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ABSTRACT

This dissertation is focused on pre-school education
which is looked at through a case study of the Child Development
Program (PDI). The Child Development Program is developed by the
Social Services for Industry Department (SESI) in the State of
Santa Catarina and has been based upon Piaget’s theories since
its beginning in 1977. This study presents a qualitative analysis
of the program’s documents found in the period between 1977 and
1989. The analysis aims at a'conceptual assessment, discussion
and interpretation of the pedagogic guidelines underpinning.the
program. It starts by showing the theoretical basis and develops
to a descriptibn of the document’s content and a «critical
analysis. The study finishes, with a sinthesis regarding the
present state of the program and questions which were raised from

this research.



RESUMO

A presente dissertacao aborda o ensino pré-escolar, tendo
por opgao metodolégica um estudo de caso sobre o "Programa de
Desenvolvimento Infantil" - .PDI, desenvolvido pelo "Servigo
Social da Inddstria" - SESI, no Estado de Santa Catarina, que
desde a sua implantacdo (no ano de 1977, em Florianépolis) adota
o referencial teérico piagetiano. Trata-se de uma anéalise
qualitativa dos registros encontrados no periodo que inicia em
1977 e se estende até 1989, iendo por objetiﬁo a verificagao e a
discussao da interpretacao teériéo—conceitual e das diretrizes
pedagégicas assumidas pelo referido programa.

Inicialmente explicita-se o referencial teérico assumido,
passando-se a seguir para descrig¢dao do conteiddo en;éntrado nos
registros e para um enfoque critico acerca deste conteddo. Nas
consideracoes finais encontra-se um breve apanhado sobre a
situagcdo atual do PDI: suas agbOes e as novas perguntas

decorrentes desta pesquisa.
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O SESI, segundo regulamento criado pela "Confederacao
Nacional da Inddstria" em 1946, objetiva o estudo, o planejamento
e a execugao de medidas qué visem a contribuir para o bem estar
social dos trabalhadores na inddstria e ' nas atifidades
assemelhadas, tendo por propésito a melhoria do padrao de vida no
pais. |

Dentre as variadas atividades e programas que o SESI de
Santa Catarina desenvolve, tem se destacado, entre outros, o0
trabalho da pré-escola. |

| O primeiro momento do atendimento ao pré-escolar pelo
Departamento Regional de Santa Catarina - DR, teve inicio em 1950
e -estendeu-se até 1973, quando a preocupagao era a manutencao de
um programa que objetivass¢ a guarda e a recreagao dos
dependentes dos usudrios de trés a seis anos de idade.

Nov segundo moﬁento, de 1974 a 1976, a pré-escola do
SESI/SC‘ acresceu aos seus objetivos de guarda e recreagao, a
preparagao paré o ensino de primeiro grau e a preocupagao social
de atendimento ao filho da mae wusuidria enquanto estava no seu
trabalho. |

0 terbeifo momento (1977) corresponde & implantagao do
"P;ograma de Desenvolvimento Infantil”"™ - PDI, que priorizou em
termos de objetivos o desenvolvimento da inteligéncia, dentro da
perspectiva cognitivista. Em contato com uma experi&ncia que
vinha se realizando na época, na cidade do Rio de Janeiro, no
Centro.Experimental.e Educacional Jean Piaget - CEEJP, o programa
passa a estabelecer relagées com O pensamento piagetiano, até

entdao pouco conhecido no pais e desconhecido no Estado de Santa



Catarina. Segundo o Centro, a razao de uma abordagem piagetiana

da educacgdo justificava-se na medida em que:

“Jean Piaget é um bidlogo interessado em saber como
é possivel que da biologia saia o ’conhecimento’
(...). 0 corpo humano é constituido de equilibrios
fisicos e bioquimicos: como pode dai surgir o
fendmeno psicolodgico? (Doc. 27).

O referido Centro, fundado pela professora e orientadora
educacional Maria Elisabeth Santos de Oliveira Limal', mantinha as

escolas "A Chave do Tamanho" e "A Chavinha", definidas como:

... uma experiéncia pedagdégica (radical) que testa
se as revoluciondrias teorias de Jean Piaget (82
anos, 300 obras publicadas, Centro de Epistemologia
Genética de Genebra) podem ser transformadas em
pedagogia (sobretudo para criangas de 0 a 10 anos)".
(Doc. 33)}.

Esta experiéncia traduzia-se pela aplicagao do método
pSicogenético na pratica pedagdgica, criado pelo Professor Lauro
de Oliveira Lima, um dos educadores responsaveis pela introdugao
e divulgacao da teoria piagetiana no Brasil. O método consiste em
adequar procedimentos pedagbégicos aos mecanismos do comportamento
mental humano segundo a perspectiva piagetiana.

Através de éursos sucessivos, os educadores do Centro iam

socializando seu conhecimento aos gue desejavam tentar

cuja fungdo era administrativa e de aconselhamento pedagégico e familiar.



experiéncia semelhante. O Centro ia mais além, propondo em seus
documentos o desejo de expandir por todo o Brasil as idéias de

Piaget, conforme se pode constatar na citagao abaixo:

"Esperamos que o0s participantes, apés o curso,
fiquem em permanente contato conosco, para formarmos
um movimento pedaqddico piagetiano nacional”
(Doc. 70).

Os profissionais envolvidos no PDI/SC desde a sua <criagao,

testemunham que:

"o ano de 1977 é um marco histérico na area de
atendimento ao pré-escolar no SESI/SC, porgue
contempla questOes tedricas, conteldo programatico e
implicagdes pedagdgicas”. (Depoimento da Chefia da
"pivisdo de Desenvolvimento Social” - 0DDS, do
SESI.DR/SC). :

A partir de 1990 passei a fazer parte da equipe do SESI
na condigcao de técnica e pude observar que o periodo de 1990 a
1993 foi nitidamente marcado pelos dados que iam sendo.por nés
fornecidos & equipe do PDI, durante a realizacao da presente
peséuisa. Tais dados reafirmaram alguns entendimentos tééricos e
encaminhamentos pedagégicos qﬁe vinham sendo orientados pelo
programa, mas também provocaram alteracdes significativas que

serao explicifadas ao longo deste trabalho.



Estamos no ano de 1993 e apés recente aﬁpliagéoz, o}
programa conta com quatro técnicas no DR, trinta e nove
supervisoras. locais, trezentas e oitenta professoras, trinta e
sete auxiliares pedagégiéas, vinte estagidrias e cento e quarenta

e seis merendeiras, distribuidas em vinte e um Centros de

"Atividades - CAT; espalhados em vinte e um municipios do estado,

atendendo um total de nove mil, cento e onze criangas na faixa
etdria de trés-a sete anos, em trezentas e setenta e trés turmas.

A dindmica do trabaiho pedagbégico poderia ser assim
resumida: as técnicas da equipe‘Central (DR), tomando como ponto
de partida a priatica de sala de aula, estudam e elaboram material
de ‘capacitagio acerca das V questoes tedrico-metodolégicas;
capacitam, através de cursos periédicos, o quadro de supervisoras
e proféssoras acerca de tais questOes e supervisionam os CAT’s.
As superviébfas" partiéipam da elaboragdo do material de
capacitacdo via relatérios bimensais e participagéq €m Cursos;
capacitam o quadro docente; acompanham sistematicamente a prética
pedagédgica via super?iséo nas' salas de aula e an8lise dos
relatérios das professoras; além de socializarem a proposta
teérico-metodolégica para os pais. As professoras tém uma
participacgao indireta (via supervisoras)_ e direta (na
participagao em encontros promovidos'pelq DR) na elaboragao de
material de capacitagadao; operacionalizam é propbsta;» évaliam

resultados e socializam juntamente com as supervisoras, o ideério

e a metodologia do programa.

2quanto ao nimero de profissionais, criangas e instalaQBes.i



A presente pesquisa abrange o periodo que vai de 1977 a
1989, perifodo este que corresponde & tentativa do programa de
aplicar a proposta do CEEJP. Seu objetivo -é o estudo da
interpretacdao conceitual de parte da teoria piagetiana, assumida
pelo programa e © que o mésmo proclamou em termos de diretrizes
pedagébgicas.

Dentro de um enfoque qualitativo da educacao pré-escolar
considera-se a importdncia da andlise da experiéncia desenvolvida
pelo SESI, destacando-se o mérito de ter considerado a relacao
teoria e prética,. traduzida na procura e na tentativa de
aplicagcdao de wuma prqposta pedagégica (CEEJP) que tinha por
objetivo privilegiar tal relagao.

A verificagcdo desta tentativa ndo se restringiu ao
resgate histérico de parte da experiéncia e a experimentar uma
andlise comparativa entre teoria e pratica. Constitui-se também
numa condigao imprescihdivel para'a compreensao do momento atual
do PDI, bem como para o seu direcionamento futuro. Trata-se,
pois, de uma necessidade e de um desejo profissional, fruto de
observagoes e reflgxées dinamizadas pelo trabalho cotidiano?®.

A fim de se ter uma idéia dos procedimentos utilizados
para desvendar alguns segredos do objeto estudado, apresenta-se
em seguida o capitulo metodolégico (Capitulo II), que delimita o
problema com maior propriedade, descreve de maneira mais
detalhada; o objeto de pesquisa, aponta dificuldades e limites
Sobre o uso da andlise documental bem como as eétratégias de

superagao que foram possiveis.

Sraco parte da equipe do programa desde o ano de 1990.



Tem-se, como produto oriundo dos procedimentos

metodolégicos e da combinagcdo entre a andlise bibliogrdfica e a
andlise documental, um gquadro sintese que representa o conjunto
de conceitos e diretrizes principaisA do programa. Tal quadro
passou a se constituir num parametro do nosso trabalho e ¢
fundamentado no capifulo teérico (Capitulo III) que por sua vez,
ird tratar dos elementos necessdrios para a compreensao do
capitulo que descreve os dados encontrados nos registros
(Capitulo 1IV).
A Desses registros sao selecionados alguns conceitos e
diretrizes centrais que se transformam no capitulo seguinte, de
cunho cfitico-interpretativo (Capitulo V), em questOoes a serem
refletidas com vistas a contribuir com o programa.

Os niveis de comparagcao entre o programa e o referencial
teérico-metodolégico adotado, a situagcdao pedagdégica atual, as
pretensoes futuras e as novas perguntas encontram-se no capitulo
das Consideragoes Finais (Capitulo VI). |

Passemos, entao, a4 trajetéria metodolégica da presente

pesquisa.



CAPITULO I

TRAJETORIA METODOLOGICA



Um estudo de caso. objetiva retratar um aspecto da
realidade de forma mais aprofundada, possibilitando,
posteriormente, estudos mais abfaﬁgentes. A andlise da
experiéncia especifica do SESI, na &4rea da pré-escola, toma como
ponto de partida motivador a éssertivq de Jean Piaget, segundo a
qual o objeto de conhecimento é um "limite matemitico” e s6 o
conquistamos por "aproxima¢des sucessivas". Verificam-se no
"Progfama de Desen#olvimento Infantil"” algumas = aproximagoes
possiveis por ordem de complexidade.

A primeira delas seria o estudo da interpretacgao
(teérico-conceitual) que o programa fez daquilo que elegeu da
teoria piagetiana e o que proclamou em termos de diretrizes
pedagébgicas.

Coho segunda, tem-se a andlise da compreensao por parte
do corpo docente, relativa aos conceitos e/ou idéias eleitas e as
diretrizes a elas correséondentes.

A verificacdao da "traducdo em atos" (prética pedagébgica)
desta compreensao poderia compor a terceira aproximacgao.

Por fim, a conseqiiéncia desta prética pedagégica para as
criangcas que frequentam o programa representaria a quarta.

‘Refletidas as possibilidades,.elegeu—se o primeiro nivel
de aproximagéo como problema da presente pesquisa por ser um pré-
requisito para a realizacdo de estudos mais aprofundados nos
nivéis subseqiientes.
| 0 estﬁdo da interpretacao (tedérico-conceitual) que o
programa fez daqﬁilo que elegeu da teoria piagetiana e o que

proclamou em termos de diretrizes pedagégicas consistiu num
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primeiro momento numa andlise documental que compreendeu as

seguintes etapas:

lé) Levantamento de todos os registos existentes no Departamento
Regional - DR do SESI de SC (e eventualmente nos Centros de
Ati;idades - CAT). Da totélidade encontrada foram analisados 300
registros que tratam das questOes ' concernentes a‘ proposta
educacional do PDI, distribuidos aos CAT’s durante o periodo
delimitado (de 1977 a 1989). Deste mimero foram selecionados 44
registros dos trés udltimos anos da década de 70 e, 74 da década
de 80, por terem como foco de abordagem os conceitos piagetianos
e diretrizes pedagégicas.{Tais registros foram elaborados por
profissionais- de nivel técnico do programa e compoem-se
basicamente de textos sintéticos, em sua maioria fichamentos de
parte da obra de .Lauro de Oliveira Lima e da experiéncia do
CEEJP.

2&) oOrganizacdo cronolégica e numeracdo dos registros com O
objetivo de localizacao dos conceitos e diretrizes pedagdgicas,
situando-o0os no tempo delimitado pela pesquisa.

3§J Agrupamento dos conceitos (nivel de interpretacdao tedrico-
conceitual) é de diretrizes pedagégicas correspondentes. Os
criférios utilizados para este agrupamento serdo explicitados no

decorrer deste capitulo.
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Primeiramente procurou-se elencar os conceitos, definidos
ou nio; que apareciam nos referidos registros, transcrevendo-se
as definigoes encontradas;

. O passo seguinte consistiu no agrupamento de tais
conceitos e respectivas definig¢does segundo os trés modelos
psicogenéticos elaborados por Jean Piaget. Convém discorrer
brevemente sobre cada um deles.

Inicialmente (1923-24) Piaget se preocupa em formular uma
faseologia dé linguagem (competéncia lingliistica), pois a enfende
como via de acesso ao pensamento. A linguagem da crianga passaria
por trés fases: autista (até 2 anos aprox.); egocéntrica,
caracterizada pela .dificuldade da crianga diferenciar o seu
préprio ponto de vista de outros; e 'socializada, com funééo
comunicativa, conquistéda através de um longo processo de
descentracao do "eu" (12 anos em diante).

Num sggundo momento (1932) o que vai lhe interessar é a
génese da moral infantil, ou seja, do julgamento sobre normas. As
faseé encontradas sao assim sequenciadas: pré-moral, heteronomia,
semi-autonomia e autonomia. Este segundo modelo vem demonstrar
como a crianga, de um estdagio sem consciéncia das regras sociais,
passa a reconhecer a existéncia de tais regras e a assumir uma
postura de obediénéia perante aqueles_que as veiculam (adultos),
reunindo condigées para compreender, em seguida, o caréter
arbitrario e conéensUal do mundo social."

Finalmente, Piaget volta a sua pesquisa para a cohstrugéo
das estrutﬁras l16gico-hipotéticas, estabelecendo um conjunto de

fases: sens6ério-motora (0 a 2 anos), pré-operacional (2 a 7
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anos), operatéria concreta‘(7 a 11/12 anos) e operatéria formal
(11/12 anos em diante).
O ponto comum entre estes trés modelos psicogenéticos, de

acordo com BArbara Freitag,

... pode ser visto numa faseologia que procura dar
conta de estruturas de pensamento cada vez mais
complexas e sofisticadas que acompanham o]
crescimento bioldgico e a maturagdo do recém-nascido
ao adolescente"” (Freitag, 1985, p, 13-4).

No caso do PDI, a distribuigcao dos conceitos segundo os

mode los supracitados foi a seguinte:

Modelos psicogenéticos Nos anos de 1977,78,79 Na década de 80

Faseologia da Linguagem - 07
Faseologia da Moral 02 08
Faseologia da Cognigao 58 71

Devido ao ndimero demasiado extenso dos conceitos
encontrados e agrupados segundo os trés modelos supracitados,
optou-se pela eleigdo - ainda que hipotética - daqueles conceitos

considerados centrais.
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Para elegé-los criaram-se alguns critérios cujo processo
de elaboragao explicitaremos a seguir.

A principio, procurou-se elencar e transcrever os
conceitos atentando para o grau de importancia atribuido a estes,
a frequéncia com que apareciam bem como & autoria de suas
definigoes (se do prograﬁa, de Lauro de Oliveira Lima ou do
préprio Piaget, com o objetivo de estabelecer comparagodes).

No entanto, surgiram algumas dificuldades das quais

destacamos as seguintes:

a) a nao existéncia de valores diferenciados atribuidos a
conceitos, nao sendo posSivel, portanto, estabelecer graus de

importancia conferidos aos mesmos;

b) a diversidade que caracteriza a forma de aparecimento dos
conceitos: ora definidos, ora apenas mencionados; ora nao
aparecendo, ora aparecendo em intervalos irregulares de tempo.

Esta descontinuidade impediu uma quantificagao representativa

quanto & frequéncia dos conceitos;

c) nao foram poucas as definigOes e até mesmo textos na integra,
encontradbs sem referéncia bibliografica, o que comprometeu a
intencao de buscar autorias diferenciadas.

A descontinuidade representada pelo cardter avulso dos
registros encontrados,  além de impor uma Trevisao quanto aos
critérios de selecao de conceitos, impediu a composigcao da

trajetdéria histérica do programa. Pretendia-se mostrar com esta
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trajetéria, o ﬁovimento de interpretagao conceitual e apreensao
de diretrizes pedagégicas por parte do mesmo, explicitando-se
avancos (ou retrocessos) e transformagdes cruciais.

Paralelamente & andlise documental realizava-se, ainda
que em menor grau, a andlise bibliografica.

Tomando como referéncia = a apo;tila "Conceitos
Fundamentais de Piaget", produzida no ano de 1980 por Lauro de
Oliveira Lima, fez-se um exercicio comparativo entré o existente
no programa e no citado material.

Apesar das dificuldades apresentadas quanto & natureza
dos registros analisados sob o 'ponto de vista conceitual,
constatou-se, mediante a realizacdao do referido exercicio, uma
tentativa (ainda que frdgil) por parte do programa de relagao
entre teoria e prdtica. Esta constatagcao assegurou a continuidade
da investigag¢@do no tocante a esta relacao.

Fazia-se necessaria, contudo, uma outra estratégia que
garantisse uma escolha de conceitos_condizente com a natureza dos
registros. Estabeleceu-se, assim, um novo ponto de partida: ao
invés de conceitos principais geradores das diretrizes, buscar-
se-iam diretrizes principais cuja justificativa teérica poderia
ser dada por tais e tais concéitos. Agora, & luz das diretrizes
pedagégicas, os conceitos seriam novamente procurados.

Diante desfé novo encaminhamento, o julgamento quanto &
natureza dos registros sofreu alteracdes. Descobriu-se que um
mesmo ﬁaterial, dependendo do que seja a ele pedido, muda de
caracteristicas. Por exemplo, a descontinuidade qbservada quanto

aos conceitos transforma-se em continuidade quanto as diretrizes
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pedagégicas. Na maioria dos registros encoﬁtramos diretrizes
pedagégicas que se repetem, que sao reafirmadas, o que tornou
.possivel a selegdo, segundo aqueles <critérios primeiramente
apontados (grau de importédncia, frequéncia), com excegdao do
dltimo (autorias diferenciadas). Esta selecao seré detalﬁada mais
adiante.

Retomemos a quesféo dos conceitos.

Como ja& foi afirmado anteriormente, este dltimo
procedimento utilizado possibilitou a elaboragao de um Wdnico
critério de selegao: conceitos que fossem capazes de
constituirem-se numa justificativa tebrica das diretrizes
pedagbgicas proclamadas pelo programa.

Convém ressaltar que este critério teve um valor
operacional bastante significativo. Primeiro por manter a
investigagao circunscrita as peculiaridades do objeto de
pesquisa. Segundo, porque viabilizou recortes numa teoria
(piagetiana) altamente resistente a fragmentacgodes, cuja
sigpificagéo depende mais da_interagéo entre os seus elementos,
do que propriamente dos seus elementos em si, tratados
.isoladamente.

A fim de eleger as principais diretrizes pedagdgicas -
entendidas aqui como encaminhamentos ou procedimentos
metodolégicos a serem operacionalizados em sala de aula pelas
professbras - ﬁrocedeu—se a releitura de todos os registros
existentes.

Em sintese, as principais diretrizes encontradas

referiam-se:
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- ao processo de construgdo da inteligéncia e do
conhecimento por parte do sujeito (a crianga);

- a&s did4ticas apropriadas para cada etapa diferenciada
deste processo (niveis de desenvolvimento cognitivo);

- ao papel da atividade do sujeito frente ao objeto de
conhecimento;

- a exploragao da funcdo semidética em tqda a sua
diversidade;

- & dinamica de grupo.

Elencadas as principais diretrizes pedagbégicas e
selecionados os respectivos conceitos, chegou-se a um quadro
sihtese julgado representativo do periodo pesquisado. Antes de
apresentd-lo cabem duas observagoes.

A primeira delas diz respeito ao critérig de selecao dos
conceitos. Como jé& foi afirmado anteriormente, as diretrizes
pedagégicas apontariam os conceitos. Entretanto, isto s6 foi
possivel mediante - o estudo bibliografico que se dava
simultaneamente, constituindo-se num importante instrumento de
andlise e interpretacao dos dados colhidos relativos as
diretrizes. O que se quer enfatizar aqui é o éapel.do referencial
teérico na organizacao de uma totalidade ainda sincrética aos
olhos do pesquisador. |

A segunda observacao refere-se a forma de apresentagao,
aqui utilizada, das diretrizes e conceitos que, por ser

artificial, nadao deve significar excludéncia entre os termos. Na

verdade, os elementos que compoem o quadro sintese que se segue,
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interagem. A divisdo dos mesmos, pois, é proviséria e constitui-
se numa tentativa de viabilizar o raciocinio atentando para

priorizacoes e especificidades.

QUADRO SINTESE

Diretrizes Pedagégicas Conceitos

Didatica apropriada e Inteligéncia
correspondente a cada periodo do

desenvolvimento infantil Estrutura
(sensibilizagcao do organismo e ,

estruturacao do periodo pela Assimilacao

ampliac@o._e variacao ao invés da
aceleracgao). Equilibragao majorante

Enfase no processo do sujeito, Assimilacgao
conquista do objeto por

aproximagoes sucessivas;

seqiiéncia, graduacao e

encadeamento das situagoes

pedagégicas (atividades apoiadas

nas solugdes anteriores)

Educar pela inteligéncia Inteligéncia
(situag¢oes problemas . de acordo

com o nivel mental da crianca; Reacgao circular
descoberta e invengao; pesquisa '

tendo como ponto de partida a " Acomodacgao
estimulacgao do meio); :

desequilibrio em oposicao ao
hdbito, & repeticdao, & meméria;
complexificacgao das situacdes
pedagégicas. '




O "erro" como elemento revelador
do pensamento infantil nos seus
diferentes niveis e indicador de
encaminhamentos futuros; é&nfase
no processo € nao no resultado,
na qualidade e nao na
quantidade, na avaliacgao
diagn6éstica e nao na - classi-
ficatéria.
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Inteligéncia

Atividade. Situagodes que
envolvam a agao da prépria
criancga; manipulagao de mate-
riais concretos " (experiéncia
fisica e légico-matemdtica);
fazer para depois TrTepresentar
(seqiiéncia corpo/objeto/grafia);
trabalho empirico de ensaio e
erro; organizar a realidade para
se organizar; tomada de
consciéncia, generalizagao e
aplicacgao.

Exploragcao da fungcao semidtica

em toda a sua diversidade
(desenvolvimento da re-
presentacgao: leitura, histérias,
imitacgao, desenho, jogo

simbélico).

Dindmica de grupo (cooperagao e

autonomia): prioridade para os
trabalhos de grupo, discussao
grupal para confrontacao de

pontos de vista; construcao de
regras € "pressao de grupo" para
resolugcao dos conflitos entre as
criangas; pedagogia do jogo.

Fungao Semiétiéa

Egocentrismo

Equilibragcao majorante

Este quadro sintese constitui-se num primeiro resultado

da pesquisa, transformando-se num

"instrumento-guia" para as
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incursSes na bibliografia selecionada, e oferecendo parédmetros
mais éstéveis para a prépria investigaé&o.

Salienta-se que além do seu cardter operacional, este
_instrumento consiste numa espécie de "rgtrato" do programa. Tal
"retrato" caracteriéa—se fundamentalmente pela composicao do que
se chamou de‘"espinha dorsél" do mesmo.

Se antes partiu-sé de um universo amplo (registros) para
compor tal sintese, agora fazia-se necessédrio repetir o movimento
de ampliagcao dando continuidade & andlise bibliogrdfica. Os
resultados advindos deste movimento de (re)ampliacdao permitiram
um maior aprofundamento quanto s relagOoes entre teoria e préitica
anunciadas pelo programa.

Para que este procedimento metodolégico seja melhor
compreendido peld leitor, cabem algumas consideragoes.

H4 momentos numa pesquisa em que O objeto se apresenta
com tal amplitude que é preciso comprimi-lo para atuar sobre ele.
Trata-se da sintese necessdria que nos disciplina a atencdao para
aquilo que é essencial. No caso do programa foram encontrados

registros que tratavam:

a) de uma variedade de diretrizes, sendo necessario destacar as

principais das secundArias,

b) de questoes pedagdégicas especificas (a exemplo de como atuar

com criancas simbdélicas),



20

c) do detalhamento de tais questdoes com o objetivo de

operacionalizd-las (procedimentos para contar histérias),

d) de aspectos avulsos concernentes & prética de sala de aula
(agressdoes entre criangas, posicionamento do programa quanto a

religiao, sexualidade, etc.),

e) de questdes sobre saide, alimentacao, relagcado com os pais,

etc. e

f) de questdes de cunho administrativo (mensalidades, critérios

de selecao de criangas.

Diante desta diversidade foi preciso compor uma sintese que
traduzisse a.esséncia pedagégiéa do programa e que objetivasse a
continuidade da andlise da bibliografia igualmente dfversa.

Entretanto, se esta sintese necesséaria fosse
absolutizada, correr-se-ia o risco de empobrecer o objeto, nao
permitindo que este se mostrasse em toda sua riqueza e
possibilidades.

O objeto de pesquisa, quando concebido dinamicamente,
consente ao pesquisador a realizacao de uma série infinita de
combinagdoes e uma variedade igualmente infinita de efeitos, sem
com isto perder a sua identidade.

Buscar no referencial teérico da presente pesquisa alguns

fundamentos para analisar a identidade do programa (quadro
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sintese) significou o movimento de (re)ampliacao de que se falou
anteriormente. |

Alguns esclarecimentos quanto ao referencial teérico se
fazem necesséarios.

O problema colocado por esta pesquisa é o estudo da
relacdo estabelecida entre o PDI e a teoria piagetiana.

Entrementes, esta relagcdo teve como principal mediador o
autor Lauro de Oliveira Lima. Foi por intermédio deste autor que
o PDI buscou compreender parte da obra piagetiana, bem como
implantér, a nivel estadual, o método pedagédgico criado pelo
mesmo.

‘Portanto, . O problema da pesquisa sofreu alguns
desdobramentos .tendo em .vista esta mediagcao: ao invés de
précurarem—se reiagéés entre o programa e Piaget, procuraram-se
primeiramente as relagdes que o programa estabeleceu com Lauro de
Oliveira Lima.

Este fqto indicou que a primeira relagao pretendida (PDI-
Piaget) poderia vir a constituir-se numa segunda pesquisa.

Sendo assim, a preocupagao centréu—se naquelas diretrizes
e conceitos explicitados no quadro sintese, tendo por opgao o
estudo daquelas obras de Lauro de Oliveira Lima que tratassem
especificamente deste conteido.

£ importante chamar a atencao aqui para a relacao
conflitiva que se estabelece entre-é pesquisador e o objeto de
sua pesquisa. Este dltimo, em funcao das resisténcias que
apresenta, obriga o primeiro a rever suas inténgées iniciais, e

ao mesmo tempo, a elaborar estratégias que permitam niveis
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possiveis de desvendamento e andlise. Estas revisoes e
estratégias, contudo, precisam respeitar a natureza do objeto,
evitando o risco de deformd-lo e comprometé-lo. Parece que tal
respeito tende a tornar o objeto mais décil, abrindo-se ao
pesquisador outras possibilidades de exploragcao. Nas palavras de

Lima:

"Analisar, portanto, nao é senao esforgar-se para
assimilar, aplicando noobjeto os esquemas de
assimilacao que se possui. Como nem todo esquema €
adequado a todo objeto, analisar é uma forma de
TATEIO, que pode ser puramente andrquico (...),
orientado, (...), analégico (...) ou guiado por uma
idéia diretriz que conduz o individuo na
multiplicidade da associatividade de agOes possiveis
no campo operatdério” (1976, p. 429).

Esta perspectiva que sugeriu uma estratégia para autar

sobre o problema, vé4dlida também para a tentativa de compreensao

de parte da teoria por ele adotada. Tenso sido possivel
"aprimorar” o objeto de ©pesquisa, "fotografd-lo" (quadro-
sintese), construir e reconstruir relagbes entre diretrizes

pedagégicas e conceitos, reduzir e ampliar, montar e desmontar,
realizar andlises e sintese, etc., necessario se fazia dar um
mergulho, agora mais profundo, na teoria, passando-se neste

momento a priorizdla no capitulo que segue.



CAPITULO II

ABORDAGEM TEORICA
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A abordagem do referencial teodrico assumidq pelo PDI se
far4 mediante a exploracao de dois eixos b&sicos que, num
movimento simulténeo, iréé girar na O6rbita da interpretagao que
Lauro de Oliveira Lima fez da teoria piagetiana:

'19) O primeiro eixo ird tratar a) do processo de
construgéo do conhecimento no que tange aos seus mecanismos mais
gerais incluindo ainda os fatores e os estddios do
desenvolvimento e sua relagcdo com a inteligéncia (modelo da
cognigao)1 e b) da "educacdo pela inteligéncia" enquanto diretriz
pedagégica central, que engloba as demais referidas no quadro

sintese (item 1).

22) No segundo eixo serdo abordados c¢) o processo de
construcao da moral (modelo da moral) e d) a dindmica de grupo
como diretriz pedagégica correspondente (item 2).

E importante observar que, neste capitulo, ao fazermos

"

uso de expressoes como: na perspectiva construtivista", "

na
teoria piagetina", "segundo Piaget" e outras similares, estamos
nos remetendo & compreensao de Lauro de Oliveira Lima acerca da
teoria formulada por Jean Piaget.

Na conclusao dos dois eixos, estarao algumas

consideragdes sobre o método psicogenético (item 3).

1 n apresentagdo dos modelos psicogenéticos ndo obedecera a ordem cronolédgica
(linguagem, moral e cognigdo) uma vez que o Ultimo modelo engloba, explica
e complementa os dois primeiros. 0 primeiro modelo ndo sera tratado, pois o
programa ndo o privilegiou em seus registros.



1) MODELO DE COGNIGCAO - PROCESSO DE CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO:

Na perspectiva construtivista, . o conhecimento é
construido e se d4d mediante a relagao entre o sujeito (organismo)
gque busca conhecer e o ‘objeto a ser conhecido (meio). Esta
relacao é interativa, nao havendo, portanto, a predominancia de
um p6lo sobre o outro.

Ao contrdrio das teorias inatistas e das empiristas que,
de certa forma, absolutizam ora o sujeito (no caso das
primeiras), ora o objeto (no das segundas), o construtivismo,
apohta para a interagdo equilibratéria entre ambos.

Para esta terceira teoria do conhecimento nao héa
organismos que ﬁéo possuam uma génese evolutiva, assim como
inexistem géneses evolutivas sem organismos que lhes déem
sustentagao.

O sujeito, ao interagir com o objeto possui uma pré-
organizagcao que ir4d determinar a qualidade desta interagao,
résultando dai equilibrios provisérios. Esta pré-organizagao quer
significar o grau de sensibilizacdo do organismo frente aos
apelos que lhe coloca o meio. Este dltimo, por sua vez, impoe
resisténcias para ser conhecido, o que leva o organismo a
reorganizar—se e modificar—Sev‘para ‘vencé-las. Sendo assim,
organismo e meio'SQO'essencialménte ativos, atribuindo o primeiro
um significado aos. estimulos oferecjdos pelo segundo e

incorporando novas condutas & esquemas de ac¢ao j4 em exercicio. E
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da acdo, pois, que resultam as estruturas (totalidades, sistemas)
com as quais o sujeito aborda a realidade.

