crian¢a dez bastonetes de tamanhos diferentes e propbe-se
a essa que forme uma escada com os bastdes.

A crianga do nivel pré-operatdrio (fase 1) ndo é capaz de concluir a escada,
pois ainda ndo possui estruturas cognitivas que [he permitam relacionar o préximo
bastdo a ser colocado com os bastdes colocados anteriormente. Assim, tais
criangas podem formar duplas, trincas ou guartetos, porém de maneira né&o
coordenada entre si.

O nivel da série intuitiva (fase Il) é a fase de transicdo entre a auséncia de
seriagcado e a seriagdo operatoria. A crianga até consegue efetuar a série, contudo,
apds varias tentativas, ou seja, a crianga consegue efetuar a série por ensaic e
erro.

No nivel da série operatoria {fase Ill) a crianga compreende a nocédo de
transitividade, ou seja, compreende gue um determinado objeto pode ser, ao
mesmo tempo, maior que € menor gue quando comparadc a outros objetos.
Entéo, a crianga que ja possui a estrutura de seriacdo realiza a série com 0s

bastonetes, por exemplo, com precisdo, sem ensaio e erro.
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Torna-se vélido salientar que a construgdo dessas estruturas € um
processo continuo e gradual e que, a falta de determinada estrutura em alguns
estagios ndo 0s tornam menos importantes ou menos ricos em termos de
desenvolvimento, pois em cada fase ha um avango que & fundamental para a
construcdo das estruturas que ser&o construidas nos estagios posteriores.

Assim, a solicitacdo do meio, de forma adequada, € compreendida como

essencial em todas as fases de desenvolvimento.
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Capitulo lll: A representagdo do sistema escrito.

Tradicionalmente, o sistema de alfabetizac&o inicial & caracterizado por dois
polos: quem ensina (método utilizado) e quem aprende (estado de “maturidade” ou

— "

de “prontidac” da crianga).

No entanto, Ferreiro (2001) destaca que este processo de aprendizagem
deve considerar um terceiro elemento: a natureza do objeto de conhecimento.
Assim, tal processo deve configurar uma triade. o sistema de representagdo
alfabética da linguagem, as concepgdes que aqueles que aprendem e aqueles que
ensinam tém sobre este objeto.

H& duas formas de se conceber a escrita: como uma representacéo da
linguagem ou como um cédigo grafico a ser transcrito em unidades sonoras.
Ferreiro (2001) diferencia estas duas concepgdes: (...) no caso da codificacdo,
tanto os elementos como as refagbes ja estdo predeterminadas. No caso da
criacdo de uma representacdo, nem o0s elemenios nem as relagdes estdo
predeterminados (p.12).

Assim, a forma de se conceber a escrita pode implicar em conseqténcias
pedagogicas distintas, pois, se aquele que ensina, concebe a escrita como um
codigo a ser transcrito, o processo de aprendizagem dar-se-a através de uma
aquisicdo técnica ou, se aquele que ensina, concebe a escrita como um sistema
de representagdo, o processo de aprendizagem dar-se-& através da apropriagdo
de um novo objeto de conhecimento, o que Ferreiro (2001) denomina de
aprendizagem conceitual.

E importante destacar que a aprendizagem da leitura e da escrita
ultrapassa ¢ ambito escolar, pois se trata de uma de uma producéo cultural. Nesse
sentido, as interpretacdes e produgdes de escrita, iniciam-se antes da
escolarizagdo. Tal constatagcdo contrapbe-se, portanto, a concep¢do de que a
leitura e a escrita devem ser objetos exclusivos de uma instrucéo sistematica, (...}
como algo que deva ser ensinado e cuja aprendizagem suporia ¢ exercicio de

uma série de habilidades especificas (Ferreiro, 2001, 42).
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As investigacbes de Ferreiro e seus colaboradores sobre a psicogénese da
escrita na crianga evidenciam que o processo de alfabetizagdo ndo constitui um
processo mecanico para a crian¢a que aprende, uma vez que:

(...) essa crianga, se coloca problemas, constroi sistemas interpretativos,
pensa, raciocina e inventa, buscando compreender esse objeto social
particularmente complexo que € a escrita, tal como ela existe na sociedade
(Ferreiro, 2001: 7).

As pesquisas desenvolvidas por Ferreiro e seus colaboradores visaram
compreender os processos utilizados pelas criancas para a construcéo do sistema
escrito. A partir de tais pesquisas, estabeleceu-se uma progresséo regular nos
problemas que as criancas enfrentam na escrita bem como, na busca de possiveis
solugbes (Ferreiro; Teberosky, 1985).

Assim, ha uma serie de formas de representagéc da escrita gque antecedem
a representagao alfabética da linguagem. Conforme Ferreire (1986) a sucesséo de
tais formas é:

(...} primeirc, varios modos de representa¢do alheios a qualquer busca de
correspondéncia entre a pauta sonora de uma emisséo e a escrita; depois, modos de
representacé@o silabicos (com ou sem valor sonoro convencional) e modos de
representagdo silabico-aifabéticos que precedem regularmente a aparicdo da escrita
regida pelos principios alfabéticos (p.10).

O primeiro modo ao qual Ferreiro (1988) refere-se, convencionou-se
denominar de nivel pré-silabico.

Neste nivel, para distinguir os textos que “servem” para ler dos textos que
nao “servem’, as criangas estabelecem dois critérios: o primeiro € que exista uma
quantidade minima ou suficiente de caracteres ou de letras, para a maioria das
criangas, escritas com trés caracteres ja podem ser lidas, porém com menos, a
escrita torna-se ilegivel.

O segundo critério € que exista uma variedade entre 0s caracteres, assim
como, nao é possivel ler algo composte por apenas um caracter ou uma letra,
também n&o € possivel ler alge composto por uma série de caracteres ou letras

iguais (Ferreiro, 1988) acrescenta:

O principio de variagao interna aplica-se a dois niveis diferentes: ao nivel
de uma dada escrita, evitando a repeticdo de uma mesma letra ou do mesmo
grafema mais de duas vezes, e ao nivel de um conjunto de escritas relacionadas.
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Neste dltimo caso a exigéncia € ndo se ter duas vezes a mesma série de letras,
porque precisa-se alguma diferenga objetiva para poder atribuir interpretagées
diferentes (p. 18).

Neste nivel a crianga interpreta a escrita de forma global, pois a escrita
ainda ndo é analisada em partes uma vez que, & considerada uma totalidade
unica, ndo fragmentada.

O segundo modo de representacéo da escrita mencionado por Ferreiro
(1986) convencionou-se denominar de nivel silabico.

Este nivel caracteriza-se pela tentativa da crianca em atribuir um valor
sonoro para cada letra constitui que constitui a escrita, em outras palavras a
hipdtese da crianga é que cada letra corresponda a uma silaba. Ha, portanto, um
salto qualitativo em relagéo ac nivel de representacéo anterior;

a) se supera a etapa de uma correspondéncia global entre a forma escrita
e a expresséo oral atribuida, para passar a uma correspondéncia entre partes do
texto (cada letra) e partes da expressao oral (recorte silabico do nome); mas, além
disso, b) pela primeira vez a crianga trabalha claramente com a hipotese de que a
escrita representa partes sonoras da fala (Ferreiro; Teberosky, 1985).

A grafia deste periodo pode, ainda, aparecer diferenciada das letras e, cada
grafia pode ou nao ser utilizada pela crianga com um valor sonoro estavel.

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1985) duas caracteristicas do nivel
pré-silabico podem desaparecer momentaneamente com a utilizagdo da hipdtese
silabica pela crian¢a: a exigéncia de uma variedade entre os caracteres e a
exigéncia de uma quantidade minima de caracteres.

Sendo assim, & possivel verificar a presenca de caracteres idénticos em
uma mesma palavra, justamente para gue a crianga consiga realizar um recorte
silabico da palavra. No entanto, quando a hipdtese sildbica estiver consolidada a
exigéncia de variedade retorna.

A exigéncia de uma quantidade minima de caracteres instaura na crianca
um conflito cognitivo em virtude da hipdtese silabica que esta utiliza ao ler: se
atender a extgéncia de uma quantidade minima de caracteres (normalmente trés)
para escrever determinada palavra, ao |&-a, silabicamente, a crianga ira

considera-la errada.
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Por exemplo, uma crianga que considera a exigéncia minima de trés
caracteres, para que algo possa ser lido, escreve: “U-Z-L" para “pato”. Entretanto,
ao ler o que escreveu, conforme a hipotese silabica, verifica que um caracter esta
“sobrando”; segundo Ferreiro e Teberosky (1885) a crianga pode resolver tal
conflito de trés maneiras: descartando a letra que estd sobrando uma vez que,
cada emissdo sonora equivale a um caracter, desta forma sua escrita ficaria: U-Z
(pa - to) ou, deixando a letra ou o caracter que esta “sobrando”, porém, sem dar-
lhe uma interpretacéo ou ent&o, interpretando a “sobra™ (...} guando no texto se
encontra uma scbra se faz & hipdtese de que estdo escritos outros nomes,
pertencentes a objetos congruentes com a significacado total (Ferreiro e Teberosky,
1985: 195).

O terceirc modo de representagéo do sistema escrito que Ferreiro (1986)
menciona é o nivel silabico-alfabético.

Agc interpretar a evolugcdo da passagem da hipotese silabica para a
alfabética, Ferreiro e Teberosky (1985) destacam:

(...) a crianga abandona a hipdtese silabica e descobre a necessidade de
fazer uma andlise que va mais alem da silaba pelo conflitc entre a hipotese
sildbica e a exigéncia de quantidade minima de grafias (ambas exigéncias
puramente internas, no sentido de serem hipoteses originais da crianga) e o
conflito entre as formas graficas que 0 meio |he propde e a leitura dessas formas
em termos de hipotese silabica (conflito entre uma exigéncia interna e uma
realidade exterior ao proprio sujeito) (p. 196).

A escrita do nome proprio evidencia o conflito entre a hipotese silabica e as
formas fixas oferecidas pelo meio no qual a crianca vive.

A crianga conhece a grafia do seu nome {Melissa), porém ao utilizar sua
hipotese para escrevé-lo, obtém uma grafia diferente (M- L- A) entdo, acrescenta
letras até conseguir uma escrita mais proxima daguela que ja conhece (ME- LI- A).
Azenha (1998) salienta que:

{...) apenas condigbes ligadas a contradi¢dc interna ndo sdo suficientes
para este avango na descoberta da organizacdo da escrita convencional. Sem as
informagdes fornecidas pelo meio — (na forma da dispeonibilidade de) formas fixas
que permitam o refinamento da aprendizagem do valor sonoro convencional das
letras e das oportunidades de comparar os diversos modos de interpretagdo da
mesma escrita — 0 avango ndo pode ocorrer (p. 85),
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O nivel da escrita alfabética representa o final da evolugéo da evolucédo da
representacao do sistema escrito. Segundo Ferreiro e Teberosky (1985: 172):

(...) a0 chegar a este nivel, a crianga ja franqueou a “barreira do c6digo™;
compreendeu que cada um dos caracteres da escrita corresponde a valores
SONOros menores que a silaba, e realiza sistematicamente uma andlise sonora dos
fonemas das palavras que vai escrever.

A partir desse momento, as dificuldades que as criangas enfrentardo dizem
respeito a ortografia das palavras.

As dificuldades ortograficas néo representam dificuldades de compreenséo
do sistema escrito, pois enguanto a primeira refere-se a um sistema convencional,
a segunda dificuldade refere-se a4 compreensdo dos mecanismos internos do
codigo alfabético,

Contudo, Ferreiro (2001) ressalta que o aspecto formal da lingua escrita é
importante sim, mas, s educadores devem preocupar-se em promover situacdes
nas quais as criangas aprendem, situacdes estas gue concebam o sistema escrito
como um objeto social, como parte do nosso patrimdnio cultural e ndo, somente,

como um mero conjunto de formas graficas.



Capitulo IV: Procedimentos metodolégicos.

1. Hipoteses

As hipdteses que nortearam essa pesquisa podem ser formuladas como se
segue;
a-) As criangas que apresentaram dificuldades de aprendizagem e procuraram o
servigo prestado pelo LPG, quando avaliadas demonstram ndo possuirem as
estruturas cognitivas, denominadas operatérias concretas que s&0 necessarias

para a aprendizagem de conteldos escolares.

b-) Apods participarem de uma intervengéo pedagdgica, fundamentada no processo
de Solicitagdo do Meio (Mantovani de Assis, 1976) as criangas que constituem a
amostra apresentariam progressos no desenvolvimento cognitivo, bem no que se
refere a superagao das dificuldades escolares, dependendo do nivel inicial em que

se encontravam no pré-teste.

