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A humanidade, como diz Leon Brunschvicg,
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incoeréncia dos fatos, no universo e na
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(RAMOZZI, 1984, p. 108).
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RESUMO

Esta pesquisa-agao buscou desvelar a ndo linearidade no processo de constru-
cao das diferentes "paisagens epigenéticas" (cf Waddington) dos sujeitos estudados. A
fundamentagdo tedrica baseou-se nos estudos da Psicologia/Epistemologia Genética
propostos por Piaget € seus discipulos, iluminando a investigagdo realizada. Como
opcdo metodoldgica, utilizou-se a pesquisa-agdo, tendo em vista a proposta de estudo

que exigia a flexibilidade necessdria, para que a investigacdo avangasse e retrocedesse

na sua prépria construgo. Isto possibilitou diferentes momentos de reflexdo que cor-

roboraram para a defini¢do e esclarecimento das questdes em estudo. A pesquisa
envolveu a realiza¢do de aproximadamente 90 horas aula de observagdo, de atividades
desenvolvidas por duas professoras polivalentes (disciplinas: Estudos Sociais, Lingua
Portuguesa, Ciéncias e Matemdtica) de uma escola publica em uma 52 série, do 1°
grau, com 35 alunos. Foi feita uma andlise qualitativa das observagoes, a qual serviu
para ilustrar o processo oscilatério na construgdo do conhecimento destes sujeitos.
. Esta andlise das observagdes apontou categorias importantes para a compreensdo de tal
processo. Tanto o pesquisador, quanto as professoras que participaram do estudo
puderam compartilhar suas dividas e inquietagdes, na medida em que buscavam
compreender o processo de conhecimento destes sujeitos, discutindo em conjunto apds
as observagdes. Considerando a caracteristica de interven¢do na situacdo estudada,
como parte do préprio desenvolvimento da investigacdo neste tipo de estudo,
definiram-se questdes a serem privilegiadas na andlise. Assim, foi possivel remeter

algumas preocupacgdes levantadas & reflexdo posterior, na continuidade do pensar e
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agir na prética pedagégica. Os achados desta pesquisa evidenciaram que as criangas,
na pré-adolescéncia (11/12 anos), apresentam "decalagens" na constru¢do de

conceitos, niveis de abstra¢do diferenciados e ritmos oscilatérios na constituico da

"paisagem epigenética”. A guisa de conclusdo, buscou-se resgatar os dados analisados

com vistas a reconstru¢do da pritica no cotidiano escolar, a partir da ampliacdo da

compreensdo sobre os ritmos oscilatérios no processo de conhecer dos alunos.




RESUMEE

Cette "recherche-action” a pour point-de-repere la non-linéarité dans les

procces de construction des différents "Paysages épigénétiques” (voir Waddington)

chez les sujets étudiés. Son fondement théorétique c'ést 1'Epistemologie Génétique de
Jean Piaget et ses disciples, en train d'illuminer l'investigation. L'option
méthodologique c'est 1a "recherche-action”, envie d'une flexibilité exigie par 1'étude-
méme. C'est a dire, une flexibilité nécessaire pour que 1'investigation s'avangait et se
retournait dans sa propre construction elle-méme. Cela pourrait-il fonder des
différentes reflexions qui contiburont pour une définition/éclaircissement des questions
en étude. La recherche englobe a peu-pres 90 heures-classes d'observation des
activités "Polivalentes" (Disciplines: Etude Sociales; Langue Portuguaise; Sciences et
Mathématiques) d'une école publique, 5° classe du 1% degré, 35 éléves. Une analyse
qualitative de observactions illustre le procces oscilatoire dans la construction des
connaissances des ces sujets. Cette analyse releve des catégories importantes pour la
compréhension d'un tel procces. Autant que le chercheur comme les enseignantes ont
pu partager leurs doutes et leurs inquiétations, a la mésure qu' ils ont cherchée une
compréhension majeure de la construction des sujets, tout en discutant apres les
observations. Portant sur la caractéristique de 1' intervention dans la situation étudiée,
partie intégrante de 1' investigation-méme, c'est possible de définir des questions
privilégiées dans 1'analyse. Ainsi, c'est possible de renverser quelques préocupations a
1'analyse postérieure, dans la continuité de la pensée et de I'action pédagogique. On

constate chez les pré-adolescents (11-12 ans) des décalages dans la construction des




concepts; des niveaux différents d'abstration et des rytmes oscilatoires dans le

"paysage-épigénétique". Comme conclusion, on cherche de reprendre les données
analysées envie d'une reconstruction de la pratique au quotidien scolaire, a partir de
I'ampliation de la compréhension sur les rytmes oscilatoires dans le procces de

connaissance des éleves.




ABSTRACT
m

The study tried to show the non-linearity of the construction process of the
different epigenetic sceneries of thirty-five eleven/tweive year-old students enrolled in
the 5th grade of a south-Brazilian public scholl. Piaget's Psychology and Gehetic
Epistemology was taken as theoretical foundation. The methodology chosen was
action-research which allowed for the necessary flexibility needed to elucidate and
define the topics of the study. Ninety hours of class-room activities developed by two
teachers while working with Social Sciences, Portuguese, Sciences and Mathematics
were observed. The analysis was carried out on excerpts of the observations aiming at
highlighting student's cognitive oscilations while in learning process. Ten categories
guided the analysis. At the same time the two teachers and the investigator met
together regularly to discuss the observations and share doubts and worries concerning
student's learning process. Considering the characteristic of this type of research, i.e.
intervention upon the situation, only a few number of significant topics were
analysed, leaving the others for further consideration. Results showed that
eleven/twelve year-olds present "decalage" while in the process of conceptualization,
different levels of abstraction, and oscilatory rhytms when forming their epigenetic

sceneries. Based on these results, attempts were made to expand teacher's

comprehension of 5th graders oscilatory rhytms, therefore improving teaching

practice.




1. A COMPARTIMENTALIZACAO DO SABER: RITUAIS

DE PASSAGEM

-

A aquisicao de conhecimentos ndo é uma
questdo de apropriacdo de pedacos
-prontos de conhecimento, mas de
reconstrucdo em que cada crianca
constroi ativamente o objeto e suas
propriedades (FERREIRO, 1987, p. 95).

Temos acompanhado, ao longo dos nossos 14 anos de atividade como
professora, diferentes trabalhos em escolas da rede publica federal, estadual e
municipal, bem como de algumas da rede privada, através da atuagdo docente,
prdticas de ensino, de assessoria a professores, coordenagio pedagdgica e outras
tantas atividades.

O que temos observado, muitas vezes, tem provocado surpresa, admiragio
e, freqiientemente, preocupagdo. Um dos aspectos que mais tem contribuido para
certa "inquietagao" que dél’ decorre, € o fato de que,

as criancas, em fase escolar, sdo chamadas a r cognitivamente, de forma

s R A o

onde o curriculo deve ser organizado por atividades, jd temos disciplinas propostas

através da diversificacdo dos contetidos, onde o ritual de escolariza¢ao exige um




suas facetas e sua relagio com as oscilagdes cognitivas’'. Perguntamos entfo: esta
fragmentacao do conhecimento dificultaria aos sujeitos os processos de abstra¢do?
Aparentemente as escolas, hoje, empenham-se em compreender as relagoes

entre processo de aprendizagem e constru¢ao de conhecimento. Mas, parece pouco

evidente que busquem compreender a constituicdo da paisagem epigenéticaz dos

individuos, que se desenvolvem na escola. A preocupagdo dos professores, com
freqiiéncia, é buscar justificar sua acdo pedagdgica, através do valor cientifico dado
a sua disciplina. Comumente, disciplinas com énfase na drea humana tém menor
espago no curriculo, precisando ser constantemente validadas e reconhecidas no
contexto escolar. No caso da drea cientifica, ndo hd o que discutir, por si s6 sdo
disciplinas consideradas importantes, ndo necessitando de uma justificativa maior
bara sua adogdo desde as primeiras séries.

Desta forma, muitas escolas organizam seus curriculos através da escolha de
bases curriculares, que privilegiam as "disciplinas cientificas", consideradas,
geralmente, mais importantes e dificeis, do que as "disciplinas humanas”, com a
justificativa de preparar os alunos para o "futuro" vestibular, por exemplo.

Assim sendo, a compreensdo do processo de construcdo do conhecimento
poderia servir como elemento importante de reflexdo sobre o valor das muiltiplas

disciplinas na constitui¢do do curriculo, tendo como ponto de referéncia o critério

de relevancia.

! Oscilacdes Cognitivas - correspondem a deslocamentos de centragdes da atividade de conhecimento dos
estados as transformacdes ou o inverso. Sua amplitude pode ser longa ou'curta e sua freqliéncia pode variar
da mais rapida a mais lenta (DOLLE, 1994, p. 33).