A acdo entendida como fonte de conhecimento pode se dar
em trés planos: no plano motor (l6gica  das agdoes motoras), no
plano.verbal (l6gica das ;roposigées) e no plano mental (l16gica
matemdtica), que abordarembs mais adiante. Por enquanto, basta a
idéia de acao enquanto o modelo de atividade do individuo
(esquemas) para enfrentar os desequilibrios provocados pela sua
relagdo com o meio, conservando a sua organizacao interna o que ¢

enfatizado por Lauro de Oliveira Lima conforme a seguinte

citagao:

"A caracteristica fundamental do ser vivo é
a atividade auto-organizadora tendente a
.progressiva integragcao e a conservagao de
sua identidade. Assemelha-se a um estado
PRE-ORGANIZADO em permanente esforgo de
TOTALIZACAO - a um circuito gque tendesse
para o fechamento - a um equilibrio
instdavel e dindmico entre o individuo e o.
meio e do organismo em si mesmo" (Lima,
1976, p. 421).

Em todas as etapas do desenvolvimento humano, 0s
mecanismos que presidem o ato de conhecer sao os mesmos,
variandq, no éntanto, as estrdturagées resultantes deste ato e,
por conseqﬁéncié, a competénéia destes mecanismos. .

Aos processos maturacionais que selecionam os componentes
do meio que iréo integrar-se a esquemas pré-existentes dé—Se o

nome de assimilacdo. Esta espécie de equipamento que o sujeito
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traz para a atividade de conhecer deriva da relagcdo entre as
montagens hereditdrias e o meio, ao longo do desenvolvimento. E
esta relagdo que ativa, que movimenta as estruturas mentais que,
de acordo com a perspectiva piagetiana, possuém as suas leis de
transformacdo e sao presididas por mecanismos de auto-regulacao.
O conceito de éssimilagéo, portanto, refere—sé aos dispositivos
que O organismo possui para entrar ou nao em agao, considerar ou
nao os estimulos, incorporar ou nao O novo, possibilitando a
compreensao do mesmo enquanto um sistema aberto e probabilistico.

Os. esquemas e estruturas na condicao de transforméveis
(sem os quais o desenvolvimento se inviabilizaria) apontam para
outro cénceito implicado no ato do conhecimento: a acomodagao.
Eﬁquanto no primeiro, assimilacgao, h4a o predominio do sujeito
sobre o meio, o segundo quer exprimir'a imposig¢ao do meio sobre o
sujeito, ressaltando-se aqui a simultaneidade de ambos. Coagido
pelo objeto, o sujeito.modifica seus esquemas de assimilagao a
fim de incorpora—lo. Dai resulta que tanto um como outro sofrem
modificggaes que significam, nada mais nada menos, que a evolugao
e a prépria aprendizagem. Feita a acomodacao, passa a
aprendizagem a ser um esquema de assimilagéo que fequer novamente
novas reestruturagoes.

Da complexificagéo de esquemas e estruturas surge o
conceito de adaptacdo que desemboca numa equilibracao proviséria,
possibilitando, assim, ultrapassagens por parte do sujeito. Esté
presente> aqui‘ a idéia de compensagOes mituas que provocam O .
movimento de relagdoes internas do organismo e do organismo com O

meio. Trata-se entao de sistemas abertos, conservados e majorados
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por auto-regulacdo. Este equilibrio dinamico nao se conclui, pois
o organismo nunca supera inteiramente a entropia do meio. Dai
Piaget preferir a éxpresséo_ de equilibragao majorante. Este
processo tem por objetivo a construgcao de um sistema flexivel e
estdvel cujo nivel de competéncia se aprimore cada vez mais. A

este propésito, cabe a distingcao estabelecida entre "estdtico" e

"estidvel", feita pelo mestre de Genebra:.
"Jean Piaget distingue 'estdtico’ de
’estidvel’. Qualquer perturbacao ecolégica

poe em perigo a sobrevivéncia dos seres
estdticos, ao passo que nao abala os seres
‘estdveis. Estdvel €é o sistema que tem
solugoes (mobilidade, plasticidade,
combinatéria) para qualquer agressao do
meio (...)" (Lima, 1980b, p.64).

A rtelacao entre sujeito e meio envolvendo os conceitos

supracitados poderia ser assim resumida: .

"O processo vital - sendo um sistema aberto
- caracteriza-se pela assimilagao
(incorporacao de elementos do meio a
estrutura do organismo). Diante das

dificuldades de assimilac8o {(resisténcia do
meio), o organismo modifica-se (acomodacgao)
para continuar. A adaptagao ao meio € uma
equilibragao entre a assimilagao e a
acomodagcdo. Sempre que a assimilacao e a

acomodacao se equilibram, dd-se uma
majordncia (aumento  da capacidade do
organismo de enfrentar o meio" (Lima,

1984b, p. 17).
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Tal processo € condicionado por alguns fatores que

explicitaremos a seguir.

. Fatores do Desenvolvimento -

Segundo Lauro de Oliveira Lima, Piaget identifica quatro
fatores que possibilitam o desenvolvimento humano: a maturagﬁo, o
exercicio ou manipulagdo da realidade, o meio social e a
equilibracao.

A maturacao Arefere—se aos. esquemas ‘hereditérios
(estrufuras neurdnicas e 6rgaos dos 'sentidos) passiveis de
desdobramentos ao longo do processo evolutivo. O exercicio
destes mecanismos “genéticos permite as maturaQSes internas do
organismo em niveis cada vez mais elaborados.l

Este exercicio, a principio, limita-se & consolidacao,
coordenacao e estabilizacao dos reflexos inatos e & concretizagao’
das suas possibilidades funcionais (a exemplo da sucgdo, visao,
preensao, etc.), evoluindo paulatinamehte para a construgao de
nofos esquemas de acgao. | |

Em virtude da complexidade crescente dos esquemas de
acao, amplié—se'a capacidade de manibulagéo da. realidade, que se
realiza mediante a experiéhéia fisica e a experiéncia légico-
matematica. Na experiéncia fisica, o sujeito elabora seu

conhecimento a partir dos préprios objetos (a nogcao de peso por
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exemplo). Estabelecendo relagdoes entre os objetos, o mesmo
constréi o} conhecimento l6gico-matematico. Nesta segunda
modalidade de experiéncia estd em jogo a organizagdo da agao
dentro do mundo fisico (o sujeito classifica, seria, numera,
mede, etc.). E este tipo delexperiéncia que ir4 preparar teorias
e esquemas légico-matemétiﬁos interpretativos da realidade.

A interacdo sujeito e meio, além de experiéncias fisicas
e légico-matemdticas, constitui-se de experiénci;s sociais. Tais
experiéncias vao depender do nivel filogenético do grupo humano
no qual se processa o desenvolvimento individual. Este nfvel se
expressa 12) no conjunto de costumes, regras, valores e técnicas
que compoem uma determinada cultura, e 29) ﬁo tipo de interacao
que os individuos desta cultura eétabelecem entre si.

Ao processo organizacional que eStrutﬁra os trés fatores
anteriores dd-se o nome de equilibragdo, ou seja, reestruturagoes
internas que se dao ao longo da construgado seqiiencial dos

estidgios do desenvolvimento e adaptagao do organismo ao meio

fisico e cultural.



. A Inteligéncia e os Estddios de Desenvolvimento

A inteligéncia é entendida como um instrumento adaptativo
construido ao longo do ~desenvolvimento, substituindo
progressivamente 0s mecénismos mais primarios tipicos dos
estddios mais arcaicos da ontogénese.

Os estaddios propostos por Piaget querem expressar O
percurso | da inteligéncia desde o seu nascimento = até a
estruturacao dos processos légico-formais que caracterizam o
indivfduo adulto.

Em cada estddio, sao construidos niveis estfatégicos de
acao diferenciados (tipologia) que podem ou nao complexificarem-
se, dependendo da relagao qﬁe o sujeito estabelece com o meio.

Essas estruturas que denotam niveis de equilibrio
sucedem-se numa mesma ordem, podendo ocorrer avangos e
retrocessos num mesmo trajeto evolutivo, sem contudo alterar-se a
seqiiéncia.

O processo seqgiiencial de construcao da inteligéncia
inicia étravés de atividades predominantemente sensdério-motoras
sobre os objetos, constituindo-se em seus primérdios no exercicio
funcional dos esduemas hereditdrios, de héabitos adquiridos e de
rodeios combinatérios a‘ nivel de acao motoraz. Como etapa
intermgdiéria estd a interiorizacdo, através da imitagao e da
linguagem, do que foi construido sensério-motormente. Resultante

da interiorizacao da légica das acoes est4 0o pensamento

‘2 Grupo de deslocamento (Poincaré) a ser tratado posteriormente.
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operatoério, caracterizado pela flexibilidade, amplitude e
estabilfdade crescente dos modelos de agao, seja esta motora,
verbal ou mental3. Vejamos este processo mais detalhadamente.
partindo de um adualismo (egocentrismo) total que
confunde num sé6 todo sujeito e objeto, a tarefa da inteligéncia
sensério-motora - que vai de zero a dois anos aproximadamente -
consiste seqliencialmente em a) ativar e atualizar montagens
hereditdrias; b) consolidar os primeiros hédbitos (como por
exemplo, o de sugar o dedo); c) exercitar os primeiros atos gque
contenham ceérto grau de intencionalidade {puxar um cordao para
fazer soar um chocalhé), ocorrendo ai um ensaio de distingao
entre o préprio "eu" e o universo, passando a <crianca a
considerar a existéncia do espago e do tempo; d) coordenar
esquemas de ac¢ao implicando no funcionamento da inteligéncia
intencional (afastar um obstdculo para pegar algo), o que
demonstra a construcao da permanéncia dos objetos (antes, ao
retirar-se o objeto do campo perceptivo imediato da crianga, ele

deixaria de existir); e) descobrir novos meios de acao, que se

compara com

1"

... o0 nascimento do homo faber, o homem que
constréi instrumentos para facilitar a
obtencao de fins que tem em mira (puxar o
tapete para pegar o objeto que estd em cima

dele). Neste momento comeg¢a a fazcr uma
combinatéria de alto nivel matemitico
(grupo de deslocamento): agao dircta,
inversa, anulacao da agao, associatividade
(rodeio), capacidade de todos o8
deslocamentos possiveis). Neste ponto, esta
3 fqui separados por uma estratégia didatica a fim de explicitar o que e

predominante em cada estadio do desenvolvimento.



cdpaz de cacar (curiosidade) pois sabe ir e
vir (retorno), sabe anular ou repetir a
acdo e sabe fazer rodeios para chegar ao
objetivo (...)" (Lima, 1980b, p. 200-1),

e f) descobrir novos meios, agora 'por combinagdao mental,
transformando“aséim o motor em mental (o ensaio e erro comega a
fazer—ée mentalmente, ocorrendo, portanto, os primeiros indficios
de planejamento).

Esta espécie de inteligéncia prdtica constréi-se mediante
a imitacdo motora e a manipulac¢do de objetos (de cardter ffsico e
l6gico-matemdtico a nivel da acao).

O que possibilita - a transformagcdo da acdo motora em agao
mental é o aparecimento da fﬁngio semiética que ocorre por volta
de um ano e meio # dois anos de idade em termos aproximados e vem
anunciar o segundo estddio do desenvolvimento infantil: o perfodo
pré-operacional (dos 2 anos a 6/7 anos), subdividido em simbélico
e intuitivo.

A funcdo semiética quer indicar o aparecimento da
linguagem e do pensamento como substitutivos da acao motora. A
crianca, de posse de significantes (linguagens), para agir sobre
| significados (objetos, fatos, etc.), constréi a capacidade de
"dublar" o real. Trata-se, pois, da dublagém da atividade motora
em modelos semiéticos, o que permite uma ampliagcao da agao em
termos de mobilidade e combinatérias se considerarmos o estédio
anterior; prosseguindo dessa forma a assimilacdo/acomoda¢iao da
realidade.

No pensamento caracteristicamente simbdlico, a

assimilacao se d4 pelo uso do jogo simb6lico e a acomodacgio se
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faz pela imitagdo. Este processo, a nivel interno, resultard na
confeccao de imagens mentais, que serao expressas via desenho e
linguagem a nivel externo. O jogo simb6élico, a imitagdo, a imagem
mental, o desenho e a linguagem,‘ enquanto manifestagdoes da
diversidade sémiética, constituem-se em a) instrumentos que
possibilitam uma coépia ativa interior do objeto ou da agao e b)
infra-estrutura do pensamento‘verbal e do pensamento operativo

(formalizagao):

"t a construcdao da ’'experiéncia mental’ que
ir4, aos poucos, substituindo a
‘experiéncia fisica’, interiorizagcao que
visa a traduzir em imagens a realidade
concreta, o que possibilita, no futuro, os
jogos operatérios” (Lima, 1984b, p.102).

~Como conseqiiéncia da auséncia de controle social externo
e opefatério interno, estd o jogo simb6élico que nada mais €é que o
"faz-de-conta” infantil. A fantasia ¢é vivida com toda a sua
intensidade, reproduzindo de maneira singular o vivencial.
Adequando a realidade aos préprios desejos, a crianga cria uma
estratégia de sobrevivéncia e, ao mesmo tempo, de tentativa de
compreensao de uma realidade ainda nao compreensivel e até certo
ponto traumitica. O jogo simbdlico converfe—se assim num
dispositivo de protegdo intelectual e afetiva.
As rTesisténcias que a realidade oferece a atividade de
assimilacdo provocam no sSujeito uma segunda estratégia que

garante a equilibracdo entre sujeito e meio: a imitagcao. Enquanto
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no jogo simbdlico ovreal subordina-se ao
submete-se ao real. Esta oscilag§§ entre o jogo simb6lico e a
imitagcao perdura até por volta dos cincos anos de idade e €
responsidvel pela formacdo de imagens mentais.

0 desenho, enquanto um indicativo deste processo de
construgSé do real, percbrre uma linha evolutiva que vai de
rabiscos e badamecos até a4 geometria euclidiana. A linguagem, por
sua vez, progride de uma pré-linguagem (gestos e linguagem
simbélica) - passando pela linguagem propriamente dita (a exemplo
das narragoes) - para ﬁés—linguagens cuja fungao é a expressao de
esquemas altamentevoperacionais (linguagem matemdtica).

A manifestacdo desta diversidade continua no éensamento
intuitivo e ainda serd marcada pelo egocentrismo gque quer
significar o curso da estruturacao de quadros mentais que, na
tentativa de compreenderem o objeto, acabam por deformd-lo. Esta
deformacao €é o efeito do predominio da percepgao que nesta
,persbectiva teérica nao conduz & intimidade do objeto.

O que ird diferenciar o pensamento intuitivo do simb6lico
é que, no primeiro, a capacidade de retrospeccao (meméria) e
antecipagao (pré—cofregéo) aumenta, o que permite uma visao de
conjunto, ainda que restrita & realidade imediata. Esta visao de
conjunto, embora mais elaborada, €é uma cénfiguragéo de caréter
sincrético. A fixacdo na aparéncia das coisas e dos fenOmenos
indica a irreversibilidade de pensamento, dnde predomina a ilusao
dos estados perceptivos. Entretanto, a crianga j4 '"raciocina"
mentalmente,; embora com a lentidao e os percalg¢os das imagens

mentais que reproduzem os objetos e agoes.
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O pensamento pré-operativo, por conseguinte, €é pré-
16gico, predominando a manipulagﬁd de imagens mentais (pensamento
com imagens e figuras), nao ocorrendo ainda o© movimento
reversivel caracteristico do pensamehto opgracional. A auséncia
de nogées dev conservagao leva a crianca a raciocinar sobre
estados e configuragéés, desprezéndo as transformag¢des, O que a
impede de desfazer a agao e_compro&ar as constancias.

Entenda-se por reversibilidade,

"... o mecanismo que leva a agdao & operacgéo
(ou o ato ao pensamento’, como diz
Wallon), nao se devendo esquecer gque O
pensamento imagético (com ou sem palavras)
é, apenas, representacao da ag¢ao e nao um
pensamento raciocinado propriamente dito. A
reversibilidade, juntamente com as
composig¢oes, associatividade, etc., criam
modelos ou estruturas operativas que passam
a substituir a gestalt da percepgao e de

representacao (o mundo como que
’descongela-se’, como nestes filmes que se
iniciam com a reprodugcao de uma tela cujas
figuras, de repente, ganham movimento)"

(Lima, 1980b, p.217).

A conquista da reversibilidade assinala -a passagem do
pensamento pré-operacional para o operatdério concreto (7 a 12
anos aproximadahente) e para o operatério formal (12 anos em
diante).

O trabalho da inteligéncia operacional concreta & acoplar
o sistema simb6élico & atividade real, isto é, colocar o

pensamento a servig¢o da ag¢ao e nao ao contrdrio como sc¢ deu no
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estddio anterior?. £ esta acopiagem que produz o pensamento
operacional ou hipotético-dedutivo.

Neste estddio o sujeito passa a dispor‘ de categorias
l6gicas para organizar o real anérquico..Contudo, tais categorias
ainda n&o possuem o grau de ‘formalizagéo e sofisticagao do
estddio seguinte. Sao "égrupamentos" operatérios que permitem
agoes como as - classificacgoes, seriagoes, correlatos,

substituicdoes, etc., sendo que estes agrupamentos

" .. passam a ser os ’'entes’ mentais com que

a inteligéncia passa a trabalhar, depais de
escapar -ao figurativismo mental dos pré-
conceitos préprios do pensamento simbdélico
e intuitivo" (Lima, 1980b, p.221).

Processa-se assim uma libertagéo progressiva dos resfduos
concretos, culminando com a independé&ncia ‘do pensamento em
relacdo & acdo sensério-motora, agora interiorizada. Chega—se
entdo ao estddio operatério formal onde a operagcao consiste no
movimento e na plasticidade de sistemas de conjuntos que
interagem simultaneamente, capazes de miltiplas transformacées
coordenadas. Aqui, a mente conta com estruturas permanentes
(redes, grupos) que, mediante combinatérias cada vez mais
complexas e abrangentes, permitem a "abertura para todos o0s
possiveis” (Piaget). A inteligéncia, neste estadio, descobre,

-~

entao, que no real estdo contidos outros ’'possiveis’ que nao

4 A funcdo semidtica, dessa forma, constitui-se numa espécie de ponte
necessaria entre o .estddio sensério-motor e o operacional.
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apareciam sem a utilizacgéo da formalizacdo. Em virtude da
flexibilizacdao das estruturas mentais, o raciocfnio passa a ser
essencialmente probabilistico. Pode-se resumir a passagem do

operatério concreto para o operatdério formal da seguinte maneira:

"Como a mente é totalizante,  estes
arquipélagos de agrupamentos, &a0sS poucos,
transformam~-se num sistema de conjunto
(combinatéria), em que a reciprocidade
(neutralizacgao ou compensacao) dos
reticulados acopla-se as inversoes
(anulacoes=reversibilidade) dos grupos
algébricos, dando mobilidade total
(inclusive antecipacdo) a operacionalidade,
num jogo entre o fechamento das operagoes e
a permanente abertura para novos
possiveis"”". (Lima, 1980b, p.221).

Na perspectiva construtivista seqiiencial, a inteligéncia

expressa nos estadios do desenvolvimento, é definida como:

"... uma construgao em que cada estrutura

seguinte engloba e complexifica as
estruturas anteriores (cada estrutura passa
a ser um subconjunto da estrutura

seguinte)”. (Lima, 1981, p.18).

Tal construgcdao tende para a matematizacao e logicizagao, uma vez
que . o modelo de pensamento operatério utilizado por Piaget
encerra as caracteristicas do grupo matemadtico (associatividade,

reciprocidade, reversibilidade e outros), o qual preside as



possibilidades de relacionamento de objetos ou classes. Em

sintese,

"O que se chama, pois ’inteligéncia’ é um
fenGmeno genético que se estrutura, em cada
grau do desenvolvimento e da evolugao, de
forma diferente, cada vez mais complexa,
determinando uma matematizagao progressiva
das ’estratégias do comportamento". (Lima,
1980b, p.245).

A inteligéncia, enquanto um prolongamento da prépria
fungao vital {na medida em QUe se. torna condigao de
sobrevivéncia), encont;a nos estéddios os limites e as
possibiiidades de desenvolvimento. Dentro desses limites e
possibilidades, estdo as situagdes desequilibradoras que irao
tecerio'seu grau de competéncia. Dai a inteligéncia ser também
definida como a capacidade de criar e manipular situagOGes novas,
o que implica na fabricagdo de estratégias originais, por parte

do individuo, frente aos desafios do meio.

N



40

1.1 - EDUCAGAO PELA INTELIGENCIA

"(...) a conquista da inteligéncia € penoso
processo. de permanente auto-superagao. Se
isto. € uma tragédia... o homem é€ um animal
trdgico”. (Lima, 1980Db, p.62).

A citacao acima aponta o entendimento subjacente a uma
proposta de educacgao com base no construtivismo piagetiano e,
para que se compréendam as conseqiiéncias educativas oriundas
desta teoria segundo Oliveira Lima, € necessirio que as
examinemos & luz das criticas gque perpassam a sua obra no tocante
A educacdo tradicional. Evidencid-las, estabelecendo paralelos
com a proposta do referido autor, torna-se condigao relevante
para o entendimento do que o mesmo chamou de "educacao pela
inteligéncia".

Conforme tais criticas, a preocupacao central da escola
tradicional foi com os conteddos, privilegiando a nivel did&4tico
a sua fixacao automatica via repeticao e ﬁemorizagéo. Esta
prédtica pedagégica, na medida em que circunscrita & reprodugao de
conhecimentos e imitagao de costumes julgados necessérios a
priori, impedirié o pensamento criador, inviabilizando assim os
dois mecanismos ‘bésicos da‘ inteligéncia: a descoberta e a
invencgao.

A educacdo tradicional estaria pautada pela criagao e

‘manutenc¢ao de hédbitos definidos como:
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",.. seqiidncias motoras, verbais ou de agdes
interiorizadas (pensamentos) esteriotipados
que se caracterizam pela utilizacao
automdtica (sem reflexdo, ou tateio, ou
andlise) de determinados esquemas de

assimilagcdo que, hereditariamente ou por
repetigao, se mostraram adequados a
manipulacdo de determinados objetos" (Doc.

21, p.2).

Os habitos servem apenas para situagoes determinadas e jé
conhecidas, nao instigando,Aportanto, o sujeito a elaborar por
combinatéria, novas estratégias de acao que objetivem a produgao
do pensamento operatdério e do comportamento inteligente.

Diferentemente do hébito,

"... o pensamento operatério é a forma

(chamada, entdo, inteligente) de enfrentar
situa¢oes novas com ampla flexibilidade de
experimentacao de esquema (hip6teses)".
(boc. 21, p.2).

Esta distincdo fundamenta a conclusao segundo a qual

"o pensamento reflexivo, (...), sé se
exercita pela permanente vigilancia diante
da tendéncia para a automatizacao" (Doc.

21, p.2). "
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Aprender3, nesta perspectiva, seria estruturar novos
esquemas e educar equivaleria a estimular os mecanismos da
descoberta (de regularidades na natureza) e da invengado (de
modelos frente ao imprevisto).

A capacitacao para o enfrentamento do imprevisto reveste-
se de uma importéncia sigﬁificativa quanto aos fins do processo
educativo. Mais do que ensinar férmulas, definigoes e
nomenclatura, a educacao deverd priorizar o ensaio e erro, a
pesquisa e a solugao de problemas. A tarefa educativa seréd, pois,
promover a construgdo de esquemas cada vez mais complexoé de
assimilacgao, através | do intercambio  entre a atividade
organizadora interna e a experiéncia externa. Dessa forma, a
educacdo estaria em consondncia com o modelo de evolugao geral
dos seres vivos, nao violando suas leis de composigao.

O conhecimento acerca do processo de desenvolvimento
infantil passa a ser imprescindivel para a pratica pedagégica.
Cénhecer os estédios pelos quais passa a crianga contribui, em

resumo:

a) para garantir um alto nivel de interesse pela realizacao da

tarefa,

b) para a sondagem de esquemas prévios com vistas a -elaboracgao

das propostas didéaticas.

5 papesar de chamar a atengdo para o fato de Piaget preferir “aumento de
conhecimento” implicando ndo propriamente em aprendizagem mas  em
"reorganizacbes de comportamento” ou "reequilibracées”, o autor e ultiliza

do termo para explicitar sua proposta.
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O grau de interesse aliado aos esquemas pré-existentes
forneceriam elementos para a selegdo e/ou criagdo de influéncias
cujo papel éA o de ativar o processo de auto-organizagao e
organizagao do meio.

Assim como a progressao no desenvolvimento (ontogénese e
filogénese) se da medianfe readéptagées, as influéncias
pedagégicas deverao consistir numa seqiiéncia de desequilibragoes
que impulsionem o sujeito a constantes reestruturagoes,
garantindo assim o exercicio do mecanismo de faier relagoes

combinatérias (inteligéncia):

"A biologia ¢é, naturalmente, ’'reacionéria’,
isto é, s6 se modifica em vista de uma
ameaca catastr6fica atual ou futura. 0]
mesmo se d& com o comportamento (...): s6
se mobiliza se alguma ’'ameaga’ presente ou
futura (desequilibrio) puser em risco a
‘organizacdo do organismo e sua adaptagao
com o meio. Quem concebe assim o
funcionamento do organismo j& tragou todo
um roteiro para O Pprocesso educativo:

educar é provocar reequilibracées"(...).
(Doc. 32, p.10).

O critério para elaboraééo dos desafios é a adeqﬁagéo dos
mesmos ao nivel de desenvolvimento da crianga, apresentando-os
seqiiencialmente e de maneira gradual. Assim, ao invés de uma
"seqiiéncia 16gica" retirada da estrutura de determinada
disgiplina (educaQéo tradicional), opta-se pela preparag¢ao de uma

"seqiéncia psicolégica" correspondente aos mecanismos do



desenvolvimento infantil. Importa aqui a formagcao e ampliagao das
estruturas mentais que auxiliem o aluno a aprender.
Para que a educagao tenha um sentido  metodolégico

psicogenético é

.o preciso selecionar na cultura os

elementos que em cada momento do
desenvolvimento podem ser, realmente

assimilados pelas criangas...". (Doc. 32,

p.10),

j4 que os estimulos tomam significados diversos de acordo com o
momento pelo qual p&ssa a psicogéneée ihfantil. Selecionar estes
elementos significa aproveitar o momento adequado da maturacgao
para apresentéd-los para que de fato contribuam para a construcgao
das estruturas. E isto que o autor chamou de método

psicogenético, a ser resumido na conclusao do presente capftulo.

A seqiiéncia e graduacdo a ser estabelecida nao diz
respeito apenas ao individuo mas também ao conteddo a ser
construido. Quem programa precisa conhecer a filiagao das
estruturas do conhecimento a ser abordado. Por exemplo, nao hé
como trabaliiar a nogao de nimero, antes das de classes e séries;
do mesmo modo, para que a crianga construa estruturas geométricas
- que possﬁem graus sucessivos de complexidade operativa - &
necessério‘que o professor, ao estabelecer a seqiiéncia, atente

também para esses graus de complexidade:
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"... (a didatica é a arte de fazer um
conteddo ser aprendido) e um conteddo nao ¢é
aprendido porque sua forma de apresentagao
foi modificada, mas descobrindo-se como
este conteidido se construiu, geneticamente)"
(Lima, 1980b, p.266). '

Ou seja, diferentemente da socializacao de informagoes
desconexas, as ligcoes devem ser entendidas enquanto conjuntos
onde as partes se combinam.

Relacionando desenvolvimento e aprendizagem, o0 autor

conclui que:

"O estddio de maturagao interna da criancga
determina, assim, um ’teto’ de complexidade
que as nogdes e operagdes nao podem
ultrapassar" (Lima, 1980b, p.113). :

Considerando os niveis, tanto no que diz respeitb ao
desen?olvimento quanto éo préprio conhecimento, é que o.professor
ird planejar situacdes problemas (desequilibrios) oferecendo,
dessa maneira, condigdoes para gque o sujeito se reestruture.

Um problema ¢

"... toda situacdo em que oOs esquemas de
assimilacgao nao conseguem assimilar os
objetos". (Doc. 32, p.16),
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e que.exige ao mesmo tempo recombinagdo de esquemas e uma fonte
enérgética.

Enfrentar uma situagcao problema demanda esforgo relevante
dos esquemas de assimilacdao, que se traduz no exercicio da divida
metédica, na necessidade de levantamento das hipéteses e de
verificagbes. Quanto mais Situagées novas e diversificadas, maior
é o esforco da adaptacao, que consiste na tentativa de achar o
esquema adequado para a situacao via o tateio assimilativo. Como
jd foi afirmado anteriormente, é este esfor¢o que assegura a
flexibilizacgao dos esquemas de acadao. Uma vez encontrado e/ou
‘construido o esquema; € necessdrio exercitéd-lo através da
~proposigéo de novas atividades que objetivam a mobilidade e
generalizagcdo do novo esquema adquirido.

A compléxificagéo das situagdoes problemas deverd levar em
conta os esquemas construidos nas solugOes anteriores, pois o que
caracferiza a aprendizagem é a reorganizagcdo das estruturas jé&
dominadas pela crianga. A condicao do aprendizado é a existéncia
de uma desadaptacdo, mas cuja reequilibracao dependa da atividade

de pesquisa do organismo guiada por uma idéia diretriz:

"todo aumento do conhecimento (toda proposta

de ’aprendizagem’) deve apoiar-se,
estritamente, num esquema de agao (motora,
verbal e mental), previamente adquirido
pela crianca (’nao se aprende nada
inteiramente novo’): todo aumento de
conhecimento ou toda nova ’aprendizagem’ é,
apenas, Treestruturagao de esquemas pré-

existentes no comportamento da crianga'".
(Lima, 1981, p.46).
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Convém lembrar que os seres vivos de um modo geral
funcionam por mecanismos de auto-regulacdo (sistema cibernético),
produzindo majordncia mediante as intervengoes gque quebram o seu
equilibrio. A educagdo pode, pois, valer-se 'deste processo
natural, inerente aos sistémas abertos. Aliado a isto estd o fato
de s6 se aprender o que garante a sobfevivéncia. Quando a
situacao é vitai nao hd justaposicdo, mas reorganizacao, entrando
em jogo a totalidade ou parcelas relevantes das estruturas

mentais:

"o que nao é reorganizado segundo os nfveis
(mentais) preexistentes nao se incorpora,
nem ao organismo biolégico, nem &4 mente"
(Lima, 1980b, p.151).

A proposicdao de situagdes problemas é a técnica de
compor, artificialmente, resisténcias e obstdculos, impelindo o
rsujeito a assimilagées mituas dos esquemas pré-existentes que
darao origem a novas combinacoes e, portanto, a novos esquemas
que irao reclamar alimentagdo. Um problema € um "projeto de agao
ou operacao” (LIMA, 1980:113). E a atividade contfnua do
organismo que ao mesmo tempo conserva as estruturas e leva a um
dinadmico 'processo de reorganizagbes internas e externas. O
pensamento segundo esta O6tica estd ligado a acdo e nao a
linguagem, o que colocaria um Xxeque a transmissao verbal na

pedagogia:



"E ilusao supor que a crianca aprende o que
a linguagem contém se nao dispoe de

, estruturas mentais para assimilar o
mecanismo operacional contido na linguagem"
(Lima, 1980b, p.180).

Prova disto é o fato de ensinar-se uma crianca a fazer
uma seriacdo, por exemplo, € esta ao repetir a operagao se guia
pelos préprios mecanismos mentais e nao pelo modelo que lhe foi-
apresentado. Com efeito, a aula expositiva se limita & aplicacao
dos esquemas do professor, restando ao aluno imitéd-lo sem a
compreensao dos mecanismos l16gicos envolvidos. Como conseqiiéncia
tem-se a nao producao -de acomodagcbes (aprendizagem). A linguagem
s6 se torna um instrumento diddtico quando a funcao semi6tica
fornece meios ao pensamento abstrato.

Relacionada ao dominio destes . mecanismos esté a
_gstimulagéo na pré-escola da construgcao de estruturas 16gico-
matemadticas, lembrando que o objetivo da educagao, nesta
perspectiva, €é conectar a ag¢ao com o pensamento e logicizar o
simbolismo (pensamento incoerente). Esta estimulagcao consiste na
manipulacao fisica e légico-matemdtica, compreendendo-se que o

objetivo da pré-escola é

"

... desenvolver a complexa infra-estrutura
das nogoes numéricas, geométricas e
lingliisticas que se vao seguir" (Lima,
1981, p.71).
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Sendo . assim, mais importante que a alfabetizagdo, por
exemplo, é a estimulacao da fungao semibtica; que o ndmero, s&o
as nogoes de classificagdo, seriagao e correspondéncia; que o
conteddo de wum jogo de pétio, é © nimero e a qualidade de
operagOes que a crianga pode fazer; que énsinar conceitos e
teorias, é solicitar da crianca as suas interpretagoes dos fatos
e fenOmenos.