2. Objetivos

Os objetivos do trabalho foram:
a-) Avaliar o desenvolvimento cognitivo das criancas que constituiram a amostra,
por meio das Provas para Diagnéstico do Comportamento Operatorio®, adaptadas

as criangas brasileiras por Mantovani de Assis, 1976.

b-} Avaliar o nivel de desenvolvimento da escrita das criangas, de acordo com 0s
niveis de construgdo do conhecimento encontrados por Emilia Ferreiro e seus

colaboradores®

*Ver anexo 1.
3 Ver anexo 2.
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c-) Verificar se as criancas que ndo possuiam operatoriedade apresentaram
progressos referentes a construgéo das estruturas operatdrias concretas e ao
nivel de representacéo da escrita, apds participarem do processo de Solicitagao
do Meio que abrange jogos pedagdgicos e outras atividades que envolvem nogbes

operatdrias e a construgao do sistema escrito.

3. Amositra.

O Laboratério de Psicologia Genetica da Faculdade de Educacgdo da
UNICAMP presta servicos & comunidade, um destes servigos € o atendimento
pedagogico de criangas com queixas de dificuldades de aprendizagem,
principalmente com relagao aos processos de leitura e de escrita.

A amostra foi composta por trés sujeitos: Raf. (10,3), Rod. (8,11) e Eve.
(8,3) que freqGentavam, no ano de 2003, a terceira serie (Raf. e Eve.) e a

segunda série (Rod.) do Ensinoe Fundamental.

4. Instrumentos para coleta de dados.

Os instrumentos de pesquisa utilizados no pré-teste e no pos-teste foram as
Provas para o Diagnéstico do Comportamento Operatorio visando avaliar o nivel
de desenvolvimento cognitivo dos sujeitos.

As referidas provas foram: Prova da Conservagdo das Quantidades
Discretas, Prova da Conservag&o do Liquido, Prova da Conservacdo da Massa,
Prova da Inclus&o de Classes (flores e frutas) ou Classificacéo e a Prova de
Seriacdo de Bastonetes, tais provas envolvem as nogbes de conservacdo, de
inclusao de classes ou classificacdo e de seriagao que caracterizam e identificam
0 estagio operatorio.

Essas provas foram aplicadas no més de marc¢o de 2003, de acordo com os
procedimentos do métodc clinico ou "método de exploracéo critica" de Piaget.

Esse método permite ao pesquisador acompanhar o encaminhamento do
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raciocinio do sujeito, adaptando os questionamentos conforme as acdes e
verbalizagdes que Ihes s&o proprias.

Além das provas piagetianas, os sujeitos foram avaliados quanto aos niveis
de representacac de escrita conforme os estudos realizados por Emilia Ferreiro e
seus colaboradores.

Para verificar o nivel de representacdo de escrita dos sujeitos, foi solicitado
as criangas que escrevessem algumas palavras e frases. Assim que terminavam
de escrever, cada palavra ou cada frase, as criangas liam o que havia escrito.

A partir da analise dos dados obtidos, com a grafia e a leitura do que foi
escrito, € que o nivel de construgdo do conhecimento do sistema escrito foi
avaliado.

Tanto as provas piagetianas quanto as avaliagbes referentes ao nivel de
representacio de escrita foram realizadas pela pesquisadora em sesstes

individuais com o0s sujeitos.



Capitulo V: Intervengao pedagdgica.

De acordo com Vinh Bang (1990), o conceito de intervencéo remete a uma
tomada de posigdo uma vez que, o psicopedagogo deve desempenhar um papel
ativo na analise de uma insuficiéncia (entende-se por insuficiéncia todo erro
encontrado na producéo dos alunos), pois, para o autor, ndo basta constatar tal
insuficiéncia manifestada nos resultados escolares, é preciso ir além da
constatacdo, € preciso diagnosticar a insuficiéncia e determinar 0s contingentes
que ocorreram para produzi-la (Vinh Bang, 1990: 2).

Assim, torna-se necessario constatar, tomar consciéncia, compreender e
remediar para que a analise de uma insuficiéncia do aluno oferega elementos para
a melhoria da pratica escolar (Vinh Bang, 1990).

Vinh Bang (1990) destaca que tal intervengéo pode abranger trés niveis: o
nivel individual do aluno, o nivel coletivo da classe e o nivel da escola em geral,
sendo que:

1. No nivel do aluno individual, a intervencéo visa um efeito corretivo. Trata-
se de preencher as lacunas, de recuperar um atraso. Isto s6 sera possivel pelo
reconhecimento do papel ativo do aluno, agente principal da elaboragéo de seu
proprio saber,

2. No nivel coletivo da classe, a intervengdo do psicopedagogo tem por
objetivo colocar em evidéncia certos dados ignorados ou rejeitados pelo professor.
Convem que ele tome consciéncia a fim de poder reajustar sua pratica pedagdgica
ou adaptar o conteudo do seu ensino.

3. No nivel da escola em geral, a intervencdo visa igualmente a
inadaptacédo escolar. Esta deve ser examinada sob duplo aspecto: pesquisa das
causas gue fazem o aluno se adaptar mal as exigéncias escolares, e
correlativamente, as contingéncias que fazem a escola e 0 ensino inadaptados &
crianga (p. 3).

Vale ainda destacar que, o modo de interven¢éc proposto per Vinh Bang
(1990) fundamenta-se na psicologia e epistemologia genética de Piaget e, é
denominada por este, como uma variagdo do "método clinico”. Diante disto e
ciente de que a intervencdo visa assistir aos alunos em dificuldade, é papel do
interventor: respeitar e estimular o papel ativo do aluno, apresentando-lhe
desafios; ndo esquecer que o0 conhecimento é construido ndo transmitido;

respeitar a ordem e o nivel de desenvolvimento do aluno; auxiliar na construgéo
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de novas estruturas de pensamento e, conceber os erros como instrumento de
analise e de investigacio.

Nesse sentido, a intervengdo consiste em criar situagbes tais que o aluno
seja solicitado a agir mentalmente, de uma maneira gque seja estruturante,
integrando suas agdes em um sistema de coordenagédo e composicdo operatorias
(Vinh Bang, 1990:; 15).

Tal ponto de vista corrobora com um dos pontos centrais da teoria
piagetiana: o conhecimento como resultado da interacdo entre o sujeito e 0 meio.
Sendo assim, é fundamental que a intervencZo, para ser positiva, crie situactes
solicitadoras, desafiadoras ac pensamente do sujeito.

Muitos estudos foram realizados sobre a utilizagdo da intervencéo
pedagogica como um instrumento para favorecer o desenvolvimento cognitivo.
Alguns destes estudos serdo abordados na segliéncia.

Mantovani de Assis (1976) avaliou, através das Provas para Diagndstico do
Pensamento Operatério, 324 criangas de escolas estaduais, municipais e
particulares do ensino fundamental da cidade de Campinas, com o objetivo de
verificar se estas possuiam as estruturas lbgicas elementares necessarias para
compreender ¢ conteddo escolar deste nivel de ensino.

Constatou-se que das 324 criangas, 12 possuiam as estruturas légicas
elementares correspondentes ao estagio operatdrio concreto; 103 criangas
apresentaram raciocinio de transi¢do entre os periodos pré-cperatdrio e operatorio
concreto e, 209 criangas apresentaram estruturas de pensamento pré-légicas,
correspondentes ao estagio pre-operatorio.

Interpretando tais resultados, de acordo coem a teoria piagetiana, tem-se
que, somenie, 12 criangas eram capazes de compreender os conteudos escolares
e, para as outras 312 criancas, a compreensao destes era inacessivel (para as
209 criéng;as em estagio pré-operaidrio) ou parcial (para as 103 criangas em
estagio de tfransicao).

Diante destes resultados, a pesquisadora deu continuidade ao seu estudo
com O objetivo de verificar a possibilidade de evitar atrasos no desenveolvimento
intelectual. Participaram desta pesquisa 371 criangas de cinco e seis anos;

A ———— e
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constituiram o grupo experimental 183 criangas e o grupo controle 188 criangas,
todas em estagio pré-operatdrio.

Processo de Solicitagado do Meio foi 4 denominacédo dada, por Mantovani de
Assis (1976), aos procedimentos pedagogicos utilizados nas classes do grupo
experimental que visam:

(...) oferecer a crianga a oportunidade de se defrontar com situagdes
problema que geram conflitos e contradigbes que desencadeiam o processo de
equilibragéo responsavel pela construgéo das estruturas de inteligéncia (p. 23).

Ja as criangas do grupo controle continuaram participando do programa
empregado pela escola que freglentavam.

A analise dos resultados do grupc experimental mostrou que 80,87%
atingiram o estagio operatério-concreto; 10,29% passaram para o estagio de
transic&o (entre os estagios pré-operatério e operatorio-concreto) e apenas 8,2%
continuaram no estagio pré-operatério. Enquanto que, a analise dos resultados do
grupo controle mostrou que 95,75% dos sujeitos continuaram no estagio pré-
operatério; 4,25% atingiram o estagio de transigo e nenhuma crianga encontrou-
se no estagio operatdrio concreto.

A partir destes resultados, conclui-se que o Processo de Solicitaggo do
Meic contribuiu para gque as criangas do grupo experimental evoluissem
significativamente.

Assim, pode-se considerar o Processo de Solicitacde do Meio como um
importante instrumento para evitar a atraso na construgdo das estruturas logicas
elementares.

Brenelli (1993) investigou a contribuicdo da intervencdo pedagdgica,
atraves dos jogos Cilada e Quilles, para a construgido das estruturas operatérias e
das nog¢des aritméticas:

Com os jogos escolhidos, o propésito € desencadear o funcicnamentio de
mstrumentos psicolégicos que permitem a estruturagdo cognitiva das criangas e
também favorecer a construgao ou reconstrucdo de certas nogbes logicas e
aritmeticas num contexto ludico (p. 9).

Participaram do estudo 24 criangas que, de acordo com a avaliagdo de

seus professores, apresentavam dificuldades de aprendizagem. Tais criangas
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foram divididas aleatoriamente em dois grupos: ¢ grupo experimental € o grupo
conirole, ambos constituidos por doze criangas cada.

Os dois grupos foram submetidos ac pre-teste e pos-teste, nos guais
avaliou-se o estagio de desenvolvimento e os conhecimentos aritméticos das
criangas.

Durante dois meses as criangas do grupo experimental participaram das
sessdes de intervencgéo pedagdgica.

A analise qualitativa dos resultados do pos-teste indicou significativos
progressos no que diz respeito ao desenvolvimento cognitive e a aquisicdo de
nogdes aritméticas das criangas do grupo experimental.

Em sua pesquisa de doutorado, Zaia (1998) estudou oitc criangas de onze
a treze anos que freqOentavam, na escola regular, classes de segunda a quarta
série do ensino fundamental. Estas criangas apresentavam dificuldades para
aprender.

Os resultados da aplicacdo das Provas para Diagnostico do Pensamento
Operatorio no pré-teste indicaram que essas criangas apresentavam um atraso na
construcao de suas estruturas cognitivas.

Visando promover a evolug@o dessas estruturas, Zaia (1996) adaptou o
Processo de Solicitacdo do Meio (1976) as necessidades e gos interesses das
criangas gue compuseram a amostra de sua pesquisa;

As atividades e o0s jogos foram selecionados em fungdo de suas
possibilidades de propiciar a estruturagdo cognitiva individual, ou seja, propiciar a
construgdo de conhecimentos fisicos e logicos-matematicos, a construgdo da
representacéo, a estruturagéo das nogdes de tempo, espace e causalidade (Zaia,
1996: 49).

De acordo com Zaia (1993), os resultados obtidos no pds-teste revelaram
uma evolucao no desenvolvimento cognitivo das criancas que participaram da
intervengado psicopedagogica pelo Processo de Solicitacdo do Meio (1976),
tornando possivel uma avaliagao positiva da mesma.

Camarge (2002) tambem estudou a utilizagdo da intervencdo pedagogica
para a constru¢do do raciocinio 16gico, porém tal estudo apresentou um diferencial

com relagdo aos outros estudos no que diz respeito a intervencao
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psicopedagogica uma vez que, esta ndo foi desenvolvida individualmente, mas
sim, coletivamente.