2 Paisagem Epigenética ou Sistema Epigenético - termo proposto por Waddinton, utilizado por Piaget, que
significa o conjunto de creodos {caminhos necessérios) concebidos como bem canalizados, ou seja, caminho
que pretende apontar uma nova concepgéo de equilibrio (PIAGET, 1973, p. 15).
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E, portanto, imprescindivel encarar a realidade escolar com critérios mais
pertinentes, procurando construir um curriculo adequado ao que pretendemos para

o homem e para a sociedade que temos como possivel, resultante de uma

transformagdo estrutural que, numa perspectiva integradora, conta com a escola.

Neste sentido, estudos que envolvam o entendimento maior de como se
processa a constru¢do do conhecimento poderdo vir a beneficiar a promogdo de

by

mudangas fundamentais a escola. Na busca do avango do conhecimento, nesta

dimensdo, problematizamos as oscilacdes cognitivas experienciadas na 52 série, do.
19 grau. Assim, propusemos uma investigagdo, buscando evidenciar estas
oscilagOes experienciadas no processo de constru¢do do conhecimento, a partir das
observacdes, em sala de aula, em Ciéncias, Matemé.tica, Estudos Sociais e Lingua
Portuguesa, acreditando que a explicitagdo da construgdo ndo linear da paisagem
epigenética dos diferentes sujeitos poderd contribuir na diregdo de uma escola mais
consentdnea com a realidade.

E nesta perspectiva que desenvolvemos este estudo, voltado para a

compreensdo do processo de conhecer de pré-adolescentes (11 a 12 anos) de uma

escola publica.
Nossa a¢do de pesquisa teve como objetivos bdsicos levantar os diferentes

niveis de abstragﬁoj, as decalagens® e as oscilagdes cognitivas, constituintes do

processo de construgdo do conhecimento.

% Abstracio - Segundo BECKER (1993) "palavra latina abs-trahere significa retirar, extrair, arrancar aigo de
algo, nunca a totalidade, mas apenas algo, algumas caracteristicas. Reside ai o fimite do conhecimento, o
objeto nunca é conhecido totalmente por um lado e, por outro, & idéia de que o conhecimento é sempre
progressivo”.

! Decalagens - é a constatagdo de que ndo ha consolidagdo da representacéo do intinerario do objeto, ou seja,
compreensao dos deslocamentos.




2. CONSIDERACOES TEORICAS: BUSCANDO APOIO

NA TEORIA

. @ construcdo do conhecimento implica
a construcao dialética e sincrbnica do
objeto e do sujeito, numa espiral de
transformacdes estruturadas, em um
processo de abstracdo reflexionante, cuja
generalizacoes sucessivas aproximam o
sujeito contingente do sujeito epistémico
(OLIVEIRA, 1994, p. 17).°

As pesquisas desenvolvidas por PIAGET e INHELDER (1972) sobre a
construgdo das estruturas operatdrias na crianga e no adolescente apontam, com
clareza, a organizagdo ndo linear das mesmas, isto é, existe uma hierarquizacdo de
estruturas, considerando a construgdo de esquemas antecessores, sem, no entanto,
haver uma linearidade neste processo. Cada sujeito manifesta oscilagdes
cognitivas, produzindo uma paisagem epigenética incomum, onde estdo inscritos
avangos e retrocessos feitos durante a caminhada na busca da elabora¢do de novas
estruturas, formando o que se pode chamar de uma espiral dialética, onde o
individuo anda e retorna em desequilibrio até. alcangar um novo patamar de

construcdo, chegando a reequilibragao.

5 Trabalho apresentado no Seminério Avancado: aprendizagem conhecimento.
PPGE/Doutorado/FACED/UFRGS,;1994.




A "espiral” proposta por PIAGET (1974) ilustra o que foi colocado:

Equilibragao

Ta) marcha ascendente dos processos

sintéticos da epigénese.

Ib) marcha descendente das

modificagOes impostas pelo meio.

<>¢) reequilibragdes ascendentes em

respostas as perturbagoes.

inicio da acao
auto-regulagao

1

abstracao

+
Fi—’marcha dialética - busca da reequilibragdo,

superagdo das decalagens horizontais e verticais (acrescentado por BOLZAN,

1993).

FIGURA 1 - Espiral explicativa do processo de equilibragdo majorante.

Retirado de Adaptacion Vitale et Psicologie de Intelligence. Paris
Herrmann,1974.




O que queremos destacar € que:

Do ponto de vista das estruturas ldgicas,
os resultados parecem comportar uma
conclusdao que distingue claramente o
adolescente da crianca. Esta chega apenas
a lidar com as operacbes concretas de
classes, de relacbes e nlumeros cuja
estrutura nao ultrapassa o nivel dos
"agrupamentos” légico-elementares ou
dos grupos numéricos aditivos e
multiplicativos (PIAGET e INHELDER, 1976
p. 249).

Assim sendo, podemos afirmar que a crianga ndo constréi sistemas, pois
apresenta ainda pensamento pouco sistemdtico. E espectadora da prépria agdo, ndo
reflete sobre seu proprio pensar. Toda a agdo estd vinculada ao real que constituird

uma forma final de equilibrio do pensamento intuitivo. J4 o adolescente, ao

contrdrio, reflete sobre sua acdo e seu pensamento, sendo capaz de construir

teorias. Inicialmente, estas constru¢des sdo pouco originais e bastante limitadas,
' isto porém, ndo interfere no fato deste adolescente integrar-se passo a passo na
sociedade dos adultos.

"Dando as palavras "teoria” e "sistema" uma significacGo mais ampla, ¢
adolescente, contrariamente a crianga, é aquele individuo que comega a construir
sistemas ou teorias" (PIAGET e INHELDER, 1972, p. 285)

Sua reflexdo vai além do presente. Primeiramente atribui um poder
ilimitado ao pensamento, porém, quando reflete, acredita que poderd "transformar

o mundo pela idéia". Torna-se um idealista.(PIAGET e INHELDER, 1972, p.

290).




Neste momento, o adolescente apresenta uma forma de pensamento
egocéntrico, diferente daquele encontrado na crianga (ndo reflexivo), mas
decorrente do mesmo mecanismo, em fungdo das novas condi¢des construidas na

elaboragdo do pensamento formal.

e

( Esta forma de pensamento comega a se configurar em torno dos 11/12 anos,
|
]

no periodo que poderfamos denominar pré-adolescéncia.
Nesta fase, a crianga confronta-se com os primeiros desafios do pensamento
formal, aproximando o real e o possivel, buscando resolver os problemas que lhes

$a0 propostos, através da criagdo de hipéteses.

M

H
B,

... Logo que ingressa no caminho de uma
coordenacdo dos agrupamentos concretos
num sistema unico (na segunda poténcia),
0 pensamento se torna formal, porque se
refere &s combinacées possiveis e nao
mais dos objetos em si mesmos (PIAGET e
INHELDER, 1976, p. 219).

Neste sentido, por mais incipientes que sejam as combinagdes possiveis, as
primeiras tentativas do pensamento se redimensionam em uma nova forma de
equilibrio, caracterizado por uma nova estrutura de conjunto.

No iltimo nivel do estdgio formal € impossivel coordenar as operagoes sem
chegar a um sistema de compensagdes necessdrias. Agora se estabelece o raciocinio
hipotético-dedutivo.

A compreensdo do estdgio formal implica a discussdo de questdes
relacionadas ao afeto, socializacdo, oscilacdes cognitivas, decalagens, conflitos

cognitivos, generaliza¢do e abstragdes, fatores relevantes nesta abordagem.




2.1 O AFETO E A SOCIALIZACAO NA PRE-ADOLESCENCIA: QUAL SEU

LUGAR?

Na pré-adolescéncia as criangas tem necessidade de ampliar suas relagoes,
seus afetos ndo dirigem-se apenas aos’ familiares ou amigos préximos, mas a um
grupo social mais amplo.

O afeto surge como "mola propulsora do comportamento ao passo que suc
regulacdo e estruturagdo pertence a inteligéncia” (KESSELRING, 1993, p. 192).

A crianga constitui seus valores quase que na mesma época em que forma o
conceito de quantidade, er;tretanto, ainda ndo € capaz de hierarquizd-los. Durante
as operagOes concretas jd € capaz de avaliar as suas inten¢des e a dos demais.
Somente no periodo das operagdes formais terd “capacidade de agrupar os
interesses e desejos diversos concorrentes entre si" (KESSELRING, 1993, p. 193)
e definir o que € prioritdrio, sem apenas preocupar-se com o desejo ou necessidade.
H4 uma ampliacdo das relagdes sociais, intelectuais e emocionais, decorrentes de
uma maior socializa¢do. Este individuo, descentrado, "se insere no corpo social e
desenvolve ideais e principios de vida proprios” (KESSELRING, 1993, p. 187).