O grau de inteligéncia passa a ser medido pelo nivel de
complexidade da combinatéria de seus elementos constitutivos
(nivel estratégico). Dai a relevidncia de uma pedagogia que se
paute pelo jogo.

As situagdes prOblemaS sob a forma de jogo sao situagoOes
ideais para provocar no pensamento novas associatividades, na
medida em que desafia o sujeito a compor estratégias cada vez
mais sofisticadas para alcancar é€xito. O jogo implica no exame
motivado e espontdneo, por parte do sujeito, das possibilidades
operativas, o que aumenta a capacidade operatéria (operagoes em
aciao). Trata-se de uma saida operacional para a estereotipia, a
pad;onizagéo dos instintos e dos hédbitos que pede solugOes sem
ludicidade, sem diversao, que excluem outras possibilidades.
Propor as criancas que joguem, significa estimular as diversoes
estratégicas e a exéerimentagéo de formas sucessivas de
combinagoes (invengao).

No processo de maturagdo infantil, o jogo de exercicio
(préprio do estadio sensério-motor) e o jogo simbélico (do

estadio seguinte) operacionam-se dando condigoes para o



aparecimento do jogo de regras, de construgao ou de palavras,
capazes de engendrar criacdoes qualitativamente mais inteligentes.

O jogo, seja ele de exercicio, simbélico ou de regras,

"...  cria um sistema de realizagoes

ficticias que permite aumentar as
limitagbes do real"” (Lima, 1980b, p.206).

Relativa a todas as atividades em geral, e portanto
incluindo o jogo, est4 a tomada de consciéncia de todas as
estratégias utilizadas para atﬁar frente as situagoes. A
operacionalizagao da tomada de consciéncia se d4 via descrigao da
maneira de obtencao do resultado por parte da crianga. Aqui a
linguagem ¢é fundamental: nao se ensina pela 1linguagem, mas
verbaliza—se toda a aprendizagem. O objetivo é pO6r o processo em
curso sob o controle da légica, o que equivale a colocar a acgao
sob o comando do pensamento. A tomada de consciéncia levé mais em
conta os mecanismos que entraram em jogo do que os resultados
obtidos. Isto leva a wuma revisdao radical nos processos de
avaliacao utilizados na educacao tradicional (avaliacgao
'classifi;atéria).

Tomar consciéncia das estratégias utilizadas permite a
expérimentagéo de novas estratégias, e consegiientemente, a
aquisicdao de novos mecanismos de atuégéo. A operagao em ultima
andlise é uma tomada de consciéncia.

Em sintese, o processo que culmina com a tomada de

consciéncia comeca pela criacao de oportunidades que permitam a
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criacao e'manipuiagio da realidade circundante (fendmenos vitais,
fendmenos césmicos, causalidades, etc.). Esta manipulagao deveré
implicar numa intensa organiéagéo interna (sujeito) e externa
(meio) rumo & logicizacao.

. Levando-se em conta os ﬁiveis de desenvolvimento, a

atividade deverd consistir:
a) na percepgao, representagido e compreensao do real,
b) na ordenagao coerente do real e

c) na descoberta de novos possiveis para atuar no real.
Conforme ja& foi afirmado anteriormente, o modelo da
cognicdo engloba o modelo da moral. Passemos entao ao segundo

eixo.

7



2 - MODELO DA MORAL - Processo de Construcao

A construgao da moral na <criangca caminha por fases
seqlienciais corresbondentes aos niveis mentais do desenvolvimento
infantil.

O comportamento com relagao & compreensao, criagao e
respeito 4s regras de convivéncia social passa por trés momentos,
a saber: anomia, heteronomia e autonomia. Os dois primeiros estao
intimamente ligados &s caracteristicas da inteligéncia sensoéria
motora e pré-operatéria, enquanto que o altimo surge
paralelamente a conquista do.pensamento operatério.

Nas criancas muito pequenas, a obediéncia A& regra se d4
mediante imitacdo e participacao numa determinada coletividade. A
qualidade desta obediéncia é semelhante aquela que ocorre em
Sociedades primitivas ou em certos agrupamentos misticos, onde
mais predomina o fendmeno da comunhao do que a presenga e
consciéncia das regfas, implicando, portanto, na inexisténcia
destas ﬁltimas._A este estdgio moral dd-se o nome de anomia.

A necessidade de conquista da objetividade no tocante ao
univefso circundante leva as criangas, entre outras_coisas, a
descoberta de determinadas regras morais regulamentadoras das
felag6es intefpessoais; As criangas, agora numa fase
_heteronﬁmica, percebem a autoridade como udnica fonte possivel de
regras, atribuindo a estas um cardter quase que "sagrado",
imutavel e invioldvel. A imposigcdo de normas de conduta e oOs

julgamentos por parte dos adultos lhes parece natural. O gosto
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pelo escoti§mo, por exemplo,‘ revela o legalismo ao qual as
criangas se submeteﬁl por puro prazer funcional. A colaboracgao
infantil se faz neste estdgio pela manutencao de regras impostas.

Mas ao se darem conta, um pouco mais adiante, que a
legalidade ndo é sagrada, que as Tegras nao possuem origem
"divina" e nao sao "eterﬁas", as ériangas passam alpercebé—las
enquanto convengoes sociais, passiveis de modificagdes, que
variam de acordo com determinadas circunstédncias e interesses. E
assim que comecam a vislumbrar a possibilidade de invengéo-das
préprias regras mediante a discussdo e o aqordo. Agui €
interessante chamar a atencao para as discussdes juridicas
"intermindveis" nos grﬁpos de <criancas maiores quando estao
envolvidas em algum jogo.

Lauro de Oliveira Lima chama a atencgao para o fato de que
o exercicip deste 1uUltimo estdgio, denominado de autonomia,
depende diretamente do tipo de sociedade no qual a crianca esté
inserida. Assim como o desenvolvimento da inteligéncia, o
desenvolvimento da moral necessita de um meio que lhe seja
cimplice. Dessa forma, me smo que a‘ tendéncia a nivel
psicogenético seja a conquista da autonomia, este processo teré
grandes' chances de frenagem se o modelo de sociedade for
heterondmico.

Ao considerar-se o processo evolutivo da moral é possivel
distinguir dois tipos de regras e dois tipos de moral: as que
resultam da coacgao e aé que resuitam )da cooperagio. Nas
primeiras produz-se O 'respeito unilateral e nas segundas, o

respeito mituo.
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2.1 - DINAMICA DE GRUPO:

A dindmica de grupo, entendida enquanto uma técnica para
o funcionamento_ das sociedades infantis, tem por objetivo a
superagao do egocentrismo moral e do egocentrismo intelectual.

0 individualismo e o egoismo, caracteristicos do
primeiro, e a intuigcao, qualidade do segundo, seriam superados
mediante o exercicio da cooperagao e da autonomia. O trabalho de
grupo, além de equilibrar a afetividade, desenvolveria as
estruturas mentais e a inteligéncia em geral. Do ponto de vista
afetivo, o desafio é a resolugéo dos conflitos sufgidos no
relacionamento e do ponto de vista cognitivo o objetivo é o
descongelamento das intuigéeé. Este descongelamento consistiria
na proposigéo de atividades que, paulatinamente, desarticulassem
as centracdoes préprias do pensamento egocéntrico (nao objetivo,

"

centrados no préprio "eu"). A centracao é definida como:

"Fendmeno primdrio da percepgao que consiste
no fato de, na primeira tomada de contato,
a percepcao tender para a fixacao de um
dnico ponto de vista, deformando o
conjunto”" (Lima, 1980b, p.127),

e a descentragao como:

... técnica didatica para superar esta
deformacao, levando o individuo a compor
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varios pontos de vista sobre a mesma
percepcgao"” (idem).

A composicao de vérios‘pontos de vista sobre uma mesma
situacao se faz mediante as trocas entre os inaividuos através do
didlogo e da discussdo. A interacdo entre os pares, tendo a
linguagem como mediadora, contribuiria para a logicizagéo do
‘pensamento simbélico, donde se conclui que o pensamento
operatério é uma exigéncia social.

A atividade socializada necessita de coeréncia para que
possa realizar-se, encarregando-se o grupo das correg¢des durante
o tateio assimilativo®.

O didlogo e a discussao enquanto estratégias diddticas
pressupbem a democratizacdo das relagdoes em sala de aula, e sua
qualidade, bem como os seus resultados, estarao condicionados ao
nivel de desenvolvimento no qual se encontram os participantes.

Na compreensiao de Lauro de Oliveira Lima nao se pode
falar de didlogo e discussao propriamente antes do advento do
pensamento operacional. Isto nao invalidaria, entretanto, a
estimulacdo precoce de tais prédticas desde que compreendidos e
respeitados os seus limites em se tratando de criangas pré-
operacionais. £ assim que as criancgas podéréo ser incentivadas a
deliberar sobre as regras 'dé seu jogo e/ou do comportamento,
avaliando-as constantemente € transfofmando—as quando for o caso.

A pratica da democracia desde a infancia e sua

continuidade durante a vida adulta contribuiria para a construcgéao

6 para Lauro de Oliveira Lima o grupo obedece aos mesmos mecanismos
cibernéticos, auto-reguladores ja expostos no modelo da cognigdo.



da autonomia, da solidariedade e na superagao do egocentrismo,
contribuigdes estas produzidas pelo <choque - e conflito de

interesses. Segundo LIMA, o comportamento democrético é

"... um estado superior que supera ©O

egocentrismo badsico do homem (é uma
HOMINIZAGCAO), como diria T. Chardin),
sobretudo, por que nao hi4 uma moral e um
civismo estdticos e definitivos da mesma
forma como nao ha um conhecimento da
realidade ultimado. E uma permanente
reequilibracao cujo mecanismo é a
discussao, a deliberacdo e - a renovacao dos
compromissos anteriores" (Lima, 1980b,
p.20); "

e prossegue o autor:

"Quem acredita em democracia tem que admitir
o permanente choque de interesses e viver o
conflito: a permanente negociagao (...).
Democracia é a eterna tentativa de
conciliar dentro do possivel: por isto é
tao dificil e por isto impacienta oOs
individuos simplistas que desejam a
uniformidade sem conflito..." (idem).

O trabalho de grupo em oposigao ao método expositivo
evitaria a onisciéncia e onipoténcia do mestre, oportunizando a
criacdo de possiveis e hipéteses acerca daquilo que a cultura ja
tem pronto. A criancga dessg modo reinventaria o mundo,
exercitando sua originalidade. O tateio das regras, valores e

representacdes coletivas serviria apenas como matéria prima para
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a (re)criagdo de novas regras, valores ou representaqaes. As
"sociedades infantis" encerram relagoes de reciprocidade e nao de
subordinagdo. A convivéncia entre companheiros da mesma faixa
etdria ja4 seria ﬁm desafio & equilibracao’, tendo o adulto um
papel semelhante ao de 'um técnico de futebol que orienta e
acompanha o time, mas néé'joga. Ndao s6 no que diz respeito &
relagdo adulto/crianca, mas também & relagao das criangas entre
si, as relagdoes de reclprocidade precisam ser garantidas. Para
isto, aquilo gue se chama comumente- de ‘"chefe" deverd ser
substituido por papéis especificos a serem atribuidos a cada um
dos integrantes do grupo e por liderancas emergenciais a depender
das exigéncias das circunstédncias nas quais estd contextualizada
a tarefa ou atividade.

A agéo segundo a l6gica das acOes mituas engendra a
cooperagao, due forga a reversibilidade wuma vVvez que surge
reciprocidade de pontos de vista. A cooperagdo, assim como as
demais construc¢does referentes & moral (autonomia, solidariedade,
democracia, etc.), se impdoe como estratégia de sobrevivéncia do
organismo.

E preciso que através da vida grupal o individuo perceba,
além da sua, outras possibilidades de agcao sobre um mesmb.objeto,

o0 que impulsiona o mecanismo de operacionalizagdo das intuigoOes:

"A rigidez das imagens (...) vai sendo
superada pela comunicagcdao que se inicia
(...), de tal modo que - diz Piaget - ’o

desenvolvimento da lé6gica, na crianga e na
histéria, estd4, necessariamente, ligado ao

7 0 outro como fonte de desequilibrio.
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da cooﬁéragéo dos individuos entre si’
(Jean Piaget, o Mecanismo do

Desenvolvimento Mental, pg. 77)". (Lima,
1980b, p.210).

Se no'periodo sensdério-motor a cooperagao poderd se dar a
nivel fisico (agcao métora em conjunto), | nos periodos
subsegiientes, variando o grau de competéncia, torna-se possivel a
cooperacgao vefbal (discusséo). £ neste sentido que encontramos

registrado o que segue:

"Para Piaget o grande fator de
desenvolvimento da inteligéncia é a
DISCUSSAO (que nas criancas é briga e
jogo). Dai a democracia ser o grande
instrumento do progresso humano (...)"
(Doc. 33).

Ao tratar da pressao da gerontocracia enquanto um
obstidculo ao desenvolvimento das etapas finais do pensamento

16gico-matemdtico, o autor assevera:

"A discussao é o relativismo das crengas,
dos paradigmas aceitos, dos ’érgaos’ jé
constituidos (a discussao é a crise que
produz a evolugdo). Sem discussdo a mente
fixa-se em determinadas crengas (boas ou
mis) e paralisa sua evolugao por absoluta
falta de necessidade de reequilibrar-se
(...). A partir de certos estdgios o homem
e a humanidade sé progridem com a
liberdade" (Lima, 1980b, p.29).
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Nesta perspectiva, o processo de socializagao deveria
basear-se na construcdo de uma moral democréatica, sendo
fundamental a criacao de situagdes que oportunizem a conversagao
das crjangas acerca dos mais variados temas e aséuntos, bem como
a elaboraéz’io de regras no que se refere a jogos e & prépria
convivéncia. |

Existem dois tipos de jogos: sem regras e com regras. O
primeiro nao implica em interagao, sendo pre-social e
‘egocéntrico. Predomina, em termos ‘de nivel de desenvolvimento,
nos dois primeiros estdgios (sensério-motor e no pré-operacional,
principalmente no simbélico).

O segundo ¢é essencialmente cooperativo, com regras que
delimitam és estratégias que levam a um fim visado. Aqui a regra
converte-se num instrumento regulador da interagcao entre oOs
individuos, transformando o jogo num elemento objetivado e
social.

E a manipulagdao de regras, sejam elas de jogo ou de
convivéncia, que torna vidvel o acordo e a vigilancia mituas

(democracia). Convicto disso, o autor afirma:

"

... & preciso ensinar as criangas (e aos

adultos que permanecem infantis - a grande
maioria) o respeito mituo, a discussao das
regras, -a negociagao dos <conflitos, a
vigildncia mitua a partir do pacto
livremente estabelecido por todos, a

democracia (enquanto a democracia nao se
instalar nas microestruturas, nao haveréa
uma democracia molar)". (Lima, 1980b,
p.80).
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A dindmica de grupo, em sintese, refere-se ao processo
didatico que objetiva logicizar o pensamento e democratizar as
relagcoes entre os pares. Fornece aos sujeitos envolvidos os

parametros para o controle do pensamento individual e contribui

para a tomada de consciéncia da prépria atividade.
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3. SOBRE O METODO PSICOGENETICO

L%

As diretrizes oriundas do modelo da cognigcdo e do modelo
da moral tém por rTesumo a estrutura didética do método
ﬁsicogenético elaborada por Lauro de Oiiveira Lima.

Esta estrutura procura Contemplar, a um mesmo tempo, duas
dimensoOes do comportamento humano: a afetividade e a

inteligéncia:

"Do ponto de vista afetivo, a preocupagao
did4tica é levar a criangca a resolver, em
grupo, os conflitos surgidos no
relacionamento. Do ponto de vista
intelectual, o objetivo é levar a crianga a
tomar *consciéncia’ dos processos de
abordagem da realidade (mecanismos légico-
matemidticos) e criar a curiosidade para as
regularidades (causalidades dos fenOmenos
da natureza e da sociedade) e propriedades
fisicas e psicolégicas das coisas e
pessoas"” (Lima, 1981, p.29).

Entenda-se por afetividade a energética depositada na
agéo.(ténus) e por inteligéncia as estratégias utilizadas.

A proposicao de situagoes que ‘exijam atividade de
reequilibracao, corresponde, a ‘nivel afetivo, a dinamica de
grupo; e a nivel intelectuai, as situacoes problemas, estando os

dois niveis intrincados. Tais situacOoes devem estar rigorosamente
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adequadas ao nivel de desenvolvimento (a cada estddio equivale
uma tecnologia educacional)?

?

As reequilibracgoes se fazem mediante a interagao
.

(dinamica de grupo) e a manipulacao da realidade (atividades
l6gico-matemadticas e fisicas). Através da interagao produz-se o
respeito mituo e a cooperégéo e da manipulagao da realidade, a
invencao e a descoberta.

Como consequéncia da atividade de pesquisa do organismo
tém-se a solucdo problema, cuja busca implicou em socializagao e
em construgdo de esquemas de acao generalizdveis a outras
situacgoes.

Das ultrapassagens ou aprendizagens deste processo
espera-se a democratizacao das relacgdes e a reflexdo.

Vejamos no capitulo seguinte como se encontram estas

idéias nos dados coletados nos registros do PDI, priorizando a

sequéncia dos dois eixos aqui considerados.

8 n este propésito, o nome da escola "A chave do tamanho”, mantida pelo CEEJP.
quer referir-se ao processo de desenvolvimento, onde a palavra "chave”
corresponde a mecanismo, processo ou metodo e a palavra “tawanho” ao
crescimento, funcionamento. A escola explicita assim o seu objetivo qual
seja: o de acionar o mecanismo do desenvolvimento mental, nio colocando a
crianga abaixo ou acima de sua capacidade operativa.



CAPITULO IIXIX

O PDI NO CONTEXTO PIAGETIANO
CONCEITOS TEORICOS E DIRETRIZES PEDAGOGICAS SOB O PONTO DE VISTA

DE LAURO DE OLIVEIRA LIMA E DO CEEJP
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Antes de abordar os dois eixos explicitados no capitulo
anterior, de acordo com os dados coletados nos registros do PDI,
convém alguns esclarecimentos quanto & organizagdo do presente
capitulo.

Primeiramente, serdao tecidas algumas consideragOes gerais
acerca do que foi encontrado na totalidade .pesquisada. Estas
consideracoes dizem respeito ao contedido dos registros no tbcante
a:

12) sua distribuicdo segundo os trés modelos psicogenéticos;
22) seus conceitos;
32) suas diretrizes pedagégicas.

Tal preocupagap tem o objetivo de fornecer ‘ao leitor
alguns elementos sobreA‘a extensao do que foi encontrado,
transformada posteriormente no quadro-sintese apresentado no
Acapitulb metodolégico.

Em seguida seréd privilegiado o eixo do modelo da cognigao

e da "educagao pela'inteligéncia" enquanto diretriz pedagégica
central, a qual serdo acrescidas diretrizes quanto:
- as didaticas para os estddios do desenvolvimento subdivididos
.ruS PDI em sensério-motor, simbélico e intuitivo, contemplando
ainda os contedidos referentes & funcdo semidética (leitura,
histéria, imitagcdo e desenho); & Ciéncias e & Matemédtica;

- & avaliagao.
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Por fim, serd abordado o eixo do modelo da moral com sua
diretriz pedagégica correspondente, ou seja, a dindmica de grupo.

Cabe esclarecer que o periodo delimitado (1977 a 1989)
serd dividido da seguinte forma: de 1977 a 1979 e de 1980 a 1989,
estando oS ‘eixos repetidos em 'fungﬁo..de algumas diferencgas
detéctadas entre os trés ﬁitimos anos da década de 70 e a década
de 80.

Passemos entao as considerac¢oes de cardter mais geral.

1. CONSIDERACOES GERAIS

De 1977 a 1989 os registros encerram um conteiddo
caracteristicamente metodolégico. A preocupacado das técnicas do
PDI consistiu basicamente na explicitagao das consequéncias
pedagégicas, formuladas por Lauro de Oliveira Lima e pelo CEEJP,
advindas da teoria piagetiana. O fato de haver a predominfdncia do
aspecto metodolégico nao significou, no entanto, a omissao do
tebérico.

Nos trés 4dltimos anos da década de 70 nao foram
encontrados registros‘significativos quanto ao primeiro modelo
(faseologia da linguagem). Registros tratando deste primeiro

modelo, de uma forma bastante breve, aparecem na década de 80.
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E no segundo (faseologia da moral) e no terceiro
(faseologia da cognigao) que se concentra a totalidade dos docu-
mentos analisados em todo o perfodo delimitado. |

Textos acerca da dindmica de grupo, da conquista da coo-
‘peragéo e da autonomia em 1977, 1978 e 1979, repetem-se na década
seguinte, acrescidos de proéedimentos que objetivam a convivéncia
em grupo e a "descentracao" moral e intelectual.

Destaca-se, no ano de 1977, a confeccao de um documento
destinado a capacitacao dos profissionais envolvidos, que repre-
sentou a primeira tentativa de sistematizagao da proposta pedagéd-
gica por parte do programa. Podemos considerar este documento -
elaborado a partir de um estdgio feito no CEEJP - um pélo gerador
dos demais documentos existentes nesta década: sinteses quanto 2
construg¢do do conhecimento no homem, descricao dos niveis do
desenvolvimento infantil e formas de atuagao ("método
psicogenético"); protocolos de testes piagetianos para
diagnésticos (nivel mental); e contelddos programidticos (Leitufa,
Ciéncias e Matemética).

Olprograma aprofunda na década de 80 os registros ante-
riores, uma vez que se encontram sinteses mais completas, quanto
ao processo de construgdao do conhecimento e aos periodos do de-
senvolvimento infantil. Além destas sinteses, obtém-se maiores
esclarecimentos gquanto ao "método psicogenético"; sugestées de
atividades e materiais para criancas simbélicas; revisao de algu-
mas diretrizes metodolégicas para o perfodo intuitivo; descrigao
dos periodos operatério-concreto e operatério-formal; possibiii-

dades de exploragdao do conhecimento fisico na pré-escola; pro-
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posta seqiiencial dos conteddos de Matemdtica ("Caderno de Matemé-
tica"), Ciéncias (coleténea de experiéncias), Leitura (textos di-
versos), atividades de pidtio ("Caderno de PAtio") e apontamentos
para elaboragao do' segundo caderno bésico com vistas a
capacitacgdao de pessoal.

Qutros registros, éue pelas suas caracteriéticas'nﬁo se
enquadram no critério de divisao por modelos psicogenéticos podem
ser assim resumidos: dos objetivos mais amplos do programa
(servigos prestados como os de alimentagao, assisténcia médica e
dent4dria); papel da supervisora e critérios para supervisao;
‘instrumentos para avaliagcdo das professoras (questionérios);
modelos de relatério mensal, planejamento semanal e didrio;
relatérios de supervisoras e professoras, bem como avaliagboes e
sugestoes da equipe técnica quanto ao contetido dbs mesmos ;
orientacdoes quanto a utilizacao do "Caderno de plahejamento";
anotacoes ¢ resumos referentes aos cursos realizados pela equipe
_técnica, levantamento de temas para reunioes de estudos;
programagao para os cursos de capacitagcdo do quadro técnico e
docente, e por fim, encaminhamentos quanto & participa¢ao dos
pais no processo pedagbgico do programa.

Daremos a seguir uma espécie de panorama conceitual e

pedagégico dos referidos registros.
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a) Panorama Conceitual

A coeréncia interna da teoria piagétiana dificulta sobre-
maneira o tratamento dos conceitos de maneira isolada. Ainda
assim, embora nao se pretenda abordar aqui todos os conceitos
ehcontrados (um total de i46), procurou-se elencar alguns que
cumprissem a tarefa de compor a visao panoramica que se quer
propiciar.

Com referéncia a 1977, 1978 e 1979, inexistem conceitos
que dizem respeito ao primeiro modelo (linguagem). J4 a década de
80 apresentou os seguintes conceitos: monélogo coletivo e
informacdo adaptada.

Quanto ao segundo modelo (moral)K sﬁrgem o conceito de
autonomia nos anos referentes & década cie 70 e os de anomia,
heteronomia e egocentrismo na década de 80.

E no tefceiro modelo (cogni¢dao) que se situa-se a maior
parte dos conceitos coletados. |

Nos dltimos trés anos da década de 70, constata-se uma
preocupacdo do programa em explicar os mecanismos de construgao
da inteligéncia, procurando caracterizar oS periodos do
desenvolvimento infantil. Conceitos que sé ganham sentido na
estrutura global dos textos analisados, conforme ja& frisado
anteriormente, compdem a sua maioria. E o caso dos conceitos de
esquema, assimilacgao, acomodagéo,_ adaptagao, estrutura, re-
versibilidade, equilibracdo majorante, inteligéncia.

No que tange 3 caracterizacdo dos periodos do desenvolvi-

mento infantil, estdo os conceitos de estéddio, reacao circular,
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inteligéncia prética, egocentrismo, funcéo semiética, pensamento
intuitivo. Junte-se a isto a abordagem das categorias de
permanéncia do objeto, espago, causalidade (médgico-fenomenismo,
animismo, artificialismo e nominalismo) e temporalidade. Presente
ainda uma preocupagdo com a génese -do conhecimento 1égico-
matemdtico, expressa belos conceitos de topologia, seriagao,
ordem, classificagcdo e correspondéncia.

Por fim, o programa define os conceitos de epistemologia,
epjstemologia genética e psicogénese.

Na década de 80, os conceitos da década anterior
permanecem, acrescidos dos de motivacao e maturagdo, se nos
referirmos aos mecanismos da inteligéncia.

Alusivos as caracteristicas do desenvolvimento infantil
“tem-se: pénsamento simbélico, inteligéncia pré-operacional, con-
servagdio (da substdncia, do volume, do peso, do nidmero, etc.) e
inteligéncia operatéria.

Resta ainda a definicdao dos conceitos de hébito e ins-
tinto, cuja funcdo é a de definir, por oposigcédo, o conceito de
inteligéncia. Termos como agrupamentos aditivos e multiplicati-
vos, sistema métrico com vadrias bases, construcdes topolbgicas e
élgébricas, sistema de rélagées aparecem no tratamento dispensado
ao conhecimento légico-matemdtico. Os conceitos de atividade,
agao, aprendizagem, conhecimento fisico e conheéimento social

finalizam o elenco conceitual desta década.
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b) Panorama Pedagébgico

De .1977 a 1979, no tocante ao modelo da moral, a
cooperagao e a autonomia seréao construidas mediante a técnica da
dinamica de grupo, havendo prioridade para os traﬁalhos e jogos
grupais.

Com respeito éo modelo - da cognigao, a énfase estd no
processo que o0 sujeito vivencia quanto a conquista do objeto de
conhecimento, que se fard mediante aproximacdes sucessivas.

Desta forma, a proposta_didética consistird na seqlléncia,
graduagao e encadeamento das situacdoes pedagébgicas, estando estas
apoiadas nas solugdes anteriores dadas pelas criangas.

Mais do que resultados interessa a qualidade deste pro-
cesso, cuiminando com a tomada de consciéncia do mesmo, bem como
com a capacidade de generalizagéo'e aplicacdao do conhecimento
construido por parte da criancga.

opondo-se ao hédbito, & repeticao e & meméria, O programa
assume o compromisso de "educar pela inteligéncia”, que consiste
basicamente na proposicao de situagdes problemas de acordo com o
nivel mental da crianca, com o objetivo de instigd-la a descobrir

. .
e a inventar. '

O respeito ao nivel mental correspoﬁde a uma didatica
apropriada a cada periodo do desenvolvimento infantil. As ativi-
dades (e conteddos correspondentes) deverao estar compativeis com
o nivel de sensibilizacdao do organismo (crianga) que, paulatina-

mente, se estruturard mediante a ampliacfo e variacdo de estraté-
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gias inteligentes de comportamento (nado acelerar, mas ampliar e
variar).

Através da observagao, experiéncias, vivéncias, manipu-
lagdoes concretas, a crianca deverd agir sobre o mundo que a ro-
deia.

Pelo fato de o programa atender criancas na faixa etéria
de 03 a 06 anos, significativa atengdo é dada & funcao semiética
e ao que os registros chamam de "pré-matemdtica”.

Quanto a funcdo semiética, o programa recomenda a
exploragao em toda a sua diversidade: imitagcao, jogo simbélico,
desenho, histérias e leitura. A intengdo é desenvolver ao méximo
a capacidade de representacgao.

No tocante & pré-matemdtica, o programa objetiva a
formacao de estruturas mentais através de atividades que envolvam

pré—nogées1

do conteddo matemdtico formalizado.

As diretrizes acima se repetem nos registros encontrados
na década_seguinte. Sendo assim, iremos nos ater somente &aqueles
aspectos que consideramos relevantes no sentido de ampliar e com-
pletar a década anterior. Passemos entdo a algumas consideragdes
sobre a década de 80.

Os registros intensificam as diretrizes quanto & dindmica
de'grupo: discussao grupal para a confrontagéo de pontos de
vista, construcido de regras e "pressdao de grupo" para resolugao
de conflitos entre as criangas.

Referente & cognicdao, o fato de o aluno construir o seu

préprio conhecimento sugeriu para o programa a postura pedagégica

1 seriagdo, classificag¢do, correspondéncia, etc.
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de n&é lhe oferecer elementos totalmente elaborados. A
operacionalizagdo de tal postura se fard4 através da utilizagdo do
"método clinico"?.

A "avaliacao classificatéria” nao condiz com este tipo de
procedimento, adotando o programa a "avaliacao diagnéstica" do
nivel‘mental no qual a criahga se encontra. O "erro" é entendido
como elemento revelador e indicador de encaminhamentos futuros.

As atividades adquirem o cardter de trabalho empirico de
ensaio e erro, participando a crianca, posteriormente, da ava-
liacao do produto de sua agao (ao término de cada atividade ¢
realizada-a tomada de consciéncia dos processos envolvidos).

O conteddo das propostas diddticas deverd reforgar a) a
estrutura atual do sujeito para que a seguinte nao seja prejudi-
cada e b) sﬁpor um esquema anterior j4 estruturado para a acomo-
dacdo de um outro mais complexo. A ludicidade é adotada como es-
tratégia diddtica principal ("pedagogia do jogo").

A abordagem mais detalhada dos conceitos e diretrizes ex-
plicitados acima obedecerd, além dos eixos da cognicao e da
moral, a dindmica encontrada nos registros. Esclarecendo: como jé
foi afirmado no capitulo metodolégico, embora os conceitos
aparecam de modo breve, ora definidos, ora nao, detectou-se uma
tentativa de relagéq entre teoria e prdtica, na medida em que os
conceitos surgem nos textos, quase sempre, com a funcao de
esclarecer ou justificar as diretrizes eleitas. Sendo assim, os

conceitos serao abordados no interior das diretrizes pedagégicas

quando estas os contemplarem.

2 Tomando de "empréstimo” da metodologia de pesquisa piagetiana, que sugere ao
professor perguntar, questionar, sem dar respostas e solugdes.
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2 - OS MODELOS DA COGNIGCAO E DA MORAL NO PDI - RELACAO TEORIA

E PRATICA

Conforme esclarecimentos dados no capftulo acerca da me-
todologia utilizada na presente pesquisa, elegefam—se aqueles
conceitos gue possuem umd rélagio visfvel e direta com as
diretrizes metodolégicas - explicitadas nos registros. Ao
discorrermos sobre as diretrizes, introduziremos conceitos sempre

_que as mesmas o0s contemplarem.

2.1 - A "Educacao pela Inteligéncia"”
2.1.1 - De 1977 a 1979:

A inteligéncia, é definida como a '"capacidade de fazer
coordenacdes, de enfrentar situacoes novas".

Uma proposta pedagégica baseada em tal definigao se dife-
renciaria das demais (tidas como tradicionais), uma vez que nes-

tas o que predomina é€ a criacao de h&bitos e habilidades:

"Piaget acredita que é preciso optar, ou se
desenvolve a inteligéncia ou se condiciona
a crianca, desenvolvendo nela hébitos ja
formados pelo meio social". (Doc. 34).
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Segundo o registro acima citado, o PDI teria optado pelo
desenvolvimento pleno da inteligéncia aliado & capacitagao  da
crianca para descobrir e inventar, por considerar isto mais im-
poftante que a inserg¢ao da mesma no seu contexto sécio-cultural.
A capacidade de descoberta e invencao é colocada como condigéao
necessdria para sobrevivéncia e atuacdao num tempo futuro, onde os
valores e hédbitos atuais estariam obsoletos.