Participaram de sua pesquisa quarenta e trés criangas que freglientavam a
primeira fase do ciclo basico de uma escola estadual, sendo que vinte e trés
criangas participaram do grupo controle e vinte criangas participaram do grupo
experimental. Em ambos aplicou-se as provas para Diagndstico do Pensamento
Operatdrio, tanto ne pre-teste quanto no pds-teste.

As sessOes de intervengéo foram realizadas com a classe toda, durante
cinco meses, trés vezes por semana. Na interveng&o foram utilizados jogos
industrializados e elaborados pelo pesquisador bem como, atividades especificas
para a construgao das estruturas operatdrias. Camargo (2002) explicita que:

(...) as situagdes pedagdgicas baseadas no uso de jogos e atividades
Iddicas podem contribuir tanto para a interagéo social das criangas como para a
construgéo de seu pensamento. Deste modo, ao propormos o uso de jogos e
atividades em sala de aula, buscamos, além de atender aos interesses das
criangas pelo I[udico, responder aos objetivos da educacdo que tem por fim o
desenvolvimento pleno do sujeito (p. 78).

A analise dos resultados permitiu verificar, nas criangas que participaram do
grupo experimental, avangos na constru¢do das estruturas operatérias, tanto em
relac@o ao grupo controle quanto em relagdo aos resultados do pos-teste do
proprio grupo experimental. Inferindo, portanto, a contribuigdo da intervencéo
pedagogica para a construgédo das estruturas logicas elementares.

Outros estudos, como os realizados por Guimardes (1998), Jesus (1999),
Piantavani (1998), Grando (2000), Ribeirc (2001), também contribuem na
justificativa da utilizac&o da intervencéo pedagogica através de jogos e atividades,
como um valioso instrumento para favorecer e estimular a construgdo das

estruturas operatoérias.

1. Atividades utilizadas na intervencdo pedagdgica.

As sessdes de intervencgdo ocorreram uma vez por semana com duragédo de

50 minutos, aproximadamente. Foram iniciadas apds as avaliagdes do pré-teste
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em margo de 2003 e, finalizadas em maio de 2004; nos meses de julho de 2003 e
dezembro, janeiro e fevereiro de 2004 as mesmas foram suspensas respeitando
as férias escolares.

A intervengdo pedagdgica desenvolvida no presenie estudo fundamentou-
se no Processo de Solicitagdo do Meio, desenvolvido por Mantovani de Assis
(1976) e, teve por objetivo propiciar condicdes para que a crianga pudesse
construir as estruturas mentais caracteristicas de sua fase de desenvolvimento e
essenciais para a compreensao dos conteudos escolares.

O livro “PROEPRE: Pratica Pedagogica”, arganizado por Camargo de Assis
e Mantovani de Assis (1999), apresenta varias atividades cujo objetivo & favorecer
a construcao das estruturas operatérias.

Entretante, com o intuito de evitar que as sugestdes apresentadas no livro
produzam efeitos indesejados, caso sejam desenvolvidas por professores que ndo
compreendam os principios construtivistas, ou evitar que essas adguiram um
carater de ‘receitudrio” ou de “manual’, 0os organizadores acharam por bem, ndo
disponibiliza-io no mercado.

Para evitar que as atividades sugeridas sejam utilizadas de modo
inadequado por quem desconhece 0s seus fundamentos construtivistas, este livro
somente estara disposicdo dos participantes dos cursos de formagao de
professores do PROEPRE (Camargo de Assis e Mantovani de Assis, 1999: 1).

Todavia, Mantovani de Assis, compreendendo os objetivos desta pesquisa
e considerando os principios teoricos que a fundamenta, sugeriu a utilizacéo de
algumas das atividades, apresentadas no livro PROEPRE: Prética Pedagdgica,
nas sessdes de intervengao pedagdgica desenvolvida neste estudo.

A seguir serdo apresentados alguns exemplos de atividades realizadas

durante a intervencgao.

1.2 Atividades para favorecer a construgdo da nogdo de conservagdo de

quantidades descontinuas ou discretas.
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Estabelecer comparagbes de quantidades consiste em relacionar suas
dimensdes ou colocar em correspondéncia termo a terme os seus elementos. E, é
atraves desses processos que a crianga torna-se, progressivamente, capaz de
compreender que a equivaléncia ou ndo de quantidades, quer sejam continuas
(massa, liguido} ou descontinuas (conjunto de varios elementos).

Porém, apenas ser capaz de realizar a correspondéncia termo a termo, ou
seja, compreender que um elemento de um conjunto c¢orresponde a um outro
elemento de outro conjunto, ndo garante a crianga a compreensado de que ambos
0s conjuntos s&o equivalentes.

Em outras palavras, a crianga pré-operatoria admite a equivaléncia entre
dois conjuntos, com a mesma quantidade de elementos, somente se a sua
correspondéncia for percebida visualmente, o que se denomina correspondéncia
global ou intuitiva. E por isso que se for modificado espacialmente um dos
conjuntos, a crianga passara a negar tal equivaléncia, admitida anteriormente.

Com a evolugdo do pensamento a crianga torna-se capaz de realizar a
correspondéncia quantificante, caracteristica do estagio operatéric. Nesta, a
crianga admite logicamente a equivaléncia de conjuntos que possuem a mesma
quantidade de elementos, independentemente de suas configuragbes espaciais.

As atividades que serdo apresentadas tém por objetivo favorecer a
evolug&o do pensamento da crianga, ou seja, fazé-la evoluir da fase 1, na qual ela
ndo & capaz de realizar a correspondéncia termo a termo, para a fase 2
(correspondéncia intuitiva ou global) e, posteriormente, para a fase 3
(correspondéncia quantificante).

Para alcangar tal objetivo, Camargo de Assis e Mantovani de Assis (1999)
ressaltam que as atividades devem proporcionar as criangas situagtes que lhes
possibilitem:

- Comparar guantidades descontinuas ou discretas, estabelecendo entre
elas relagbes de equivaléncia ou ndo equivaléncia.

- Fazer diferentes figuras com a mesma quantidade de elementos.

- Repartir objetos iguais entre dois, trés ou quatro colegas, de maneira que
todos recebam a mesma quantidade.

- Aumentar ou diminuir guantidades descontinuas.

- Pegar uma quantidade de elementos igual aquela apresentada como
modelo.
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- Fazer correspondéncia termo a termo entre objetos que se complementam
ou N&o.

- Comparar a mesma quantidade de objetos em configurages espaciais
diferentes (p. 26).

1.2.1 Atividade com palitos.

Para a realizacdc da atividade com palitos, pediu-se a crianga para
construir varias figuras utilizando sempre a mesma quantidade de palitos.

Tal atividade mostrou-se importante para a constru¢do da nogac de
conservacdo, pois possibilitou a crianga constatar que, apesar das figuras que ela
construiu serem espacialmente diferentes uma das outras, todas possuiam a
mesma quantidade de palitos.

O extrato de protocolo apresentado a seguir constitui um exemplo do
desenvolvimento desta atividade realizada nas sessbes de intervengdo

pedagdgica:

Apresentou-se a crianga os palitos; em seguida, foi dito que o desafio era
construir 0 maior numero de figuras com palitos que conseguisse, sendo
que todas elas precisavam ter a mesma guantidade de palitos que a
pesquisadora estava segurando (cinco).

Raf. olha a quantidade de palitos que estavam na méao da pesquisadora e
0s enumera. Pega cinco palitos e faz a primeira figura.

ApoOs ter feito varias figuras sempre utilizando cinco palitos, a pesquisadora
intervém:

Pesq: Vocé tem certeza que todas estas figuras tém o mesmo tanto de
palitos?

Raf: (olha em todas as suas figuras, conferindo-as) Tenho.

Pesq: Como vocé sabe?

Raf: Porque eu useéi cinco palitos em todas.

A resposta de Raf. evidencia que ele consegue conservar as quantidades

discretas (palitos) até cinco.

1.2.2. Atividade com carrinhos e garagens.
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Os materiais utilizados nesta atividade foram carrinhos e garagens de
bringuedo.

A atividade com carrinhos e garagens propiciou a crianga realizar a
correspondéncia termo a termo, pois ftratando-se de objetos que se
complementam, isto &, o carrinho vai dentro da garagem, ao manipula-los foi logo
colocando cada carrinho em sua garagem. Essa atividade propiciou-lhe a
oportunidade de comparar as quantidades de carrirhos e garagens, pois lhe foi
proposto comparar as garagens alinhadas com o0s carrinhos amontoados,
comparar as garagens empilhadas com o¢s carrinhos alinhados, etc. E, assim,
verificar que a mudanga na disposi¢dc espacial dos objetos ndo altera a sua

quantidade, conforme destacado no exemplo a seguir:

Apds a crianga ter pegado a mesma quantidade de carrinhos e garagens e
ter admitido a igualdade da guantidade desses objetos, juntou-se os
carrinhos (amontoando-os) em frente as garagens alinhadas.

Pesq: £ agora, o que tem mais: carrinhos ou garagens?

Rod: Esta igual.

Pesq: Por que?

Rod: Porque ainda tem oito carros e oito garagens. Esta igual sim, so
parece que fem mais garagens porque vocé deixou um espagdo, mas fem
oifo de cada.

A argumentagdo de Rod. revela que o0 seu pensamento ndo esta mais
centrado no aspecto perceplivo dos objetos, pois afirma que, apesar da
modificagdo espacial realizada, a quantidade de elementos permaneceu constanie

("ainda tem oito carrinhos e oito garagens™).

1.3 Alividades para favorecer a construgdo da nogdo de conservagéo de

guantidades continuas (liquido e massa).

As quantidades continuas sdo aquelas cujas partes que podem ser
comparadas entre si, sem especificacio da unidade uma vez que, nao & possivel
quantificar suas unidades numericamente.
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As criangas respondem de diferentes formas as questdes sobre
conservacéo da massa ou do liquido.

Nesse sentido, a crianga pré-operatéria admite a identidade das
quantidades comparadas contanto que nado haja modificagies espaciais. O
contrario ocorre no estagio das operagbes concretas no qual, conforme Mantovani
de Assis (1929):

(...) a crianga admite a conservagdo da quantidade continua apesar de
suas transformagbes, isso porque se torma capaz de perceber a agéo
transformadora como reversivel. Em outras palavras, a crianga compreende gue
uma acgao inversa anula a transformacao observada e conduz ao ponto inicial (p.
119).

De acordo com a autora, pode-se categorizar as reacgdes das criangas em
trés niveis: nivel 1(auséncia de conservagdo diante a transformagées); nivel 2
(conservagdo suposta sem conviccdo para algumas transformacdes) e nivel 3
(conservagdo convicta, apesar das transformacgdes).

Para que as atividades favoregam a construgdo da nogao de conservagio
das quantidades continuas, estas devem proporcionar as criangas oportunidades
para:

- Comparar quantidades de substancias continuas que estdo colocadas em
frascos idénticos, estabelecendo entre elas relagbes de equivaléncia ou
nao egquivaléncia.

- Colocar a mesma quantidade de substancias continuas em frascos iguais.

- Colocar a mesma quantidade de substancias continuas em frascos de
diferentes formas e dimensdes.

- Aumentar ou diminuir quantidade de substéncias continuas.

- Transvasar substancias continuas de uma recipiente para outro e observar
suas transformacgdes.

- Comparar a mesma quantidade de substancias continuas em frascos
idénticos e depois transvasadas para frascos diferentes.

- Predizer o que acontecera quando se transvasa a substancia continua de
um recipiente mais baixo € mais largo para um outro mais alto e mais
estreito e, vice-versa.

- Predizer o que acontecera quando se transvasa a mesma quantidade ce
substancia continua de dois recipientes iguais para dois recipientes cujas
dimensdes nao podem ser vistas pela crianga, pois estdo escondidos.

- Comparar quantidades de massa e estabelecer entre elas relagdes de
equivaléncia cu ndo equivaléncia.

- Fazer diferentes modelos de objetos com a mesma quantidade de massa.
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- Repartir a massa entre duas a quatro criangas de maneira que todas
recebam a mesma quantidade.

- Aumentar ou diminuir guantidades de massa.

- Predizer o que acontecera com a massa quando for esticada.

- Predizer o que acontecera com massa quando for transformada sem ser
vista (Camargo de Assis; Mantovani de Assis, 1999: 26).

1.3.1 Atividade com massa de modelar.

Esta atividade possibilitou a crianga predizer o que aconteceria com a

quantidade de massa ao se modificar a sua forma. Conforme pode ser verificado:

Pesqg (com um pedaco de massa de modelar nas maos): Se eu esticar esse
pedago de massa como vocé acha que ela vaificar?

Raf: Grande.

Pesq: E o tanto de massa, vai aumentar, vai diminuir ou vai ficar a mesma
coisa?