O mesmo autor refere ser dificil definir limites entre os estdgios do
desenvolvimento moral com a mesma clareza com que fez Piaget em relacdo ao
desenvolvimento dos conceitos 16gico-matemdticos, pois estes aspectos estio

diretamente relacionados as condigdes sociais, onde este individuo estd inserido.

"Os efeitos do meio social, no entanto, ndo foram examinados por Piaget".

(KESSELRING, 1993, p. 187). Piaget buscou explicitar a influéncia do estilo de
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educagdo sobre o desenvolvimento da moralidade, apontando as diferentes formas

do individuo compreender regras e normas.

Num primeiro momento, a crianga ndo compreende as regras € normas
propostas nos jogos. Na fase escolar fundamental, as regras sdo combinadas no
grupo e torna-se mais grave mentir a ur;1 colega do que a um adulto. S6 mais tarde,
o individuo serd capaz de descentrar-se, colocando-se no lugar do outro,
estabelecendo relagdes, pois jd compreende as convengOes sociais e € capaz de
colocar-se diante de normas, avaliando-as antes de executé-las.

Sem divida, estas condutas s3o fortemente relacionadas a forma pela qual
este individuo foi trabalhado, tanto na familia quanto na escola.

Para Piaget, a constru¢do da moralidade serd proporcionada na medida em
que o sujeito tiver oportunidade de realizar o maior nimero possivel de descobertas

e experiéncias proprias, refletindo sobre sua agdo.

2.2 PAISAGEM EPIGENETICA: QUE SIGNIFICADO TEM CONFLITO E OSCILACOES

COGNITIVAS?

Considerando o processo de conhecimento, apontamos o conflito cognitivo

como fator central desta dindmica de construgao.

Tanto a Psicologia Genética, quanto a Epistemologia Genética reconhecem

. ‘. . . . . . v ~ .6
o conflito cognitivo a partir das invariantes funcionais da assimilacdo e

acomodagzio7 como elementos de toda adaptagéog.

6 Assimilacdo - transformacdo do meio frente as necessidades. do organismo. "... o-fato fundamental é que
todo organismo esta ligado a uma acdo e que conhecer um objeto ou acontecimento é utiliza-lo, assimilando-o
a um esquema de acao” (PIAGET, 1973, p. 15).

7 Acomodacdo - "... consiste em diferenciar cada vez mais, finamente, os esquemas de acdo para melhor
adapté-los as condi¢cdes varidveis do campo de atividade tanto ‘como  para contribuir para  ¢criar novos
esquemas” (DOLLE, 18175, p. 58).
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Assim, como DOLLE (1994), podemos dizer que a adaptagdo-estado, como
equilibrio existente € a adapta¢do-processo, como marcha ascendente a um maior
equilibrio, apresentam-se como uma forma de reequilibragdo e, portanto, de
transformacgao dos conflitos.

O conflito centra-se no sujeito quando este confronta-se com nogoes,

conceitos e informagdes que seus esquemas de assimilagdo ndo conseguem integrar.

Isto acontece porque o individuo ndo dispde de estruturas assimiladoras

construidas.

Neste sentido, o conflito cognitivo sempre foi compreendido como algo
pertencente a dindmica do processo de cada sujeito. Entretanto, ele apenas constitui
uma parte deste processo.

Ao refletirmos sobre "o conflito entre os aspectos ﬁgurativos9 e
operativosm, as abstracoes empz’ricas] ' e as abstragoes reﬂexionantes1 23
percebemos que estes "ndo encontram sua resolugdo sendo numa dialética de
ordenagdo e integracdo” (DOLLE, 1994, p. 29).

Portanto, o conflito cognitivo "representa apenas um momento sincrénico e

interativo (S — 0, S — M, etc.) deste processo dialético que assume a aparéncia de

oscilagoes que denominaremos de oscilagdes cognitivas”. (DOLLE, 1994, p. 29)

8 Adaptacdo - equilibrio progressivo entre um mecanismo assimilador e uma acomodacdo complementar
(PIAGET, 1973, p. 15)

9 Figurativos - "... é tudo aquilo que relaciona-se as configuragbes como tais, por oposigdo as
transformacdes” (Piaget apud DOLLE, 1975, p. 60).

10 Operativos - "... é relativo as transformacdes e relaciona-se a tudo que modifica o objeto, a partir da acédo
interiorizada até as operagdes” (Piaget apud DOLLE, 1875, p. 60).

"' AbstracBes Empiricas - é o primeiro plano de experiéncia do sujeito.no qual sua agdo parte dos observaveis.
12 Abstragdes Reflexionantes - é composta por duas variedades de reflexionamentos, onde a coordenacdo das
acdes ndo observaveis e coordenagdes enddégenas ‘do pensamento, correspondem a0  processo de
formalizagéo progressiva do pensamento reflexivo.
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Todo o sujeito, ndo importa o nivel de desenvolvimento alcangado, busca,
ao interagir com o meio, utilizar-se de suas "ferramentas" que sio as estruturas
organizadas num sistema, sistema este que abrange as formas da atividade e a
ordenagao dos contelidos, aos quais ele transformard, dando-lhe significagdes. Algo

s6 tem significacdo na medida em que o sujeito reconhece tal atividade como

importante, utilizando-se dos esquemas disponiveis no seu sistema.

Nas interagcGes que estabelece com o
meio, 0 sujeito pde, pois, em acdo os
sistemas de tratamento, de recepcao e de
significacdo, de que dispGe, e por esta
atividade transforma-o e transforma-se a si
mesmo (DOLLE, 1994, p. 30).

Dirigindo nossa reflexao, observamos que DOLLE (1994) entende meio

como meio relativo, uma vez que qualquer interagdo com objetos (naturais ou

artificiais), pessoas e/ou regras pressupde o conhecimento de suas prdprias

caracteristicas em fungdo dos elementos que as constituem. "As interacoes
estabelecidas com os elementos do meio carregardo, inevitavelmente, a marca dos
sistemas em acdo” (DOLLE, 1994, p. 32). Nestas circunstancias, os sujeitos atuam
através de abstragOes empiricas e reflexionantes.

Estas abstragdes compdem processos meta-cognitivos, realizando-se no
contexto do processo do conhecimento.

Todo este processo levard o sujeito ao mais elevado plano de abstragdo que
é a meta-reflexdo e, para tanto, pressupde a "reflexdo sobre a reflexdo".

Este movimento da coordenagdo das agdes, da reorganizagao das estruturas

em novas formas e a ampliagdo de seus esquemas remete-nos as oscilagdes
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cognitivas. Neste processo oscilatério de busca de reequilibracdo através de
13 14 = .o 15 4 =
homeoreses ~ e homeostases °, regulagdes sucessivas ~, compensagoes e abstracoes

reflexionantes constituem-se as diferentes paisagens epigenéticas dos sujeitos.

Assim, fica evidenciada a ndo linearidade do processo de construgio do

conhecimento.

As oscilagbes cognitivas, encontradas nos diferentes niveis de atividades de
conhecimento, apontam para a alterndncia da construgdo, tanto do ponto de vista da
microgénese, quanto da macrogénese. "As oscilagbes cognitivas correspondem a
deslocamentos de centragoes da atividade de conhecimento, dos estados as
transformagoes ou o inverso” (DOLLE, 1994, p. 33)

Na busca do equilibrio, o sujeito reconstréi estruturas integrando-as aos
esquemas existentes, ampliando-os num movimento ininterrupto.

Assim, se dd a marcha dialética, busca da reequilibrag¢ao e sup‘eragio das
decalagens horizontais e verticais, fazendo desaparecer, temporariamenté, 0s

conflitos cognitivos e cessar da mesma forma as oscilagoes.

' Homeoreses - "... equilibrio dinamico das formacdes canalizadas, auto-regulagdo - processo” (PIAGET,
1973, p. 22).

'* Homeostases - "... equilibrio de cada sistema aberto e regulacdes hormonais ou nervosas que asseguram a
coordenacdc de conjunto - estado™ (PIAGET, 1973, p..22).