A grande tarefa do programa seria, entdao, formar na
crianga as estruturas b4dsicas para o desenvolvimento da inteli-
génqia. Neste sentido, nao cabe ao professor ensinar, mas propor
atividades que possibilitem a descoberta e a invencao, onde o

aprender se liga intimamente ao vivenciar:

"NAo ensine a crianca. A professora é apenas
a coordenadora do grupo (...). Quando a
crianca é ensinada, ela aprende para O caso
que foi apresentado e ndo generaliza" (Doc.
13).

Partindo do principio de que a "quebra" de hédbitos coloca
a inteligéncia em funcionamento, a sala de aula deve ser uma si-
tuagao problema em si. E no movimento de criagcdo e "quebra" de
habitos que a crianga retdne condigbes para "... descobertas e in-
vengoes através de combinagoes daqueles elementos-base" (Doc. 1,
p. 10). Tal compreensd3o se expressa mais claramente na seguinte

passagem:
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"A dificuldade deve ser uma constante no dia
a dia da crianca)...). Como regra geral, o
trabalho permanente da professora é difi-
cultar a solugcédo que a crianca acaba de en-
contrar (...). Notem como as criangas gos-
tam de ’'quebra-cabegas’: o quebra-cabega ¢
sempre um desafio & inteligéncia. Poder-se-
ia dizer que funcao da professora é criar
’quebra-cabegas’  -para as criangas" (Doc.
6). '

Ou seja, a boa situagao pedagdgica € aquela em que um hé-
bito nao resolveria, levando as criangas, portanto, a sucessivas

"reequilibragodes:

"Do ponto de vista psicopedagégico (método
psicogenético) = ’Educar_ é provocar dese-
quilibrios’ para ampliagcdo do espaco vital.
Os desequilibrios devem estar apoiados num
esquema antecipador (esquema j& acomodado)"
(Doc. §).

Quanto a estes desequilibrios, o Doc. 4 faz um alerta:

"A situagdo-problema deve estar, -rigorosa-
mente, adequada ao nivel de desenvolvimento
da crianca: para isto a professora deve sa-
ber diagnosticar, com os testes piagetia-
nos, em que fase e periodo de desenvolvi-
mento estd a criancga".

Quanto aos esquemas antecipadores, as situagOoes problemas

nao deverdao ser formuladas e propostas aleatoriamente:
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"Cada situacdao seguinte deve estar apoiada,
estritamente, na situacéo anterior
(construtivismo seqiiencial - J. Piaget).
Cada situagcdo dominada pela crianca deve

servir de esquema de assimilacao da se-
guinte (estruturacgao)" (Doc. 4).

Ainda conforme o documento acima:

"0 grande problema pedagégico de uma apren-
dizagem baseada nas teorias de Jean Piaget
é o encadeamento (seqiiéncia e graduacao das
situacoes)"”.

Nota-se aqui uma preocupag¢ao, em termos pedagégicos, com
o esquema de assimilacao, uma vez ser necessidrio saber o que a
.crianga traz (o jé& sabido) para abordar uma realidade nova. Isto
evitaria exigéncias que estao além ou aquém das possibilidades do
sujeito. |

A idéia de complexifidar de modo continuo e graduado as
situacdes aparece também nas recomendacgbées quanto & exploracao do
material diddtico: ver além das conhecidas, outras possibilidades
de trabalho, criando novas regras de utilizacgao.

Importante ressaltar que a constante complexificacao dis-
pensa a fixacdo da aprendizagem: ao invés de fazer a crianca re-

petir, apresenta-se uma situacao gradual e seqiiencialmente nova.
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O programa recomenda nao apenas complexificar na sala de

aula, mas igualmente fora dela:

"Mesmo nas horas de recreio, a crianga deve
estar sempre procurando solugdOes para de-
senvolver a inteligéncia. Na descida do es-
correga, por exemplo, deve ser colocado um
pneu, impedindo a passagem (...). Em todos
os brinquedos devem existir obstdculos para
forcar a crianca a encontrar outra saida”
(Doc. 34).

A proposi¢ao de situagdoes problemas estd vinculada ao ar-
gumento de ndo deixar o organismo entregue & passividade, em

reacao circular:

"Deve-se ter o maior cuidado em evitar que a
criangca caia em reacao circular (ficar re-
petindo, esteriotipadamente, a mesma ativi-
dade): neste caso, a funcdo da professora €
'complexificar’ para que a crianga avance"”
(Doc. 4).

A validade das situagcdoes problemas nao se esgota no seu
enfrentamento por parte da crianga. E preciso que esta tome cons-
ciéncia da solucdo encontrada a fim de que compreenda os
processos envolvidos na situagdo. E é justamente para garantir

esta compreensao que
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", as desequilibracgoes devem ser
formuladas de forma dque a criangca tenha
condicoes de se reestruturar”. (Doc. 30, p.
2)o ’ :

Percebe-se, entdo, que o ato pedagégico tem dois protago-
nistas em sua encenag¢ao: de um lado a professora desafiando a
crianga e de outro, a criaﬁqa atuando com seus esquemas de assi-
milagdo, passando por reequilibragdes sucessivas. Aparece aqui a
relacao entre diregao (professora) e espontaneidade (crianca). E

o documento de nimero 1 que a esclarece:

"Todo trabalho numa escola piagetiana é di-
rigido: a professora deve saber o que pro-
por para as criangas. (...). 'O que nao é
dirigido é a maneira como a crianca (em
grupo) tenta resolver o problema proposto,
de modo que se concilia a diretividade e a
espontaneidade: dirigida é a proposta, es-
pontdnea é a forma de solucgao” (p.8).

Desta forma, para o programa, a espontaneidade da crianca
ndo estéd na escolha da atividade (mesmo porque a crianga tenderia
a cair em reacgao circular e o "organismo s6 supera o comporta-
mento adquirido se for desafiado” ( Doc. 6, s.p.), mas na maneira
de realizd-la e/ou solucioné-la.

O papel da professora nao se resume em propor situacoes,

mas também em acompanhar

"... a discussao ou pesquisa da solugao, com

sugestdes, perguntas orientadoras, expli-
cacdées suplementares, com o intuito de

*
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orientar, discretamente, o trabalho e man-
ter vivo o interesse das criangas". (Doc.
4).

Perguntar, questionar, modificar situagoes, alimentar du-
vidas ("fome mental") constitui um aspecto importante da sua
funcgao.

Para que possa desempenhar o seu papel,

"O professor deve conhecer as ultrapassagens
por qual (sic) passa a inteligéncia da
crianga = as necessidades de cada periodo,
para que ao propor as atividades, o)
organismo seja sensibilizado. A
sensibilidade de  um organismo esté
relacionada com o grau de desenvolvimento".
(Doc. 5).

A atuacao dos esquemas de assimilagdo da crianca torna-se
condicdo imperiosa para o aprendizado.

Estes esquemas (ou esta atuacdo de esquemas de assimi-
lagao) nao possuem a mesma qualidade de modo continuo, uma vez
que dependem de niveis funcionais diferenciados pelos quais vai
passando a inteligéncia infantil ao longo do seu desgnvolvimento.

Assim é que para cada nivel funcional da inteligéncia, o
programa adota orientacgoes igualmente diferenciadas, frisando
constantemente o respeito pela crianga em seu nivel. O nivel de
desenvolvimento bem como o interesse demonstrado pela crianga se-
riém espécies de "reguladores" e "termdometros" para o andamento

das atividades propostas e posteriores avaliagoes.



80

Acreditando que

"o nivel de inteligéncia é que determina o
nivel de aprendizagem da crianga" (Doc. 30,

p. 3),
é que o programa sugere, resumidamente, encaminhamentos
metodolégicos para os periodos sensério-motor, simbélico e

intuitivo. Vejamos quais sao eles.

2.1.1.1) Periodo sensério-motor (de O a 2a e 8m) - Uma vez que a
crianca elabora suas estruturas mentais a partir das percepgoes e
motricidades, deve-se de um lado explorar os cinco sentidos

(tato, visdo, gustacdo, audigao e olfato) e de outro.

"... todos os movimentos possiveis a serem
realizados com o corpo... A crianca deve
fazer todos os movimentos do grupo de des-
locamento: direta, inversa, nula, associa-
tiva e idéntica". (Doc. 1, p. 13).

De acordo com o Doc. 9,

"no periodo sensério-motor tudo deve ser
feito pela ag¢do. A didatica empregada deve
respeitar este principio".
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Para o sensério-motor a professora deveréd propor muito
movimento. O material utilizado € concreto (usar, por exemplo,
bringquedos que permitam encaixes, construgdo de torres; propor
acoes como enrolar fios, amassar papel, empilhar revistas, copos,

caixas, sapatos, etc.).

2.1.1.2) Periodo simbélico (de 2a..e 8m até 4,5a) - segundo o

documento 22,

"o simbolismo nasce da imitagdo e o seu va-
lor est8 no fato de que quanto mais explo-
rado, mais condicOes terd para pensar abs-
tratamente depois”.

E neste periodo que aparece a fungdo semiética definida
pela programa em 1977 como "capacidade que a crianca tem de re-
presgntar alguma coisa: objeto, acontecimento, etc" (Doc 1, p.
23) na auséncia deles. Mais ou menos entre 1979 e 1980 a funcao
semiética aparece como a '"capacidade de suBstituir o real-semio-
tizar quer dizer representar” (Doc. 8).

Didaticamente, o programa recomenda a exploragao da imi-
tagio, pois a entende como "... a_pré—figuragéo sensério-motora
da representagao" (Doc. 9), do jogo simbéliéo, do desenho e da
linguagem.

O jogo simbéliﬁo é definido como um mecanismo que a

crianca dispoe
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... para viver no real e conforme suas
necessidades transformar este real para. o
seu interior através da assimilacdo (ela vé
0 que e como ela quer)"” (Doc. 1, p. 14).

Mas adiante constataram-se duas outras defini¢Oes, a saber:

"sistema de significantes construidos por
ela (a crianca) e dé6cil as suas vontades:
tal é o sistema dos simbolos préprios do
jogo simbélico, tomados de empréstimo a
imitacdo a titulo de instrumentos, mas a
uma imitac¢do nao procurada por si mesma e
simplesmente utilizada como meio evocador a
servico da assimilagcao lddica" (Doc.9).

"setor de atividade cuja motivag¢do nao seja
a adaptacao ao real senao, pelo contrério,

"a assimilagcdo do real ao eu, sem coacgoes
nem san¢oes: tal € o jogo, que transforma o
real por assimilacao mais ou menos para as
necessidades do eu" (idem).

Aparecem ainda as seguintes definigoes referentes ao jogo
simb6lico: "meio de expressao prépria para realizar desejos e
frustracoes" (Doc. 1, P. 14) e "dispositivo para proteger a
crianca de traumas afetivos e intelectuais"” (idem).

As defini¢Ooes acima sustentam uma das diretrizes encon-

tradas que é a seguinte: se a crianca faz uso do jogo simbélico,
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brincando de casinha por exemplo, é importante que a professora
"entre" neste jogo, pois se trata de um exercicio necessério de
assimilagdo da realidade circundante. Além disso, dar asas a
imaginagao infantil contribui para a abertura de infinitas
possibilidades no pensamento, o que contribui para a estruturacgao
da capacidade de elaborar hipSteses futuras acerca desté. mesma
realidade. A este probésito, o jogo simbélico é entendido como
infra-estrutura do pensamento operatdério.

Assim sendo, se a crianca possui uma explicacao causal
animista3 para os fendmenos do universo, por exemplo, a
professora deve consideréd-la e até mesmo referendi-la.

Em suma, a preocupagdao do PDI estd em alimentar ao méaximo

o periodo simbélico, pois o considera de extrema importéncia.

2.1.1.3) Periodo Intuitivo (4.5 a 6a) - neste periodo,

"a atitude da professora ¢é fundamentalmente
de questionar a crianga com o objetivo de
levd-la a ler a realidade"” (Doc. 1, p. 16).

Em funcao da crianca comegar a desenvolver a "moral do
dever”"4, a professora deve criar condigOes para que a mesma

julgue os fatos (nas histérias, nos acontecimentos do dia-a-dia).

3 Animismo: "A crianca  dd vida as coisas. As coisas acontecem porque tem
vontade propria. Ex.: a bola rola porque quer” (1977).
4 As regras possuem um poder absoluto e sdo imutaveis.
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A professora dever4, também, tomar cuidado com os precon-
ceitos (sexo, cor e/ou raga, classe,'religiﬁo), nao impondo &
crian¢a os seus valores.

O objetivo ¢ leva; a criangca a construir suas préprias
op¢oes, enfrentando problemas e usando sua inteligéncia.

Quanto a estes dois dltimos periodos nota-se & inquie-
tacao do programa no que se refere ao grau de centrag¢ao intelec-
tual, presente nessas criancas. Para encaminhar didaticamente
este problema, o PDI prevé uma série de procedimentos dentre os

quais destaca-se o seguinte:

"Tempo5 de descentracao - tempo mais usado
para os intuitivos e simbé6licos. ‘
A crianga tem centrag¢boes, isto é, quando Vé
um objeto se fixa em alguma parte dele;
nao vé o todo do objeto.

O objetivo deste tempo é fazer com que a
crianca saia de sua centracadao (fixacao ou
ponto de vista) e veja o todo ou o ponto de
vista do outro". (Doc. 1, p. 36).

Para efeito de iluStragéo do que foi afirmado acima, o

mesmo documento propoe:

"A descentra¢ao pode ser feita com gravuras,
com paisagem natural (cada crianca em sua
vez diz o que vé, se elas passam a repetir
o que um amigo falou a professora deve
for¢d-los a ver ou a dizer outras coisas
que est4 vendo e assim forga o grupo a ter
uma visao de toda paisagem ou quadro)..."
(p. 36).

5 Termo wutilizado pelo PDI para designar as atividades. Outros exemplos:
"tempo de histéria”, "tempo de matemdtica”, "tempo de lanche", etc.
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Como regra geral, comum a todos os periodos, estd a idéia

de que

"a crianca tem de ser estimulada adequada-
mente em cada periodo para que O mesmo seja
base sélida para o desenvolvimento do se-
guinte”. (Doc. 22).

H4 também uma preocupacao com a afetividade, apontando o
programa para a necessidade de um desenvolvimento integral por
parte da criancga.

Ainda .com referéncia as diddticas previstés; vamos encon-
trar maiores detalhamentos quanto & ifuncao semiftica; diretrizes
quanto aos conteddos de diéncias e MatemAtica e a proposta de

"avaliacdo. E sobre isto que nos deteremos a seguir.
a) Da funcao semiética

De acordo com o programa, a professora deverd desenvolver
um conjunto de atividades que tenha por objetivo o aprimoramento
da capacidade de representagao.

Este conjunto de étividades, que teria como funcao a re-
produgcao do real, foi definido no documento de nimero 1, da se-
guinte maneira: leitura, histéria, imitacao e desenho.

Vejamos, entao, as diretrizes metodolbégicas a este res-

peito.
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a.l) Leitura: no referido documento, constatou-se a seguinte

seqliéncia:

a.1.1) leitura de embalagens: as criahgas pesquisam e recortam
embalagens de diferentes produtos e através de recursos como o
cineminha (embalagens que passam numa tela simulada), supermer-
cado ("compra e venda" de produtos), etc., as criangas procuram

identificd-las.

a.1.2) Leitura da experiéncia: o documento nao é suficientemente

claro a este respeito.

a.1.3) Leitura de cartdes:

"No processo de leitura dos cartdoes o obje-
tivo é reconhecer os indices, sinais, sim-
bolos, signos e fazer generalizagdoes (a
crianca que conhece OMO, dever4 também re-
conhecer o MO em outra embalagem, como MO-
LICO)" (p. 24).

Para que este reconhecimento se dé, os cartdes deveriam

ser confeccionados da seguinte forma:



OMO : OMO ‘ OMO

(fndice) , (simbolb) v, (signo)
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Sugere-se que cada cartao possua uma cor diferente.

a.1.4) Leitura da ficha-esquema: é recomendada apenas para os in-

tuitivos. O Doc. 1 a apresenta assim:

MOLICO
A MA LA CA a
E ME LE CE e
I MI LI CI i
0] MO LO Cco o
U MU LU CU u
palavra desenho

O trabalho com a ficha-esquema comega 'com uma
contada a respeito da palavra geradora. Em seguida as
desenham a histéria éontada. Depois passam ao estudo da
famil&a, da segunda e assim por diante, culminando com a

de palavras novas.

histoéria
criangas
primeira

formagao
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a.2) Histérias - o conteddo das histériqs contadas deve estar
adéquado a unidade6 que esté sendo explorada.

Para cada periodo do desenvolvimento infantil estao esti-
puladas algumas regras para esta atividade.

| £ assim que para o sensério-motor, as histérias nao devem
ter seqiiéncia nem moral, p6dendo ser contadas até duaé vezes por
dia.

~Histérias fantédsticas com alguma seqii€éncia e sem moral
sao recomendadas para o periodo simbélico. Com grande nﬁmero.de
gravuras, estas histérias serdo contadas com o uso de muito jogo
simbélico, chegando a professora "... ao exagero como por exem-
plo: ’a nuvem falou com voz grossa’, ’o besouro deu gargalhadas’"”
(Doc. 1, p. 28). A frequéncia permanece a mesma do periodo ante-
rior.

Aos intuitivos sao destinadas as histérias com segqiiéncia
e com moral7, podendo ser contadas até mesmo sem gravuras cabendo
4s criancas a tarefa de ilustréd-las. Solicita-se que as criancgas
também as inventem e contem. Diminui a frequéncia, bastando
segundo o programa, uma vez ao dia.

O trabalho com histérias nio se esgota ao "contér", mas
se amplia na atividade posteriof da crianca. Esta atividade con-
siste basicamente na reconstituigao da histéria através da imi-
tagdo, do desenho, da dramatizacdo, do faz-de-conta, da invencgao.

Cabe ainda acrescentar uma observag¢dao quanto & diferenga
entre as histérias que geram medos e/ou preconceitos e as histé-

rias recomendadas pelo programa:

6 Tematica abordada durante uma semana ou més. Ex.: animais.
7 as fabulas de Monteiro Lobato sdo as mais indicadas.



"A d1ferenqa entre este tipo de histéria e
as que se conta para o perfodo simbélico ¢
que nestas se explora o fantdstico e nao o
terror. Passado o periodo do fantéstico,
comega-se & chamar a atengcao para a dife-
renca entre o faz-de-conta e o real" (Doc.
6).

a.3) Imitacdo - estabelece-se aqui uma diferenca entre imitar e
dramatizar. No priﬁeiro caso, a crianca imita sem modelo (por
exemplo, todos ao mesmo tempo imitam um bicho da histéria). No
segundo, cada crianca desempenha'um papél correspondente a cada
personagem da histéria e a encena. |

pPelo nivel de complexidade de um e de outro caso, o pri-
meiro é explorado com os niveis sensério-motor e simb6lico, en-
quanto qﬁe o segundb-é recomeﬁdado para o intuitivo.

Na imitacdo, a crianca utilizando—se do corpo e da voz,
representa o que entendeu, o que assimilou de acordo com O seu

nivel.

a.4) Desenho - como referéncia principal para interpretaqéo da
evolucdo do desenho infantil,fo pfograma adota a tabela de Lu-
quet, que descreve as seguintes fases: realismo fortuito (3-4
anos), realismo gorado (4-5 anos), realismo intelectual (5-8
.anos) e realismo visual (8-9 anos).

Desenhar.é uma atividade bastante enfatizada, pois é um
dos piincipais.instrumentos para diagnosticar o nivel'evolutivo

da criancga.
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Na maioria das vezes sugere-se que seja dado um ponto de
partida para a realizacao desta atividade (uma histéria, por
exemplo). |

Como regra geral, o trabalho com a funcao semiética deve
obedecer a seguinte seqiiéncia: é crianca atuaréd primeiramente com
0 corpo (sensério—motormenté), depois com objetos e por fim com a
representagao grafica. Por exemplo, se o objetivo . de determinada
atividade é a construcao dos conceitos de adjetivo e de verbo, a

crianga:

", .. vai para o centro do circulo e as ou-
tras lhe dao as qualidades; para dar a
idéia de verbo: fazer o tempo de verbos
(agoes). Primeiro explorar para depois
semiotizar, isto é, passar para a represen-
tacao". (Doc. 17). ’ 1

Este procedimento parece encontrar sua razao no fato de
que o processo de construcao do conhecimento por parte da humani-

dade também obedeceu esta seqiiéncia:

"A humanidade levou milénios para chegar ao
estdgio atual do conhecimento.

Assim, houve j4& uma época que o homem nao
sabia o que era uma reta.

Como sao as etapas para o conhecimento da
reta? ’

Primeiro a crianca faz a reta sensério-mo-
tormente, para ela saber o que estd na
frente, atrds e ordenar.

Depois, isto passa a ser uma representacao
mental". (Doc. 18).



21

A propésito da construqao. de conceitos referentes aos
elementos da lingua, o programa sugere que na exploragcao das uni-
dades sejam considerados além de verbos e adjetivos, os substan-
tivos que deverao eétar relacionados ao objeto do dia8. Abaixo, a

reprodugao de um dos exemplos dados pelo documento 1 (p. 43),

para melhor ilustrar o que vem sendo afirmado:

Unidade . Verbo Substantivo Objeto do dia Adjetivo
voar caminhao explorar um cheio
correr carro meio de carregado
puxar aviao transporte grande

Transporte pousar - carrocga
levar cacamba

carregar. motorista

andar

Ainda a respeito destes elementos, o documento supraci-

tado atribui ao verbo a seguinte fungao:

"0 verbo é sempre uma acao e cada agao cor-
responde um esquema mental. Entao a criancga
deve ter claro o verbo e a agdo a que ele
corresponde, pois isso possibilitard a for-

8 A cada dia é escolhido um objeto para que a crianga descubra suas
propriedades fisicas, fungdes, etc. e realize o exercicio de descentragdo.
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macdo de novos esquemas e a ligacao dos es-
quemas entre si" (p. 42).

Finalmente, convém ressaltar a importdncia que o programa
confere ao exercicio da oralidade, por parte da crianga, que per-
meia a grande maioria das atividades propostas: as criangas devem

falar sobre o que pensam e o que fazem, trocando idéias entre si.
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b) Do contetddo de Ciéncias:

A divisao estabelecfda pelo documento. 1, nas péginas 45,
46 e 47, quanto aos niveis de desenvoivimento, com o objetivo de
organizar o conteddo foi a segﬁinte¥ sensério mofor, transicao,
simbélico, intuitivo. Para éada um desses niveis foram previstas
diddticas correspondentes e arrolados tépicos em ordem de comple-
xidade.

Assim é que para o sensério-motor a diddtica indicada é a
acao, imitagcdao com modelo, experiéncia fisica e, posteriormente,
imitacd3o sem modelo. Para o periodo de transigao, quebra-cabecga,
jogo simbélico, pesquisa, por que? No simbélico e no de tran-
sicdo, dramatizacdo, pedir explicagbées. Por fim, pesquisa e re-
presentacao para o intuitivo. |

Sao quatro as disciplinas que compoem a proposta progfa—
matica de ciéncias: biblogia, fisica, quimica e sociologia.

Na biologia, a crianca constréi seus conhecimentos acerca
do homem, dos animais e vegetais (inclusa aqui, a'educagﬁo ecolé6-
gica).

Na fisica, trabalha-se o som, a acao do calor e da luz,
os estados e atributos da matéria, as cores, a &4gua, Os astros,
os estados da natureza e seus fendmenos, a eletricidade, o magne-

tismo, as lentes, as alavancas e demais

"... ocorréncias que tiverem explicagao numa
lei fisica" (Doc. 17).



Da guimica fazem parte os minerais, as misturas e os di-
versos materiais, a composicao e decomposicdo de substédncias.

Os tranSportes, as habitacoes, as profissées, as racgas,
cidade e campo, a moeda, o bairro e seus costﬁmes, as vestimen-
tas, a alimentagao, o folciore, e a generalizacao do mundo foram
os tépicos encontrados na disciplina de sociologia.

A abordagem deste contetddo deve ser realizada através de
observagoes é experiénciés. Processo e resultado serao discutidos

em grupo. Destaca-se agui uma preocupa¢do com as causalidades. O

programa orienta, a

", .. elaboracdo de pesquisas e experimentos

para o conceito de causa-efeito dos fenOme-

nos para agir dentro e sobre o mundo".
(Doc. 3).

Nas pesquisas e experimentagoes,

"0 professor funciona como um questionador,
utilizando o método clinico, para que as
criancas ’'pensem’ a respeito da experimen-
tacdo (causa-efeito) dos ’porqués’ e forcem
a operacionaligagéo" (Doc. 30).

Referente as orientacoes dadas quanto & realizacao das

pesquisas, o documento 1 acrescenta:
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"Muito usado para intuitivos e simbélicos.
Neste tempo a professora d& um tema para
que as criancas em grupos ou individual-
mente o pesquisem. A pesquisa pode ser
feita em jornais, revistas, no quintal ou
jardim, tipos de flores, de folhas, de pe-
dra, etc. O material colhido ou recortado
(de revistas) deve ser depois classificado,
arquivado ou colado no mural. A pesquisa
deve ser feita na escola ou em casa, no se-
gundo caso as criangcas devem cobré-la das
outras" (p. 32).

O objetivo do encaminhamento das propostas concernentes a
pesquisa (experiéncias fisicas, quimicas, biolégicas'e matemati-
cas) pode ser resumido na tentativa dé levar as crianéas a formu-
larem teorias e generalizacdes, fazendo com que a dedutividade va
surgindo aos poucos.

Somado a isto, estd a intencao do programa em formar pre-
cocemente aquilo que chamamos d¢ "esbirito cientifico", que se

traduz pela seguinte passagem:

"Estimular a crianca a duvidar (divida meté6-
dica) de toda a informacdo obtida dos sen-
tidos e/ou provinda do senso comum, sobre-
tudo questionar chavoes e provérbios (por
em questao toda informagdo e toda experién-
cia consagrada)" (Doc. 29).

O que o programa pretende com isto é o que chama de

"abertura para todos os possiveis" (Piaget), visando a ampliacao

do pensamento.
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c) Do conteido de Matemédtica:

O conteudo progfamético de matemdtica ¢é subdividido em
topologia, relagao e &4lgebra (Doc. 1, p. 48). Assim como o de
Ciéncias, sao arrolados tépicos e diddtica correspondentes aos
cinco periodos.

Em topologia, temos: curva, fronteira, posigao, ordem,
formas geométricas, ponto, reta, boneco topolégico Kcurvilineo,
retilineo e misto), regiao, temperatura, capacidade, peso, dis-

tancia, plantas arquiteténicas, fracoes e médidas.

Em relacgao, juntar/separar, semelhanca/diferencga,
correspondéncia, ritmo, maior/menor, pertence/nao pertence,

alto/baixo, ordenacao, cor, equivaléncia, igualdade.

Em Algebra, grupo de deslocamentos (direta, inversa,
nula, associativa, idéntica), antes e depois, depressa/devagar,
colecdo, conjunto, horas, ontem/hoje/amanhé, classe, transitivi-
dade, intersegao.

Para o sensério-motor equivale a seguinte didatica: agao
e imitacdo com modelo. Para o periodo de transicao, desenho, co-
lagem, etc. Para o simb6lico, agcdo e representacdo. Na transigao
para o intuitivo temos a representaééo e no intuitivo, o trabalho
com diferengas e igualdades.

A matemética, além de ter o seu momento especifico, de-
verd ser explorada nas situag¢bes cotidianas, obedecendo uma
seqiiéncia que parte do concreto para a representacao

(transposigdo dos raciocinios utilizados na agdo motora para o

papel).
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Dessa forma, A crianca sensdrio-motora passa a éxperimen—
tar com o seu préprio corpo as VvAarias possibilidadés de desloca-
mento para atingir algum objetivo. £ o que o programa chama de
"grupo de deslocamentos" (Poincaré), onde uma mesma combinacao
pode ser obtida de védrias maneiras. Esta diretriz se encontra

mais claramente nos registros da década de 80.

Posteriormente ao exercicio sensOério-motor de
"combinacbes matemdticas" - o que culminaria com as combinag¢des a
nivel mental em estégios mais adiantados do desenvolvimento - a

crianca passa para a representacgao.
Faz-se necess&rio ressaltar que o programa nao se propoe
a trabalhar a matemdtica no seu aspecto formal. Trata-se, entao,

da:

", .. elaboracao de conceitos pré-matemdticos
gque irdo formar a l16gica das operacoes for-
mais (seriagOes, classificac¢oes, orde-

nacoes, agrupamentos aditivos e multiplica-
tivos, utilizacao do sistema métrico com
vdrias bases, construcdes topolégicas e al-
gébricas, sistema de relagoes” (Doc. 3, p.
1).

Neste sentido, h& que primeiro explorar a série, a cor-
respondéncia, a ordem, a classificagdo, para que a crianga possa,
posteriormente, compreender a no¢ao de numero.

o

Alguns registros encontrados (poucos e de forma avulsa)

reafirmam a preocupacdo com estas pré-nogdes: etapas da classifi-
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cacdo, da seriacdo e diagnésticos possiveis em relacao & conser-
vacao do nimero por parte da criancga. |

No que diz respeito as situagbes do cotidiano, a matemé-
tica poderd ser trabalhada na organizégio da sala (classificagao
e arrumacao dos materiais, por exempio), na hora do lanche (ao se
partir um pao ou uma maga aborda-se a fracao), etc.

O espago da sala de aula também deve ser explorado, uma
vez que seus limites (janelas, portas, chao, teto, decoracao) fa-
zem parte da aprendizagem do espago euclidiano (reta, &angulos,
Aaltura, etc.).

O "tempo de matemitica" é considerado um dos mais impor-
tantes pelo programa e este acredita que encorajando a crianga a
ser curiosa acerca do que a rodeia, poderé facilifar a construgao

deste conhecimento, cuja consegiiéncia € bastante abrangente:

"Levar as criancas & convicgcao de que podem
inventar maneiras de manipular objetos, si-
tuacdes e relagdes (matemAtica, légica, di-
reito, moral, arte, etc.), organizar, nume-
rar, seriar, corresponder, partir, transpor
(abstragao a partir da agao)" (Doc. 29).
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d) Da avaliagao

A avaliacdao deverd4d se dar em dois momentos: o primeiro,
onde a professora avalia as criancas e o segundo, gquando as
criancas se autoavaliam e avaliam-se entre si.

Muitas vezes, estes.dois momentos confundem-se e nem sem-
pre é possivel uma distingao nitida entre ambos.

Partindo do pressuposto epistemolégico, qual seja, o de
que a epistemologia ao estudar o processo do conhecimento inte-
ressa-se mais pelas operacdes do que pelos efeitos, o documento

18 propoe:

"- no trabalho com a crianga o mais impor-

tante é o que a crianga pensa € nao O re-
sultado de um trabalho, pois muitas coisas,
ela faz por acaso ou por imitagao. O pro-
cesso para chegar ao resultado €& que merece
maior atencgao".

Aliada a esta perspectiva de avaliagéo; estd a convicgao
de que a conquista do objeto se dé4 por aproximacdes sucessivas,
através de feedback: constantes erros e acertos até chegar ao ob-
jetivo.

Privilegiar o processo nao significa ignorar os resulta-

dos possiveis:

"A cada resultado de trabalho, é realizada a
tomada de consciéncia para a compreensao
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dos processos intelectuais e do relaciona-
mento das criancas entre si" (Doc. 30).

Direcionada pela professora, a discussao deverd levar a
crianca a discutir fodos os aspectos que ela é capaz de compreen-—
der, culminando éom a geﬁeralizag&o (criagcao de teorias) e
aplicagdo (transferéncia dos resultados para outras &4reas).

Insistindo na necessidade da crianga estar em permanente
atividade, o programa alerta para importadncia dos objetivos que

devem estar presentes (para a professora e para a crianga):

"Toda atividade deve ser consciente. Se &
criangca nao souber o por que e o que fez, o
trabalho fica sem objetivo" (Doc. 17).