Raf. A mesma coisa.

Pesq (estica a massa). Como a massa ficou?

Raf: Ficou bem comprida.

Pesq: Agora ela estd com mais, com menos ou com 0 mesmo tanto de
massa?

Raf: Com 0 mesmo tanto.

Pesq: Por que vocé acha isso?

Raf. Por que vocé n&o pegou mais massinha, vocé so esticou ela.

Pesq (continua esticando a massa). E agora como ela esta?

Raf. Com o mesmo tanto.

No exemplo apresentado, Raf. afirma que a quantidade de massa ndo se
alterou, mesmo tende presenciado a sua modificacdo, portanto, pode-se
categorizar a resposta de Raf. como sendo de nivel 3: conservagéo convicta,

apesar das transformagdes (Mantovani de Assis, 1999).

1.3.2 Atividade com copos de diferentes formatos.
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Os materiais utilizados para a realizacfo desta atividade foram: quatro
copos de diferentes formatos, uma garrafa @ um copo (ou frasco) medida e graos
de feij&o.

A atividade propiciou a crianga, ac transferir 2 mesma quantidade de feijéo
para copos de diferentes formatos, constatar que apesar de ser visivel a diferenca
entre 0s niveis de feijdo nos copos (ocasionado por seus formatos diferentes) a

quantidade de feijdo em cada um deles é a mesma, conforme explicita Eve;

Apds a crianga ter enchido os dois copos de diferentes tamanhos, utilizando
0 copo medida e, portanto, enchendo-os com a mesma guantidade de
feijdo:

Pesq: Em qual dos copos tem mais feijéo?

Eve: Eu acho que tem igual.

Pesq: Por que vocé acha isso?

Eve: Porque eu coloquei a mesma coisa de feijdo neles. Eu enchi até a
boca esse copo (referindo-se ao copo padrao) e cologuei tudo nesse (Copo
alto e estreito), depois eu enchi ele de novo até a boca e coloquei nesse
{copo baixo e largo).

O comportamento apresentado por Eve indica, ao ter explicado a forma
como resolveu o problema, a sua capacidade de representacéo, pois ao explicar-

se a crianca realizou novamente a a¢&o, porém no plano mental.

1.4 Atividades para favorecer a construgdo da nogdo de classificagédo
operatdria.

Classificar € agrupar elementos de acorde com suas semelhangas e
diferencas, nesse sentido, a origem da classificacdo esta nas agdes sensorio-
motoras, na medida em que ¢ bebé agrupa ou separa objetos de acordo com
criterios funcionais.

No estagio pré-operatério as criancas realizam deis tipos de classificacéo: a
classificagao figural e a classificagdo nao-figural. Nessas classificagbes ainda nac

ha a inclus&o de classes.
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Ja no periodo operatdrio-concreto a crianga torna-se capaz de realizar a

classificacdo, ou seja, reunir todos 0s elementos de um conjunto, de acordo com

um (nico critério, incluindo duas ou mais sub-classes numa classe de maior

extenséao,

Para que as atividades desafiem a crian¢a a fazer classificacbes e assim,

evoluir do nivel das classificacBes figurais para o nivel das classificagdes néo

figurais e, finalmente, alcangar o nivel das classificagbes operatorias, elas devem

propiciar oportunidades para a crianga:

Classificar aobjetos, figuras de plantas, de animais e de pessoas de acordo
com suas semelhangas.

Fazer colecbes.

Incluir novos elementos em classes ja constituidas.

Classificar empregando ¢ método descendente, isto &, partir de grandes
colegbes e subdividi-las.

Classificar empregando ¢ métode ascendente, isto &, a partir de pequenas
colegbes para construir as grandes.

Fazer classificacbes de objetos ou figuras dentre as quais existe a espécie
Unica.

Classificar objetos efou figuras obrigatoriamente em duas sub-colegoes.
Classificar objetos e/ou figuras seguindo instrugdes verbais dadas em
ordem ascendente e descendente. Essas instru¢bes contém a negagéo de
uma ou de duas qualidades.

Classificar objetos e/ou figuras de acordo com duas ou mais qualidades
comuns, por exemplo: forma, tamanho, etc.

Comparar duas colecées com quantidades diferentes de elementos da
mesma especie, mas que se diferenciam por um de seus atributos e inclui-
la numa classe de maicr extensio {exemplo: cinco coelhinhes marrons [A]
+ dois coelhinhos brancos [A’] = coelhinhos [B], ou [A + A’ = B]).
Estabelecer relagcbes de parentesco entre as pessoas que pertencem a
uma familia (Camarge de Assis; Mantovani de Assis, 1999: 27).

1.4.1 Atividade com blocos 16gicos.

Utilizou-se na realizagdo desta atividade somente as pe¢as grandes que

compdem os blocos légicos. Assim, as pegas utilizadas na atividade eram circulos,

triangulos, quadrados e retangulos nas cores: amarela, vermelha e azul,

A crianca pdde realizar as classificagbes de acordo com as semelhangas

gue havia entre as pegas, como por exempio: a cor, a forma e a espessura.
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Apos ter sido explorade a guestdo das cores e das formas das pegas,
pediu-se & crianga que colocasse juntas as pegas gue fossem parecidas,
Apos ter terminado de realizar as colegbes;

Pesq: O que vocé fez?

Rod: Eu fiz um grupo dos frigngulos, um grupo dos circulos, um grupo dos
quadrados e aqui um grupo desses (referindo-se aos retangulos).

Pesq: Vocé acha que € possivel fazer sé dois grupos, com todas essas
pecas?

Rod: Eu acho que da.

Junta todas as pecgas e vai separando-as, verifica que tem mais de duas
cores (vermelho, azul e amarelo), entdo desiste deste critério:

Rod: Se fosse trés grupos dava...

Passa a separar as pecas adotando o critério de espessura, mas fica em
duvida?

Rod: Eu posso separar um grupo das grossas e um das fininhas?

Pesq: Vocé acha que assim as pecas parecidas ficardo juntas?

Rod (mostrando a colecdo das pecas finas) Aqui tem pecas diferentes, mas
elas sdo bem fininhas...

Apesar de mostrar-se insegure quanto ao critério escolhido, acaba fazendo
a colecao das pecas grossas e das pecas finas,

Mantovani de Assis (1999) a respeito desta atividade observa:

Pelo fato se utilizar s as peg¢as grandes cu as pegas pequenas, as duas
colegbes que mais facilmente podem ser feitas sdo a dos grossos e a dos finos,
visto que outros atributos tais como cor e forma implicam, respectivamente, em
trés e quatro colegdes. Entretanto, a crianga poderéd resolver 0 problema por meio
da negacdo, colocando, por exemplo, de um lado 0s azuis e de outro os que nao
$80 azuis (p. 155).

A atividade exemplificada permitiu verificar que Rod. agrupou as pecgas dos
blocos l6gicos de acordo com as suas semelhangas (primeiro pela forma e depois
pela cor). Por dltimo, apesar de ndo ter utilizado a negacé&o para resolver o
problema proposto, solucionou o problema adotando o atributo da espessura das
pecas.

Entretanto, apesar de Rod. ter conseguido reunir as pecas do bloco légico
em duas colegdes (a dos grossos e a dos finos) ndo é possivel afirmar que ele
tenha construido a2 nogdo de classificag@o operatdria, pois ele n&o expressou a

quantificacdo de incluséo, ou seja, ndo expressou que a colegdo dos finos, por
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exemplo, € maior que alguma das sub-colegdes, como a constituida pelos

quadrados ou pelos circulos.

1.5 Atividades para favorecer a construgdo da nogdo de seriacdo
operaltoria.

A acao de seriar consiste em ordenar os objetos de acordo com suas
diferencas.

A seriacdo operatoria tem sua origem na atividade sensario-motora. E,
pode-se encontrar do inicio do estagio pré-operatdric até o inicio do estagio
operatdrio concreto, trés niveis de seriagao:

Nivel 1: Caracterizado pela auséncia de seriacéo.

Nivel 2: Seriac@o Perceptiva ou Empirica, na qual a série € construida por
ensaio e erro.

Nivel 3. Seriaggo Operatéria, na qual a série & construida através de
procedimentos sistematicos. Neste nivel, a crianga tormma-se capaz de
compreender que um elemento mediano € ao mesmo tempo maior que & menor
que.

As atividades de seriacdo visam criar situagdes nas quais haja a
possibilidade da crianga:

- Comparar dois objetos da mesma espécie que se diferenciam pelo
tamanho (maior e menor).

- Comparar dois a dois, trés ou mais objetos que se diferenciam em
tamanho, de tal maneira que se numa situa¢do ¢ objeto B & o maior, na
outra sera o menor.

- Encaixar uma série de objetos.

- Ordenar objetos, figuras ou pessoas de acordo com suas diferengas.

- Ordenar objetos, efou figuras que se diferenciam em duas dimensdes, por
exemplo: diametro e altura.

- Fazer correspondéncia entre duas séries de objetos cujos tamanhos se
diferenciam gradualmente.

- Seriar ou ordenar figuras que formam uma historia.

- Estabelecer uma sequéncia logica entre duas ou mais figuras.

- Estabelecer relagdes simétricas entre membros de uma mesma familia.

- Relatar véarios acontecimentos na ordem em que se sucederam (Camargo
de Assis; Mantovani de Assis, 1999: 28).
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1.5.1 Atividade com objetos que se diferem pelo tamanho.

O material necessario para realizar esta atividade foi composto por barcos
de madeira de tamanhos diferentes.

Comparar objeios que se diferenciam entre si em algum aspecto é
importante para a construgéo da seriagdo operatéria, pois para seriar & necessario
compreender como um objeto e em relagdo ao outro.

Nesse sentido, tal atividade propiciou a crianga a oportunidade de comparar
objetos da mesma especie que se diferenciam pelo tamanho bem como, a
oportunidade de ordena-los utilizando um critério, ne caso o tamanho, conforme
Eve. explicita durante a atividade:

Pesq: O que nds temos aqui?

Eve: Barcos... dois barcos.

Pesq: Como efes sdo?

Eve: De madeira e marrom.

Pesq: Eles s&o iguais?

Eve: S6 muda o tamanho, todos sdo de madeira, mas tem os grandes e 0s
pequenos.

Pesq: Vocé pode arrumar todos esses barcos de um jeito que eles fiquem
bem organizados?

Eve: Vou arrumar por ordem de tamanho...

Pesq: Eles estdo bem organizados?

Eve: Esfdo, eu coloquei por ordem de tamanho, aqui (aponta para o maior}
eu coloquei o granddo e agui (aponta para a menor), eu coloquei ©
pequeno.

Pesqg (apontando para um dos barcos medianos): E este, por que esta
aqui?

Eve: Porgue ele é médio, ndo é nem granddo e nem pequenininho.

A resposta dada por Eve. evidencia que ela foi capaz de ordenar as casas

de acordo com as suas reiagdes assimeétricas transitivas.

1.6 Atividades para favorecer a construgdo do sistema escrito.

Compreender os problemas conforme s&o colocados pelas criancas e as

solugBes que as mesmas encontram para eles & fundamental para se pensar
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formas de interveng&o adequadas para 0 processo real de aprendizagem. Desta
forma, Ferreiro (2001) explicita:

(...) se aceitarmos que qualquer informacao deve ser assimilada (e portanto
transformada) para ser operante, ent&o deveriamos também aceitar que os
metodos (como seqléncia de passos ordenados para chegar a um fim) néo
oferecem mais do que sugestdes, incitagbes, quando nado praticas rituais ou
conjunto de proibigdes. O métoedo ndo pode criar conhecimento (p. 30).

Toda pratica pedagogica &€ permeada por uma determinada concepgao de
processo de aprendizagem e do objeto de tal aprendizagem e, portanto, ndo é
neutra. Nesse sentido, mais do que os métodos propriamente ditos, tais praticas
podem preduzir efeitos mais “duraveis”, no que diz respeito ac conhecimento do
sistema escrito.

Tendo como um dos objetivos deste trabalho promover a evolugéo na
representacadc do sistema escrito das criancas, a seguir serdo apresentados
alguns exemplos de atividades desenvolvidas com estas, durante a intervengdo
pedagégica fundamentadas nos pressupostos tedricos de Ferreiro e seus

colaboradores.

1.6.1 Atividade: ditado com objetos.

Material:
o Diversos objetos (colher, clips, borracha, tampa de refrigerante, anel,
chupeta, etc) colocados dentro de um saco opaco, para que a crianga nao

veja 0s objetos que ali estao.