® RegulacBes Sucessivas - "é um processo, simultaneamente, proativo e retroativo porque conduz a uma
nova sintese, modificando, de retorno os esquemas assim coordenados. Este progresso interno do mecanismo
das regulagdes cognitivas, supde entdo seu exercicio, isto é, uma série:de interesses novos que ndo mais se
reduzem aos interesses iniciais provocados pelo funcionamento do sistema. Estes interesses sao a expressao
funcional do mecanismo  da. ‘assimilacdo, apresentando-se .como  conjunto  dos objetos que interessa ao
conhecimento. As regulagdes cognitivas supde entdo, um conjunto:das trocas interindividuais ou sociais, além
das trocas com o meio. Toda regulacdo é uma reacdo a uma perturbacao” (PIAGET, 1973, p. 398-399).
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As figuras que seguem ilustram o que foi referido por DOLLE (1994, p.
35-36):

oscilagdes cognitivas

SenS(SriO-mOtOI‘ B T Y I‘epresentativo

(percepgao <> agao) (evocagdo <> operacio)

FIGURA 2 - O periodo sensdrio-motor integra-se, assim como o representativo
superior, onde a0 mesmo tempo se reconstituird, reelaborando-se.

percepgao

» transformagoes

FIGURA 3 - A percepgao torna-se ai evocagao intuitiva repetindo os dois aspectos
que a caracterizam: evocagio dos estados e evocagdo das transformagoes.

(2° nivel) evocagio .. 4 Operagdo

Representagao
N N

estados o o Transformagdes

Y
. Percepgdo _» Acéo
Sensoério-motor
(1° nivel)

Estados 4 Transformacgdes

FIGURA 4 - As abstragdes empiricas e pseudo-empiricas relevam dos aspectos
figurativos do conhecimento, ao passo que as abstracdes reflexionantes encontram-
se nos procedimentos operativos do conhecimento.
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O que traduzido graficamente por DOLLE (1994, p. 37), apresenta as

curvas abaixo:

FIGURA 5 - Gréfico representativo dos ritmos oscilatérios.

2.3 ABSTRACOES : QUAL O SEU PAPEL NO PROCESSO DE CONHECIMENTO?

O processo de aprendizagem implica uma concep¢do de como se constréi o
conhecimento. Este, por sua vez, pressupde uma série de abstragoes.

O processo de reflexionamento caracteriza-se por uma projegao em um novo
patamar aquilo que foi retirado do patamar anterior, como no caso da passagem do
pensamento operatério ao pensamento formal. A reflexdo é a agdo mental de
reconstru¢ao do pensamento em um plano superior, a partir do que foi resgatado do
plano inferior.

Segundo BECKER (1993), o primeiro plano de abstracdo que o sujeito
experiencia € aquele, onde sua agdo parte dos observdveis, chamado de abstragio-
empirica; o segundo plano de abstracdo € o da coordenagdo das agbes nio-
observdveis, coordenagOes enddgenas do pensamento, chamada, por Piaget, de
reflexionante. Esta forma de abstracdo tem duas variedades a considerar: - a
coordenagdo das ag¢des que ndo estdo nos objetos, mas nas relagdes possiveis entre

os observdveis e o que foi colocado no objeto, abstragdo pseudo-empirica e a
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tomada de consciéncia do resultado de uma abstra¢do reflexionante que ocorre a
medida que o sujeito torna consciente as novidades resultantes da reflexdo,
reorganizando, no patamar superior, os dados retirados do patamar inferior que € a

prépria abstragio refletida.

Neste sentido, o processo de conhecimento estd limitado ao que o sujeito

pode assimilar dos observdveis e ndo observdveis numa dada situagao.

O sujeito somente extrai um conhecimento por abstragdo, quando tem
condigOes, ou seja, quando utiliza-se dos esquemas de assimilagdo de que dispoe
para construir um saber.

Para BECKER, "o esquema disponivel € a sintese das experiéncias
anteriores, isto é, das abstragOes empiricas e reflexionastes, passadas” (1993, p.
44).

A cada transformacgdo dos esquemas, o sujeito poderd assimilar novos
objetos, assim procederd a novas abstragdes empiricas ou reflexionantes. Quando
houver qualquer dificuldade de assimilagio ou abstracdo, o sujeito poderd recorrer
a outro patamar, por acomodagdo, sucessivas vezes.

Nesta perspectiva, KESSELRING (1993, p. 97) coloca:

A abstragdo reflexionante possui, por-
tanto, afinidade por um lado com as regu-
lacOes e por outro lado com 0s processos
de tomada de consciéncia. De modo exa-
tamente idéntico ao que se dd com a abs-
tracdo reflexionante, também ocorre na
tomada de consciéncia.

Assim, reorganiza-se num patamar mais elevado, aquilo que sob outra

forma jd estd presente no patamar inferior (PIAGET, 1971).
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O esquema, a seguir, proposto por BORELLA (1991, p. 28), pretende
demonstrar os diferentes graus de reflexdo através das seqiiéncias dos patamares de

"reflexionamento" .

f

META-REFLEXAD
VA

A:OHOMIO

REFLEXAO SOBR
REFLEXAO

ASSIMLAGAD

(Z—

COMPARAGAO

/\

ASO-II.N;»‘O ALOMO0ASAD

/QECONSTITUI(;AC/

ASERAILAGAD mmaqm

¢

REPRESENTAGAO
A

ks S hn ACOMODAGAQ

ACAO
FIGURA 6 - Graus de reflexionamentos

A mesma autora coloca:

no primeiro patamar, partimos das
acOes as representacOes atuais, ou seja,
do movimento sensério-motor as
~conceituagodes iniciais. O segundo patamar
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é 0 da reconstituicdo do desenvolvimento
sequencial das agdes, reordenando-se as
representacbes num todo coerente e
coordenado. No patamar das
comparacoes, a acao ja reorganizada no
patamar anterior pode ser comparada as
outras, estabelecendo-se semelhancas e
diferencas. Seguem-se outros patamares
caracterizados por reflexdes sobre refle-
xoes. No que se refere a natureza dos
reflexionamentos, a unido da reflexao e do
reflexionamento é, essencialmente,
formadora de patamares sucessivos e nao
somente fonte das passagens (projecoes)
ou generalizac6es que conduzem de um a
outro. Cada novo patamar possui uma
diferenca_qualitativa e uma diferenca de
grau de relacdo ao anterior (p. 28-29).

PIAGET (1977) fala em um processo em espiral que caracteriza 0s varios
planos de construgdo que inicia-se com a agdo ampliando-se nos diferentes

patamares até a meta-reflexdo, ou seja, o pensamento reflexivo.

2.4 TOMADA DE CONSCIENCIA: QUAL SUA CONTRIBUICAO PARA O SUCESSO

DE ACAO?

A tomada de consciéncia consiste em reconstrugdes de agdes inconscientes
A consciéncia 0 que, essencialmente, significa a transformagdo de um esquema de
acdo em conceito, isto €, uma conceituagao.

A crianga passa por vdrias fases, por exemplo, inicialmente, ela se da

conta das diferencas entre os objetos mais do que das semelhangas, depois, passa

por regulagdes sucessivas, emergindo do conflito cognitivo, até que progrida nas

suas organizagoes.

Como assinala BECKER (1993, p. 96):
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... @ tomada de consciéncia (cf. Diagrama)

dé-se primeiro dos objetivos e resultado,

todos (periferia - P) de uma acdo, s6 aos

poucos o sujeito toma consciéncia dos

fatos internos, (C e C'), seja do sujeito

(coordenacdo das agdes), seja do objeto
~ (causa e efeito-forca).

C - p —

Dire¢do da Tomada de Consciéncia Direcao do progressivo conhecimento
Progressiva do objeto

FIGURA 7 - Desenho explicativo do processo de tomada de consciéncia.
Fonte: BECKER (1993, p. 96).

Deste modo, € significativo ressaltar a idéia de que para PIAGET:

. as relacOes entre sujeito e seu meio
consistem numa interacdao radical, de
modo tal que a consciéncia ndao comeca
pelo conhecimento dos objetos nem pela
da atividade do sujeito, mas por um
estado indiferenciado, e é desse estado
que derivam, dois movimentos
complementares, um da incorporacdo das
coisas ao sujeito, o outro de acomodagao
das préprias coisas (1978, p. 376).
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Somente, aos poucos, a crianga toma consciéncia da diferencia¢do entre
sujeito e objeto, inicialmente hd uma indiferenciagdo entre ambos devido ao "duplo

movimento do conhecimento - da periferia para o centro do objeto e para o centro

da agdo do sujeito” (BECKER, 1993, p. 97)

A assimilag¢do dos objetos, a cobrdenagﬁo das agdes e sua conceituagio das
relagOes ddo origem ao pensamento. Assim, "a interacdo sujeito - objeto é tal,
dada a interdependéncia da assimilagdo e a acomodagdo, que se torna impossivel
conceber um dos termos sem o outro” (PIAGET, 1978, p. 388).