Respondendo a perguntas sobre aquilo que est&4 fazendo, a
crianca se conscientiza, construindo nogGes através da acao.
A interagdo entre os pares também parece fundamental para

o processo de "tomada de consciéncia":

"A diferenca dos niveis dos trabalhos per-
mite & professora distribuir as criangas,
misturando os niveis para dque aquela que
fez um trabalho ruim ’tome consciéncia’
disto ao compard-lo com outro de melhor ni-
vel"” (Doc. 19).
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E o documento 17 que acrescenta:

"Entdo a tomada de consciéncia é feita a
toda hora. Na medida que aumenta o nivel da
crianca, aumenta também a profundidade da
andlise. Quanto maior a crianca mais radi-
cal é a tomada de consciéncia: Por que?
Como foi? Por que foi?".

Ainda com relacgcao & avaliagao, foram encontrados varios
protocolos9 de testes no intuito de checar as estruturas mentais,
com o fim de abordar os conteddos previstos pelo programa. Sé&o
também considerados no documento 3, as "reciclagens" que darao
elementos para a constatagio de estruturas ainda nao prontas e
que sdo imprescindiveis para a aquisigao e construgao de novos

esquemas.

2.1.2 - Na Década de 80

Procurando esclarecer um pouco mais a idéia de construti-
vismo seqiiencial e de suas conseqiiéncias para a prética de sala
de aula, o documento 103, ao tratar do conceito de equilibracao,

afirma o seguinte:

"Na teoria de Piaget, essa equilibracao é o
processo pelo qual as estruturas se geram

9 Conservagdo de quantidades continuas, da substadncia, dos comprimentos, das
superficies, coordenados e retroprojetiva.
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de modo integrativo, levando gradualmente o
individuo a uma compreensdo mais perfeita
da realidade exterior. Logicamente a escola
deverd tomar conhecimento desse mecanismo,
se o seu objetivo é o de ajudar a crianga a
compreender o meio ambiente em que vive.
Tal compreensao progride através de um pro-
cesso de coordenagdo de conhecimentos anti-
gos com novos conhecimentos, coordenacgao
que se torna cada vez mais completa'.

O construtivismo seqiilencial nadao justifica apenas a conti-
nuidade em graus de complexidade da pratica pedagégica (o que au-
xiliard no encadeamento das estruturas mentais), mas também a am-
plia§§o‘da ﬁrépria estrutura mental que caracteriza o pensamento

infantil no seu momento presente:

"Reprimir ou nao desenvolver uma das estru-
turas do crescimento mental é prejudicar
todas as estruturas seguintes" (Doc. 69).

A este respeito, o documento de nimero 52 é bastante es-

clarecedor:

"pedagogia aqui ¢é entendida como conheci-
mento e capacidade de atender a crianca em
seu nivel".

Objetivando ampliar as estruturas mentais correspondentes

a cada nivel de desenvolvimento, o programa continua sendo enfé-
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tico quanto aos perigos da educagdo que se pauta pela memorizacao

e repeticao do conhecimento pronto e acabado.

Y

Incitar a curiosidade, as descobertas e as invengdes per-
manece como um dos objetivos mais relevantes da proposta pedagéd-

gica do programa:

"Se o processo educativo instalar nas cabe-
gas a curiosidade e a descoberta, nao se
poder4d imaginar o ndimero infinddvel de com-
binacdes e criacOes que a mente é capaz de
produzir.

Se pelo contrdrio, o processo educativo nao
procura acionar os mecanismos disparadores
que vao determinar a experiéncia légico-ma-
temdtica (portanto, abrir caminho para as
invengoes), nao haveré reequilibracao
(equilibragcao majorante, salto qualita-
tivo), pois o meio é que vai determinar,
subjugar o sujeito e a criagcao" (Doc. 93).

A sujeicao do individuo ao meio é incoerente com a pers-
pectiva construtivista piagetiana, que, diferentemente da

perspectiva behaviorista, acredita que a motivagao para O

conhecimento é interna e nao externa ao sujeito como cré esta

vdltima:

"0 principio behaviorista que a motivacgao
est4d fora do sujeito, o torna praticamente
impotente. £ como se o sujeito tivesse con-
dicdo de responder apenas o que lhe fosse
perguntado"” (Doc. 93, p. 4).
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Ainda estabelecendo diferencas entre as perspectivas su-

pracitadas, o mesmo documento prossegue:

"Apostar nas probabilidades é abrir para to-
dos os ’'possiveis’. Talvez uma das dificul-
dades de sustentar esta proposta (o cons-—-
trutivismo) é que muitas vezes os resulta-
dos sao imprevisiveis. Apostar no
’estimulo~resposta’ é mais tranqiiilo: o co-
nhecimento e o homem sao passiveis de domi-
nagao” (p. 4).

Numa proposta educativa pautada nos principios behavoris-
taé, estariam comprometidas duas formas bédsicas de atividade da
inteligéncia: a descoberta e a invengao que geram novas formas de
manipular o mundo.

Ainda definindo a inteligéncia como a capacidade do orga-
nismo de fazer combinagdoes € resolver problemas, o programa ques-

tiona

"... a validade dos testes de quociente in-
telectual (Q.I.) em conceitos apoiados na
uniformidade da inteligéncia" (Doc.53),

e continua a apontar para a importdncia do conhecimento dos ni-
veis mentais para se estabelecer uma didédtica coerente com Os
mesmos.

Acreditando na existéncia de qualidades diferenciadas de

inteligéncia, que num processo integrativo geram a sua forma



- 105

final (operatéria-formal), o programa corrobora a idéia de que a
verdade é relativa e de que a conquista da objetividade € proces-

sual e se d4 por reequilibracdes sucessivas:

"Piaget considera que a verdade é relativa
ao nivel mental da entidade que assimila,
seja esta o individuo ou a sociedade. A ob-
jetividade é algo que aumenta e é inerente
ao processo de equilibracao, pois este con-
duz a uma coeréncia cada vez maior entre as
estruturas da dita entidade e o meio am-
biente com o qual interage" (Doc. 103).

Neste sentido, para desenvolver a inteligéncia é preciso
que O professor, além de propor situagoes desafiadoras, aproveite
os conceitos e as respostas das criancas para diagnosticar o grau
de desenvolvimento e planejar seu trabalho. O planejamento deveré
levar em conta que s6 é assimilado aquilo que este grau permite.

Disto resulta que, para o programa, a aprendizagem é de-
terminada pelo nivel de inteligéncia. Sendo assim, os registros
quanto 3 caracterizacdo dos periodos do desenvolvimento e as di-
d4dticas correspondentes sao aprimorados em relagcdo aos trés
dltimos anos da década anterior.

Constata-se também uma maior preocupagao com a relagao

entre teoria e pratica:

"O objetivo da escola, numa visao mais con-
servadora é préatico. Ela arrola uma série
de contetidos com a intengdao de conduzir,
sistematicamente a crianca & aprendizagem.
O que pode acontecer neste investimento pe-
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dagégico é a desvinculagdo da prética peda-
gégica com o referencial teérico, isto é, o
conhecimento que se tem ou que deveria ter
sobre o desenvolvimento da crianga nao se
transferir para o plano prético” (Doc. 99,

p. 1).

E nesta diregcao o mesmo documento acrescenta:

"A educagcao que faz uma escolha pela apli-
cacao da Teoria Psicogenética nao pode se
ater ao ativismo, ela buscard uma pertinén-—
cia da acao metodolégica com o conhecimento
dos niveis de desenvolvimento da criancga”
(idem).

Vamos ver, entao, como O programa, nesta década,

registrou tal pertinéncia.

2.1.2.1) Didatica para o periodo sensério-motor - Como jé&

afirmamos em relacdo & década anterior, o exercicio do "grupo de
deslocamento” (Poincaré) é a diretriz mais significativa para
este perfodo.

Conforme o programa, o exercicio - primeiramente a nfivel
motor - do "grupo de deslocamento"” terd como conseqgiiéncia a con-

quista da reversibilidade a nivel mental:

"0 grupo de deslocamentos é um processo que
leva a reversibilidade, porque tudo é feito
na acao é, quando internalizado, leva a
crianca a todas as combinagoOes.
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O mdximo do desenvolvimento da inteligéncia
sensério-motora é o pleno uso do G.D.

(l.-)

Vao ser necessérios 10 anos para este grupo
de deslocamentos ser representado e tornar-
se operagao mental" (Doc. 47).

De acordo com o documento 47, o grupo de deslocamento, a
nivel motor, é constituido de cinco operagdes, a saber:
a) "Operagcao direta: ir caminhando, correndo, gatinhando, rastei-

jando, levando ou rolando objetos, até determinado ponto".

b) "Operacao inversa: voltar para o ponto de partida usando outro

caminho".

c) "Operagao nula: consiste em realizar uma operacao, e em se-

guida fazer alguma agao que anule a anterior”.
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d) "Operagao idéntica: ficar parado no mesmo lugar" .

e) "Operagcdao Associativa: consiste em realizar todas as operagoes

"

do grupo de deslocamentos usando ’reversibilidade’”.

O programa entende por reversibilidade a capacidade de
fazer a operagao inversa, a nivel mental.

Sao essas idas e vindas simult@neas representadas pela
operagao associati#a vque, primeiramente a nivel motor, irao
constituir as bases estruturais para que futuramente tais rodeios
ocorram também a nivel mental. Sendo assim, € de fundamental im-

portiancia que neste periodo, tudo se dé pela acao:

" .. deslocar a si os objetos no espago, en-

gatinhar, subir e descer escadas, empurrar
e puxar, encaixar e enfileirar objetos,
manipular diferentes materiais e textu-
ras..." (Doc. 99, p. 2). :
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Posteriormente, tais deslocamentos podem passar para o

10 1os quais

papel (representacao) onde sao propostos exercicios
as criancas continuardo a exercitar as operagdes supracitadas que

traduzem légicas de agao.

2.1.2.2) Didéatica para o periodo simb6élico - nao é pelo fato das
criancas atingirem o periodo simbélico, que abandonam as caracte-
risticas do periodo anterior.

Em termos didAticos, entao, algumas coisas precisam ser
mantidas. Por exemplo, afirma o documento 82 que conversas e/ou
explicacboes longas nao irao manter as criancas simb6licas inte-
ressadas na atividade. Predominam ainda experiéncias que impli-
quem em acao e que tenham curta duragao de'tempo.

As atividades artisticas sao bastante recomendadas para
este §eriodovuma vez que apresentam muitas possibilidades na pro-
ducao e manuseio de variados materiais (descoberta de sua natu-
reza e propriedades, além de desenvolverem alguns aspectos sensoé-
rio—motores).

Os jogos e os brinquedos tém um papel bastante relevante:

"Os jogos e brinquedos, pelo seu carédter de
propor uma atividade divertida, permitem
assegurar a ligacao da crianga as satis-
facoes imediatas. Os jogos e brinquedos fa-
cilitam os momentos naturais da expressao
pessoal, haja visto os jogos simb6licos
(transformacao do real ao bel prazer). A
crianca repara no que a rodeia e gosta de
imitar - através dos sons, de movimentos e

10 como por exemplo, os de ligar, recortar, pontilhar, etc.



110

de gestos significativos - o mundo exte-
rior. '

E assim que brinca: de boneca, de escolinha,
lavar roupa, fazer comidinha, ...

Os bichos transformam-se numa proposta alta-
mente atraente. As criangas costumam fazer
imitagdes do gato, do cachorro... A profes-
sora poder4 utilizar esse recurso para in-
centivar as imitacoes, tao importantes para
o desenvolvimento mental neste perfodo"”
(Doc. - 82).

Além de sugestdoes como correr, saltar, pular, etc.; mi-
sica e danca (linguagem e expressdo corporal); experiéncias culi-

nadrias (curiosidade pela transformacdao dos alimentos), o brograma

\

enfatiza as histérias:

"As histérias sdo um suporte para reunir e
trabalhar pensamento, imaginagao... Elas
permitem &s criang¢as acrescentar vocabuléa-
rios e incrementar as imagens do seu uni-
verso fantasioso. Também introduzem a
crianca na realidade ecolégica (universo
vegetal e animal) e na realidade cultural
(universo humano).

E interessante as criangas participarem do
enredo da histéria para que suas vivéncias
possam ser retratados e/ou tratadas"” (Doc.
82).

Nio somente ouvir histérias, mas construi-las em grupo estipu-
lando personagens é uma outra consideracao a respeito.

Assim como em 1977, 1978 e 1979, as propostas para este
periqdo devem assumir um cardter lddico, explorando-se o universo

semiético em toda a sua diversidade: as imitagOes, as dramati-
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zagoées, os desenhos, as histérias fantasiosas, a linguagem, o
jogo simbélico.
Resta ainda nesta década uma preocupag¢ao com a construgao

da identidade das criancas em idade de trés a quatro anos:

"A construcao da identidade é um processo
gradual de diferenciagao entre o eu e o ou-
tro, e a cada estédgio deste processo a re-
lacao da crianga com os outros ganha carac-
teristicas préprias. Temos, como educado-
res, que fazer a leitura do que estao bus-
cando construir e organizar as situagodes de
forma a favorecer esta busca" (Doc. 82).

2.1.2.3) DidAtica para o periodo_ intuitivo - O encaminhamento

metodolégico estabelece um elo com os dois periodos anteriores.

Conforme o documento 63:

" .. temos que considerar que a inteligéncia
intuitiva equivale & inteligéncia sensério-
motora representada, isto é, ela ainda tem
necessidade de trabalhar soure material
concreto para que esta representacao se ex-
panda a nivel.exterior”.

Didaticamente o programa recomenda a construg¢ao e o jogo,
pois acredita que tais estratégias contribuam para a superacao de
uma das caracteristicas mais marcantes deste periodo: a centracao

do ponto de vista.
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Para ocorrer a descentfagao e conseqgiientemente a cons-
trucao do respeito mituo, h4 que se provocar, sistematicamente, a
cooperacao (agora entendida como‘a contribuicao das individuali-
dades).

Permanece o estimulo a todas formas de representagao, aos
jogos e brincadeirés que en?olvam regras mais complexas que as do
periodo anterior. Por exemplo: amarelinha, futebol, dominé, da-
mas, etc...

1 e da organizagao

Convém a exploracao das causalidades
do mundo segundo alguns critérios e propriedades.

Inicia aqui a conquista de uma certa independéncia, o que
pedagogicamente deve ser incentivado.

O periodo intuitivo engendra condig¢oes finais de ultra-

passagem para o periodo operatério concreto. E sugerida para este

dltimo a exploragao de

"... tarefas com seqiiéncias longas de expe-
rimentacao, colegdoes, jogos mais complexos,
charadas..." (Doc. 99, p. 3).

Por fim, o periodo operatério abstrato é apenas caracte-

rizado, nao havendo diretrizes pedagébgicas.
O que pode ser considerado comum aos trés primeiros pe-
riodos é a importdncia atribuida & agado da crianca. Confere-se &

acao o status de eétratégia principal utilizada pelo sujeito, nas

1 por isso ainda é importante o contato com objetos concretos.
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suas tentativas de estabelecer relagdoes com o mundo que busca co-
nhecer. A

Contrapondo-se ao método expositivo da escola tradicio-
nal, onde o professor é agente e o‘aluno paciente, o programa
defende gque s6 se aprende o que se vivencia.

Para a construcgao dés nogoes de espaco, de tempo, de ve-
locidade, de peso, de nﬁhero, de medida, de classificacdao e se-
riacao ngica, por exemplo, sao necessdrias situagbOes concretas
envolvendo ac¢6es da prépria criancga.

E a acgao da’crianéa sobre os objetos que lhe permite pas-
sar por equillbracoes sucessivas cada vez mais complexas.

Em se tratando da escolarizacao, esta agao deve ser orga-
nizada pedagogicamente. No programa a crianca partird do concreto
em diregcao ao abstrato. Quanto a isto, o documento 98 explicita

uma forma geral de encaminhamento das atividades:

"a aprendizagem se dar4 através de propostas
que devem ser trabalhadas:

a) com o corpo
b) com os objetos
c) com a representacao gréafica

Parte-se do que h4d de mais concreto e mais
pré6ximo da crianga que é o seu préprio
corpo, passando pelos objetos externos até
chegar a uma representacao grdfica que ¢
uma internalizacao (representacao mental)"
(p. 3 - 4).
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A titulo de exemplo, na exploracao de um mapa as criancgas
primeiramente utilizam o préprio corpo para compreender os deslo-
camentos. Logo apés constroem maquetes e por UGltimo desenham. O

documento 68 acrescenta que:

"As atividades do papel servem apenas para
ver se a crianca captou as atividades de-
senvolvidas com o corpo e com oS objetos"

(p. 7).

Relacionados ao papel da agcao na aprendizagem estao al-
guns esclarecimentos, acréscimos e alteracdoes quanto a funcao se-
miética (mais especificamente a Leitura), aos conteddos de Cién-

cias e Matemética e & avaliacao. E o que veremos a seguir.
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a) Na funcao semidtica - leitura

Para compreendermos as poucas reformulagoes referentes a
proposta de leitura para esta década, faz-se necessdrio saber da

distingao que um dos registros estabelece entre linguagem simb6-

lica e linguagem operativa:

"Linguagem simbélica -~ representar por ges-
tos, misica, desenho, narracao, artes plés-
ticas, poesia... Se utiliza dos simbolos.

Linguagem operativa - representar pela es-

crita convencional. Se utiliza de signos"
(Doc: 72, p. 1).

A leitura, de acofdo com o programa, esté intimamente 1li-
gada a estes dois tipos de linguagem. Portanto, ambos precisam
ser explorados e exercitados.

Nao se restringindo & alfabetizacao no seu aspecto con-
vencional, a leitura é um processo mais abrangente e desde muito
cedo a crianca poderd estar atuando sobre a mesma.

Desse ponto de vista, uma das primeiras diretrizes € a
criacao de situagoOes pedagégicas. que permitam & crianga criar
cédigos préprios de comunicagao. O programa supoe que dessa forma
-. num primeiro momento sem preocupacdo com regras e convengoes
especificas ao cédigo escrito - a crianga se organiza mentalmente
para compreender a natureza arbitridria dos cédigos.

Num momento posterior, simultaneamente ao trabalho preco-

nizado pela diretriz acima, introduzem-se situagOes nas quais a
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crianca v4 entrando gradualmente em contato com os elementos da
escrita convencional.

Procurando contemplar os dois tipos de linguagem, o pro-
grama mantém alguns passos da seqiiéncia metodolé6gica estabelecida
na década’ anterior e acrescenta outros: leitura da experiéncia,
leitura dos cédigos prépribs; leitura dos cartoes, leitura das
vogais, leitura dos verbos, leitura da ficha-esquema. Segue-se
abaixo a;@escrigao de cada um deles com exemplos de atividades.
a.1) Leitura da experiéncia: aqui a linguagem oral tem a fungaéo

de expressar o pensamento. Trata-se, segundo o documento 72, da

".,.. exploragdao verbal e fisica que se faz
com os objetos, as coisas, Os acontecimen-

tos, as pessoas...”" (p. 2).
Exemplos: - "As criangas falam de si, seus alimentos preferidos,
as brincadeiras que mais gostam, sua familia". (Doc. 72, p. 5);

- exploracdo didria de um objeto que iréd gerar os cartdes de lei-

tura.

a.2) Leitura dos cédigos préprios: criacao de cédigos préprios
para diversas situacgdes e objetos. |

Exemplos: - fRetirar da caixa dos simbolos que representam seus
nomes, o simbolo de um amigo para ser o ajudante do dia" (Doc.
72, p. 6); |

- criacdo de simbolos para o recanto, para as regras do recanto,

para os ’tempos’, etc.
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a.3) Leitura de cartdoes: trata-se da passagem dos objetos explo-
rados para simbolos e signos. A ordem estabelecida para a apre-
sentagdo dos cartdoes permanece a mesma da década anterior.

Exemplo: "- Procurar o cartao da palavra CANETA. Outros cartodes

com outras palavras sdo escondidos" (Doc. 72, p. 6).

a.4) Leiﬁpra das vogais: objetiva a correspondéncia entre som e
grafia de maneira mais detalhada, bem como a combinaéao das
vogais entre si gerando novos grafemas e fonemas. As vogais serao
introduzidas através de misicas e histérias.

Exemplos: "- Identificar as vogais no seu nome" (Doc. 72, p. 7).

"_ Fazer alinhavo com as vogais" (idem).

a.5) Leitura dos verbos: a crianga atribui uma agao ao substan-
tivo e procura representar isto valendo-se de simbolos dos obje-
tos, vogais e simbolos dos verbos. Estes simbolos deverao ser

convencionados com as criangas.
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Exemplo: Beijar

_Chorar

Pode-se construir dessa forma, frases no plural.
Gradativamente os simbolos vao sendo substituidos pelas

palavras correspondentes.

a.6) Leitura da ficha-esquema: deve ser montada contando com a
participacdo da crianca (partindo do que ela j4 sabe), eviden-
ciando-se a correspondéncia entre som e grafia. (Ver modelo dos
trés dltimos anos da década dnteriof).,

Ao procurar esclarecer a metodologia empregada, o pro-
grama estabelece um paralelo entre o método tradicional e o mé-
todo global de alfabetizaéao.

No primeiro, o ponto de partida sao as letras que geram
as silabas que geram as pala#ras. Est&s ltimas nao fazem parte
da vivéncia da crianca, restando & mesma a fixacdo destes trés
elementos da lingua através da repetigcdo e da memorizagao. Este
método, portanto, exclui a criatividade infantil.

J4 o segundo tem como ponto de partida o todo (palavra),

que para a crianca, num primeiro momento, é sincrético (geral e
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confuso). Posteriormente dé-se a decomposigao e anflise das par-
tes, cujo resultado final é uma visdo sintética (limpa e recom-
posta do todo).

Caracterizando os dois métodos; o programa se identifica
com o método global. Junto a esta opgao estd o propésito de con-
siderar os niveis de representagao da crianca, respeitando-se o
seu processo de construgao.

No final desta década, o programa passa a entrar em con-

tato com as pesquisas de Emilia Ferreiro € com a experi&ncia de
alfabetizaqéo coordenada pelo GEEMPAIz. Sinais destes contatos
foram: documentos encontrados acerca de experiéncias realizadas
por algumas professoras que j& vinham estudando o referencial su-
pracitado; fextos mimeografados de autoria de Emilia Ferreiro,
Telma Weiz e outros; e especidlmente um documento versando sobre

as concep¢oes das criang¢as quanto ao sistema da escrita, contendo

" a seguinte reflexao:

"Nossa préatica pedagégica alfabetizadora de-
veria incorporar as concepgOes das criangas
sobre o sistema de escrita para que nao
seja indtil. Por exemplo, o ’f4cil’ e o
*dificil’ nao podem ser definidos a partir
da perspectiva do adulto mas da de quem
aprende” (Doc. 87).

A teflexdao prossegue a) posicionando-se com relagao aos

métodos de alfabetizacao:

12 Grupo de Estudos sobre Educagdo, Metodologia de Pesquisa e Ag¢do, de Porto
Alegre/RS.
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"Do ponto de vista construtivo qualquer in-
formagao deve ser assimilada/acomodada
(transformada) para ser operante, entao oOs
métodos (como seqiiéncias de passos ordena-
dos para chegar a um fim) nao oferecem mais
do que sugestdoes, imitagoes, porque o mé-
todo nao pode criar conhecimento”

e b) contrapondo-se a determinados tipos de prética:

"H4 prditicas realmente que levam a criang¢a a
convicgao de que o conhecimento é algo que
Oos outros possuem, Sem nunca ser partici-
pante da construgcdao do conhecimento. H&
préticas que levam a pensar que ‘o que
existe para se conhecer’ j& foi estabele-
cido como um conjunto de coisas fechado,
imutdvel. H& préaticas que levam a que a
crianca fique ’fora’ do conhecimento, como
expectador passivo".

A seguinte pergunta encerra a referida reflexao:

rassem

"E a nossa intervencdo pedagdgica: seré que
fere ou estd adequada & natureza do pro-
cesso construtivo da crianca?".

Nao obstante, documentos préprios do programa que, procu-

reelaborar e/ou sistematizar uma proposta concreta de tra-
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balho no tocante & alfabetizagcao, & luz dos novos dados proye:5

3!
L

nientes das recentes pesquisas, nao foram encontrados.
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b) No contetido de Ciéncias

Levar a crianca a observar e experimentar, alimentando
sua curiosidade e procurando formar um espirito cientfifico, con-
tinuam sendo metas bésicas.

0 professor mantém como estratégia principal o método
clinico (perguntas, questionamentos) levando as cfianqas a formu-
larem suas préprias hipéteses e a tirarem suas préprias con-
clusoes.

O contetddo do programa bédsico, elaborado no ano de 1977,
foi revisto e ampliado nesta década:

A biologia é subdividida em biologia geral (homem e eco-
logia), zoologia (seres vivos mais simples, animais invertebrados
e vertebrados) e boténica.

As propriedades, misfuras e combinagdes da matéria sao
abordadas em guimica.

Aprimora-se a organizacao da conteido de f{sica, subdivi-
dindo-o da seguinte maneira: mecdnica, 6ptica (propagacao da luz,
corpos, sombra e penumbra, refragcdo da luz, reflexao da luz, dis-
persao da luz, fontes da luz), acistica (propagagao do som, eco,
propriedades do som), termologia (teﬁperatura e calor), eletrici-
dade e magnetismo.

A sociologia abrange grupos sociais, tecnologia e autori-

dade (poderes). E importante ressaltar que cada conteido acima
elencado é mais uma vez subdividido em vArios outros tépicos, re-

sultando num maior detalhamento.
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Em 1984, o programa lanca uma coletdnea de experiéncias a

serem realizadas pelas criangas:

"Esta coletdnea de experiéncias é mais uma
forma de contribuicdo para o desenvolvi-
mento do nosso programa bésico. Propomos as
experiéncias (em um nivel de compreensao e
possibilidades de execugao) porque conside-
ramos que o contato da crianga com o mundo
objetivo (realidade externa) deve ser feito
sempre de forma bastante concreta para que
a intera¢dao sujeito x objeto se efetive de
forma que leve & acomodag¢ao de novos esque-
mas, ..." (Doc. 64).

-Propor situagdoes que permitam & crianga agir sobre os ob-
jetos, para compreender suas fung¢oes e atributos, permanece como
uma importante diretriz.

O programa, num dos seus registros, recorre ao livro O
conhecimento fisico na Educagdo Pré-Escolar - implicagoes da teo-
ria de Piaget, de Constance Kamii e- Retha Devries, para ilustrar
algumas possibilidades de agado do sujeito sobre os objetos. O re-
gistro explicita as categorias utilizadas pelas autoras para or-

1

ganizar esta acao: a de "movimento dos objetos"” e a de "mudangas
nos objetos", além de outras.

Da primeira categoria temos: empurrar, rolar, desligar,
inclinar, arremessar, deixar cair, soprar, sugar, puxar, balan-
car, .girar, equiiibrar, chutar, saltar. Da secgunda: cozimento
(colocar na 4gua, aquecer em &gua, aqueccr em Oleco, aqueccer cm

forma, esfriar no refrigerador, fabrico de cecramica ¢ velas). Ou-

tras possibilidades encontradas foram: colocar na &gua (sc afunda
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decantar, peneirar, fazer jorrar, derramar, observar

defle-

ou flutua),

e drenar, correr para pisar na sombra de outras pessoas,
tir, gritar (eco), segurar (lente sobre vdrios objetos), {mas.

Consta ainda no referido registro a seguinte observacgao:

"Quando um professor criativo comega inven-
tando atividades e aproveitando as idéias
das criangas, ele pode até combinar todas
as trés categorias de atividades e muitas
agcdoes que nao aparecem descritas no texto"

(Doc. 83 p. 31).



c) No contetido de matemltica

Estruturar o pensamento légico significa levar a crianga
a fazer descobertas e invengbes. Portanto, .o trabalho pedagégico
com o conhecimento l6gico-matemdtico nao pode ser dissociado do

trabalho com o conhecimento fisico:

"0 professor psicogenético deverd respeitar
a estruturagao desses dois mundos (fisico e
légico-matemdtico). A crianga precisa co-
nhecer objetos para depois deslocé-los,
correspondé-los, classifica-los, ordenéa-
los, etc." (Doc. 74, p. 5).

Colocando um -objeto em relagao com outro, pondo-o em
seqiiéncia e classificando-o, faz-se matemética.

Em vista disso,

"A experiéncia légico-matemdtica nao é dire-
tamente ensindvel porque é construfda a
partir das relagdes que a crianga criou en-
tre os objetos" (Doc. 93).

Para impulsionar tais relagdes, o programa elabora um ca-
derno chamado "MatemAdtica na Pré-escola", contendo além do
conteido programiatico, uma série de atividades e estratégias de
realizagao.

Segundo a equipe de elaboragao,
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"Este caderno de matemdtica dé4 uma amostra-
gem das atividades que possam desencadear a
estruturagao légico-matemética.

Ele representa, dentro do PDI, o entendi-
mento, a experiéncia préatico-pedagégica da
construgao que a crianca faz das estruturas
algébricas, topolégicas e de ordem" (Doc.
74). ‘

Os contedudos considerados sao os seguintes: grupo dos
deslocamentos (direto, inverso, nulo,_ associativo), curvas
(fechada, aberta), localizag¢do (dentro, fora, regiao interior e
exterior, fronteira), tamanho (maior, menor, médio), comprimento
(comprido, curto), posigao (em cima, embaixo, atrds, na frente,
perto, longe, do lado, entre), altura (alto, baixo), temporali-
dade (antes, depois, durante, ontem, hoje, amanhﬁ, calendario,
primeiro, 4Gltimo), capacidade (cheio, vazio), peso (pesado,
leve), geometria (ponto, reta, formas geométricas, boneco topold-
gico), mapeamento (plantas), espessura (grosso, fino), ritmo
(depressa, devagar), fracdo (inteiro, metade), classificag¢ao, or-
denacao {(crescente, decrescente), correspondéncia (linear, cru-
zada, serial, biunivoca), seriagdao, tdbua de entrada, base ....,
hora (inteira) e agrupamentos aditivos (adigao e subtrag&o).

A forma de trabalhar o conteido previsto deverd scguir o
mesmo principio dos trés dltimos anos da década anterior, que
preconiza uma seqii€éncia que vai do concreto para o abstrato,

compreendendo o corpo como ponto de partida, passando pelo objeto
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e concluindo com a representagao grdfica. Vejamos alguns exemplos
retirados do caderno de matemédtica:

- para abordar curva fechada, as criangcas formam uma roda
primeiramente com o corpo, depois com objetos (pedras, pedacos de
corddao, etc.) e por fim desenham curvas fechadas formando um co-
lar; agrupar criangas por tamanho, organizar materiais do recanto
e desenhar o que foi servido no lanche é uma atividade de classi-

ficagao;

-~ ao formar duas filas de criancas, uma em ordem crescente e
outra em ordem aleatéria para questionar as diferengas, modelar
bolas de massa e colocd-las em ordem crescente e desenhar a fila
de amigos em ordem crescente, a crianga constréi nogoes de orde-

nacao;

- corresponder uma tampinha para cada dedo da mao, uma caneca
para cada copo, uma sombrinha para cada crianca, no papel, ¢ um

exemplo de trabalho com o conteido de correspondéncia;

- para tratar dos agrupamentos aditivos, pergunta-se &s criangas

sobre a gquantidade de criangas presentes e auscntes no recanto
num determinado dia, propde-se que os pontos de determinado jogo
de pétio sejam marcados por objetos, solicita-sc que as criangas
resolvam problemas envolvendo adig¢do e =subtragao através de
desenhos.

O referido caderno faz ainda as seguintes considcragoes

gerais:



- quanto & segqiiéncia do contetdo:

"Na passagem de um conteido mateméAtico para
outro o professor precisa se ater a segquen-
ciagao. Isto significa que alguns contetdos
sao pré-requisitos para outros (esquema an-
terior, segundo Piaget). Exemplos: explorar
tamanho para depois ordenagao; geometria
para depois bonecos topolégicos; correspon-
déncia linear para depois a cruzada" (Doc.
74, p. 5)

- quanto ao conteido e niveis mentais: o caderno de matemética
nao estabelece a priori os limites entre conteiddos e atividades
para o periodo simb6lico e para o intuitivo. As condigOes de ma-

turagao de cada grupo é que determinarao o nfvel de exploracgao;

- quanto a forma de abordagem do conteido: recomenda-se ao pro-
fessor explorar anteriormente todas as possibilidades ffsicas e
l16gico-matemdticas das atividades propostas que deverao ser tra-

balhadas sob a forma de jogos e histérias;

- quanto & avaliagao:

"outra lembran¢a interessante é o professor
deixar que o grupo trabalhe empiricamentce
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(ensaio-erro) os conteididos. S6 depois entao
encaminhard os resultados obtidos para dis-
cussao, verbalizacao e generalizacgao" (Doc.
74, p. 5).
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d) Na avaliagao

0 programa entende a avalia¢do como um processo contfnuo
‘que envolve julgamentos ndo s6é no que diz respeito ao desempenho
das criangas, mas também ao dos professores, supervisores e de-
mais integrantes da equipe‘técnica.