Procedimento: Tira-se do “saco surpresa’ um objeto de cada vez e pede-se a

crianga que escreva o nome do objeto sorteado.

1.6.2 Atividade: palavras embaralhadas.
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Material:
e Cartées com dicas como: “usa-se para escrever” e fichas com as letras que
compde a palavra que responde a dica dada. Ent&o, neste exemplo, s&o

utilizadas fichas contendo as letras: A, I, L, P e S que formam a palavra
“lapis”.

Procedimento: entrega-se para a crianga 0 cartdo que contém a dica da
palavra que a crianga deve montar e, as fichas contende as letras que a crianga

deve desembaralhar para formar a palavra.

1.6.3 Atividade: diagrama de palavras (A).

Material:

« Na mesma folha deve conter um conjunto de palavras € um diagrama
contendo véarias letras que, dispostas verticalmente ou horizontalmente,
formam as palavras do referido conjunto, como no exemplo:

AF I RTKOZACXC
CAVALO GVFFCDGGCPFEN
PASSARD NCWRZQHPECIR
SAPO FOUGMXAQU JDA
LEAO HY I RJCQBWAAT

BHVASVZT BCSJ

GTPHLUNXLOQHL

Procedimento: a crianga deve procurar e circundar no diagrama as palavras
indicadas ac lado do diagrama.
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1.6.4 Atividade: diagrama de palavras (B).

Material:
« Na mesma folha deve conter algumas figuras e um diagrama contendo
varias letras que, dispostas verticalmente ou horizontaimente, formam os

nomes da figura, como no exemplo:

AFIT RTKOZAGCXC
GVFFCDGGCPFEN
NCWRZQHPECIR
FOUGMXAQUJDA
HY I RJCQBWAAT
BHVASVZT BCSJ
GTPHLUNXLAQHL

Procedimento: a crianga deve procurar e circundar no diagrama os nomes
da figuras indicadas ao lado do diagrama.

1.6.5 Atividade: adivinhe qual é o conio,

Material:

« Cartdes contendo aiguns trechos de contos infantis, exemplo; “era uma vez

n v

uma menina tdo doce e meiga que todos gostavam dela”, “comporte-se no

caminho e de modo algum saia da estrada”.
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Procedimento: as criangas devem reconhecer o conto atraves dos trechos

oferecidos e escrever o seu nome para identifica-lo.

1.6.6 Atividade: vocé é o escritor.

Material:
o Tiras de histdrias em quadrinhos sem a fala dos personagens.

Procedimento: apresenta-se a crianga uma histdria em quadrinhos somente
com as respectivas ilustragdes, ou seja, retira-se a fala dos personagens, para que

a crianga crie a sua propria histéria a partir das informacdes contidas nas

ilustracoes.

1.6.7 Atividade: forca.

Material:
o Fichas contendo as palavras secretas escritas (por exemplo: boneca,
queijo, boi, formiga, avido, borboleta, etc.).

e Um papel para desenhar a forca e o boneco.

Procedimento: a crianga pega uma das fichas do monte gue contém a
palavra secreta e ndo a mostra para ninguém. A outra pessoa diz uma letra e a
crianga verifica na ficha se a letra dita compde ou ndo a palavra. Quando a pessoa
acerta, ganha ¢ direito de dizer mais uma letra e, quando ela erra, uma parte do

boneco é desenhada na forca.

1.6.8 Atividade: formando palavras.
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Material:
e Cartelas contendo uma figura e uma quantidade de quadrados
correspondentes ao numero de letras que compdem a palavra da figura,

exemplo:

» Varias letras recortadas em cartGes (do tamanho do espago deixado em

branco na cartela).

Procedimento: a crianga deve procurar enfre as varias letras, aguelas que

ela acredita formar a palavra.

1.6.9 Atividade: completando palavras.

Material:

e Cartelas contendo uma figura e uma quantidade de quadrados
correspondentes ao numero de letras que compdem a palavra da figurg;
porém ao invés de deixar todos 08 espagos em branco preenche-se alguns

espacos. Exemplo:

-,
)

Procedimento: a crianga deve completar a palavra, utilizando as letras com

as gquais ela pensa que se escreve a palavra.
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1.6.10 Atividade: quebra-cabega.

Materiai:
o Uma cartela contendo uma série de palavras recortada. A seguir, tem-se
um exemplo de cartela a ser recortada:

Procedimento; a crianga deve moniar 0 guebra-cabeca e depois escrever as
palavras que se formaram.
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Capitulo VI: Analise dos resultados.
1. Resultados do pré-teste.
As Provas Para Diagnostico do Comportamento Operatorio foram aplicadas

no més de marco de 2003 g, seus resultados serdo apresentados a seguir.

Prova da Conservacdo das Quantidades Discretas.

Tedas as criangas avaliadas estavam no estagio de transicéo,
As criangas desse estagio nao possuem convicgdo da conservagdo das
quantidades, portanto, ora afirmam a igualdade das quantidades de fichas e ora

negam tal igualdade:

A pesquisadora fez um circulo com nove fichas vermelhas e pediu para que
a crianga fizesse a mesma coisa com as fichas azuis, ndo colocando nem
mais e nem menos. Em seguida a pesquisadora modifica a disposicéo das
fichas espacando as vermelhas de modo que o circulo ficasse maior que 0
circulo das fichas azuis.

Pesq {apos modificacéo espacial de um dos circulos de fichas): Em qual
dos circulos tem mais fichas?

Eve: Os dois tém 0 mesmo tanto.

Pesq: Como vocé sabe disso?

Eve: Aqui tem nove e aqui tem nove fichas.

Pesq (utlizando a contra-argumentagdo). Um outro dia eu estava
conversando com uma menina e ela me disse que o circulo vermeiho (o
mais espagado) tinha mais fichas, o que vocé acha disso? Acha que ela
esfava certa ou errada?

Eve: Certa, o vermelho tem mais.

Pesq: Como vocé sabe disso?

Eve: Porque o vermeltho é maior, tem mais fichas que o azul,

Prova da Conservacio das Quantidades Continuas — Liguido

As criangas avaliadas ndoc possuem a nogdc de conservacao do liquido,
pois ndo admitem a igualdade da quantidade do liquido quando esta é
transvazada para recipientes cujas formas s&o diferentes.
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A pesquisadora coloca a mesma quantidade de agua em dois copos
idénticos, denominados copos A (padrdo). Em seguida, apds a crianga ter
admitido a igualdade da quantidade de agua dos copos, a pesquisadora
transvaza a agua de um dos copos A para um outro copo, cujas dimensdes
s&o diferentes: copo B (mais alto e mais estrito) ou copo C (mais baixo €
mais largo).

Pesq (utilizando copos diferentes A —padréo e B- alto e estreito, mas com a
mesma quantidade de agua): Em qual dos dois copos tem mais agua? Ou
eles tédm o mesmo tanto?

Eve (apontando para o copo B): Neste tem mais.

Pesq: Como voce sabe disso?

Eve: No outro tem pouca agua, olha onde estéa a agua neste aqui (diz
apontando para o nivel de agua do copo A)

Pesq (utilizando os copos A-padrao e o copo C-baixo e largo ambos com a

mesma quantidade de liquido): Onde vocé acha que fem mais agua?

Raf (aponta para o copo C). Nesse fem pouca agua.

Pesqg: Como vocé sabe disso?

Raf (referindo-se ao copo C): Porque esse copo € menor, cabe pouca agua.

Nos extratos de protocolos apresentados sio identificados argumentos
baseados em aspectaos perceptiveis como o nivel da agua ou uma das dimensées
do copo (a altura, por exemplo), porém o sujeito desconsidera a relagéo entre tais
aspectos.

As criancas que participaram do pré-teste ndo mencionaram argumentos de
identidade, de reversibilidade simples ou de reversibilidade por reciprocidade, que

caracterizam a nogioe de conservagao.

Prova da Conservacédo das Quantidades Continuas — Massa

Os resultados dessa prova evidenciam que apenas uma das criangas
avaliadas, Rod., apresenta a nogdo de conservacéo da massa.
A afirmagao de que a crianga possui tal nogae é possivel quando a mesma

apresenta respostas de conservagao em todos os questionamentos da prova,
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justificando-0s com argumentos de identidade, reversibilidade simples ou de
reversibilidade por reciprocidade.

A pesquisadora faz duas bolas de massinha de modelar cuja quantidade de
massa € a mesma. Em seguida, apds a crianga ter admitido tal igualdade, é
feito um rolinho ¢com uma das bolas de massa.

Pesq (referindo-se a uma bola e a um rolinho com a mesma quantidade de

massa): Em qual dos dois tem mais massa?

Rod: Os doris tém a mesma coisa.

Pesq: Como vocé sabe disso?

Rod: Porque vocé sé enrolou a bolinha, mas continuam iguais.

Pesq: Existe um jeito de termos certeza disso? De gue sdo iguais?

Rod.; Se “fazer” uma bolinha com o rolinho, igual estava antes.

Reod. utilizou argumentos de identidade a0 mencionar que a quantidade de
massa continua sendo a mesma apesar de seu formato ter sido modificado e
também argumento de reversibilidade simples ac mencionar que a agao poderia
ser refeita e, com isto, se obteria 0 mesmo resultado.

As outras duas criancas nao possuem a nogao de conservagdo da massa,
pois com a modificagcdo do formatc de uma das bolas, admitiram que sua
quantidade também se modificou. Os extratos de protocolos que se seguem

apresentam uma argumentacao de ndo-conservacgao:

Pesqg (referindo-se a uma bola e ao rolinhe, ambos com a mesma
guantidade de massa). £ agora, onde tem mais massa?

Raf: No rofinho tem mais.

Pesq: como vocé sabe disso?

Raf {indicandc com o dedo a altura): Porque o rofinho € maior.

Tal tipo de argumentacdo revela gque a crianga ainda ndo € capaz de
reverter uma acao realizada, ou seja, nac é capaz de refazer a agdo mentalmente
e assim, anular a transformacg&o ocorrida e chegar & concluséo de que ambos
continuam possuindo a mesma quantidade de massa tal como anteriormente,
apesar de seu formato ter sido alterado. Essa auséncia de reversibilidade infere a

presenca de estruturas intuitivas caracteristicas do pensamento pré-operatério.
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Prova de Inclusdo de Classes

Afirma-se que a crianga possui a nogao de inclusao de classes quando esta
apresenta argumentos que revelam sua compreenséo sobre a possibilidade de
uma classe ser constituida por sub-classes & que, portanto, a classe sempre sera
maior do que a sub-classe que a constitui.

A pesquisadora dispde sobre a mesa sete frutas de plastico, sendo cinco
macés e duas bananas.

Pesq (ao dispeor na mesa cinco macgas e duas bananas): Aqui na mesa tem
mais frutas ou mais magas?

Rod: Mais frutas.

Pesq: Por que vocé acha isso?

Rod: Porque tudo isso & fruta... tem sefe frutas (soma as macgés e as
bananas) e s6 cinco magds, fem mais frutas.

A crianga que n&o possui a nogdo de inclus&o de classes ou classificagio
operatoria, quando questionadas se hd mais frutas ou magéas dispostas na mesa,
apresenta respostas como as dadas por Raf. e Eve., respectivamente: Tem mais
macds, porque tem cinco macgads e so duas bananas e ftem mais magas, porque

tem sO duas bananas.

Prova de Seriacdo de Bastonetes

A crianca possui @ nocao de seriag@o quando realiza de forma correta (éxito
sistematico) a construcdo da série, a intercalagdo e a contra-prova e quando
possui a nogéo de transitividade, ou seja, quando compreende que um mesmo
objeto, no caso bastonete, pode ser ao mesmo tempo menor do que seus
antecedentes e maior do que Seus SUCEeSSores.

Sendo assim, Raf. e Eve. ndo possuem a nogéo de seriagao uma vez gue
ndo apresentaram éxito sistematico na constru¢éo da serie. E, Rod. encontra-se
em estagio de transigéo, pois construiu a série utilizando ¢ ensaio e erro, ou seja,
procurou um a um o lugar correto de cada bastonete.
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Os resultados obtidos no pré-teste indicaram que as criangas da amostra

encontravam-se em estagio de transicdo entre os periodos pré-operatério e

operatorio-concreto, significando que nem todas as estruturas de pensamento

caracteristicas do periodo operatoério-concreto haviam sido construidas. Tais

resultados estdo representados na tabela (1).