Portanto, ao refletirmos sobre aprendizagem e constru¢io de conhecimento,
podemos apontar o conflito cognitivo .€ 0 erro construtivo como partes
componentes deste processo, ‘pois para que o sujeito avance em suas construgdes €
necessdrio que tome consciéncia da inadaptacao de seus esquemas e da necessidade
de construir novos esquemas, ou seja, reconstrui-los em um novo patamar.

Podemos também chamar estas reorganizagoes de esquemas, a partir de
sucessivas regulagdes e tomadas de consciéncia, de "reconstrugdes convergentes
com (avango) superagéiom.

A reflexdo do pensamento sobre si mesmo torna a tomada de consciéncia
mais que uma coordenagdo das agOes ou raciocinios concretos, mesmo que estes

estejam estruturados logicamente; o sujeito passa a elaborar operagoes sobre

operagOes, construindo entdo, teorias.

® FLORES (1993) utifizou a expressdo "... com avangos”, retirada de PIAGET (1873), Biologia e
Conhecimento. No livro Interdisciplinaridade em sala de aula organizado por.-SILVA {1994).- no prelo - alterou
a expressdo para "... com superac¢des”, retirado de PIAGET :(1974), Adaptacdo Vital e Psicologia do

Conhecimento.
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A relagdo de circularidade entre sujeito e objeto torna solidérié o
desenvolvimento do raciocinio € o progresso das agdes de maneira a reforgar a
hierarquia das estruturas, ainda que estas se organizem num sistema de formas ndo
linear dgvido as oscilagoes e os conflitos cognitivos que as compoem.

No periodo operatério formal, o produto do pensamento hipotético dedutivo
que € o das abstracdes refletidas repousa na tomada de consciéncia, resultado das

abstragoes reflexionantes, fontes de novidades.

E 4

.3»2.5 A FRAGMENTACAO DO SABER: COMO BUSCAR SUA SUPERAGAO?

H4 que se superar a compartimentalizagdo do ser humano, de seu saber, das
verdades especificas, se a pretensdo € retomar o sentido do conhecimento e de sua
funcdo na vida humana, tendo-se presente que € o homem a fonte e o sentido da
culitura.

O processo de ensino € de aprendizagem s3o caminhos de dupla via, onde
ambos participantes - professor e aluno - através de interacdes sociais, constréem

seu conhecimento. A partir destas interagdes chegardo a novos patamares de

construgdo, visto que o conhecimento ocorre através de sucessivas auto-

regulagées”, onde estruturas de encaixes se ampliam numa hierarquia progressiva.
Para PIAGET (1976), o conhecimento nio €, unicamente, resultado das

experiéncias do sujeito com os objetos, menos ainda uma programagdo inata, mas

é, isto sim, a elaboracdo constante de novas estruturas, a partir de sucessivas

construgdes nas interagGes entre os sujeitos deste processo.

7 Auto-regulagdes - "busca de formas mais estéveis de equilibrio, através de um jogo de diferenciacdes e de
integracdes, tal que as totalidades servem de reguladores por sua ac&o sobre os subsistemas e esquemas
particulares” (PIAGET, 1976, p. 40).
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Considerando-se a relevancia da compreensao do processo de construg¢do do

conhecimento, apontamos para a importincia do trabalho numa perspectiva

interdisciplinar, onde ndo deve haver justaposicdo das disciplinas, mas
intercimbios, reconhecendo-se fronteiras entre elas, trabalhando nas suas
intersecgdes € gerando crescimento mutuo, a fim de organizar um curriculo que

contemple tais aspectos.

Para SILVA (1990, p. 17),

... a construcao de um curriculo critico
com a busca da concreticidade encontra
resposta na cotidianeidade do aluno, na

z

cultura de que € portador, como um
caminho para a construcao do
conhecimento que seja transformador da
realidade.

A prdtica educativa voltada para a construgdo do conhecimento deverd
favorecer que o aluno faga perguntas e descobertas, busque respostas, troque idéias
com colegas ou membros da familia ou-da comunidade, oportunizando a reflexdo
sobre a ndo fragmentagdo do conhecimento, capaz de levar a interdisciplinaridade,
unidade como utopia.

PIAGET (1984) considera interdisciplinaridade quando hd reciprocidade nos
intercimbios capaz de gerar enriquecimento mituo.

Nesta perspectiva, JAPIASSU (1976, p. 75) conclui que a
interdisciplinaridade pode ser caracterizada como "uma certa reciprocidade nos

intercdmbios, de tal forma que, no final do processo interativo, cada disciplina

saia enriquecida’”.
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./,

.-"/ A interdisciplinaridade aparece como importante estratégia de acdo
pedagdgica, na medida em que se reconhece a dificuldade de abrangéncia do
campo de conhecimento de cada docente e a necessidade de yisualizar o todo, na
busca de um elo de interesse entre temas abordados em diferentes dreas do saber.
| A interdisciplinaridade propde ;) confronto de pontos de vista divergentes
nas tomadas de decisOes, buscando compreender os pressupostos nos quais as
\ disciplinas se fundem.

Para FAZENDA (1976), a integragdo € o passo anterior a
interdisciplinaridade. Para tanto, a escola deverd organizar-se no sentido de
oportunizar ao professor uma reflexdo séria sobre a préitica pedagdgica vigente,
considerando-se a questio interdisciplinar como uma queétﬁo de postura do
professor diante do conhecimento.

Neste sentido, as disciplinas sio chamadas a entrar num processo interativo

“y de colabora¢do, buscando suas convergéncias com vistas a resolugdo de um

/
. determinado problema.
N

e Parece-nos uma tarefa dificil, entretanto, acreditamos que na medida em
\ que os diferentes sujeitos envolvidos no processo de conhecer estiverem dispostos a
!

£

/
< deixarem seus "feudos" de saber, buscando encontrar os pontos de intersec¢do de

ff sua pratica docente, estardo dando um primeiro passo para a busca de um trabalho

i

s, numa perspectiva interdisciplinar.
Assim, a proposta interdisciplinar exige uma coordenagdo segura, COmo
também consciéncia da unidade e das relagdes que visa a desenvolver. Esse

trabalho s6 tem significado na prética, pois exige abertura, curiosidade, disposi¢ao
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ao dialogo com os profissionais envolvidos nas mais diversas 4reas dentro e fora da

escola.

Urge, pois, que perguntemos: serd este um dos caminhos para manter a
totalidade face as diferengas?

E preciso que estudemos, diséutamos, experienciemos, avaliemos tanto.
estratégias quanto resultados, critiquemos e aperfeicoemos, permanentemente, a
teoria e a pratica.

Sem mudarmos nossa concepgdo sobre o saber e como devemos difundi-lo,
ndo teremos por que propor a interdisciplinaridade como uma estratégia de agdo

pedagégica, menos ainda, assumi-la como uma postura profissional, pois:

. é preciso confrontar, num verdadeiro
espirito de solidariedade cientifica, os
diferentes pontos de vista das diversas
areas do conhecimento, colocando-se
questoes criticas e procurando  as
interfaces; é preciso jogar com todas as
possibilidades e as divergéncias
procurando as superacoes das
contradicdes... (FLORES, 1993, p. 59).

2.6 DA INTERAGAO SOCIAL AO CONFLITO SOCIOCOGNITIVO: SERA

ESTE UM CAMINHO PARA APRENDIZAGEM ?

Muitas  pesquisas desenvolvidas por psic6logos cognitivistas foram

realizadas com o objetivo de obterem uma idéia de como acontece a rela¢do entre a

aprendizagem e a aquisi¢ao de estruturas cognitivas.
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Na sua maioria, utilizaram-se de pré-testes e pés-testes, a fim de equacionar
esta andlise. Nenhuma das pesquisas buscou investigar a circunstincia de

aprendizagem em sala de aula diretamente. No entanto, a partir das pesquisas

realizadas, experimentalmente, outros pesquisadores tém podido utilizar-se destes

subsidios para a realizagio de trabalhos em sala de aula.
Para PIAGET (1932, 1947), a cooperagdo, ou seja, a coordenacio de
operagdes tem relagdo direta com o processo interativo, uma vez que o nivel de

dominio das operagdes cognitivas estd implicado na resolugdo de tarefas.

Refletindo desta forma sobre a questdo, a
unidade basica de analise do processo de

z

ensino/aprendizagem ja ndo é a atividade
individual do aluno e sim a atividade
articulada e conjunta do aluno e professor
em torno da realizacdo das tarefas
escolares (SALVADOR, 1993, p.103).

Assim, podemos dizer que 0 proceéso interativo deve estar presente desde o
planejamento e preparagao das tarefas até a avaliagio dos resultados.