Com relacao & avaliacao das criangcas o programa continua
atribuindo uma maior énfase ao processo de construgao do conheci-
mento em consondncia com os periodos do desenvolvimento, embora
reconheca a importé@ncia dos resultados.

Contrério 4 avaliacao classifiéatéria, O programa insiste

na diagnéstica:

"O papel que desejamos para avaliacao ¢é o de
diagnéstico, onde hd& o compromisso de avan-
car no desenvolvimento da ag¢ao, do cresci-
mento para a autonomia, para a competéncia,
enfim para a transformacao e nao a classi-
ficatéria que tem a fungao estAtica de
classificar um objeto ou um ser humano num
padrao previamente e definitivamente deter-
minado" (Doc, 73).

Atfavés da andlise dos registros das atividades realiza-
das pelas criangas, a professora detecta os nfiveis de estruturas
mentais que indicardo uma melhor adequacao das propostas didati-
cas.

A efetivagdo de tal andlise e encaminhamento depcndem de

alguns pressupostos a serem considerados:
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"1) os.registros devem estar fidedignos com
a acao desempenhada pela crianga;

2) considerar os ‘'erros’ também como vali-
dacao da resposta da crianga;

7 3) a avaliaqéo deve servir como feedback da
acao pedagégica do professor e como tomada
de consciéncia do aluno (...);

4) a avaliagdo nd3o pretende ser um instru-
mento disciplinador das condutas cogniti-
vas, sociais, emocionais... e sim manifes-
tar-se como um mecanismo de diagndéstico da
situacdo para a construgao da democracia
pedagbgica; ”

5) tanto processo como resultado devem ser
relevantes para o processo avaliativo"
(Doc. 73).

O programa define cinco 4reas do conhecimento a serem
avaliadas: o conhecimento légico-matemdtico, o fisico, o semié6-
tico, o s6cio-afetivo e o sensério-locomotor.

A professora deverd privilegiar uma érea por dia, bem
como um contelddo dentro da &rea, de modo a garantir durante a sec-
mana a realizacao de atividades referentes as cinco &reas consi-
deradas. As avaliacdes serdo registradas diariamente e analisadas
bimestralmente.

A preocupagao com a avaliagcao do desenvolvimento légico
da crianca, com base nas experiéncias piagetianas é reclevante
para o programa. Para tanto, o mesmo sugerec a aplicagao de tcstes

para diagnosticar: nog¢des de conservagao, conservagdo das quanti-
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dades continuas (traﬁsvas&mento dos lfquidos, subsf&ncia—massa,
superffcie-d4rea, volume, comprimento, peso), conservagao das
quantidades descontinuas (ndimero, inclusdo de classes) e outras
provas13. No documento de nimero 112 s@o esclarecidos os procedi-
mentos neceésérios pafa a realizacdo de tais testes e apontados
os diagnésticbs possiveis,'

.Nesta década o programa chega a criar uma ficha de ava-
liagao individual, elegendo a titulo de experiéncia, a A4rea cog-

nitiva—matemética14:

"- nas fichas o professor assinala se _a
crianca assimilou ou acomodou o conteudo.
No caso de assimilacao fazer a justifica-
tiva. No caso da acomodagdo nao h& necessi-
dade de justificar visto que ela significa
a estruturacdao mental do conteddo abordado"
(Doc. 88).

O que fazer com os resultados? O documento supracitado

encaminha da seguinte forma:

"- as criangas que nao acomodaram o conteuddo
(s6 assimilaram) receberao novas alternati-
vas de acgao pedagégica para favorecer o
processo ensino/aprendizagem e estruturagao
do esquema de ag¢8o mental. Este momcnto €
importante pois a criangca sempre necessita
de um esquema anterior estruturado para
acomodar outro mais complexo

13 geriagdo de bastonetes, nogdo de distincia, nogdo de longitude, nogdo de
tempo, permanéncia do objeto, perspectiva, coordenadas, etc.

4 0 programa aqui adota uma outra terminologia para designar as dreas do
conhecimento e passada a fase de experiéncia, esta ficha deveria ser
ampliada para as areas sécio-emocional e perceptivo-motora.
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(construtivismo majorante). As criangas que

estao com o conteddo acomodado auxiliarao,

nesta retomada do conteddo, as que estao em
- dificuldades" (Doc. 127, p. 1).

O referido documento pondera, ainda, que

"A avaliacdo elege, para efeito de registro,
uma determinada 4rea do desenvolvimento.
Contudo sabemos que a agao da criangca nao ¢
fragmentada, ela se d4 na totalidade (acgao
perceptivo-motora, verbal, mental, afetiva,
social). Caberd, entao, ao professor estar
atento a todos os aspectos que envolvem o
comportamento infantil" (Doc. 88).

No tocante a atuagcao dos professores, uma auto-avaliacgao
dever4d ser realizada quanto ao modo como dirigiram o processo de
aprendizagem, se questionaram ou facilitaram, se as propostas es-
tavam no nivel da crianga e se as atividades propostas estavam

obedecendo a alguma sequéncia.
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2.2 - Dindmica de Grupo (Cooperacao e Autonomia)
2.2.1 - De 1977 a 1979:

Segundo um dos documentos encontrados,

"0  conhecimento se d4& pela vivéncia do
homem, em seu relacionamento com O meio em
que vive. Nesta posigao tedérica se
fundamenta o trabalho de grupo que é muito
importante ’tanto para o desenvolvimento
das estruturas mentais e da inteligéncia em
geral (inclusive sens6rio-motora), como
para o equilibrio. da afetividade e a
superagao do egocentrismo inicial das
criangas’ que ¢é uma fase dos periodos
sensO6rio-motor, simbélico e grande parte do
intuitivo". (Doc. 1, p. 8).

Dada a importdncia atribuida ao trabalho de grupo, num
primeiro momento, o programa ¢é bastante enfdtico quanto a
necessidade da experiéncia grupal, sugerindo que:

a atencao da professora deverd estar voltada para o grupo € nao
para o individuo;
. o trabalho de grupo serd estratégia principal;
. o grupo decidird e julgard as situagoes;
. 0s subgrupos devem ser "qﬁebrados" e organizados os grupos
. todo material deve ser coletivo. (Docs. 6 e 1).

| A dindmica de grupo tem por objetivos: eliminagao de di-

ferengas (sociais, étnicas, religiosas), equilibrio da afetivi-

dade, espontaneidade, entre-ajuda, formagcao de grupos, auto-con-



fianga, auto-critica, socializagdo, sistematizagcdo do trabalho,
cooperagao, disputa, formacao de lideranga, pressao de grupo e
tomada de repoluqao ({boc. 1, p. 8 - 9).

Para tanto, védrias sao as sugestoes de operacionalizacgao
desta dinamica. Assim é que o programa recomenda que, além das
criancas realizarem atividédes de grupols, dividam as tarefas re-
ferentes a organizagéo'do lanche, limpeza e arrumagdo da sala,
distribuigdo de materiais para realizégéo do gque ¢é proposto;
discutam sobre as suas atividades, ensinem coisas umas as outras
(como dangar, por exemplo), avaliem o trabalho um do outro, etc.

E também uma das recomendagoes:

"Oferecer um nuimero de material inferior ao
nimero de criancas (Ex.: um vidro de tenaz
por mesa; uma revista para cada duas ou
trés criangas, etc. A crianga de‘f pedir
material emprestado para o amigo"l (Doc.
i, p. 9).

As sugestoes acima citadas sdo apenas uma breve maneira

de ilustrar o como o programa encaminhou a construgdao da

autonomia e da cooperacao (fisica e intelectual) por parte da
crianga, visando a compreensdao da organizagao da sociedade e a

prdtica de acordos mituos.

15 como é o caso dos "jogos de mesa”, onde se coloca a disposigdo das criangas
uma diversidade de materiais para construg¢do de algo em comum, objetivando a
superagdo do adualismo infantil e o desenvolvimento da légica das agoes.
(Doc. 1, p. 27).

16 Tratamento utilizado entre as criangas do PDI.



136

Como argumento quanto & privilegiar o grupo e nado o
individuo, os documentos de nimero 17 e 19 alertam para a
dificuldade que representa para a crianga a sua prépria
socializacdo. O trabalho grupal torna-se assim um desafio para

ela, tantos em termos afetivos como intelectuais:

"A interagcao entre as criangas favorece o
desenvolvimento intelectual e efetivo, pois
s6 no grupo ela é levada a reelaborar seus
pontos de vista" (Doc.30).

Além disso, para o programa, a crianga que trabalha indi-
vidualmente tende a nao se superar. Segundo o documento 34, em
sua primeira pégina, "para Piaget, o melhor problema para a
crianca é ter de conviver com os outros".

Esta convivéncia aponta, entre outras coisas, para a
construcao de regras de grupo e seu cumprimento por parte das
criancas. Além disso, a internalizacao da necessidade de regras
passa também pelos jogos, que vao se complexificando & medida que
a crianca vai se desenvolvendo.

A fim de i1lustrar um pouco mais_a preocupacio do programa
com a construcao da autonomia e da cooperagao infantil, eis mais
algumas orientagdes: o programa pede os professores que nao in-
fantilizem as criancas, exigindo sempre mais, e dando oportunida-
des para que as mesmas fagam aquilo que sabem ou podem fazcr. Nao

usar diminutivos, deixar que as criangas decorem o recant017 e

17 Nome dado as salas de aula.



1357

cuidem das plantas, incentivar para que cuidem umas das outras e
de si mesmas (por exemplo, na hora de ir embora, propor que as
criancas calcem seus préprios sapatos, penteiem seus cabelos,
etc.) sdao formas de reconhecimento da capacidade infantil.

A citacao abaixo ilustra com propriedade as intengoes do

programa:

"Amar a crianca é desenvolvé-la ao madximo, é
fazer dela um adulto firme e consciente de
seus problemas, suas capacidades, suas li-
mitacoes. Infantizd-la é fazer dela um ser
dependente”. (Doc. 1, p. 4).

A dindmica de grupo nao visa apenas a construcao da auto-
nomia e solidariedade, mas consiste também num exercicio de

"abertura para todos os possiveis".

"As discussoes sao estimuladas assim como a
confrontacao de pontos de vista diferentes,
para que sejam analisados vArios ’caminhos’
para uma mesma situacao. E da refutacéo e
da discussdao que as 'possibilidades’ ocor-
rem". (Doc. 30, p. 2).
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2.2.2 - Na Década de 80:
1) Dinadmica de grupo (cooperagadao e autonomia)

A dinamica de grupo continua ocupando um Jlugar de desta-
que na década de 80, enqﬁanto uma das diretrizes metodolégicas
mais significativas do programa.

Os registros encontrados abordam esta diretriz de maneira
mais completa e aprofundada, se compararmos com a década
anterior.

Ao discorrer sobre os fatores do dgsenvolvimento mental,
o documento 103 apresenta uma jﬁstificativa mais elaborada do

ponto de vista teérico para a referida diretriz:

"0 fator social - Outro fator gque a escola
pode e deve proporcionar é a interacgado so-
cial. Em tal processo, é que a crianga ¢
levada a se descentrar do seu egocentrismo
para ter uma visao mais objetiva dos acon-
tecimentos. Essa descentrac¢ao, resultado do
esforg¢o de coordenagao de perspectivas no
plano social, ajuda a crianga a construir
suas estruturas operatérias"”.

O documento supracitado vincula tal entendimento com a

perspectiva piagetiana de desenvolvimento:

"Para Piaget todo desenvolvimento ¢ caracte-
rizado por um continuo processo de descen-
tracao de um estado de ezocentrismo inicial
para uma objetividade sempre crescente, as-
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sinalada por coordenagdoes cada vez mais nu-
merosas”

e vai mais adiante, definindo o conceito de egocentrismo e a sua

relagcdo com a interacao social:

"Com o termo egocentrismo, © nosso autor
quer indicar um estado de ndo diferenciacéo
entre o sujeito e o mundo exterior e a
atribuicao pelo sujeito do seu ponto de
vista a todos os que o rodeiam. Gradual-
mente, através de interacoes sociais ele
toma consciéncia de outros pontos de vista
além do seu, diferenciando-os e coorde-
nando-os de maneira que o seu préprio se
torna um, entre varios possiveis".

Estabelece-se, assim, o elo entre o exercicio da coorde-
nacdo e o desenvolvimento do raciocinio com a cooperagao social.

Diferentemente do periodo gque vai de 1977 a 1979, que
tinha o grupo como um dado a priori, a década de 80 concebe o

trabalho em grupo enquanto uma construgédo gradual:

"as tarefas realizadas em grupo devem come-
car por pares, aumentando gradativamente o
nimero de participantes conforme a matu-
racdo intelectual e afetiva do grupo" (Doc.
98, p. 5).

O papel da professora permanece secundarizado, uma vez

que as relacgoes das criancas entre si possuem maior importdncia e
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conseqiiéncia quanto a construgao da moral da cooperagao e da au-
tonomia. Esta secundarizagdo, contudo, nao implica em omissdo. A
professora coordenar4, por exemplo, a construcdo do respeito as
regras estabelecidas valendo-se do que o programa chamou de
"pressao de grupo".

A "pressao de grupd" é entendida como um mecanismo natu-
ral de convivéncia grupal a ser trabalhado pedagogicamente, Vvi-
sando a cooperagdo e as combina¢des mentais. Trata-se da cobranca
coletiva das regras acordadas para com aqueles que as infringem.
Junta-se a isto a idéia de que criancas de até sete anos, aproxi-
madamente, estao muito centradas em objetivos imediatos, éxitos e
ganhos pessoais. A "presééo de grupo” auxilia na resolucao de im-
passes e da& condigéés para crianga discutir e julgar as situagoes
conforme a sua 6tica.

Na década de 80, de todos os objetivos da dinamica de
grupo citados nos anos da década anterior, o programa privilegiou
é construgdo da cooperacdo e da autonomia. Vejamos, entdo, O que

foi encontrado a respeito de cada um deles.

Cooperacao: A construgao da cooperacao leva as criangcas a desco-

brirem que as leis sao transformidveis e que o seu compromisso é

antes de tudo com o seu grupolg.

18 Numa fase anterior, as regras assumem elevado poder e sdo imutdveis,
havendo, por parte da crianga, o compromisso de ndo infringi-las ("moral do
dever") (1980).
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O trabalho de grupo pode envolver desde a co + agao (agao
feita em conjunto) até a co + operagéo (agoes de conjunto inte-
riorizadas).

De inicio as agoes éonjuntas se dao a nfvel fisico
(carregar juntos uma mesa, por exemplo), evoluindo gradativamente
para as agoes conjuntas qué se dao a nivel mental.

A dinadmica de grupo

... favorece substancialmente a cooperagao,
pois o grupo é levado a interagir, j& que
as solugdoes estao sempre vinculadas As
acoes grupais. E as solugdoes individuais se
surgirem, devem ser ratificadas pelo grupo,
pois este € o Unico responsivel pelas so-
lucoes e suas conseqiiéncias" (Doc. 61).

Tal encaminhamento visa a superagao, por parte da
crianga, da moral do "par ou impar" (decisoes tomadas ao acaso,
sem reflexao e discussao) e do "azar teu".

Didaticamente, para favorecer este processo, sao indica-
das as construgSes (maquetes, montagens) e os jogos (brincadeiras
de rua ou de sala). Estas atividades, além de desafiantes, neces-
sitam da troca de idéias para acontecerem.

Ainda, segundo o programa, as criancas devem aprender que

os materiais disponiveis na sala sao de uso comum,
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Autonomia - a conquista da autonomia se dd simultaneamente a da
cooperaqao.

Até ser governada por si propria e possuir a capacidade
de elaborar conjunta e livremente as regras de convivéncia com
seus pares, a crianca passa pelas seguintes fases seqlienciais:
anomia, héteronomia_e autoﬁomia.

De uma fase inicial caracterizada pela auséncia total de
regras (anomiq), a crianga pdssa para uma segunda fase denominada
de heterondmica.

Neste segunda fase, parece natural para as criangas O
fato de haver regras est&belecidas por alguns para serem obedeci-
doé por outros.

A evolugao para autonomia,

"... significa levar em consideragao os fa-
tores relevantes para decidir agir da me-
lhor forma para todos. Na autonomia o grupo
entra num acordo sobre as regras que todos
devem respeitar; o grupo sanciona o0s que
quebrarem as regras. A esséncia da autono-
mia é que as criangas tornem-se aptas a to-
mar decisbes por si mesmas”"” (Doc. 98, p.
3).

conforme o programa, é¢ mais facil partir da fase
heteronémica do que da fase andmica, para o desenvolvimcnto de um
comportamento autdnomo.

O documento 69, conclui, inclusive, pela necessidade da
heteronomia pelo menos num primeiro momento. Acrescenta ainda o

referido documento que
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"As criancas mais novas poem em risco a sua
seguranca quando decidem por si préprios.
Os adultos devem exercer sua autoridade a
fim de fornecerem um meio fisico e psico-
l6gico estével". '

Exercer a autoridade adulta nao significa, contudo, su-
bestimar a crianga quanto a sua capacidade, o que segundo o pro-
grama, ¢é bastante comum. Por outro lado, a postura totalmente
contréria também oferece riscos: a superestimagdo cria ansiedade
na crian¢a, causando-lhes danos.

Para;construir a autonomia, é importante gue as criangas
verbalizam seus pensamentos e os discutam com seus pares. Neste

exercicio,

", .. a pressao dos colegas é mais favoréavel
que a do adulto no desenvolvimento da auto-
nomia, porque com oS seus colegas a crianga
estd num pé de igualdade" (Doc. 98, p. 3).

De acordo com o programa,

"A cooperagao e a autonomia sao as bascs da
responsabilidade social e a elas s6 se
chega pelo processo de participag¢ao nas
acoes comuns" (Doc. 61).
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Com relagdo as estas agbGes comuns, o programa adverte que
o cardter individual deve ser respeitado, uma vez que a dindmica
grupal se d4 pela participacdao de cada individualidade inserida
no processo.

Diante da compreensao e dos propésitos aqui colocados, o

documento 69 coloca aos pais e professores duas opgoes:

"A atitude dos pais e do professor pode ser
libertadora ou infantilizadora: pode liber-
tar o filho/aluno, mas pode amarrd-1o0 a uma
fase de dependéncia, impedindo-o de se lan-
car a descobertas do meio ambiente e das
pessoas. Na vida adulta, partird para rela-
cionamentos desiguais porque busca elemen-
tos frenadores ou superprotetores. Na A&rea
social e do conhecimento nao descobre nem
sintoniza com o ato de criar, nem participa
das conquistas humanas"”.

Finaliza-se, assim, o encaminhamento da dindmica de grupo
nesta década.

Uma vez concluida a descrigcao dos dados coletados nos
registros _do PDI, cabe um breve comparativo entre os anos de
1977, 1978 e 1979 e a>década de 80, destacando-se os pontos
principais.

Confrontando os dois periodos, nota-se gque em tcrmos
cognitivos, permanece a preocupa¢ao do programa em definir
contetdos programiticos, expressa no esforgco de sistcmatizd-los
em documentos, a exemplo do primeiro Caderno Bdsico (programa dc
Leitura, Ciéncias e Matemdtica), da Coletanea dc Expericéncias

(ciéncias) e do Caderno de MatemAitica.
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Em ambos os .perfodos, os conhecimentos acerca destes
conteidos deveriam ser construfdos pela crian¢ca, nao sendo
recomendado o repasse de informagGes a este respeito por parte do
professor.

A proposigao de situagdes problemas que incitem a
descoberta e a invengao, ém contraposicao & reacao circular, ao
habito e &2 meméria, é uma diretriz pedagégica essencial mantida
pelos dois periodos.

Percebe-se também que, ao longo destes anos, o programa
consolidou a sequéncia corpo/objeto/grafia como estratégia
didatica principal baseado na trajetéria sequencial dos estédios
do desenvolvimento que, a grosso modo, comega com agoes sensério-
motoras, prossegue com a capacidade de representagao e culmina
com a operatividade.

Quanto & avaliacao, detectou-se na década de 80 um maior
embasamento para a avaliacao diagnéstica, com esclarecimentos
acerca de seus principios mais gerais e propostas de
operacionalizacdo. A este propésito, além dos testes piagetianos,
foram encontradas algumas tentativas de elaboracao de
instrumentos - de avaliagao, cujos indicadores eram as A4rcas de
conhecimento a serem abordadas e os conceitos de assimilacao e
acomodacao.

Ainda nesta década constatou-se que o programa aprimorou
o conteido referente & dindmica de grupo, estando um pouco mais
atento para as individualidades e concebendo o grupo como uma

construcao gradual. Em termos de objetivos, atribuiu primazia a
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cooperagao e A autonomia, ponderando sobre & necessidade da
presenga e da interferéncia adulta na primeira inféncia.

Feito este breve comparativo é chegado o momento em que é
possivel analisar criticamente o ‘PDI, seus conceitos e suas

diretrizes. E o que faremos no préximo capftulo.



CAPITULO IV
O PDI EM DISCUSSXAO — UM ENFOQUE -

CRITICO
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O estudo da interpretagdao (teérico-conceitual) que o
programa fez daquilo que elegeu da teoria piagetiana e o que
proélamou em termos de diretrizes pedagégicas no perfodo
delimitado encontrou alguns  obstdculos que impediram a sua
realizagao na totalidade. Estes obstdculos podem ser resumidos no

seguinte:

1) Mesmo sabendo-se que o programa teve como principal referéncia
o autor Lauro de Oliveira Lima, acreditou-se inicialmente na
existéncia de algum nivel de interpretacao teérico-conceitual de
parte da tebria piagetiana. Constatou-se, porém, que esta
interpretacao foi tomada de empréstimo exclusivamente de Lima,
nao ocorrendo,'portanto, a nivel de registro, uma relagcao direta
entre Jean Piaget e o programa. Isto exigiu alteragoes no
problema da pesquisa, conforme j& foi esclarecido no capftulo
acerca dos procedimentos metodol6égicos utilizados na presente

pesquisa.

2) Ao comparar-se os livros e textos produzidos por Lima, e
adotados pelo programa, com o conteido existente nos registros
analisados, verificou-se que o programa possuiu como preocupagao
preponderante a socializacao, a nivel de capacitacgao interné, da
interpretagcao de Lima da teoria piagetiana, bem como das
diretrizes pedagdgicas oriundas desta interpretagao e da
experiéncia realizada pelo CEEJP. Nao se encontrou, portanto, a
nivel de registro, uma produgao prépria do programa, ficando

comprometido o nivel de comparagao pretendido.
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3) Tendo em vista a necessidade e a urgéncia de responder as
perguntas suscitadas pela prdtica, a grande maioria dos registros
' se ateve As questOoes metodolégicas. Como ja& foi afirmado
anteriormente, 0Os conceitos teéricos ehcontrados»apresentavam-se
de forma esparsa, € nao rara vezes, sem definicdo, o que
dificultou sobremaneira uma correspondéncia termo a termo entre o
PDI e o autor Lauro de Oliveira Lima.

Estes obstéculos, entretanto, naé impediram algumas
comparagoeés de cardter mais amplo.

No tocante Aas questdes pedagdgicas, constatou-se que o
programa selecionou, do autor e da experiéncia no CEEJP, as
diretrizes essenciaisl, ocorrendo portanto um grau satisfatério
de correspondéncia e coeréncia entre ambos.

Do modelo da cognigao, o programa priorizdu diretrizes
fundamentais como a elaboragao de diddticas de acordo com os
estadios do desenvolvimento, com vistas a ampliacao das
estruturas e de desequilibrios entendidos como mobilizadores da
construgdo da inteligéncia. Deu énfase ao sujeito, destacando a
descoberta, a invencdo e os jogos enquanto estratégias diddticas
principais. Se opds & repetigcao, & memorizagcao e & estereotipia e
reconheceu o papel da atividade no procésso de conhecimento.

Por oufro lado, omitiu ou trabalhouide modo preclrio oOsS
conceitos de estrutura, assimilagao, acomodacao, adaptagao e

equilibragcdo majorante e limitou demasiadamente os conceitos de

Rever quadro sintese.
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acdo, objeto e meio, o que nao ocorre na interpretacéao de Lauro
de Oliveira Lima, pois este os enténde de maneira mais ampla.

Dando continuidade as comparag¢des, percebe-se que, em
Lima, o ponto de chegada da prédtica pedagégica €é claramente
definido: todos os procedimentos pedagégicos, inclusive os que
objetivam o exercicio funcional dé_cada fase, rumam em direcdao a
‘conquista do pensamento légico-formal. O estilo descritivo desta
conquista chega a ser, por vezes, apologético, denunciando uma
tendéncia a "sacralizacao" da l6gica formal e da ciéncia. Isto
ndo impede, contudo, que o autor interprete com propriedade e
coeréncia o processo de formalizagao do pensamento; valendo-se
das categorias légico-matemdticas ou dos modelos matemdticos e
cibernéticos que Piaget utilizou para explicar a cogniqao humana.
J& o programa bem pouco esclarece este processo a nfivel de
registros, centrando suas preocubagées nas alternativas presentes
de acao pedagégica, especificas a cada fase do desenvolvimento
infantil.

Para ilustrar o que foi afirmado, convém cotejar as duas
posigbes com relacdo & fase simb6lica. O autor foca sua atencéo
nos processos de natureza cognitiva caracteristicos da referida
-fase, como os de' centragao, irreversibilidade, etc. Embora o
programa oS considere, privilegia uma acao pedagbégica que
estimule a fantasia, secundarizando o tratamento aos limites
tognitivos. No entanto, compreendeu a funcao semidtica e explorou
a'diversidade de sua manifestagao.

Com referéncia ao modelo da moral, o PDI priorizou a

superagdo do egocentrismo moral e secundarizou a do cgocentrismo
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intelectual, tdo exaustivamente abordado pelo autor. Nota-se uma
razoével cdmpreensz’io quanto ao papel da dindmica de grupo na
supgragao de ambos. Contudo, os registros nao deixam clara a
relacdo estabelecida entre o nfvel pré-operacional e a prética de
dinamica de grupo que, segundo Lima, s6 se torna possfivel
mediante a conquista da operacionalidade.

Realizadas as comparagoes de cardter mais amplo e
considerando o que foi exposto até o presente momento, ou seja, O
conteido da presente pesquisa, detectou-se um problema
fundamental - que pode ser resumido nas relacoes estabelecidas
entre a pedagogia e a psicologia cognitiva. A abordagem desta
problemdtica consistiré Vna explicitagcao de algumas de nossas
inquietagoes e contard com és contribuicoes de Lauro de Oliveira
Lima, dg outros autores que refletem sobre questoes pedagébgicas
da eduéagio brasileira e do préprio Jean Piaget e seus
colaboradores. Cabe esclarecer que nesta reflexdo estarao
contidos outros niveis .de comparagao no tocante & relacao
estabelecida entre o PDI e o referencial tedrico-metodolégico por

ele adotado.
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Aspectos Pedagbgicos e Psicolégicos Envolvidos no Processo de

Conhecimento

A fim de situar o leitor no que serd explicitado a
seguir, chama-se a atencao para duas qﬁestées referentes A
sequéncia corpo/objeto/gr#fia e ao instrumento de avaliagao
valendo-se de conceitos piagetianos.

£ flagrante no primeiro e no segundo caso a fusao entre a
teoria psicogenética e a prédtica pedagégica. No primeiro, a
sequéncia didAtica mistura-se com a sequéncia dos estédios de
desenvolvimento, o que aponta para um possfvel equfvoco. Ou seja,
uma coisa €é a psicogénese e outra, de natureza distinta e
diferenciada, sao os procedimentos pedagdégicos que entram em jogo
no direcionamento de determinada atividade. O que a psicogénese,
em termos pedagdgicos, parece indicar é o momento "optimum” e/ou
potencialmente favordvel para a interferéncia por parte do
professor e para a aquisicgao de certo conhecimento por parte da
criangca, e nao uma sequéncia metodolégica. Noutras palavras,
acredita-se que desenvolvimento nao é sindnimo de aprendizagem.

No segundo caso, alerta-se para o fato de que o0s
conceitos tedéricos utilizados (assimilacdo e acomodagdo) nao sao
operacionalizdveis a ponto de fornecer indicadores objetivos e
passiveis de observacao por parte do professor.

Estés duas questdoes sugerem - além de um mergulho de
maior alcance na teoria piagetiana - algumas reflexoes sobre a
relacgao entre a aprendizagem escolar e as teorias do

desenvolvimento que auxiliem nas possiveis distingdes, separagocs
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e aproximaqéeé entre ambas. Sem a pretensao de esgotar ou
responder o assunto, elencou-se uma série de outras inquietagoes
que, mesmo nao possuam uma relagao direta, tém pelo menos esta
reflexao como pano de fundo. : .

vTais inquietagdes serdo agrupadas mediante uma distingao

entre as varidveis que correspondem aos aspectos pedagégicos2 e

3 envolvidos

aquelas que dizem respeito aos aspectos psicolégicos
no processo de conhecimento.

Vale lembrar que estas classificagoes n#&ao passam de
artificios metodolégicos que do ponto de vista formal oferecem
uma exposigcao mais coerente e compreensivel ao leitor. |

Resultante do procedimento supracitado a sequiéncia de
abordagem seréd a seguinte: 1) conteddo programético (referente a
Leitura, MatemAtica e Ciéncias), 2) papel da socializégéo das
informacoes no processo de construcao de conhecimento, 3)
situacoes problemas, 4) dindmica de grupo e 5) equipamento da
crianca do ponto de vista psicogenético salientando-se os
seguintes elementos: reagao circular; aspectos relativos a

meméria e a inteligéncia e relacdes entre a agcao e a

representacgao.

Ny

2pspectos exteriores, relativos ao meio ambiente, que influem no processo de
conhecimento (a exemplo dos contetdos curriculares, das relagoes que
‘professor e crian¢as estabelecem entre si, etc.)

3peferentes ao equipamento que o sujeito traz e aciona neste processo.
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1 - Contetido Programitico

1.a) Leitura:

Desde o seu inicio, o programa’ préocupou—se em
estabelecer um ponto de partida menos grbitrério para O pProcesso
de alfabetizacao. Ao invés~de partir dz sons, letras ou sflabas,
preferiu:

. leitura da experiéncia

. leitura de embalagens

. leitura de cartoes

. leitura da ficha-esquema (palavras geradofas e familias
sildbicas) e formaééo de novas palavras.

Na década de 80, fazendo uma distincdo entre linguagem
simbélica e linguagem operativa, O programa acrescenta a
construcao de cédigos préprios por parte da crianga. A seguir,
mesclou desenhos com a escrita, preocupandé—se por fim com as
convengoes desfa altima.

Se considerarmos a maioria dos materiais didéticos
produzidos com o fim de alfabetizar criancas (principalmente as
cartilhas), que partem de elementos isolados da lingua como
letras, por exemplo, pode-se afirmar que a proposta assumida
pelo programa representou um avango para a €época.

Nao obstante, as recentes pesquisas de referencial
construtiviéta acerca da construcao do sistema da lingua escrita

4

por parte da crianca” oferecem novos critérios de andlise.

4Mais especificamente as de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.
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As questdes elencadas abaixo procurarao evidenciar, ainda
que de maneira bastante breve, algumas possiveis aproximagdes e
distdncias entre a proposta encontrada no programa e o
referencial supracitado.

?fimeiraménte, destaca-se que a "leitura da experiéncia”
como referéncia para a .sélegﬁo de palavras constituiu-se num
aspecto importante e consistia em retirar palavras de um coﬁtexto
significativo para as crianéas.

'Considera—se em segundo lugar a utilizagcao de embalagens,
incluindo aqui atividades como as de "compra e venda num
supermercado”. Embora o programa utilizasse este recurso apenas

5

para a leitura® e desconsiderasse os "slogans" que em geral o

acdmpanha (texto), estabeleceu j& naquela época um ponto de
partida que posteriormente veio a ser salientado por Ana

Teberosky e Beatriz Cardoso, apresentando algumas vantagens:

"Os produtos ou marcas comerciais costumam ter uma
determinada imagem ou logotipo que os caracteriza e
os diferencia dos outros. Normalmente, levam o nome
correspondente escrito sempre com um mesmo tipo de
letra e, muitas vezes, também um texto simples, o
slogan, que os complementa" (1991, p. 96-97).