Tabela 1: Resultados obtidos pelos sujeitos no pré-teste,

Provas do Comportamento Operatério. Estagios do Desenvolvimento
Intelectual.
Nome | Idade | CONSEMVa- | Conserva-| Conserva- | Incluséo | Seriagéo |  Pre- Transi- | Operato-
¢éo das ¢ao ¢éo De Cperatod- c&0 rio
Quantida- |~ do Da Classes fio Concreto
' des Liquido Massa (frutas)
Discretas
Raf. [116 1 - - - - 10,56
Rod. [ 9,2 1 - + + t t3
Eve. [ 96 1 - - - - 105
TOTAL 0 3 0

Na sequéncia estdo descritos 0s resultados encontrados na avaliacéo da

representacac do sistema escrito:

Tabela 2: Resuitados da avaliagdo da representag¢ido do sistema escrito no pré-teste

Niveis de Construcio do Conhecimento Escrito
Nome ldade Pré-Sildbico Silahico Silabico Alfabetico
Aifabético
Raf. 10,3 X
Rod. 8,11 X
Eve. 8,3 X
TOTAL 2 1 0

Pesquisas realizadas por Ferreiro e Teberosky (1985) constataram que as

criancas em processo de alfabetizacdo constroem hipdteses sobre como

representar o sistema escrito. De acordo com o construtivismo a crianga €

considerada sujeito ativo no seu processo de construgdo do conhecimento e,

portanto, ativa também, no seu processo de construgao do sistema escrito.

As hipdteses construidas pelas criancas em seu processo de alfabetizacdo

evoluem qualitativamente e, de acordo com Ferreiro (1990), esta evolugéo é
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constituida por quatrc niveis: pre-silabico, silabico, silébico-alfabético e o
alfabético.

Conforme esbocado na ftabela 2, encontrou-se na avaliagdo da
representacdo do sistema escrito, referente ao pre-teste, duas criancas no nivel
silabico. Este nivel & caracierizado pela tentativa da crianga de estabelecer
relagdes entre a sonoridade da linguagem e a sua representacgao grafica, ou seja,
a crianga atribui a marca escrita uma silaba sonora. (figuras 1, 2, 3 ¢ 4).

Segundo Azenha (1998: 72) o salto qualitativo representado por esta
estratégia leva a crianga & superagdo global entre a forma escrita e a expresséo
oral, fazendo com que, pela primeira vez, se trabalhe com a hipdtese de que a
escrita representa partes sonoras da fala.

Figura 1:
Raf. (margo/03)

PATE CIOL e

pa - to pu - lou no rio

Figura 2:
Raf. (margo/03)

T OO WEUA

1 f b =
si - no to- ca na i~gre-ja

Figura 3:
Rod. (margo/03)

RDDRRGOTV LJSKP

Ro- dri- go tem um ur - S0
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Figura 4:
Rod. (margo/03)

t\//\‘TBDLA

(N I

eu te nho uma bo - Ia

A terceira crianga avaliada apresentou uma escrita correspondente ao nivel
silabico-alfabético. Neste nivel, a crianga acrescenta mais letras a palavra, pois
percebe que 0s sons da fala sdo representados graficamente com mais de uma
letra.

Esse conflitc é instaurado quando, por exemplo, © meio apresenta a crianga
algumas formas de grafias fixas que ndo condizem com & sua hipbdtese de que
cada letra corresponde a uma silaba.

O que explicita a necessidade de proporcionar as criangas ambientes
desafiadores e ricos em termos de materiais e questionamentos, a fim de que
possam agir sobre 0 objeto de conhecimento, no caso sobre a escrita.

2. Resultados do Pés-teste.

As provas para o diagnostico do comportamento operaidrio (pds-teste)
foram realizadas no inicio de junho de 2004; os resultados (ver tabela 3) e a
analise destas constituem esse item do trabalho.

Tabela 3: Resultados obtidos pelos sujeitos nas Provas do Comportamento Operatorio no
pos-teste.

l Provas de Comportamentc Operatorio. Est&gios do Desenvolvimento
; Intelectual.
Nome | ldad ; Conserva- | Conserva- | Conserve- | Inclusdo |Seriagdo | Pré- | Transi- | Operato-
€ | gBodas gédo ' Gdo De Operato- céo rio
| Quantida- do ° De Classes ric Concreto
' des Liguido | Massa (frutas)
Discretas
Raf. | 11,6 + + + + + 5
Rod. | 9,2 + + + + + 5
‘Eve. | 8,6 + + : + + + 5
i TOTAL 0 0 3
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Prova da Conservacio das Quantidades descontinuas — fichas

A partir dos resultados encontrados no pés-teste, ne qual se constatou a
capacidade dos sujeitos em estabelecer a correspondéncia quantificante, ou seja,
a crianca admite a equivaléncia de conjuntos que possuem a mesma quantidade
de elementos independentemente de suas configura¢des espaciais (Mantovani de

Assis, 2002: 63) analisou-se argumentactes como as de Eve:

Apds a crianca ter feito uma fileira de fichas azuis idéntica a fileira de fichas
vermelhas feita pela pesguisadora (com a mesma quantidade de fichas) g,
apds a crianga ter admitido e argumentado tal igualdade € dado
continuidade ao procedimento, no qual a pesquisadora modifica a
disposicao da fileira de fichas vermelhas espacando-as, de modo que esta
fileira ficasse maior que a fileira das fichas azuis.

Pesq: Em qual das duas fileiras vocé acha que tem mais fichas?

Eve: Tem mesmo tanto.

Pesq: Por que vocé acha isso?

Eve: Parece que na sua (referindo a fileira de fichas vermelhas) tem mais
porque vocé deixou elas separadas e as minhas estdo juntas, mas
continuam com nove fichas cada fileira.

Pesq: Como vocé pode ter certeza disso?

Eve: Eu conto.

Pesq: Sera que tem algum outro jeito de ter certeza disso sem confar a
quantidade de fichas de cada fileira? Sera que tem algum jeito de vocé
mostrar isso sem ter que contar?

Eve: E 50 juntar as fichas vermelhas, igual estava antes.

Argumentacdo esta, que possibilita diagnosticar as estruturas cognitivas de
tais criangas como operatdrias, no que se refere a conservacdo das quantidades

descontinuas.

Prova da Conservacdo das Quantidades Continuas — Liquido

No estagio das operagdes concretas, a crianga admite a conservagao da
quantidade mesmoe apés a maodificacdo de sua forma; isso €& possivel gragas a

compreensao da transformago como uma agao reversivel, em outras palavras, a
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crianga compreende que uma agéo inversa anula a fransformacdo observada e
conduz ao ponto anterior (Mantovani de Assis, 2004: 64).

Os argumentos apresentados pela crianga que possui a nogdo de
conservagdo sao trés: identidade, reversibilidade por inverséo e reversibilidade por
reciprocidade. Tais argumentos apareceram na fala dos sujeitos da pesquisa,
durante a realizag&o do pos-teste e, estio respectivamente, transcritos a seguir:

A pesquisadora coloca a mesma quantidade de agua em dois copos
idénticos, denominados copos A (padrédo). Em seguida, apds a crianca ter
admitido a igualdade da quantidade de agua dos copos, a pesquisadora
transvaza a agua de um dos copos A para um outro copo, cujas dimensdes
s&o diferentes: copo B {mais alto e mais estrito) ou copo C (mais baixo e
mais largo).

Pesq (utitizando os copos A e B): Onde tem mais agua?

Eve: Os dois tém 0 mesmao tanto de agua.

Pesq: Como vocé sabe disso?

Eve: Porgue quando estava no outro copo, tinha 0 mesmo tanto... a dgua
esta igual antes.

Pesq (utilizando os copos A e B): Onde vocé acha que tem mais agua?
Rod: Em nenhum, eles tem o mesmo tanfo.

Pesq (contra argumentacao). QOutro dia eu estava conversando com um
menino do seu tamanho e ele me disse que neste copo (B) havia mais agua
porque nele a dgua estava tdo alta! Vocé acha que esse menino esfava
certo ou errado?

Rod: Errado, porque tem 0 mesmo tanto.

Pesq: Como vocé poderia mostrar para esse menino que ele estava
errado? Ja que vocé acha que nos dois copos tem a mesma quantidade de
agua.

Rod: Eu voltaria a égua deste copo (mostra copo B) para o outro (mostra
copo A), dai ele iria ver que tem © mesmo tanto,

Pesq. (utilizando os copos A e C): Outro dia estava conversando com um
menino da sua idade e ele me disse que no cope A havia mais agua,
porque a agua deste copo estava tdo altal O que vocé acha disso?

Raf: Eu acho que ele esta errado, porque nos dois tem o mesmo tanto.
Pesq: Como vocé poderia explicar para esse menino que nos dois copos
fem a mesma quantidade de agua?

Raf: Eu iria falar para ele que o copo C é mais largo, dai a agua se espalha
no copo infeiro e parece que tem menos porque a agua fica baixinha, mas
fem o mesmo tanto porque é a mesma agua.
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Prova da Conservacio das Quantidades Continuas — Massa

Assim como a nogéo de conservagéo do liquido, a nocéo de conservacao
da massa € possivel devido & compreensdo de que uma acao transformadora é

reversivel conforme explicou Raf.;

A pesquisadora faz duas bolas de massinha de modelar Cuja quantidade de
massa € a mesma. Em seguida, apds a crianca ter admitido tal gualdade,
divide-se uma das bolas de massinha em cinco pedacos iguais fazendo
com eles bolinhas menores.

Pesq: E agora onde tem mais massa? Nesta bola grande ou em todas estas
juntas? (referindo-se é&s cinco bolinhas)

Raf: Tem o mesmo tanto, porque se eu juntar as cinco bolinhas e formar a
bola grande, elas ficam iguais. Elas sé estdo diferentes porque estdo
Separadas, mas tem o mesmo tanto.

Os trés sujeitos avaliados no pos-teste apresentaram argumentos de
identidade, de reversibilidade por inversdo e de reversibilidade por reciprocidade,
demonstrando terem construido as estruturas de pensamento referentes a nogéo
de conservacéo da massa.

Prova de incluséo de Classes

No estagio operatério as classificagdes tornam-se complexas, pois aparece
a operagéo de incluséo de classes, conforme Mantovani de Assis (2004: 69): no
estagio operatdrio a crianga se torna capaz de reunir em classes todos oS
elementos de um conjunto, segundo um critério tinico que inclui duas ou mais
subclasses numa classe de maior extenséo.

Em um extrato de protocolo da fala de Eve., durante 3 prova de

classificagéo, a nogéo de incluséo de classes pode ser observada:

A pesquisadora dispde sobre a mesa sete frutas de plastico, sendo cinco
magas e duas bananas.
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Pesq (utilizando cinco macés e duas bananas). Aqui na mesa tem mais
macas ou mais frutas?

Eve: Mais frutas, porque todas as macgas sdo frutas e fodas as bananas sdo
frutas tambem.

Pode-se afirmar que todos 0s sujeitos da pesquisa apresentaram, a partir

da analise de seus argumentos, a nogdo de classificagdo operatoria.

Prova de Seriacdo de Bastonetes

As criangas avaliadas apresentaram éxito nas trés etapas da prova para

diagnostico da nocéo de seriagdo: construgao da série, intercalagéo e contraprova.

Implicando na compreensao dos elementos medianos:

Pediu-se para a crianga construir uma escada com o0s dez bastonetes
(diferentes entre si pelo tamanho) que lhe foram dados, de forma que a
escada ficasse bem organizada. Apéds ter construido a série a pesquisadora
pergunta & crianca:

Pesq: (referindo-se a um bastonete mediano): Por que vocé colocou este
bastonete aqui?

Rod: Porque ele é maior que estes (mostra 0s menores) e menor que estes
{(mostra os maiores).

Em outras palavras, a seriacdo operatédria implica na compreenséo de que

um bastonete ou elemento € ao mesmo tempo maior que seus precedentes e

menor que 0s seguintes.

Os resultados da avaliagdo da representagdo do sistema escrito estdo

representados na seguinte tabela:

Tabela 4: Resultados da avaliagdo da representagdo do sistema escrito no pos-teste:

Niveis de Construcdo do Conhecimento Escrito
Nome Idade Pré-Silabico Silabico Silabico Alfabético
Alfabético
Raf. 11,6 X
Rod. 8,2 X
Eve. 3,6 X
TOTAL 3
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Atraves da analise da representagéo do sistema escrito dos sujeitos pdde-
se avaliar a escrita de todos como alfabética, uma vez que demonstraram a
compreensao de gue cada caracter da escrita representa um fonema.

Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1985) indicam o nive! aifabético como
sendo o ultimo nive! da evolu¢&o da construcéo do sistema escrito.