Portanto, a intera¢do social deve ser considerada como um fator relevante
na constru¢do do conhecimento, uma vez que a cooperagao surge como resultante
do trabalho soliddrio entre os sujeitos envolvidos neste processo.

PIAGET (1983) argumenta que sem intercimbio de pensamento e sem
cooperagdo entre os sujeitos dificilmente haverd organiza¢do das operagbes num
todo coerente.

E necessdrio, pois, que a acio interiorizada e construida, em pensamento,
pelo sujeito, seja cotejada no grupo de iguais, a fim de que novas constru¢oes €

reconstrugdes sejam incorporadas aos esquemas jd existentes. Através da
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cooperagdo, a crianga aprende a conduzir os seus processos cognitivos, seguindo os
conflitos e reequilibragdes experienciadas nestas construgdes soliddrias.

E, portanto, fundamental compreender o processo de aprendizagem como
um momento de grande importdncia, pois, na medida que o professor atuar como
mediador e organizador das intervengées pedagdgicas, promoverd a troca soliddria
entre pares. Segundo BECKER (1994), o produto de um debate é fundamental para
que se obtenha um avango cognitivo.

Mais do que argumentar corretamente em uma discussdo € necessdrio que
confrontemos diferentes pontos de vista, a fim de promovermos o conflito
séciocognitivo entre os sujeitos envolvidos nesta construgdo.

Este processo acontece, na medida em que os individuos buscam regulagdes

entre os esquemas ja constituidos e os elementos exteriores, garantindo através

destas trocas a manutengdo do sistema.

E a divergéncia ao nivel das respostas o.
que obriga os sujeitos a efetuar um
trabalho sobre as opinides subjacentes e a
reorganizar a sua abordagem cognitiva do
material proposto (Doise apud PERRET-
CLERMONT, 1978, p. 67).

Sendo assim, podemos dizer que, através do confronto dos diferentes pontos

de vista e cotejo de idéias, se estabelece o conflito cognitivo, fruto desta interagdo

entre pares, que possibilita contudo a reestruturagdo cognitiva, levando o sujeito

deste processo ao progresso intelectual.




Para Piaget apud SALVADOR:

. o] conflito cognitivo aparece
basicamente como resultado da falta de
acordo entre os esquemas de assimilacao
do sujeito e a constatacdo dos
observéaveis fisicos correspondentes ou
entdo como resultado das contradi¢coes
internas entre os diferentes esquemas do
sujeito (1994, p. 86).

PERRET-CLERMONT"® (1978) amplia sua concep¢do, na medida em que

aponta que a natureza do conflito cognitivo emerge do resultado do cotejo entre os
esquemas dos diferentes sujeitos, esquemas estes que se organizam no decorrer da

integragdo social, surgindo ai o que chamou de conflito séciocognitivo.

'8 estudos mais atualizados da autora aprofudam o tema Interacdo Social na construgéo do conhecimento.




3. UM CAMINHO A TRILHAR: PERSPECTIVAS

METODOLOGICAS

"El méas importante para a psicologia
genética, hoy, es meterse en la escula, es
metﬁ:gse en la aula” (CASTORINA,1994, p
19).

Ao refletirmos sobre o cotidiano escolar, em que estivemos inseridos e

'\\ desempenhamos papel docente, detivemo-nos na prética pedagégica af desenvolvida

e concluimos, a partir de evidéncias, que a proposta de polivalénciazo, exercida até
a 42 série do 1° grau, tem minimizado a fragmentagdo do trabalho no curriculo por

atividades.

_,/ Na 52 série desta mesma escola, a proposta pedagdgica inclui a polivaléncia

"'\\ compartilhada que caracteriza-se pelas atividades integradas em dois blocos:

Ciéncias/Matemética e Lingua Portuguesa/Estudos Sociais, envolvendo a atuagao

/" de duas professoras, uma para cada um dos blocos de disciplinas.

AS

o

Este tipo de trabalho, entre outros aspectos, diferencia essa escola,
e

* considerando que na maioria das demais instituicdes de ensino, jd a partir da 4?2

' CASTORINA, José Anténio. . Palestra - sobre psicologia - genética e conhecimento - social.
PPGE/FACED/UFRGS, jul, 1994,

%0 proposta de Polivaléncia - trabalho desenvolvido nas séries iniciais de 1% a 52 série, do 1° grau, onde atuam
professores polivalentes que trabalham com todas as disciplinas propostas para base curricular de 1° a 4
série, com excessdo das Linguas Estrangeiras, Educagdo Musical e Educacdo Fisica e/ou professoras em
polivaléncia compartilhada que se caracteriza’ pela atividade integrada de disciplinas - Lingua Portuguesa e
Estudos Sociais/Ciéncias e Matematica - desenvolvida por dois professores. Esta definicdo diz respeito a
realidade docente da escola, onde se desenvolve a pesquisa.
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;éﬂe, desenvolve-se o curriculo por disciplina ou curriculo por 4rea de estudos. De
maneira geral, observamos uma gama de "dificuldades” por parte dos alunos,
dessas escolas para adaptarem-se a "nova sistemdtica pedagégica", porém, sabemos
que os fatores que concorrem para estas dificuldades ndo residem tdo somente nos

aspectos relativos 4 proposta pedagégica, mas dizem respeito, também, a etapa

evolutiva em que se encontram estes alunos. Assim, acreditamos ser importante

investigar quais fatores contribuem para que esta etapa de escolarizagio seja objeto
de dificuldades e questionamentos.

Os dados de pesquisa existentes sobre séries iniciais apontam algumas
respostas relevantes que podem contribuir para minimizar a fragmentacao
identificada anteriormente. Entretanto, em relagdo as séries posteriores poucos
estudos sio encontrados, o mesmo se verificando relativamente a0 processo de

construgio do conhecimento e aprendizagem escolar de criancas desta faixa-etdria.

Com isso, acreditamos que uma agdo de pesquisa voltada para melhor

' compreender as oscilagdes cognitivas experienciadas pelos alunos nesta etapa

poderia vir a contribuir para um ensino € aprendizagem mais valiosos. E € nesta

. diregdo que propusemos nosso trabalho.

Preocupados em direcionar adequadamente 0 estudo, elegemos a pesquisa-
acdo como modalidade de investigagdo com vistas a examinar tais questdes a partir
da pritica pedagdgica na escola.

Para KEMMIS ¢ MCTAGGART (1988), a planificagdo da pesquisa-acao
prevé um modelo em ciclos que iniciam-se com a identificagdo do ‘problema, a
partir de situagdes cotidianas e/ou priticas que os professores julgam inadequadas,

passando entdo, pelo processo de reconhecimento do mesmo através de discussoes,
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didlogos e debates, buscando sua origem e alternativas de solugdo. Ao
delimitarmos as hipéteses no grupo, organizamos um plano de agio, coletando-se
os dados através de observagdo participativa, relatos e entrevistas, partindo, em
seguida, para a reflexdo sobre os mesmos. No que diz respeito a andlise dos dados,
as opgoes metodoldgicas vao desde a u:tilizagio de uma adapta¢ao da metodologia
quantitativa, até o uso exclusivo dos métodos qualitativos.

A pesquisa-agdo propde, ent3o, uma postura e metodologia da reflexao-
acdo, simultaneamente, sendo a pesquisa usada nos diversos niveis, explorando-se
as hipdteses e questdes que emergem das situagdes cotidianas. Logo, "a pesquisa-
acdo é objetiva e subjetiva ao mesmo tempo. Sujeito e objeto estdo num linz'cQ
processo de reflexdo critica” (TRINDADE, 1993, p. 61). Nesta abordagem,
educadores e pesquisadores sdo sujeito e objeto de pesquisa, buscando construir e
reconstruir sua pratica.

Portanto, a pesquisa-acao pressupde a escolha consciente de uma postura de
educador e pesquisador critico que busca, a partir de suas inquietagoes e dividas,
repensar os seus referenciais tedricos e a sua prética, reorganizando sua préxis,
objetivando tornd-la mais adequada e coerente.

ol

/ A proposta de trabalho de nossa pesquisa visou a investigar como as

| criangas, que atingiram a 5% série do 1° grau, "conquistaram" seus saberes,

S e . 22 cAL e
» mantendo seu encanto’’ - vivéncia da totalidade ou seu desencanto™ - vivéncia da

fragmentagdo do conhecimento - neste processo, apontando desta forma para a

2. A utilizacdo do termo encanto refere-se a uma relacdo mais integrada e prazerosa com o mundo do
conhecimento, do saber. Essa relacdo pressupde tanto as "condicdes™ do aluno para aprender como a prépria

configurac@o do conhecimento.
“2 0 desencanto nega a harmonia entre o prazer de conhecer e as condicbes do aprender, provocada,

principalmente, pela compartimentalizagdo do saber.
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,//\.