E prosseguem as autoras:

50 escrita aparecia no final, na combinagdo entre as familias sildbicas de
determinada marca (ver capitulo das diretrizes pedagdgicas nos trés uUltimos
anos da década de 70).
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"Assim, as criancas de quatro anos, ainda que nao
saibam ler, sao capazes de reconhecer o nome de
determinadas marcas comerciais. Elas as véem com
frequéncia em um contexto muito concreto. (...) Ou
seja, sabem antecipar o texto (marca ou slogan) que
normalmente as acompanha, partindo de uma
determinada imagem conhecida" (idem, p. 97).

Constata-se, entao, que ds embalagens constituem uma
fonte importante que fornece elementos estlveis (tipo, posigao,
nimero de ‘letras) para elaboracao de hipéteses acercd do cédigo
escrito por parte da crianga.

A terceira aproximagdo a observar € que, na década de
oitenta, o programa propoe a criaqio de situagdoes onde a crianga,
desde muito cedo, invente cédigos préprios de comunicagdo sem
‘ preocupacao com as convengbes da lingua escrita. Isto parece
indicar que o programa jd4 admitia a possibiliddde da crianca
interpretar e/ou produzir algo para comunicar, valendo-se de
recursos préprios como desenhos, "marcas", etc., o que contribui
para a criagdo de hip6teses sobre este objeto de conhecimento.

No tocante as distadncias pondera-se que mesmo fazendo com
que as criancas "lessem" a sua prépria experiéncia, mesmo
contando histérias relacionadas as palavras geradoras, a
seqiiéncia metodolégica proposta pelo programa no periodo
delimitado privilegiou os aspectos perceptivos (de caréter
deciffatério) em detrimento dos aspectos conceituais. Isto é

criticado por Ferreiro e Teberosky quando afirmam:

"A énfase dada as habilidades perceptivas descuida
de aspectos que, para nés, sao fundamentais: a) a
competéncia lingiiistica da crianga; b) suas
capacidades cognoscitivas" (1985, p.21).
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A énfase as habilidades perceptivas recai no erro de se
estabelecer sequéncias metodolégicas "de fora", que desconsideram
o ponto de vista do sujeito cognoscente e priorizam o objeto de
conhecimento na sua forma écabada.

Embora o programa pretenda partir de uma totalidade,
acaba na verdade partindo de um dos elementos minimos da lingua,
a palavra, que nao d4 conta de mostrar & criangca a funcao social

da escrita e as regras de sua composigao. E nesta diregao,

"Nenhum conjunto de palavras, porém, por mais vasto
que seja, constitui por si mesmo uma linguagem:
enquanto nao tivermos regras precisas para combinar
tais elementos, produzindo ora¢does aceitéveis, nao
teremos uma linguagem”". (Ferreiro, Teberosky, 1985,
p.21).

.Importante ressaltar que a fragmentagao da lingua escrita
em nome da simplificacao/facilitagcao do aprendizado termina por
desconsiderar as resisténcias deste objeto, tad necessérias ao
avanco do sujeito, e que, quando vencidas garantem uma efetiva
apropriagao.

Neste sentido ¢é que as referidas autoras formulam uma
perspectiva que busca transformar a compreensao e os
procedimentos pedagdgicos que a escola vem tendo ao longo de sua

atuacao no que se refere & alfabetizacgao:
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"Nossa atual visao do processo ¢é radicalmente
diferente: no lugar de uma crianga que espera
passivamente o reforgo externo de uma resposta
produzida pouco menos gque &ao &acaso, aparece uma
crianca que procura ativamente compreender a
natureza da linguagem que se fala & sua volta, e
que, tratando de compreendé-la, formula hip6teses,
busca regularidades, coloca a prova suas
antecipagoes e cria sua prépria gramdtica (que nao é
simples c6épia deformada do modelo adulto mas sim
construgéo original” (idem, p.22).

foram as principais questoes no que se refere a

linguagem. Vejamos quanto 4 matemdtica, a seguir.
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1.b) Matemética:

Inserida na amplitude do estudo piégetiano estd a
psicogénese. do conhecimento légico—matemético desde as estruturas
mais elementares até as l6gico-formais.

Ao\trataf do périodo sensério-motor e do pré-operacional,
o estudo traga uma evolutiva da construgao de pré—nogées6 que
através de consecutivas reestrhturaqées possibilitariam o
aparecimento das operagoes concretas e posteriormente das
ope;aqées formais.

Estas' pré-nogoes, segundo a teoria piagetiana, sao
elaboradas espontaneamente pelo‘sujeito que tenta se apropriar da
organiiag&o do | universo circundante {(que além de suas
caracteristicas fisicas e sociais, possui as l6gico-matemédticas).

O fato destas aquisigoes ocorrerém espontaneamente leva a
pensar sobre as razoes que conduziram o programa a consideré-las
conteido programidtico, uma vez que nao se faz necessfdrio estar
num espago escolar para aprender a classificar, ordenar,'seriar,
corresponder, etc.

Talvez seja importante, aqui, distinguir as relagodes

légico-matemdticas do conteido de matemdtica enquanto objeto

s6ciocultural a ser trabalhado na pré-escola:

N

N "Relagbes légico-matemdticas como a classificagdo e
a seriacao sao realizadas por todas as pcssoas em
todas as situagoes que envolvem o pensamento e nao

Sclassificagdes, ordenagdes, seriagdes, correspondéncias, etc., que aparecem
antes dos conceitos matemdticos propriamente ditos como é o caso do nilmero
por exemplo.
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apenas naquelas diretamente relacionadas a
matemitica (...). Neste sentido nao sao contetdos
nem podem ser ensinados na escola por intermédio de
atividades especificas. O conteddo a ser ensinado na
pré-escola é a aritmética e o desenvolvimento da
aprendizagem”" (Brasil, 1991, p.63).

Assim como a crianga possui hipéteses acerca do cédigo
escrito, possui hip6teses também a respeito do niumero, de
quantidades e das operagoes que se podem estabelecer entre elas.

E o0 que mostra a citacao abaixo:

"As criancas estao em contato com a cultura muito
antes de que a escola a transmita de forma
organizada: a aprendizagem escolar nunca parte do
zero. Ela é sempre precedida pelas idéias que a
crianga jé construiu acerca dos objetos que busca
conhecer. Assim, antes de chegar & escola, a crianga
terd4 tido a oportunidade de lidar com situacgoes
aritméticas, elaborando certas hipOteses a respeito
de quantidades e de suas possiveis representacoes'
(idem, p. 43).

Como uma das ramificagcoes deste questionamento estid o
conteido elencado no "Caderno de Matemdtica" e sua forma de
abordagem.

Os argumentos acima, quanto as pré-nogoes, se aplicam
também & grande maioria dos tépicos previstos pelo caderno, a
exemplo de: localizacao (dentro/fora), posigao (em cima,
embaixo), espessura (grosso, fino), ritmo (depressa, devagar),

etc.
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No que tange A& forma de abordagem, a seqliéncia

7

corpo/objeto/grafia prescrita _para o nivel pré-operacional

parece nao levar em conta:

a) as capacidades cognoscentes da criangca no tocante a
possibilidade de atuar sobre os objetos de conhecimento valendo-
se da representacao mental (o que significa uma relativa
indepepdéncia da realidade fisica para atuar sobre estes

objetos).

b) a necessidade de se atribuir as atividades um significado
social, evitando-se assim acoes sem sentido, isoladas de um
contexto real. Por exemplo: fazer curvas fechadas com o corpo
(roda), com canecos de lanche e depois desenhd-las numa folha.

Ainda com referéncia Aas estratégias de abordagem do
conteiddo matemdtico, encontram-se outros documentos que propoem a
utilizacdo de artificios como os de atribuir ao nimero e &s
formas geométricas caracteristicas animistas, dotandq—os de vida
sob a forma de histérias e apresentando-os isoladamente. Aqui se
repete, em parte, o mesmo tratamento dado & alfabetizacgao,
privilegiando-se aspectos perceptivos, o0 que nao garante a
aquisicao, a nivel conceitual, desses objetos.

Feitas estas conéideragées sobre o contetdo de

matematica, passemos ao de Ciéncias.

TIindicada também para os demais conteldos e a ser novamente tratada no item
das relacdes entre agdo e representagdo. :
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1.c) Ciéncias

J& nos anos de 1977, 1978 e 1979, o programa preocupou-se
com a criacdo de situagOes que opoftunizassem & crianca formular
suas préprias teorias e gene}alizaqées acerca dos fendémenos
circundantes.

Para tanto estabeleceu como principal atividade a
pesquisa, acrescendo a realizagao de experiéncias que levassem a
crianga a pensar sobre os resultados das mesmas.

O reconhecimento do mérito desté preocupag¢ao nao impede,
contudo, algumas reflexoes.

Mesmo considerando-se o fato do programa estabelecer uma
proposta programidtica também para o conteido de Ciéncias,
constata-se a auséncia de registros que tratem da mediagao entre

8 e tal proposta.

as teorias originais infantis

A pesquisa que poderia se converter num forte instrﬁmento
para esta mediacdo, restringiu-se a4 observagdo e & coleta de
elementos da realidade fisica imediata. Com isso, o©0 programa
acabou por desconsiderar outras fontes9 como vefculos de
informag¢des que, quando socializadas, poderiam desequilibrar as

hip6teses originais da crianga, levando-a a reestruturd-las e a

fazer novas perguntas.

8por exemplo, a crianga na fase da causalidade artificialista acha que os
homens cavaram um buraco no solo, o encheram de agua e assim surgiram os
lagos.

%2 propria professora, as outras criangas e o vastissimo material impresso
(livros, revistas, fasciculos, etc.) e televisive (filmes, documentarios,
jornais, etc.), existentes a disposigdo e que tratam especificamente dos
contelidos cientificos. ‘
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Segundo os encaminhamentos do programa, - caberia a
professora, através do método clinico, fazer com que as criancgas
chegassem &s conclusdes devidas acerca dos fatos e fendmenos.
Ora, sem o contexto sécio-cultural como fonte socializadora de
interpretacoes j& formuladas ou em formulagcdo a respeito das
perguntas que o homem fez‘e faz ao universo, fica diffcil pensar
e concluir contando apenas com as capacidades individuais
internas.

H4 ainda que se atentar para o fato de que o "método
clinico” nao deveria ser concebido enquanto uma estratégia
diddtica com um fim em si mesma. Se assim fosse as atividades de
ciéhcias'teriam como resultado provadvel apenas a conétataqﬁo do
pensaméﬁto infantil acerca de determinados temas .ou tdépicos
programdticos. A pratica de sala de aula deve ir além do nivel de
constatacao (importante como ponto de partida), uma vez gque O que
a define é a criacdo de situagdoes que visem a aprendizagem .

Acredita-se. que tais entendimentos (de pesquisa, do
"método clinico") por parte do programa estiveram relacionados a

seguinte compreensao:

"Jean Piaget afirma que educar uma crianga é
prepard-la para inventar (matemiAtica) e descobrir
(fisica). A ciéncia ja4 feita ndo tem a minima
importancia para este tipo de educagao..." Lima,
1981, p.26).

Cabe resgatar aqui um postulado piagetiano segundo o qual

a apropriacdo de um objeto por parte do sujeito depcnde da



164

reconstrugao do primeiro pelo segundo. Esta reconstrugao implica
na compreensao das transformagoes que explicam a trajetéria
compositiva do objeto a ser conhecido. Como j& vimos, tal
compreensao é processual e depende do nivel de desenvolvimento no
qual se encontra o sujeito. A resisténcia oferecida pelo objeto
requer do sujeito estratégias cognitivas de (re)descobertas e
(re)invengoes, j4 que o conhecimento nao é uma cépia da realidade
e sim um produto de sucessivas reestruturacgoes levadas a cabo
pelo sujeito. Sendo assim, a interacao entre sujeito e objeto de
conhecimento pressupoe uma dimensa&8o histérica, pois ¢é esta que
define as resisténcias reciprocas (tanto por parte do sujeito
como do objeto) e indica as possibilidades de inovagao. Negar
esta dimensao é negar o sujeito e o objeto.

Por dltimo, assim como ocorreu com algumas atividades de
leitura e matemdtica, observa-se que algumas atividades de
Ciéncias sao desprovidas de significagao social e sugeridas sob a
forma de atos isolados. As atividades previstas no tocante ao
conhecimento fisico ilustram isto com propriedade: empurrar,
rolar, saltar, girar, soprar, sugar, balangar, puxar, etc.
Aproveita-se para reiterar mais uma vez o argumento de que tais
acdoes estdao presentes com relativa constdncia na atividade

infantil e em qualquer tempo e espac¢o.
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2 - O Papel da Socializacido das Informacoes no Processo de

Construcao_do Conhecimento

0 texto introdutériolo do primeiro caderno bédsico do PDI
defende a "educagdo pela inteligéncia" como meta principal da
escola "A Chave do Taménﬁo", criticando o fato dos programas
escolares serem desenvolvidos sem levar em conta os mecanismos

mentais. Este ensino estaria pautado nos reflexos condicionados e

na memorizagao.

Neste mesmo texto, a transmissao de informagdes no

contexto da pratica pedagégica é assim entendida:

"Enquanto a crianga pensa nas hip6teses, a
inteligéncia produz coordenacoes mentais (...).
E 6bvio, pois, que, enguanto o educador esté
preocupado com o desenvolvimento da inteligéncia...
nao possa estar empanturrando a cabeca da crianca de
’informagoes’ como se a mente fosse um arquivo em
que se colocam fichas: é melhor ensinar a consultar
um arquivo (pesquisa) que encher a mente de dados
que sdo encontrados, facilmente, nas enciclopédias".
(boc. 1, p. 3).

Partindo deste principio mais geral o referido documento,
nas paginas 5 e 6, arrola algumas diretrizes pedagégicas, entre
as quais destacam;se:

a) "nao ensinar mas levar a crianga a aprender";

b) "a professora dd o minimo de opinides e nao conceitua nada";

100e autoria do CEEJP.
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c) "toda pergunta feita & professora deve ser devolvida ao grupo,
tomada de consciéncia";

d) "a fome méntal é a divida. Por isso nao explicar tudo para a
crianga".

A di;etfiz da nao socializaqao de. informag¢does por parte
do professof esté também expressa na resposta dada por uma das
técnicas do programa a um relatério escrito por uma professora.

"H4 professoras que em seu relatério usam expressoes
como ’estava falando para eles’ ou ’enquanto eu

explicava’ que demonstram um tipo de educagao
centrada na figura do professor". (Doc. 50, p.4-5).

De fato, o privilégio & transmissao verbal de conteiddos
desconhecendo-se ou desconsiderando-se ©0s processos. mentais
envolvidos na aquisi¢dao dos mesmos, tem seus equivocos e ¢

criticado enfaticamente por Piaget nos seguintes termos:

"0 uso quase exclusivo que a educagao tradicional
faz da linguagem, na agao que exerce sobre o aluno,
implica em que a crianca elabore seus conceitos da
mesma maneira que ndés , € que assim se estabelega
uma correspondéncia termo a termo entre as nogoes do
professor e as do aluno. Ora, o verbalismo, essa

triste realidade escolar - proliferagao de
pseudonogcoes presas a palavras sem significagoes
reais -, mostra bem que esse mecanismo nao funciona

sem dificuldades e explica uma das reagoes
fundamentais da escola ativa contra a escola
receptiva" (Piaget, 1976, p.168).
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No entanto, a contraposigdao absoluta entre repasse verbal
de informagoes do professor. para a crianga e a construcgao da
inteligéncia desta udltima aponta para outro equivoco.

As informagdes enquanto um produto sistematizado do
acﬁmulo‘ cultural  humano constituem—-se numa importante fonte
geradora de combinatérias, novas ddvidas, de instrumentos para
andlises e sinteses cada vez mais ampliadas. Nas palavras de

Eleonor Duckwort:

"Eu penso que a inteligéncia ndo pode se desenvolver
sem contetidos. Fazer novas ligagOes depende de saber
o suficiente sobre algo, em primeiro lugar, para ser
capaz de pensar ‘em outras coisas para fazer, em
outras perguntas a formular, que exigem as ligagoes
mais complexas a fim de compreender tudo isso.
Quanto mais idéias uma pessoa j4 tem a sua
disposigao, mais novas idéias ocorrem, e mais ela
pode coordenar para construir esquemas ainda mais
complicados”" (Brasil, 1991, p. 183).

Além disso considera-se que no desenvolvimento cognitivo
interagem dois processos ao mesmo tempo opostos e complementares
- assimilagdo e acomodagdo - e que, portanto, €é preciso
incorporar dados exteriores & estrutura mental para que ocorram
as transformacdoes e o aumento de conhecimento seja possivel.

Buscando uma coeréncia com a perspectiva piagetiana, o
problema consistiria em detectar: em que momentos do processo
construtivo vivenciado pelo sujeito as informagdes cumprem o

papel de dinamizadoras dos movimentos de raciocinio e em que
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momentos elas frenariam ou mesmo seriam inécuas, a ponto do
sujeito ndo assimiléd-las e incorporéd-las aos seus esquemas.
. Nesta diregao podemos considerar nao apenas a

socializacao de informacdes na relacdo professor e crianca mas

S

também nas relagdes das criangcas entre si, como esclarece

Ajuriaguerra abaixo:

"A coordenagao das acOes e das percepgoes, que € a
base do pensamento operatério individual, implica
igualmente nas trocas entre os individuos. A crianga
ndo se limita a acumular as informagoes. Ela as
relaciona umas com as outras e, gragas a esta
confrontagdo de enunciados verbais de diferentes
pessoas, toma também consciéncia do seu préprio
pensamento, €m comparagao aos pensamentos alheios.
Ela corrige seu pensamento (acomodagao) e assimila o
de outrem. E é em grande parte gracas a este
intercimbio social que o pensamento da crianga se
torna objetivo” (1980, p.27).

Reveste-se de fundamental.importﬁncia, pois; a interacdo
da crianga com modelos adultos e com outras criangas. Desta
interacdo dependem as condig¢Ges para que a crianga se evada do
seu universo squetivo imediato e o amplie.

H4, pois, que considerar dois pélos que interagem, ao
tratar-se da experiéncia pedagbgica: o individuo com suas
caracteristicas maturacionais e o meio com seus modelos e

exigéncias. Nas palavras de Piaget:

"Educar é adaptar a crianga ao meio social adulto,
isto &, transformar a constituicdo psicobiolédgica do
individuo em funcao do conjunto de realidades
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coletivas &s quais a consciéncia comum atribui algum
valor. Portanto, dois termos na relagao constituida
pela educagcao: de um lado, o indivi{duo em
crescimento, de outro, os valores sociais,
intelectuais e morais nos quais o educador esté
encarregado de inicid-lo" (1976, p.139).

O autor chama a .atengab ainda para o que considera
principal nesta .relagao, ou seja, a concepgao de conjunto,
subjacente ou explicita, que. o educador tem da crianga: se a de
um adulto em miniatura, o modelo exterior predomina; se a de
infadncia engquanto uma atividade verdadeira com significacgao

funcional, a reciprocidade entre individuo e meio prevalece.
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3 - Situacoes problemas:

Propor situagoes que provoquem desequilibrios e
posteriores reestrutura¢dbes na criangca € wuma das principais
diretrizes pedagégicas proclamadas pelo programa.

Esta diretriz est4 diretamente vinculada ao conceito de

inteligéncia adotado pelo mesmo:

"A inteligéncia ¢é a fungao que consiste na
capacidade de resolver problemas com oOs quais o
individuo se defronta" (Lima, 1981, p.16).

Postulando que a inteligéncia se constréi numa relagao
reciproca entre individuo e meio, o PDI atribui a este dltimo o
papel de desequilibrador, desafiador, objetivando a
cpmplexificagéo e ampliacdo da capacidade operativa do primeiro.

Para que desequilibrios e reestruturagoes ocorram ¢

necessidrio que as situacoes;

a) sejam elaboradas de acordo com o nivel mental no qual a

crianga se encontra; e

b) sejam graduadas e sequenciadas, ou seja, que estejam apoiadas
nas solucbes anteriores dadas pelas criancas. Estes critérios,
segundo o programa, evitariam atividades aquém ou além da

capacidade operativa de cada nivel de desenvolvimento.
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Propoe-se, entdo, a seguinte indagacao: se a ‘situagéo
problema deve estar adequada ao nivél de desenvolvimento da
crianga por que chamé-la = de "situacgao problema™"? Que
desequilibrios e reestruturagoes poderao advir de situaglOes para
as quais o sujeito jé4 possua esquemas de agao?

Aparentemente, estd indagacao sugere uma conclusao ébvia:
de fato, tém-se ai uma incoeréncia. Contudo, o resgate de dois
importantes argumentos, que procuram justificar os referidos
critérios, obriga a refletir um pouco mais sobre esta questao.

O primeiro deles diz respeito a adequagao do estimulo ao

grau de desenvolvimento no qual se encontra a crianga:

"Jamais esquecer, portanto, que o estimulo sé
’estimula’ se o aprendiz possuir esquema apropriado
a ser ativado (...): toda proposta nova de atividade
deve, pois, ser precedida de sondagem sobre se o
aluno tem esquemas (motores, verbais e mentais) para
assimilda-la (a parte nova da proposta ¢é que
representa a acomodagao: reformulacao de um
esquema)" (idem, p.46).

Como segundo argumento tem-se o seguinte:

"Na préatica escolar, o objetivo é ampliar a
estrutura para as mais diversas situagdOes e nao
acelerar a passagem de uma estrutura para a
estrutura seguinte (o ideal é prolongar o mais
possivel a infancia" (Lima, 1980, p.12).
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A ampliacdo da estrutura pode ser compreendida da

seguinte forma:

"Tudo leva a crer que ’toda construcao nocional ou
operatéria exige um optimum de duragao’ (Piaget),
sendo-o problema maior nao perder o momento critico
do desenvolvimento em que determinada construcao
atinge seu maior grau de probabilidade". (Lima,
1984, p.83).

Se por um lado as idéias que encerram O conceito de
assimilagdo. e o objetivo de ampliagcdo das estruturas sao
compreensiveis, por outro remetem & dificuldade de concilié-las
com a proposi¢cdo de situagcdoes problemas. Em busca de mais

elementos para a questao encontrou-se o seguinte:

"Mesmo nos esquemas rigidos e primitivos trazidos
pelo ser imaturo, nao pode deixar de haver uma faixa
de ‘’irradiacao’ com relagao ao uso dos objetos,
visto nenhum esquema ser a ’priori’ adequado a
determinada realidade ou objeto (...). E, pois, este
poder de irradiacao (isto é de generalizagao) que
permite o progresso (a aprendizagem) do individuo,
pelas acomodacdOes que nele se produzem quando tenta
assimilar realidades (objetos) nao inteiramente
adequados A sua forma de agao" (Doc. 21, p.6).

Este poder de irradiagdo sugere uma visdao mais complexa e
dindmica dos estddios do desenvolvimento. Na perspectiva

piagetiana, um estddio quer significar o modo provisério de

organizacido que o sujeito possui para relacionar-se com o meio.
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Como j& vimos, cada est&dio possui suas préprias caracterfsticas
as quais indicardao o indice de atividade potencial dos sujeitos.
Estas caracteristicas nao devem significar uma cronologia rfigida

com conteddos fixos de pensamento:

"... cada estégio de desenvolvimento é muito menos
caracterizado por um conteido fixo de pensamento do
que por um certo poder, uma certa atividade
potencial, susceptivel de atingir este ou aquele
resultado segundo o meio no qual vive a crianca"
(Piaget, 1976, p.175).

Em termos pedagégicos, esta flexibilidade talvez se
constitua num dos aspectos mais importantes a observar. Segundo
Ajuriaguerra,

"- um estddio comporta, ao mesmo tempo, um nivel de
preparacao € um nivel de acabamento” (1980, p.22).

Sendo assim, mesﬁo que O sujeito se encontre num
determinado nivel funcional, coexistem caracteristicas advindas
do nivel anterior e possibilidades (embora em estados
rudimentares) em processo de gestacao do nivel posterior.

E juétamente esta esséncia probabilistica dos estéadios
que merece atengao no tocahte a ‘proposigéo de situagoOes
problemas: para uma maior coeréncia com o referencial adotado é
preciso que o educador, além de considerar niveis funcionajs e
suas ampliacdes, leve em conta estas oscilagOes, atribuindo um

cardter igualmente dindmico a tais situagoes.
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Estabelecendo a relacao entre maturagao .estrutural do
individuo e as influéncias do seu meio fisico e social, Jean

Piaget afirma que:

"Do ponto de vista da escola, isto significa, de um
lado, que é preciso reconhecer a existéncia de uma
evolugao mental; que qualquer alimento intelectual
nao é bom indiferentemente a todas as idades; que se
deve considerar os interesses e as necessidades de
cada perfiodo" (Piaget, 1976, p.176),

€ prossegue O autor,

"Isto significa também, por outro lado, que o meio
pode desempenhar um papel decisivo no
desenvolvimento do espirito; que a sucessao de
estdgios nao é determinada uma vez por todas no que
se refere &s idades e aos contelidos de pensamento;
que métodos saos podem, portanto, aumentar o
rendimento dos alunos e mesmo acelerar seu
crescimento espiritual sém prejudicar sua solidez"
(idem).

" Ainda com respeito & funcao problematizadora do meio,
chama-se a atencao para os tipos de situagdes problemas sugeridas
pelo programa.

Nio raras vezes, estas situacgoes estao isentas de
significagdao social sendo artificializadas em nome da proposigao

de desafios. Vejamos os exemplos abaixo:

"Retirar pedagcos de esparadrapos colocados na mesa'"
(Doc. 1, p.17).

"pDobrar e desdobrar guardanapos de fazenda" (idem,
p. 19).

"Colocar elementos em linha reta” (idem, p. 19).
"perfurar papelao grosso (...)" (idem, p.22).



Noutras, sao propostas situagOoes que dispensam o contexto
escolar para acontecerem:
" - Desembrulhar balas" (Doc. 1, p.18)

" — par descarga no banheiro" (idem, p. 19)
" - Amarrar cadargo” (idem, p.21).

A existéncia desses tipos de situagoes nao quer dizer,
contudo, a inexisténcia de outras com significado onde os
objetivos ficam <claros para as criancas que as realizam:
adivinhacoes, desenho de uma histéria contada sem recursos
visuais, etc.

Talvez fosse importante diferenciar dois tipos de
situacoes possiveis oferecidas pelo meio: as que ocorrem de forma
espontﬁnea (o meio em si j& é um desafio para o sujeito) e
aquelas que s6 o contexto escolar pode oferecer. Estas dltimas
11

poderiam estar articuladas aos objetos sociais de conhecimento

pois é destes que a escola trata.

£ importante frisar que o programa, ao estabelecer
conteudos programéticoslz, jé vinha caminhando nesta direcao,
faltando porém, reconhecé-los como situagoes problemas.

A interacdao da crianca com tais objetos, sob forma ludica

e prazerosa, engendra situagOes significativas nas quais a

Mpor objetos sociais de conhecimento entende-se todo conteldo sistematizado
(e em processo de sistematizacdo) ao longo da historia humana a exemplo da
Lingua Materna, da Matemdtica, as Ciéncias Naturais e Sociais, e das Artes.

12 ejtura, Ciéncias e Matemdtica,
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crianca, entendida como um sujeito pensante procura, vencer as

resisténcias que os mesmos oferecem.
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4 - Dindmica de Grupo

Segundo Lauro de Oliveira Lima, o desenvolvimento da
moral e da inteligéncia sado concomitantes, interpenetrando-se na
medida em que vai se dando o processo de maturagao do sujeito. A
conquista da reversibilidade a nivel intelectual equivale & da
reciprocidade élnivel moral.

No capitulo que descreve os dados coletados no PDI
observa-se uma série de procedimentos pedagégicos que objetivam a
construgao da cooperagao e da autonomia, tendo como estratégia
diddtica a dindmica de grupo.

No que tange aos procedimentos referentes a construgao da
inteligéncia, nota-se uma preocupacao bastante evidente com a
adequagao das propostas ao nivel de desenvolvimento no qual se
encontra a crianca. Isto parece nao ocorrer com a dinamica de
grupo: sao | previstas para o estadio pré-operacional,
caracteristicamente egocéntrico, atividades qué exigem cooperagao
(discussao, troca de pontos de vista, etc.) e autonomia
(independentizag¢dao em relagao ao adulto, criagcdao coletiva de
regras, etc.).

Ao descrever o processo de maturacao moral, Lima afirma
que até os 7/8 anos de idade qualquer cooperacao & geneticamente
impossivel. A partir desta idade as criancas ainda permanecem
heterondmicas, ndo sendo capazes de elaborar suas préprias regras
de conduta, dependendo, portanto, da autoridade‘adulta. Por volta
dos 09-10-11 anos é que aparecem os primeiros indicios do

comportamento auténomo que, se o meio permitir, refina-se nos
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anos seguintes tornando possivel o exercicio pleno do
autogoverno. E nesta génese que o autor encontra elementos para

afirmar que:

"Até a idade de 7/8 anos, a técnica de condugao das
criancas nado é ainda a autonomia. A prépria crianga
desenvolve o sentimento de respeito ao adulto que
Piaget qualifica como uma mistura de amor e temor. E
possivel que a independentizacao muito precoce, em
vez de levar & autonomia, concorra para a
insegurangca. O processo de independentizacao, sendo
um fendmeno genético, deve acompanhar a maturacao
geral, principalmente, a maturagao do pensamento
l16gico" (Lima, 1971, p.344).

A interdependéncia entre a cooperacao, autonomia e o0s
processos légicos fica mais clara na observacao abaixo acerca do

relacao entre objetividade e discussao de grupo:

"Na discussao de grupo, cada membro deve renunciar a
seu ponto de vista egocéntrico (...) para adotar uma
linguagem sociocéntrica (c6édigo de significacao
aceito por todos os membros do grupo). Os intuitivos
(sem reversibilidade e dominados pela percepgao) sao
incapazes desta atitude" (idem, p.364).

Em sintese, a intuigcdo relativa aos processos légicos
corresponde ao est-ado heteronémico no &ambito da moral. Se for
assim, como interpretar a proposicao de situagoes pedagébgicas,
por parte do programa, que exigem condig¢des ainda nao dadas pelo

processo maturacional?



179

Encontra-se no préprio autor uma certa contradigao no
tocante a esta qﬁestﬁo. Conforme Lima, a pré-escola enquanto um
espago de socializacao tende a acelerar o "descongelamento" moral
e intelectual, onde a atuagao dos mgstres pode estimular,
progressivamente, as relagoes dg cooperagao e o comportamento
autdénomo. Sendo assim, o ﬁﬁtor aponta uma concomitdncia entre a
fase heterondmica e a construcao da autonomia, conforme a citagao
que segue:

"... é preciso que o periodo de heteronomia seja um

processo embriolégico da autonomia, através da
experimentagao” (idem, p.349).

O préprio programa compreende esta concomiténcia e prevé
uma série de atividades possiveis de realizagcao por criangas pré-
opefatérias a exemplo da entre-ajuda, divisao de tarefas,
"combinados" (regras), conversag¢des na roda, jogos e construgoes
coletivas, etc.

Esta contradi¢dao, ao mesmo tempo que provoca questoes
referentes & coeréncia entre a teoria e a prdtica pedagégica
adotada, abre a perspectiva de uma visd3o menos determinista
quanto Aas possibilidades maturacionais. Ou seja, mesmo que
caracteristicas do desenvolvimento preponderem diferenciadamente
em cada estddio, nao o determinam de maneira inflexivel e
absoluta, possuindo o meio um papel fﬁndamental.

A problemdtica da relagcdo entre o sujeito com suas
caracteristicas maturacionais e a interveng@o pedagégica (meio)

continuard a ser tratada no item seguinte.
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Ainda com respeito & dindmica de grupo, Lima considera

importante que inicialmente se garanta:

"(... o desenvolvimento padrao b&sico da criancga
como membro da espécie humana: gerada a tipologia
basica, a operatividade crescente permite as-
mudangas sem deformacao) (Lima, 1981, p.52).