Entretanto, isso néo significa que todas as dificuldades estejam vencidas;
dificuldades relacionadas a ortografia, por exemplo, s&o problemas que tais
criangas enfrentam.

Este fato fica evidente na escrita de Raf. quando registra palavras como:
anjo (figura 5), bolacha (figura 6) e anta (figura 7), conforme pode ser observado, a
seguir:

Figura: 5
{maio/04)

Figura: 6
(maic/04}

Figura: 7
{maio/04)

AN

De acordo com Azenha (1998) o conteldo ortografico n&o € um aspecto
construtivo deste conhecimento, dependendo, portanto, das informagdes dadas
pelo meio uma vez que, assim como as letras e os sinais de pontuagdo e a
orientagéo espacial da leitura, as regras ortograficas também s&o convengdes
sociais.

Assim, a superagdo das dificuldades ortograficas dependem do ensino
sistematico, o que n&o significa um ensino pautado no modelo tradicional no qual
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o professor explicara as regras ortograficas, ou seja, a aprendizagem da grafia das
palavras pode ocorrer por meio de jogos que abordem tal tematica.
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Capitulo VII: Considerag¢des finais.

Os resultados obtidos no pré-teste referentes ao nivel de desenvolvimento
cognitivo das criangas avaliadas confirmam a primeira hipétese do estudo, visto
que evidenciam que tais criangas encontravam-se em estagio de transicdo entre
os periodos pré-operatorio e operatdrio concreto, ou seja, essas criangas ainda
n&o haviam completado a construgdo das estruturas cognitivas, denominadas
operatorias concretas, que s&o condicdo necessaria para a compreensdo dos
conteudos escolares.

Conforme Piaget, o processo de aprendizagem e desenvolvimento s3o
duas fontes distintas de aquisi¢do do conhecimento. No entanto, ha uma relacéo
de interdependéncia entre elas, pois a aprendizagem & resultado do processo de
assimilaggo ativa, o qual implica a existéncia de determinadas estruturas
anteriores as quais o dado a ser aprendido se incorporard e, o processo de
aprendizagem interfere no desenvolvimento modificando as estruturas, porém sem
dar origem a novas estruturas.

Mantovani de Assis (2002), explicando as idéias de Piaget sobre as
relages entre aprendizagem e desenvolvimento, salienta que se a aprendizagem
implica a existéncia de estruturas anteriores e se essas estruturas se constroem
durante o processo de desenvolvimento, isso significa que a aprendizagem
depende do desenvolvimento e ndo o contrério (p. 56).

Muitos estudos e pesquisas abordam a relacdo entre o desenvolvimento e o
processo de aprendizagem, um destes estudos foi desenvolvido por Camargo
(1997), no qual verificou-se que criangas que concluiram a educac&o infantil com
nivel mais evoluido de desenvolvimento cognitive apresentaram melhor
desempenho escolar nas séries seguintes, em relagéo as criangas com niveis de
desenvolvimento mais elementares.

Outras pesquisas, como as realizadas por Naves (1992) e Coelho (2002)
apresentaram conclusGes que evidenciam a relagéo entre o nivel cognitivo dos
sujeitos investigados e o processo de aprendizagem, no que diz respeito a leitura

e escrita.
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Os resultados encontrados por Naves (1997) revelam niveis mais
avangados no processo de leitura e escrita em sujeitos que j& possuem estruturas
reversiveis de pensamento, ou seja, de acordo com a autora as estruturas
cognitivas reversiveis auxiliam na construgéo do sistema escrito.

Ainda sobre o processo de leitura e escrita, Coelho (2002) estudou a
existéncia da relagéo entre os niveis de abstrago do sujeito e a sua producio
textual. Seus resultados constataram que sujeitos com niveis mais elevados no
processo de abstrac&o reflexiva e generalizac@o produzem textos com maior
coesao e coeréncia,

Inimeros s&o os fatores que interferem no processo de aprendizagem e
que podem implicar em uma dificuldade de aprender no sujeito. As pesquisas
mencionadas mostram que um desses fatores, ou seja, a auséncia de
determinadas estruturas cognitivas interfere no desempenho académico do syjeito
em situagbes que envolvem a leitura e a escrita, por exemplo.

No entanto, nem sempre este fator & compreendido pelos educadores que,
frente a uma crianga com dificuldades em aprender, a interpretam como
preguicosa, sem vontade, desinteressada, etc.

Pode-se afirmar que essa condi¢do de possuir dificuldade em aprender
devido 4 falta de determinadas estruturas de pensamento é momentanea, desde
que a crianga seja solicitada adequadamente pelo meio, a fim de que possa
construir as estruturas necessarias para a superacgéo das dificuldades que possui;
segundo Chiarottino (1988) o déficit cognitivo pode ser superado {desde que ndo
exista lesdo organica) através da solicitacdo do meio.

Mantovani de Assis (1976), Brenelli (1993) e Zaia (1998) apresentaram em
seus estudos resultados e analises que comprovaram a construgéo de estruturas
de pensamento em criangas com atrasos cognitivos, através de um meio
solicitador envolvendo jogos e atividades que visam estimular e desafiar o
raciocinio dos sujeitos em guestéo.

Partindo do pressuposto de que os atrasos cognitivos podem ser
superados, as criangas deste estudo participaram de intervencio pedagégica

fundamentada no processo de Sclicitacdo do Meio (Mantovani de Assis, 1976).
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Apos as sessdes de intervengao realizou-se a aplicago das provas do pés-teste,
cujos resultados evidenciam uma evolugéo quanto ao nivel de desenvolvimento
cognitivo e ao nivel de representagéo do sistema escrito das criancas avaliadas,
conforme indica a tabela 5.

Tabela 5: Resuitados Gerais da Pesquisa

Sujeito Resultados da Prova para Resultados da Prova para Avaliacio da
5 Diagnoéstico do Pensamento Representagdo do Sistema escrito
Operatério
Pré-teste Pos-teste Pré-teste Pos-teste
PO T CC |PO| T 0.C
Raf. 0,5 X silabico alfabético
Rod. 3 X sildbico alfabético
Eve. 0,5 X Silahico- alfabético alfahético

Tais resultados permitem a confirmagdo da segunda hipotese do estudo,
pois a analise dos argumentos utilizados nas Provas para Diagnéstico do
Pensamento Operatdrio e da escrita das criangas no pré e pos-teste indica que a
intervengéo pedagégica influenciou positivamente a construcdo de novas
estruturas bem como, a evolugdo do sistema escrito.

Nesse sentido, € extremamente importante que os educadores saibam
diagnosticar o nivel de desenvolvimento cognitivo dos educandos como um dos
instrumentos para a investigagdo da origem das dificuldades de aprendizagem.

E. sendo o atraso cognitive a possivel causa do mau desempenho escolar,
0 conhecimento das caracteristicas do nivel de desenvolvimento no qual o
educando se encontra permitird 2o educador escolher e elaborar atividades e
jogos gue estimulem e desafiem seu pensamento e desencadeiem o processo de
equilibragéo responsavel pela construgdo das estruturas da inteligéncia que sao
indispensaveis para a compreenséo dos contelddos curriculares das séries iniciais
do ensino fundamental.

Aléem disso, € essencial que o educador conhega o estégio cognitivo em
que a crianga se encontra a fim de despertar sua motivag&o para aprender uma

vez que, nem todo alimento intelectual pode ser considerado bom para todas as
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idades, pois & preciso considerar 0s interesses, as necessidades e as estruturas

de pensamento caracteristicas de cada nivel de desenvolvimento (Piaget, 1994).
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PROVAS PARA DIAGNOSTICO DO COMPORTAMENTO OPERATORIO
Orly Zucatto Mantovani de Assis

Prova da Conservacdo das Quantidades Discretas

I. MATERIAL.: 12 fichas vermelhas

10 fichas azuis

Il. PROCEDIMENTO:

COOOO

Dispor sobre a mesa 6 a 8 fichas azuis (para criangas de 4 anos usar 6
fichas), alinhando-as, e pedir & crianga que faga outra fileira igual com as fichas
vermelhas, dizendo: - Ponha o mesmo tanto (a mesma quantidade) de suas
fichas, como eu fiz com as azuis, nem mais, nem menos, ou - Faca com suas
fichas uma fileira igual a minha, com o mesmo tanto de fichas nem mais nem
menos.

Anotar o desempenho da crianga e se necessario dispor as fichas azuis e
vermelhas em correspondéncia termo a termo. Depois apresentar as seguintes
questbes: - Vocé tem certeza que estas duas fileiras tém o mesmo tanto de
fichas? ou - H4 o mesmo tanto {ou a mesma quantidade) de fichas vermelhas
e azuis? ou ainda, Tem mais fichas vermelhas que azuis? ou entdo: - Tem

mais fichas azuis do que vermelhas?




- Se eu fizer uma pilha com as fichas azuis e vocé fizer uma pilha com as
fichas vermelhas qual das duas ficara mais alta? - Por que? ou - Como vocé

sabe disso?

Fazer uma modificagdo na disposigdo das fichas de uma das fileiras,
espacando-as ou unindo-as, de modo que uma fique mais comprida do que a
outra, a seguir perguntar: - Tem o mesmo tanto de fichas azuis e vermelhas ou

ndo? Aonde tem mais? Como é que vocé sabe?

Se a crianga der respostas de conservagdo chamar sua atengdo para a
configurag@o espacial das fileiras, dizendo: - Olha como esta fila é comprida,
sera que aqui ndo tem mais fichas?

Se a crianga der respostas de naoc-conservagéo lembrar a equivaléncia
inicial dizendo: - Vocé se lembra que antes a gente tinha posto uma ficha
vermelha diante de uma azul? ou - Outro dia um (a) menino (a) como vocé me
disse que nessas fileiras tinha a mesma quantidade de fichas; o que vocé

pensa disso?



Repetir o procedimento do item 1. Restabelecer a igualdade.

Repetir o procedimento do item 2 dispondo as fichas como o modelo.
Muda-se a configurag&o espacial. E agora em qual tem mais? Como vocé sabe
disto?

Fazer um circule com as fichas azuis e pedir & crianga que faga a mesma

coisa com as fichas vermelhas ndo colocando nem mais nem menos. Anotar o



desempenho da crianga e depois perguntar. - Vocé tem certeza que estio

iguais? - H4 o mesmo tanto de fichas vermelhas e azuis?

Juntar as fichas de um dos circulos e perguntar. - H& o mesmo tanto de
fichas azuis e vermelhas? - Como vocé sabe disso? Usar contra-
argumentactes, por exemplo: - Outro dia uma criangca me disse...

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A Génese do Numero na Crianca, Trad. por
Christiano Monteire Oiticica. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1971.



Prova da Conservacéo do Liquido

I. MATERIAL:

Dois copos idénticos
Um copo mais estreito e mais alto
Um copo mais largo e mais baixo

II. PROCEDIMENTO:

Inicialmente a professora conversa com a crianga e a convida para brincar
ou fazer um joguinho. Estando a crianga interessada na brincadeira a professora
diz: - Vou colocar dgua nestes dois copos (A e A’) quando eles estiverem com
a mesma quantidade (ou o mesmo tanto) de dgua vocé me avisa? Olhe bem!

Colocar a &gua até um pouco mais da metade dos copos e perguntar:

- Estédo iguais? Tem a mesma quantidade de agua nos dois copos? Vocé tem

certeza? Por que?




Se vocé tomar a dgua deste copo (A) e eu tomar a dgua deste (A’) qual de
nos dois (duas) toma mais agua? Por que?

Transvasar a agua de A para B e depois perguntar: - £ agora onde tem
mais agua? Por que? ou - Como vocé sabe disso?

Contra-Argumentagéo: Se a crianga demonstrar que ndo possui a nogéo
de conservagdo dizer:_ Outro dia eu estava brincando com um(a) menino(a)
que tem a sua idade e ela me disse que nestes dois copos tem a mesma
quantidade de dagua porque a gente ndo pés e nem tirou. Vocé acha que
aquela menina estava certa ou errada? Por que? Como vocé sabe disso?

Se a crianga demonstrar que possui a nogdo de conservacéo dizer: -Outro
dia eu fiz esta brincadeira com um{a) menino(a) do seu tamanho e ele me
disse que neste copo (B) havia mais dgua porque nele a dqua estava tdo altal
O que vocé acha desse(a) menino(a), ele(a} estava certo ou errado? Por que?

ou Como vocé sabe disso?



Transvasar a agua de B para A, mostrar a crianga entéo os copos A e A’
perguntando: - E agora onde tem mais agua? e depois : - Se eu beber esta

agua (A) e vocé esta (A) quem bebe mais, eu ou vocé? Por que?