; compreensdo do caminho ndo linear - oscilagdes cognitivas, com ajuda e
participagdo ativa dos professores polivalentes envolvidos nesta etapa de ensino.
Na instituicdo onde desenvolvemos a pesquisa, a 5% série é a série de

' transi¢do entre o curriculo por atividades e o curriculo por disciplina. A busca de

~melhor compreender aspectos envolvidos na passagem de uma etapa escolar a

__foutra, levou-nos a escolher esta série como foco de investigacdo. Além de buscar
conhecer o processo de desenvolvimento destes alunos, procuramos exercer uma
é-,_\agﬁo transformadora junto aos professores polivalentes que atuavam no grupo.

Desta forma, a abordagem metodoldgica utilizada possibilita gerar
alternativas prdticas e promover a identificagido do problema que pretendemos
estudar, uma vez que, freqiientemente, as solucdes educacionais propostas nas

pesquisas ficam restritas & teoria. Nesta perspectiva, PERNIGOTTI (1993)

argumenta que encontramos na pesquisa-a¢do uma forma adequada para gerar

transformagdes na realidade educacional, considerando-se Ipara tanto, a

concomitancia da agdo individual e social.
3.1 AS QUESTOES DE PESQUISA

A defini¢@o do objeto de estudo em uma pesquisa de cardter participativo,
como essa que nos propusemos a desenvolver, é algo complexo que ndo diz
respeito apenas aos interesses do investigador, e sim, requer a co-participagdo dos
sujeitos envolvidos na proposta, devendo oportunizar o desenvolvimento de uma
atitude critica e reflexiva, tanto por parte dos professores, quanto do pesquisador,

na medida em que as questdes de pesquisa vao sendo delineadas.
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Consideramos a leitura da situagao de sala de aula, o ponto de partida para a
configuragdo das questdes a serem investigadas.
Neste sentido, podemos dizer que a pesquisa-agdo propde uma

epistemologia que:

é construtiva ja que contempla o
conhecimento como algo que se
desenvolve mediante um processo de
construcao e reconstrucdo da teoria e
pratica. Nao é sé teoria do conhecimento,
mas de como 0 conhecimento se vincula
com a préatica (CARR e KEMMIS, 1988, p.
61 ).

Quando pensamos em homens criticos, inventivos e descobridores,
projetamos uma nova visdo de pensar e desenvolver a agdo pedagdgica. Assim,
estamos propondo uma continua agdo-reflexdo-agdo, pressupondo, que esta seja a
conduta intencional dos professores, alunos e pesquisadores. A postura
investigadora e critica da ag3o € vista por Piaget como uma das metas fundamentais

da educagao.

4 A partir das observagdes, levantamos uma série de problemas que nos

remeteram a questionamentos partindo da idéia de que a construgdo do

conhecimento acontece paulatinamente. Perguntamos:

S . . . A
/ ® quais as alternativas existentes para trabalhar com as oscila¢des

cognitivas experienciadas neste processo;

Ji
" e como se constituem as paisagens epigenéticas dos sujeitos em seu

processo de construgio;
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¢ como ocorre 0 processo de abstracio reflexionante nesta etapa do

desenvolvimento e

“. * uma abordagem numa perspectiva interdisciplinar contribuiria para

amenizar os "déficit" e/ou decalagens na construcio do

_ conhecimento?
A

3.2 O AMBIENTE PESQUISADO

O projeto de pesquisa foi desenvolvido em uma escola da rede publica
federal, localizada no bairro Centro, na cidade de Porto Alegre. Trata-se de uma
escola ligada a Universidade, cujos objetivos abrangem o desenvolvimento do
ensino, da pesquisa e da extensao.

Escolhemos esta escola pela facilidade de acesso para desenvolvermos a
pesquisa, uma vez que fazfamos parte de seu corpo docente.

Fundada em 1954, a instituicdo se propds a desenvolver um trabalho de
escola laboratdrio, onde, inicialmente, as experiéncias pedagégicas decorreram das
pesquisas propostas por professores e por alunos oriundos dos cursos de
licenciatura nas disciplinas de prética de ensino.

Propondo a formagdo do aluno, como um todo, com vistas a desenvolver
seu senso critico e participativo, a escola atende a alunos de classe sécio-
economica-cultural heterogénea, devido ao modo de ingresso que € por sorteio
publico.

A escola conta com, aproximadamente, 600 alunos distribuidos no, 1° e 2°
graus, respectivamente, num total de 16 turmas. O quadro de 80 professores,

aproximadamente, € permanente e estd composto por profissionais com formagao
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de 3° grau completo em 100%, tendo, aproximadamente, 50% com especializacio
e 20% com pds-graduagdo a nivel de Mestrado. Os funciondrios também fazem

parte de um quadro permanente, préprio da carreira. A diregio é exercida por

professores, em mandatos de quatro anos, escolhidos por eleicdo direta na

comunidade - professores, alunos e funciondrios, referendada pelo Reitor.

A escola estd instalada no Campus Central da Universidade, ocupando cinco
pavimentos de um de seus prédios, apresentando condi¢des pouco adequadas em
termos de espago fisico. Conta com um nimero reduzido de salas, o que
impossibilita a duplicagdo das turmas, especialmente no caso das séries iniciais.
Também conta com um pétio aberto e outro cercado, de uso exclusivo dos alunos
das primeiras séries. Possui uma sala de atividades muiltiplas, que € utilizada para
eventos e atividades de Educagdo Fisica, mas de espago fisico pouco amplo, pois é
praticamente invidvel que dois grupos ou mais, o partilhem simultaneamente.

As atividades escolares sdo desenvolvidas em dois turnos a partir da 52
série. Os alunos assistem aulas todas as tardes e uma ou mais manhds ou o inverso.
No caso da turma investigada, os alunos freqiientavam aulas todas as tardes, de
segunda a sexta-feira e tercas-feiras pela manhd, num total de 30 horas/aulas
semanais. A 5% série do 1° grau, escolhida para nossa pesquisa-a¢do, é atendida
por duas professoras polivalentes, uma responsdvel pelas disciplinas de Lingua
Portuguesa/Estudos Sociais em um bloco e outra em Matemadtica/Ciéncias em outro
bloco.

Além desses dois blocos, os alunos tém professores especializados para

Lingua Inglesa, Educacdo Fisica, Educagao Musical, Educacdo Artistica e Teatro e
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sao acompanhados por uma Orientadora Educacional, através do servico de

Orienta¢do Educacional.

3.3 OS SUJEITOS DA PESQUISA

O estudo foi desenvolvido no ano de 1993, na tnica turma de 52 série da
escola. O grupo esteve constituido por 35 alunos, sendo 21 do sexo masculino e 14
do sexo feminino, na faixa -etdria de 10 a 12 anos. Este grupo ingressou na escola
na 12 série do 1° grau em 1989, sofrendo alguns acréscimos devido a repeténcia de
3 ou 4 alunos.

Segundo o parecer da Orientadora Educacional, os alunos caracterizavam-se

por "uma grande efervescéncia, falavam muito, estando em constante agitacao.

Entretanto, mostram prontiddo para realizar as tarefas, sendo mobilizados pelos

desafios e conseguindo direcionar sua atengdo para um estimulo alvo. Um pequeno
sub-grupo demonstra instabilidade, tendo dificuldades em manter a atengdo
centrada em uma dire¢do (7 alunos), o que interfere na turma como um todo".

O grupo manteve-se 0 mesmo até o final da pesquisa, participando de todas
as aulas que observamos, ndo havendo evasdo de nenhum componente.

Os professores polivalentes que atuavam neste grupo e que participaram da
investigagdo sdo do sexo feminino e tém formagdo em Sociologia (prof* B) e em
Fisica (prof® A) respectivamente, atendendo este grupo num total de 18 horas
semanais (Lingua Portuguesa/Estudos Sociais - 10h/a e Matemadtica/Ciéncias -

8h/a).




3.4 O ANDAMENTO DA PESQUISA

Esta investigagdo iniciou-se por uma agdo de observacio continuada e
sistemdtica de vdrias atividades realizadas pelos professores polivalentes desta série
que abrangeram, aproximadamente,~ 90 horas/aula. As observacoes foram
realizadas da seguinte maneira: entrdvamos na sala de aula junto com a professora
que desenvolveria aquela aula, registrdvamos todas as atividades propostas e todas
as manifestagdes dos alunos. Algumas vezes, auxilidvamos as professoras na
corre¢ao de tarefas e atendiamos, individualmente, os alunos que solicitavam,
fazendo o registro de seus desempenhos.