Gerada o que o autor chama de tipologia basica, a técnica
pedagbégica €é a <criagcdao de espagco para o funcionamento das
"sociedades infantis", possuindo os adultos o papel secunddrio de
coordenadores deste funcionamento. Por todas as razoes
explicitadas no item acerca da socializacao das informacgdes,
alerta-se para a auséncia, no uso das "sociedades infantis”, do
necessdrio conflito entre a crianga e a cultura adulta, jé

organizada, na qual estd inserida.
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5 - Equipamento da Crianca do Ponto de Vista Psicogenético

5.1- Reacgao circular (traduzida em repeticdo e ligada a

habilidades e hébitos)

O conceito de reacao circular sustenta uma diretriz
basica .do programa que ¢é a de nao deixar a crianga ficar
repetindo estereotipadamente a mesma atividade.

Este conceito, na teoria piagetiana, se refere aos
primérdios do periodo sensério-motor, nao devendo, portanto, ser
generalizado para outros periodos do desenvolvimento.

Os primeiros hébitos elementares sao consolidados pela

reacao circular que, segundo Evans

"é o mecanismo através do qual se desenvolve o
esquema. A criangca executa uma agao, interessa-se
pelo resultado, e repete a mesma acao. Esta
repeticdo e o que Baldwuin (1955) ‘chama reacao
circular, e é& ela que produz o esquema" (1973,
p.66).

Vé—se, assim, que a reagao circular desempenha um
importante papel nas conquistas do referido periodo, sendo
imprescindivel para as ultrapassagens seguintes.

De qualquer maneira h4 que se atentar para a critica que
o programa faz A& repetigdo enquanto estratégia pedagbgica. Em

psicologia infantil ndo sao poucos os autores que subordinam a
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inteligéncia a determinados mecanismos de aprendizagem, a exemplo

de

"... certas teorias anglo-saxdnicas de ’learning’
como a de Hull: respostas repetidas do organismo aos
estimulos exteriores, consolidacdo dessas repetigoes
por meio de reforgos externos, constituicao de
cadeias de associa¢oes ou de ’hierarquia de hédbitos’
que fornecem uma ’cépia funcional’ das seqiiéncias
regulares da realidade, etc." (Piaget, 1976, p.36-
37).

Contrapondo-se a esta concepg¢ao, a perspectiva teérica

piagetiana afirma que,

"... em todos os niveis, a inteligéncia ¢é uma
assimilacdao do dado as estruturas de transformacoes,
das estruturas das acOes elementares as estruturas
operatérias superiores, e que essas estruturas
consistem em organizar o real em ato ou em
pensamento - € nao apenas em, simplesmente, copié-
las" (Piaget, 1976, p.37-38).

Sem didvida que uma préitica pedagégica comprometida com
este conceito dindmico de inteligéncia nao bode priorizar a nivel
de procedimentos didAticos, a repetigdo, as habilidades e a
criacao de hé&bitos.

Na defesa de uma educagdo pela inteligéncia, Lauro de

Oliveira Lima assevera que:
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"Todo ensino que se baseia na imitagao (do
professor), isto é, que depende da aprendizagem de
férmulas, defini¢bes e nomenclaturas nao é ensino
inteligente. O ensino inteligente depende de ensaio
e erro, de pesquisa, da solugao de problemas (sem
férmulas prontas). (...) O instinto (inato) e o
habito (adquirido) sao comportamentos adequados a
determinada situag¢ao (...). Ter comportamento
adequado a qualquer situagao é, precisamente, ser
inteligente”" (Lima, 1980b, p.59).

O autor vai mais além:

"A inteligéncia, portanto, é sempre um ato original
(quando o ato se repete nao € mais inteligéncia).
(...) H4a uma primeira forma (...) de ensinar alguma
coisa a alguém, que ¢é a chamada ’instrucao
" programada’ e equivale & técnica de criar reflexos
condicionados: faz-se o individuo repetir o
comportamento ou o pensamento até que ele se ’fixe’,
como um automatismo, sem que o individuo precise té-
lo compreendido necessariamente. Outra forma de
ensinar é fazer primeiro o aluno entender e, s6,
entdao, passar-se a ’'fixacao’" (Lima, 1980b, p.60-
61).

A nao priorizagcao da repeticao, das habilidades e da
criacao de hébitos nao pode significar, entretanto, a negagao do
papel desses elementos no processo de ensino-aprendizagem.

A repetigao, por exemplo, podé ser ou néo'eStereotTpada.
O homem repete também para compreender e ao repetir, reinterpreta
oS dados que selecionou da realidade. Neste caso, a repeticao
pode assumir um cardter ativo na medida em que se impoe como um
dos momentos necessairios ao sujeito cognoscente que tenta vencer

as resisténcias apresentadas pelo objeto que busca conhecer.
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No tocante AS habilidades e hédbitos - embora estejam
intimamente ligados as teorias inatistas e behavioristas
(respectivamente) e sejam uma espééie de servomecanismos de
comportamentos inteligentes de nivel superior - nao se pode
deixar de reconhecer que também estes elementos estdo presentes
em qualquer modalidade de ﬁrética social, inclusive a escolar.

Para a superacao de um pensamento excludente quanto as
mais diversas varidveis que interferem no processo de construgao
do conhecimento, é preciso considerd-las num conjunto dinadmico
onde cada uma tenha o grau de importﬁncia devido.

Neste sentido, parece mais cuidadoso afirmar que:

"0 comportamento dos seres vivos é uma combinagao em
proporgoes diversas entre: a) instinto (espécie de
hédbito hereditdrio); b) hébito (espécie de instinto
adquirido ou aprendido) e c) inteligéncia (mecanismo
de descobrir meios e inventar novos instrumentos de
acdo). Quanto mais instinto e h&bito, menos
inteligente e vice-versa: a caracteristica do homem
é a predomindncia da inteligéncia"” (Lima, 1981,
p.35).

‘Observa—se que tanto o PDI como Lauro de Oliveira Lima
negam na maioria das vezes os trés elementos em questao
(repeticdo, habilidades e hdbitos). Contudo, hd momentos em que
reconhecem a interferéncia dos mesmos, considerando, porém, a

inteligéncia como a variivel principal.
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5.2 - Aspectos Relativos & Mem6ria e & Inteligéncia
Um ‘exemplo bastante ilustrativo quanto & negacgao de

determinada varidvel para priorizar e/ou evidenciar uma outra,

encontra-se no texto introdutério do primeiro caderno bésico:

"Assim, os pais tém que tomar uma decisao:

gualidade (inteligéncia) ou quantidade
(meméria) (...) se, contudo, desenvolverem a
inteligéncia, estao sempre aptas a enfrentar a
mudanca (a inteligéncia €, precisamente, a

capacidade de enfrentar situagOes novas, a0 passo
que, a meméria é a capacidade de enfrentar situagoes
jé conhecidas)". (Doc. 1, p.3).

E necesséario, adui, distinguir novamente (a exemplo dos
elementos tratados no item anterior) entre a) priorizar a meméria
em detrimento da inteligéncia e b) reconhecer a meméria como,
embora subordinada & organizacao produzida pela operatividade,
uma variédvel ém jogo.

No primeiro <caso, aceitam-se alternativas pedagégicas
comprometidas com outros referenciais tedéricos. .No segundo,
preserva?se uma visao dinamica da teoria psicogenética que
implica na sustentagcdao de uma personalidade total onde vérios
elementos interagem, todos se combinando na construgcao do préprio
sujeito e do seu conhecimento.

O‘ problema é que a cognigcao inclui a meméria e a
inteligéncia. Tanto uma como outra exigem do sujeito graus

diferenciados de atividade. E necessirio, pois, diferencid-las e
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estabelecer as relagOes existentes entre ambas para que a partir
dai sejam formulados procedimentos pedagégicos gque nao as tornem
excludentes. Nao h4 transformacao do real (infeligéncia) sem a
conservacio ou permanéncia de dados (meméria) que o descreve e

interpreta.
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5.3 - Relagdes entre Acdo e Representacao

Para os dois primeiros perfodos do deSenvoLvimento
infantil (sens6rio-motor e pré-operacional), o programa orienta
gque a réalizagéo de atividades por parte da crianga ocorra
primeiramente na acao (ou no "concreto") para em seguida ser
representada.

As atividades propostas no caderno de matemdtica ilustram
bem esta preocupacao que se estende em maior ou menor grau para
os demais contetidos.

Assim €& que para resolvér uma situacdao que envolva o
conceito de maior (tamanho); por exemplo, a crianga procuraré
outra crianca maior do que ela prépria, estabelecefé cohparagées
entre objetos e por fim desenhard um objeto maior que um outro
indicado num papel..Trata-se da seqiiéncia corpo/objeto/grafia.

0 programa recomenda também a utilizacao de material
concrgto para que a crianca apreenda suas caracteristicas fisicas
e abstraia relagoes légico-matemdticas. Estas diretrizes indicam
a importancia atribuida a acdo da crianca bem como ao contato com
a realidade fisica mais imediata.

0 fato da teoria piagetiana concluir gque a inteligéncia
provém da = agao parece ter sido um pressuposto tedrico-

significativo para tais diretrizes:

"Conhecer um objeto é agir sobre ele e transformi-
lo, apreendendo os mecanismos dessa transformagao
vinculados com as ac¢oes transformadoras. Conhecer ¢,
pois, assimilar o real as - estruturas de
transformagoes, e sao as estruturas elaboradas pela
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i

inteligéncia enquanto prolongamento direto da acao'
(Piaget. 1976, p.37).

Todavia, em fung¢ao da amplitude que os conceitos de acao
e de objeto possuem na referida teoria, Surgem algumas questoes

que certamente nao serao esgotadas aqui. Vejamos quais sao:

12) ndo haver4d estédgios elementares de pensamento no sujeito

desde o periodo sensério—motor?13

28) As atividades na pré-escola devem ter, necessariamente, como
ponto de partida o "concreto" e/ou o "material concreto” em todos

os niveis do desenvolvimento infantil?

32) 0 que o programa entendeu por agdo e por objeto?

Primeiramente considera-se que o equilibrio das operagoes
de pensamento (composigao reversivel) é um processo permeado de
oscilag¢oées e nadao uma passagem abrupta do periodo pré-operacional
para o operacional. Sendo assim, h4 que se admitir infcios e
desdobramentos de atos de pensamento que me smo sendo
qualitativamente diferenciados e nao caracterizados pela
reversibilidade operatéria, acontecem durante toda a evolugao da
cognigao.

Convém lembrar que, jd& no final do periodo sensdério-

motor, inicia a transformacdo do motor em representacao,

Bpeferimo-nos aqui ao final deste periodo.
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indicando o infcio do pensamento simbélico. O 'aparecimento da
fungdo semidética torna-se possivel gragas a conquista da

permanéncia do objetol4:

" .. iniciando-se pela transicao para o periodo
operacional, podem-se observar as primeiras
atividades cognitivas, que nao mais estao
inerentemente ligadas &s préprias acOoes externas da
crianca. A mais fundamental destas atividades é a
formagao do objeto-como-tal, ou gue Piaget chama de
esquema do objeto permanente. £ o inicio da
objetivacao, o principio de uma espécie diferente de
cognigao, comparada ao conhecimento - préatico
sensério-motor”" (Furth, 1974, p.97).

A fungﬁo semi6tica promove uma relativa independentizacao
do sujeito com relacdo & acdo presente e aos objetos fisicos
diretamente manipuldveis, na medida em que ja dispoe de
instrumentqs intelectuais para representd-los. £ o exercicio
desta capacidade de representacgao que ir4d engendrar a
operatividade a nivel mental. |

O carédter relativo desta independéncia aponta para a
necessfdade da acao e materiais concretos em termos pedagégicbs,-
mas por outro lado vem inaugurar outras possibilidades didaticas,
onde a atuac¢ao da priaﬁqa ndo se limite & manipulacao de objetos
existentes na realidade fisica imediata, implicagcao esta mais
apropriada para o periodo sensério-motor. O significado do
apareciﬁento da fungdo semiética para a elaboracao - de

procedimentos diddticos é melhor explicitado no que segue:

4antes disso os objetos deixam de existir assim que retirados do campo de
visdo da crianca.
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"como 0 ser humano tem capacidade de ’dublagem’ de
sua atividade em forma de mecanismos semiéticos, ©O
professor levard os alunos a utilizarem todas as
formas substitutivas da agao (dramatizacao,
verbalizacdo, simbolizagdo, desenho, etc.): o©
desenvolvimento leva, fatalmente a processos
substitutivos (acao vital) e a atividades abstratas
(’no comeco estd a agao’, mas sé6 no comeco)" (Lima,
1981, p.48).

Nesta direcao, vislumbrar outras possibilidades didéticas
implica na ampliagao, por parte do programa, do conceito de agao
e de objeto. A agcdo ou atividade na perspectiva piagetiana nao
estd circunscrita a motricidade e o objeto resumido a "materiais

concretos":

* . .. conhecer nao é ’'copiar’ o real, mas ’agir sobre
o real’ (assimilagdo)... a ag¢do é um processo de
manipulacao com efeitos bipolares, no sujeito € no
objeto (interagao). Esta agdo pode ser fisica (...)
e de carlter sensivel (sensério motor), ou feita em
aparéncia (virtual) como na agdo representada
realizada & distdncia do objeto (vida mental). E a
acao representada que se chama propriamente,
conhecer e seu instrumento simbélico é a linguagem,
aspecto semidtico da construgdo imaginativa do
objeto na mente. Educar, pois, é criar situagOes
para que o educando, agindo, construa novas
estruturas sensério-motoras, verbais e mentais
(majorancia). E o educando que deve ‘manipular’ o
objeto (material, imagnético ou conceitual)". (Lima,
1984, p.56).

Conforme Piaget, o pensamento ¢é uma atividade que

‘transforma a realidade em objeto de conhecimento.
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Na pesquisa piagetiana, determinados atos de pensamento
ou "experiéncias mentais" possuem a qualidade de intermedidrios
entre o pensamento simbélico e o pensamento légico.

Os resultados das provas piagetianas quanto & conservagao
({massa, peso, volume), as teorias das criangas quanto &
causalidade (mégico-fenoménismo, animismo, artificialismo); as
hip6teses infantis a respeito do cédigo escrito, do conceito de
nimero, etc. sao alguns exemplos qﬁe mostram exaustivamente que a
relagcdo que a crianga estabelece com a realidade, mesmo no
periodo  pré-operacional, extrapola em muito a acao sensério-

motora e sobre objetos materiais. Nas palavras de Furth:

"A habilidade de representar amplia a vida cognitiva
da crianca num grau sem precedentes. Ela lhe fornece
a dimensao acomodativo-figurativa & qual seu recém-
adquirido poder de formagao de objeto pode ser
aplicado. Ela alimenta seu pensamento operativo em
desenvolvimento, que, de outra forma, ficaria
limitado aos fatos perceptivos do aqui-e-agora. Num
espago relativamente curto, a mente da crianga se
enche, literalmente, com as imagens das coisas e dos
fatos que ela encontra no progresso de seu
conhecimento. A partir de agora, o meio simbdlico
interno se estrutura em cada pessoa, para melhor ou
para pior, um meio com o qual ela tem de contar e
aprender a viver pelo resto da vida". (1974, p.111-
112).

No entanto, é importante ressaltar uma diferenciagao
basica que Piaget estabelece entre pensamento simb6lico e

pensamento operativo. Segundo Furth,

"... os simbolos, como significantes, tem um status
diferente daquilo a que se referem, ou seja, dos
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esquemas operativos. Convém lembrar que o pensamento
operativo nao representa e sim transforma
implicitamente um estado de realidade, de acordo com
sua prépria estrutura; esta agdo interna constitui o
aspecto bésico da compreensao inteligente". (1974,
p.129).

Nao obstante, o objetivo das questoes aqui apresentadas ¢
o de resgatar as possibilidades do pensamento representativo nao
sé6 no que se refere a sua natureza mas também ao uso que se faz
dele no ambito pedagégico. O resgate dessas possibilidades esté
diretamente ligado a uma concepc¢ao de estlddio que dé conta de sua

dinamicidade interna:

"Este aspecto de transformacao, ativo, do pensamento
dentro do contexto da estrutura, aumentando seu raio
de acdo e sua complexidade interna, é a ligacao
unificadora entre a manifestagao primeira do
pensamento inteligente (esquemas de agdo pré-
operacionais) e o pensamento l6gico  maduro
(operacoes formais)" (Furth, 1974, p.124).

Vé-se, assim, que ¢é possivel ampliar o nivel de
intervengéo pedagégica para o periodo pré-operacional.

Os aspectos privilegiados na andlise critica do programa
indicam algumas consideracgoes finais e projegoes a serem

explicitadas no capitulo que se segue.



CAPITULO V
CONSIDERACOES FINAIS E

PERSPECTIVAS FUTURAS
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Nao raramente, para compreender diferengas entre
correntes de pensamento, propostas pedagégicas e até mesmo
definir com clareza um determinado conceito, opta-se por um
raciocinio de aparentes oposi¢cdes e/ou exclusdes. Este artificio
metodolégico impede, as vezes, uma visao mais totalizante do
real, uma vez que prioriza alguns aspectos em detrimento de
outros. |

As aparentes oposigdes e/ou exclusdes detectadas nas
posigcoes de Lauro de Oliveira Lima e do programa pode encontrar
na querela entre a escola tradicional e a escola nova, uma das
suas raz6es.’Constata—se nas produgoes do autor e nos rTegistros
do programa uma forte influéncia do movimento da escola nova que
comega a se instalar'no pais jd4 na década de 20. Resumidamente,
as oposigoes geradas por estas duas tendéncias pedagégicas,

deslocando-se eixos de discussdao foram as seguintes:
- do aspecto légico para o psicolégico;

- dos conteddos cognitivos para os métodos ou processos

pedagbgicos;
- do professor para o aluno;
- do esforco para o interesse;

- da disciplina para a espontaneidade;
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- do diretivismo para o nao diretivismo;
- da quantidade para a qualidade;
- do aprender para o aprender a aprender;

Tais eixos na escola tradicional traduziram-se no
soletramento, na memorizacao, na fragmentagdo do ensino, na
rigidez de programas, nos hordrios inflexiveis, nos exames, nos
conteudos acuﬁulados pela humanidade (curriculo) e no método
expositivo. Na escola nova, o rendimento escolar estd aliado a
personalidade biolégica e psicoiégica da crianga, propondo-se a
coletivizagao do trébalho através de atividades livres e
experimentais organizadas segundo os métodos ativos.

Embora nao seja o propdsito desta pesquisa analisar as
vinculag¢des do autor com o ideAdrio escolanovista (o que j4
justificaria uma outra pesquisa), mencionar este dado talvez seja
relevante para  compreender o tratamento dado as diversas
varilveis envolvidas no processo de ensino-aprendizagem.
Acrescenta-se aqui o contexto histérico no qual desenvolveram-se
o pensamento do autor e ambas as experiéncias (CEEJP e PDI) ou
seja, um periodo politicaménte ditatorial onde, a nivel
ideolé6gico, o receio as transformacoes do oficialmente
institﬁido, em todos os aAmbitos da vida social, impﬁs‘limitagées
_também ao campo de atuagcao pedagégica. Nesta perspectiva

histérica pode-se atribuir ao trabalho de Lauro de Oliveira Lima
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e ao programa, a qualidade de "focos de resisténcia" inseridos no
interior de um momento social repressor e estagnante.

Mesmo considerando-se, ainda que de forma basténte breve,
os aspectos acima, é importante recuperar sob o ponto de vista
pedagégico as contribuicdes e limitacOes que ambas as tendéncias
apresentaram para o ensiﬁo. Ou seja,_ em que medida os seus
pressupostos (filosdficos, psicolégicos, etc.) entendimentos e
diretrizes respondem ou apontam pistas para as indagacoes
formuladas pela prdtica pedagdgica.

A eséola nova, ao preocupar-se com OS pressupostos
psicolégicos da educagdo, chamou a atencdo para o sujeito que
aprende. A teoria piagetiana, por exemplo, veio inaugurar,
através da psicogénese, uma cbncepgéo radicalmente diferente da
crianca como um "adulto em miniatura”. E fundamental que a escola
reconheca uma evolugdo mental no individuo, que a tome como uma
das variéveis que interferem no processo de ensino-aprendizagem,
que a considere quando organiza intencionalmente o acesso deste
sujeito a determinados objetos de conhecimento. Mas é justamente
por ter a especificidade de organizar este acesso que nao bode
ter o papel de referendar o processo de desenvolvimento
infantil, confundindq—se com ele. O resgate do conjunto de idéias
que definem a escola tfadicional vem, entre outras coisas,
reafirmar a escola enquanto agéncia socializadora do patriménio
cultural humano, tendo por isso uma especificidade que embora
possua niveis de relacao, difere da evolugcao vital dos
individuos. Para a prética pedagégica, importa, pois, além das

estruturas mentais e estratégias de acao empreendidas pelo
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sujeito, o conteddo a ser incorporado via as sucessivas
transformagoes que envolvem a ambos.

Este entendimento, fruto de perguntas sobre as relagoes
entre o desenvolfimento e a aprendizagem escolar, justificou uma
série de medidas adotadas pelo programa, na medida em que os
resultados provisérios da presente pesquisa iam aparecendo. E
importante esclarecer que o programa sofreu interferéncias
provenientes de tais resultados, movimentando-se paralelamente na
direcdo das andlises que iam sendo feitas. Dentre as medidas

adotadas destacamos as seguintes:

1) A andlise dos registros existentes no programa resultou na
elaboracdao do 22 caderno Bésico (Doc. 119), que contemplou - além
dos procedimentos metodolégicos - a fundamentacao tebérica da

proposta de maneira mais consistente.

1 representou um novo marco na

2) A elaboracao do referido caderno
trajetéria histérico-pedagdgica do programa, uma vez que
consistiu na tentativa de explicitar questoes cruciais no tocante

A relacdo teoria e pridtica pedagégica, e mais especificamente da

relacao entre desenvolvimento e aprendizagemz;

3) A constatacdo de que o PDI privilegiou o sujeito com suas

caracteristicas biopsicolégicas, secundarizando o conteudo

posteriormente socializado aos profissionais envolvidos e a todos os
_Departamentos Regionais do SESI no Brasil.

2yer no 22 caderno Basico os seguintes textos: "A teoria piagetiana e a
educacdo” p. 29; "0 planejamento na pré-escola” p. 31; "Implicagdes e
Diretrizes Pedagdgicas” p. 37; “Operacionalizagdo” (introdugdo) p. 42 e

"Avaliagdo na pré-escola” p. 82.
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apontou para a ampliacao dos conceitos de ac8o e objeto no
terreno da prética pedagégica. Tal -ampliacao caminhou para o
resgate dos contetdos escolares, suscitando didvidas quanto as
estratégias diddticas de abordagem, tendo em vista o sujeito ao
qual se destinam. No caderno supracitado ja& hé4 indicios deste

resgate e alguns principios e alternativas de abordagem3;

4) De posée de alguns dados provenientes da andlise dos
registros, de novos dados, fruto de reflexao prépria, e do
contato com experiéncias pedagégicas que se desenvolvem
atﬁalmente na Area da pré-escola, O programa promoveu um
seminadrio interno de avaliag&o.A Além de uma retrospectiva
histérico-pedagégica & luz dos novos dados, que no momento se
apresentavam, estabeleceu-se um plano de trabalho cujo objetivo
foi o de buscar mais subsidios a serem assimilados, aqui no

sentido piagetiano, & organizacao pré-existente;

5) Os esforg¢os do programa passam a se concentrar na_elaborag&o
de uma proposta curricular para a pré-escola do SESI. Como
resultante destes esforcos estao as sinteses provisérias,
referentes a cinco conteddos privilegiados para o momento: Lingua
Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias Naturais, Ciéncias Sociais e

Artes.

3yer além dos textos ji mencionados, as sugestdes de atividades com os
contelddos de Artes Plasticas - p. 51, Matematica (ainda sem as reflexdes do
Capitulo que discute criticamente o PDI no tocante a este conteido) - p.
62, Ciéncias - p. 66, Geografia - p. 67, Poesia - p. 69, Musica -.p. 70,
alfabetizagdo - p. 74 e outros.
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5.1 - Lingua Portuguesa: considerando-se os niveis hipotéticos e
as informag¢des da crianga no que tange a lecto-escrita, a
estratégia diddtica é favorecer o cohtato com a lingua escrita em
toda a sua diversidade de manifestagcdao no contexto social atual.
Acredita-se que este éontato, organizado pelo professor e se

dando pela via da interacao grupal, poderé:
a) esclarecer para a crianca a funcao social da escrita;

b) <causar conflitos <cognitivos que a leve a sucessivas

reestruturagoes;

c) propiciar uma compreensao da lingua materna né sua totalidade,
tanto no que diz respeito a sua légica de composigcao como aos
seus usos culturais.
1

5.2 ~ Matemética: a crianca também possui niveis hipotéticos e
informaéées fornecidas pela vivéncia social acerca do numero e
das operagées aritméticas. Tomando como ponto de pa;tida estas
hip6teses e informagdes, os numeros e a aritmética sao abordados
nas situacdes cotidianas de organizagdo (da sala, da preparacao
para a realizacao das atividades, etc.), nas situagbes de jogos

(de pAtio e de mesa) e na resolucao de problemas aritméticos.

5.3 - Ciéncias Naturais: a criangca faz perguntas, pensa e cria
"teorias" explicativas com relacao ao universo em que vive. Estas

perguntas e "teorias" esponténeas serdao registradas pela
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professora e servirdo de dados para a organizagdo da acgao

pedagégica. Tal organizacao deverd implicar:

a) no desenvolvimento da curiosidade e da capacidade de

observacgao;
b) na proposicao de questdoes que levem a crianga a pensar;

c) na reelaboracao e/ou na verificacgao das hipéteses

explicativas;
d) na pesquisa bibliografica e experimental;
e) em novas perguntas a formular.

5.4 - Ciéncias Sociais: dois eixos bAasicos definem a abordagem

deste conteddo. O primeiro é o eixo da identidade que trata do

histérico pessoal e sécio-cultural da crianca. Aqui a crianga €
entendida como um produto histérico (passado e presente) capaz de
reconstruir sua prépria trajetéria (familiar, do bairro onde
vive, da cidade onde mora, etc.) e construir alternativas para o
exercicio da cidadania, inteirando-se das ©possibilidades e
peculiaridades do contexto social mais imediato que diz quem ela
6. O que se ganha em profundidade e singularidade no primeiro

eixo, obtém-se em extensao no segundo: o eixo da diversidade. A

consciéncia de si préprio s6 é possivel no contato com o outro,

com o diferente. Estéd em jogo aqui a formacao de 'cabecgas
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cosmopolitas", "planetdrias", abertas ao mundo, que aceitam
outras histérias e modos de vida (outras civilizag¢oes do passado,
modus vivendi e operandji das sociedades atuais). O conhecimento e

o respeito & diversidade, além de dar possibilidades de pensar a

si mesmo, contribui para a compreensao da relatividade das
culturas.
5.5 - Artes: a abordagem deste conteido se dd mediante:

a) o contato da crianca com a producao artistica da humanidade
(Histéria da Arte), implicando na elaboragcao de hipdéteses

interpretativas por parte da criancga;

b) a apreciagao estética, a desembocar numa espécie de

"alfabetizacdo estética";

c) o fazer artistico da crianca, garantindo-se para isto
condigdoes psicolégicas (arte como expressao da identidade),
condicoes pedagdgicas (referentes ao conhecimento da génese da
constrhgéo infantil e da variedade de formas de expressao) e
condicoes materiais (qualidade, utilizagdo, adequacdo, orientacgao

quanto ao uso dos materiais).

6) A medida em que o resgate dos objetos sociais de conhecimento
ia se dando, envolvendo todos os professores do programa,
aventou-se a hip6tese de que a tendéncia das supervisoras e

professoras seria a de priorizar o objeto e secundarizar o
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sujeito. Através das supervisoes Jlocais e da andlise dos
relaté:ios bimensais enviados .pelos CAT’s comprovou-se tal
hip6tese. Embora seja compreensivel que paré compreender
determinada coisa (no caso os objetos de conhecimento) os
sujeitos, ndo raras vezes, tenham por estratégia separd-la das

demais varidveis, € importante atentar para o cardter transitério

desta estratégia como condi¢dao para uma aproximagao mais
totalizante do ato pedagdbgico. Percebe-se numa parte
significativa do quadro de supervisoras e professoras um
mecanismo de raciocinio que oscila entre um extremo ou outro,
sendo extremamente difiéil pensar e agir por relacgoes. Nao esté
claro ainda o papel do professor e da interacao grupal enquanto
mediadores entre o sujeito e o objeto de conhecimento. Para que
esta mediacdao ocorra num futuro préximo, é preciso que o programa
volte os olhos para a sua pr6pria histéria e traga novamente a
lembrangca o que reuniu de conhecimento acerca do sujeito que
aprende, que confronte este conhecimento com outras perspectivas
tedricas Que peréeguiram e perseguem este mesmo objetivo, e que
aprofunde.os estudos sobre aquilo que pretende abordar no espacgo

pré-escolar (objetos).

7) A tendéncia a um pensamento que se configura predominantemente
por exclusGes aponta também para a necessidade de se pesquisar os
instrumentos intelectuais pré-existentes e os que se produzenm,
por parte das supervisoras e professoras no ato de compreender e

praticar determinada proposta. Acredita-se que os dados
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provenientes de tal pesquisa auxiliarao sobremaneira na

elaboracao de estratégias de capacitagao.

8) Como outra constatacao, fruto do estudo sobre o perfodo pré-
operacional e das supervisoras locais, est4d o divércio entre o

lidico e o conhecimento. Tendo em vista que a estratégia

utilizada pela crianca para estabelecer relagao com o mundo é a

brincadeira, o _jogo, o programa pretende cruzar as varidveis

supracitadas, estabelecendo sessoes de estudos que partirao de

duas perguntas bésicas:

12) qual o conteddo existente no interior das brincadeiras e

jogos espontédneos das criangas?

.Zg) quais possibilidades que o conteddo a ser trabalhado na pré-

escola apresenta em termos de estratégias lidicas de abordagem?
Supde-se que a realizagao deste movimento fornecerd novos

dados e pistas para o aprimoramento da pritica pedagégica.

9) Ligada & questao da ludicidade infantil estd a intengao de
realizarem-se estudos a respeito da litergtura infantil (cléssica
e contempordnea) e dos mitos e lendas <criados ao longo da
histéria das civilizacdes. A necessidade de realizagao desses
estudos deu-se em fungao do tratamento insuficiente, a nivel de

registros, dado pelo programa as histérias.

10) Atualmente, o programa encontra-se em fase de elaboragao do
22 semindrio Interno de Avaliagcao, onde serao apresentadas, por

supervisoras e professoras, as experiéncias de cada CAT. Além de
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uma discussao ampla sobre a proposta pedagégica e a indicac¢ao de
possiveis redirecionamentos, pretende-se colher dados paré a
elaboracao de um instrumeﬁto de avaliagéo da operacionalizacéo da
referida proposta, a ser testado primeiramente num CAT e
posteriormente, genera]izédo para todos os outros.
i

.11) Além de aprofundar o referencial tedérico-piagetiano, o
programa pretende ainda incorporar outras escolas e tendéncias
aos estudos. J4 existe a intencao de abordar o s6cio-
interacionismo de Vigotsky e colaboradores e a perspectiva de
Wallon, com vistas ao aprimoramento tedrico e préatico do
programa. ,

Convém lembrar ainda os outros possiveis niveis de

aproxima¢ao do programa, j& previstos pelo projeto da presente

pesquisa:

a) a andlise da compreensao do corpo docente, relativa aos

conceitos e/ou idéias eleitas e diretrizes;

b) a verificacao da "traducdo em atos" (pratica pedagégica) desta

compreensao;

c) as conseqgiiéncias desta prdtica pedagbgica para as criangas que
frequentam o programa.

Junte-se a estes niveis, a interpretacao tedrico-
conceitual que o autor Lauro de Oliveira Lima fez de Jean Piaget;

a posicao do autor frente as correntes pedagdgicas brasileiras
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existentes & época de sua produgcdao; bem como a vinculagdo desta
posicdao com seus pressupostos ‘pedagégicos; e por fim, os
fundamentosAepistemolégicos da teoria piagetiana.

Conclui;sp a presente pesquisa com O reconhecimento da
cont;iguigﬁo de Lauro de Oliveira Lima na introdugao e divulgagao
das idéias de Jean Piaget; o relevante esforgo do CEEJP
dispendido no exercicio de aliar teoria e préatica, e socializar
seus resultados; e o pioneirismo e a ousadia do Programa de
Desenvolvimento Infantil, no Estado de Santa Catarina, em querer
mais que a simples guarda e recreag¢ao de criancas, apostando na

inteligéncia infantil.
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