Transvasar a agua de A para C e depois perguntar: - E agora onde tem
mais agua? Por que? ou Como vocé sabe disso? ou ainda - E agora como 0s

copos estao?




Contra-Argumentacgao: igual a do item 2.

Prova da Conservacio da Massa

I. MATERIAL: Massa de modelar
II. PROCEDIMENTO:
1.

Convidar a crianga para brincar com massa de modelar. Apresentar-lhe
entdo duas bolinhas de massa idénticas de 2 a 3 centimetros de diametro e
perguntar; - Estas duas bolinhas sado iguais? Elas tém a mesma quantidade

(ou o mesmo tanto} de massa? - Vocé tem certeza?

Se eu der esta bolinha para vocé e ficar com esta para mim, qual de nds dois

(duas) ganha a bola que tem mais massa? Por que?




Observagbes: Se a crianga responder que uma vai ganhar uma bola maior que a

outra, perguntar: - Entdo elas ndo sao iguais?

Transformar uma das bolinhas em rolinho ou salsicha e colocando-a
horizontalmente na mesa, perguntar: - E agora onde tem mais massa? Por que?

ou Como vocé sabe disso?

Contra-Argumentagéo: Se a crianga der respostas de no conservacéo dizer: -
Mas serd que aqui (na salsicha) tem mais massa mesmo, ela esta tdo
fininha? ou - Um(a) menino {a) me disse que nos dois tem a mesma massa
porque ndo se pés nem tirou. O que vocé acha, este (a) menino (a) esta certo
ou ndo? Se a crianga der respostas de conservagdo, contra-argumentar com

afirmacbes de nao-conservacao.

A A B

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



A A’ B
Transformar a bolinha em rolinho colocando-o verticalmente sobre a mesa e

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

A A B
Transformar o rolinho ou salsicha em bolinha novamente e seguir as

orientacgdes do item 1.




B

Dividir uma das balinhas em quatro ou cinco pedacos iguais fazendo com
eles bolinhas menores, a seguir perguntar: - E agora onde tem mais massa
nesta bola grande ou em todas estas juntas? Continuar seguindo os

procedimentos dos itens 2 e 4.,

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:
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Prova da Incluséo de Classes {Frutas)

I. MATERIAL.:
7 frutas de plastico ou natural sendo: 5 magas e 2 bananas. Os objetos devem ser
tridimensionais. As flores devem ser pequenas e n&o podem ser de papel.

[Il. PROCEDIMENTO:
1. Depois de uma conversa inicial com a crianga a fim de deixa-la a vontade,

apresentar-lhe as 7 frutas perguntando: - O gue é tudo isto?

Se a crianga ndc souber, dizer: - Isto sdo frutas. Estas sdo as macgas e
estas sdo as bananas. - Vocé conhece outras frutas? - Quais? - De qual delas
vocé gosta mais?

2. Pegar uma fruta de cada vez e perguntar a crianga: - O que é isto? Se a
crianga responder: - E uma fruta, perguntar: - Qual é o nome dela? Se a crianga
responder: - E uma maca ou: - E uma banana, perguntar: - O que a macd (ou a

banana) é?




Apontar para as frutas e perguntar: - O que vocé esta vendo aqui sobre a
mesa? Se a crianga disser “frutas”, perguntar apontando para as magés: - Estas
como se chamam? - E estas?

4. Dar prosseguimento perguntando: - Aqui na mesa tem mais macds ou

tem mais frutas? - Por que? ou: - Como vocé sabe disso?

Apresentar duas bananas e uma mac¢é e proceder da mesma maneira que
nositens 2, 3 e 4.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:
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Prova de Inclusédo de Classes {Flores)

I. MATERIAL.:
7 flores de plastico ou naturais sendo: 5 rosas e margarida. As flores devem ser
peguenas e ndo podem ser desenhadas em fichas.

Il. PROCEDIMENTO:

1. Depois de uma conversa inicial com a crianca a fim de deixa-la a

vontade, apresentar-lhe as 7 flores perguntando: - O que é tudo isto?

Se a crianga ndo souber, dizer: - Isto sdo flores. Estas sdo as rosas e

estas as margaridas. - Yocé conhece outras flores? Quais?

2. Pegar uma flor de cada vez e perguntar a crianca: - O que é isto? Se a
crianga responder é uma flor, perguntar: - Qual é o nome dela?.
Se a crianga responder é uma rosa ou é uma margarida, perguntar: - O

que a rosa (ou a margarida) é?




3. O que vocé esta vendo aqui sobre a mesa? Se a crianca disser flores,
perguntar, apontando para as rosas: - Estas como se chamam? (Apontando as
margaridas) - E estas?

4. Dar prosseguimento perguntando: - Aqui na mesa tem mais rosas ou

tem mais fiores? - Por que? ou: - Como vocé sabe disso?

Apresentar duas margaridas € uma rosa e proceder da mesma maneira que
nos itens 2, 3 e 4,
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Prova de Seriacio de Bastonetes

I. MATERIAL.:
10 bastonetes de 10,6 cm a 16 cm.
10 bastonetes de 10,3 a 15,7 cm colocados numa prancha

II. PROCEDIMENTO:
1. Construgdo da Série

Convidar a crianga para fazer um jogo ou uma brincadeira. Apresentar-lhe
0s bastonetes dizendo: - Esfes pauzinhos chamam-se bastonetes. Vocé vai pegar
estes bastonetes e fazer com eles uma bonita escada (ou fileira) colocando os
bastonetes bem em ordem, um ao lado do outro. Observar e anotar como a
crianga escolhe os bastonetes e os ordena. Se a crianca fizer uma escada sem
base comum sugerir: - Vocé ndo poderia fazer sua escadinha mais bonita?.
Quando a crianga terminar perguntar-lhe: - Como vocé fez para escolher os

bastonetes? Anotar o desempenho da crianga ao construir a série de bastonetes.

Nenhum ensaio de seriacéo Tentativa de seriacdo ou seriagdo
assistematica

Pequenas séries Exito sistematico




Apontar para o primeiro bastonete e perguntar: - Por que vocé colocou
este aqui? Apontar para o Ultimo e perguntar: - Por gque vocé colocou este

aqui? Apontar um dos medianos e fazer a mesma pergunta.

2. Intercalacéo

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

anotando o seu desempenho na intercalago.

Nenhum ensaic éxito parcial

ensaios infrutiferos éxito sistematico

3. Contraprova

Se a crianca teve éxito sistematico na construcdo da série e na
intercalagao, colocar um anteparo que lhe impeca de ver o que a professora fara
por tras dele, dizendo: - Agora é minha vez de fazer a escada. Vocé vai dar-me
os bastonetes um apo6s o outro como eu devo coloca-los para que minha
escada fique tdo bonita quanto a sua? Vocé devera encontrar um meio de

entregd-los na ordem certa. A medida que a crianca for entregando cada



bastonete, perguntar: - Por que vocé me deu este? - Como ele é perto dos

outros que estdao com vocé? - Como ele é perto dos que estio comigo?.

Anotar o desempenho da criang¢a na construgao da série com anteparo

nenhum ensaio éxito parcial

ensaios infrutiferos éxito sistematico
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AVALIACAO DA CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO DO SISTEMA
ESCRITO.

l. ESCRITAS PRE-SILABICAS

NiVEL 1 - Para a crianca, escrever & produzir um tracado que se diferencia do
desenho por possuir alguns aspectos tipicos da escrita. A intencdo subjetiva
desempenha um papel importante quanto ac significade atribuido ao que esta

escrito.

Ela utiliza as mesmas grafias ou a mesma letra para escrever palavras
diferentes. N&do ha relagdo entre a pauta sonora da palavra e o nimero de grafias

ou letras utilizadas.

EXEMPLQOS:

HRSMK | —— Paratodas as palavras escritas atribuindo-
Ihes, porém, significados diferentes.
K Fok b O+

— >  Para todas as palavras escritas atribuindo-
Ihes, porem, significados diferentes.

Nesta fase € comum observar que a crianga utiliza maior ou menor nimero
de letras (ou sinais) dependendo da idade ou tamanho do objeto gue a sua escrita

representa.

EXEMPLO: Para escrever "boi”, utiliza mais grafias ou letras do que para escrever

“formiga”. Porque © “boi” é grande e a “formiga” € pequena,

NIVEL 2 - Para a crianca nac basta apenas a sua intengéo subjetiva para dar
significado ao que escreve. Ela chega a conclusdo de que poder escrever coisas
diferentes deve haver uma diferenca objetiva nas escritas. Esta diferenca €
evidente quando a crianca utiliza letras ou sinais gréficos diferentes para cada
palavra, ou ainda altera a ordem das grafias para manifestar a diferenca de
significados. Em resumo, a crianga utiliza grafias ou letras diferentes para escrever

palavras diversas, sem que haja relagdo entre o numero de letras utilizadas.



A leitura deste tipo de escrita & global, sem correspondéncia entre a pauta

sonora da palavra e as letras ou grafias utilizadas para escrevé-las.

G EIA GATO

EXEMPLO: GASO BORBOLETA

I. ESCRITAS SILABICAS

Uiiliza tantas grafias ou letras conforme o numere de silabas que a palavra
tem.

Ao atribuir a cada letra o valor de uma silaba, a crianga, progressivamente,
torna-se capaz de regular e aniecipar a quantidade de grafias ao escrever e de
colocar tantas letras quantas forem as silabas das palavras.

Para escrever ela pode se valer das seguintes estratégias:

a) Utiliza as letras de seu nome em ordem diferente, de acordo com o nimero de
silabas que a palavra tem:

EXEMPLO:

ODER = ELEFANTE PDR =SORVETE

b) A crianca utiliza somente as vogais:

EXEMPLO:

10 U=S3APATO UAE=CAVALO

c) A crianga utiliza somente as consoante:

EXEMPLQO:

X HP=SAPATO MDK=CAVALO

d) A crianga utiliza tanto as vogais comeo as consoantes.
EXEMPLO:

S E P = MENINO HP O=TOMATE

Obs: Nos casos a, b, ¢ e d ndo ha relacédo entre os sons da palavra ¢ a letra
utilizada pela crianga. Ha apenas relagdo entre o nimero de letras e o numero de

silabas.

e} A crianga usa somente as vogais que correspondem ao som das silabas das

palavras.



EXEMPLO:

O E A=BONECA Al A=CAMISA

f} A crianga utiliza somente as consoantes correspondentes as palavras.
EXEMPLO:

C BL=CEBOLA PTC=PETECA

g) A crianga utiliza vogais e consoantes correspondentes ao som da palavra.
Nesta fase existe um “critérioc de quantidade”, isto €, para que & escrita
tenha um significado € preciso ter uma quantidade minima de grafias ou letras,
portanto, palavras monossilabas geram conflitos. Outro modo de fazer com que
esses conflitos surjam & ditar a crianga palavras semelhantes.
EXEMPLO:
P=PE
0=NO
B L X=BOLACHA
B L X =BELICHE
B L X=BOLICHE
Obs: A crianga j& sabe que ndo ha palavras escritas apenas com uma letra ou
palavras diferentes escritas da mesma forma, cria-se assim, novos conflitos
cognitivos.
E a partir destes conflitos que a crianga abandona progressivamente a

hipétese silabica em dire¢cac a uma anélise fonética mais exaustiva da palavra.

lll. ESCRITAS SILABICO-ALFABETICAS

A crianga consegue analisar a palavra que vai escrever em termos de
silabas e fonemas em que algumas grafias representam uma silaba e outras, um
fonema. _

E confundida com omisséo de letras, quando na verdade a crianga esta
progressivamente, acrescentando mais letras a palavra.
EXEMPLOS:
P T KA =PETECA



BONCA = BONECA
MAROZA = MARIPOSA
IV. Escritas Alfabéticas

Escrita propriamente alfabética em que cada grafia representa um fonema
da lingua.

Porém, este n&o é o ponto terminal na evolugdo do sistema escrito, que
ainda implica em:

- Ortografia da palavra.

Separagdo entre as palavras quando se escreve uma oragéo (muitas vezes
escrevem sem deixar espago entre as palavras ou fazem cortes que n&o

correspondem a separagéo convencicnal da escrita).

C HIL E =Chile

PAPAI=papai

TAMARINDO =tamarindo

SAL-=sal

APROFESORACOMPROFRUTAS = A professora comprou frutas

Desta etapa, a crianga evolui para a escrita ortografica, na qual ela 1é e escreve
corretamente,