Pensamos inicialmente que, apenas a partir das observagdes e das interagdes
com os professores, poderfamos gerar mudangas e/ou alteragOes na pritica
cotidiana. Entretanto, isto ndo aconteceu de imediato, principalmente, pelo fato de
que os professores dispunham de pouco tempo para encontros extra-classe.
Precisdvamos construir uma a¢do de pesquisa reflexiva e soliddria. As reunides
aconteciam semanalmente entre o pesquisador e as duas professoras em
polivaléncia compartilhada, para analisar fatos e situagdes ocorridos durante as
aulas, porém, ndo avangdvamos muito em relacdo as oscilagdes cognitivas que
pretendiamos estudar. Foram realizados quinze encontros ao longo do semestre. (
ANEXO 1)

Durante os encontros percebemos que havia uma expectativa por parte das
professoras de que indicarfamos caminhos, mas nosso objetivo maior era envolvé-

las a0 mdximo neste processo, sugerindo-lhes leituras e abrindo espago de

discussdo. Foi necessdrio que fizéssemos leituras coletivas, estudando dimensoes
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tedricas, para entdo retornarmos as questdes, a partir do "novo" paradigma
proposto, cotejando a teoria e a realidade da sala de aula, o que caracteriza a
ampliagdo das informagdes na espiral auto-reflexiva proposta por CARR e
KEMMIS (1988).

Muitas reunides foram realizadas em torno da andlise de materiais dos
alunos que apresentavam contrastes em seus desempenhos, por exemplo,
realizavam "bem" atividades de Lingua Portuguesa, mas tinham "dificuldades"
para realizarem atividades de Estudos Sociais (ANEXOS 1 e 2). Nesses momentos,
partiamos da produgdo individual destas criangas, buscando analisar seus
desempenhos a partir das oscilagdes apresentadas, em algumas situagoes
demonstravam constru¢des ao nivel de abstragdes pseudo-empiricas, em outras,
abstracoes refletidas. Estas construgdes foram evidenciadas nos tipos de respostas
dadas durante as atividades ou na execuc¢ao de tarefas na classe ou em casa, sendo
referidas, posteriormente, na andlise de dados.

Buscamos, sempre, apoiados nas observagoes, levantar questoes, a fim de
aprofundarmos os estudos, direcionando assim, discussdes e leituras. Isto
corresponde, na espiral auto-reflexiva, a ampliagdo do problema a investigar.
Assim, surgiram questionamentos: - como contribuir para a construgdo de
conceitos, se temos alunos que ndo compreendem determinadas propostas de
trabalho? (incompreensdo do vocabuldrio utilizado pelo professor); - como adequar

contetidos complexos aos diferentes niveis de construgdo dos alunos, sem nivelar

por baixo? - o que fazer com os alunos que apresentam "déficit" no seu processo? -

considerando-se que as decalagens sdo parte do processo de construgdo do
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A mmomes e A

conhecimento e §iie ¢ respeiio a elas pressupoe, talvez, a nio seriacdo escolar,
como lidar com esta realidade institucionalizada?

Muitas vezes, terminamos os encontros com uma certa "sensagdo de

impoténcia”, pois, eram muitas varidveis Juntas, entrelagadas. Precisivamos definir

um ponto de partida, a fim de podermos chegar a algumas "interpretacGes”, ainda
que, "provisdrias".

Ao mesmo tempo, procuramos compreender os diferentes niveis de
abstragdo evidenciados pelos alunos, percebendo que suas construcoes ocorriam de
forma ndo linear, num caminho de oscilagdes e decalagens. Esses encontros
semanais oportunizaram, entio, a retomada de leituras e novas reflexdes, mas
continudvamos com duvidas.

Neste sentido, a metodologia proposta apresentou a flexibilidade necessaria
para que a pesquisa avangasse e retrocedesse na sua prépria construcdo,
oportunizando assim virios momentos de “parada” por parte dos professores e
pesquisador, com a intencdo de recolocarem argumentos, idéias e inquietacdes,
permitindo, também, um maior nivel de interagdo com o0s sujeitos (alunos), o que
possibilitou levantar os dados necessdrios, para darmos consecugao ao processo de
investigacdo.

Tais encontros, sempre nos encaminharam para a redescoberta do que fazer
¢ como compreender a prdpria acdo pedagégica, na medida que tomdvamos
consciéncia deste processo que também ndo foi linear para nenhum de nés. Muitas
vezes, pareciamos “"andar em circulos" o que nos obrigou, sistematicamente, a

reconstruir nossas interpretagoes.
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Tratava-se de ver com outros oihos o processo de ensinar e aprender,
enxergd-los fora de nés mesmos na tentativa de melhor compreendé-los, pois, é

desta forma que a pesquisa-a¢do exerce uma acao transformadora, exigindo uma

participagdo de todos elementos envolvidos neste processo - professores, alunos e

pesquisador.

Quando refletimos sobre o i a6 podemos dissociar os
aspectos tedricos e préticos, estes se imbricam de tal maneira que torna-se dificil
separar o conhecimento da agdo, levando os sujeitos pesquisados e pesquisadores a
construirem juntos "interpretagdes provisérias” sobre o objeto de investigacdo: as
oscilagdes cognitivas.

Devemos, aqui, considerar que a acio
mesmo que implicitamente, uma teoria que a sustenta. Logo, para que este
profissional mude sua prética é necessdrio que se procedam alteragOes na teoria que
assume, o que acontece na medida que se modifica a sua compreensio sobre o
fendbmeno que analisa.

Nesta perspectiva, o objetivo da pesquisa-a¢do é construir passo a passo
uma sistemdtica de agdo, aprendendo o professor com as mudangas que surgirem a
partir das reflexdes, fazendo com que estas transformagdes constituam-se em
premissas de trabalho, sem a preocupagdo de dominar conhecimentos "novos"
para, posteriormente, implementé-los.

KEMMIS e MCTAGGART (1988) explicam que a pesquisa-a¢do é o modo
pelo qual um grupo de pessoas pode aprender por sua prépria experiéncia, fazendo
com que esta experiéncia seja acessivel aos outros. O cardter participativo desta

proposta fica reforcado pelo interesse evidenciado pelas professoras envolvidas
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neste estudo, em discutir suas inquietagdes cotidianas, compreendendo como seus
alunos construiram seus saberes.

As professoras manifestavam, freqiientemente, a necessidade de discutir

sobre os ritmos oscilatérios no processo de conhecer de seus alunos, fazendo

colocacoes tais como:

"quais sdo de fato as condicées minimas
de ingresso na 5° série, em se aceitando a
seriacao, tal como é proposta?” (prof® A)

"... precisamos ter como objetivo principal
um "olhar conjunto” sobre um determi-
nado grupo de alunos, precisamos levar
€m conta seu potencial, buscando achar
caminhos para resolver situacdes que
acontecem normalmente nesta série"
(prof® B)

"... todo o prazer de estar com os alunos,
de imaginar e idealizar o ensino em outras
bases, de buscar fazer o que & possivel
para que eles crescam, fica
profundamente prejudicado pela questao
avaliacdo/seriacdo"” (prof® A)

"... esta faixa de idade (10/11 anos) é
caracterizada por uma constante
inquietude, devemos aproveitar esta
caracteristica e despertar-lhes a
curiosidade, além de estimular-lhes o
senso critico" (prof®B)
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"... 0 grupo, no que se refere & forma de
Se expressar e niveis de pensamento, nio
compde uma linearidade, ao contrario,
apresenta caracteristicas bastante
heterogéneas" (Orientadora Educacional).

KEMMIS e MCTAGGART (1988) falam no processo de negocia¢do para

formacdo de grupos voltados para investigagao participativa, a partir de um
interesse jd existente ou da criagdo de interesses compartidos. Quando um grupo
comega a discutir sobre 0 que pode fazer, partindo da prdtica, os interesses dés
pessoas tendem a ser absorvidos e moldam-se novas perspectivas passiveis de
serem assumidas no grupo e pelo grupo.

A importancia de um facilitador ou “expert" que conduza o processo de
pesquisa a ser implementado e desenvolvido é apontada por SERRANO (1990),
sendo esta tarefa e uma das principais "missdes” desse elemento, pois ¢é
fundamental envolver todo o grupo, do inicio ao fim no projeto, de forma que os
resultados obtidos ao final da investigacdo, sejam assumidos por todos os
implicados. Todavia, tais procedimentos sio participativos e de cardter reflexivo,
sendo, permanenfemente, reavaliados, com vistas as transformagdes que se
configurarem como necessdrias e relevantes no curso da acao.

Uma andlise desta natureza € capaz de apontar novas perspectivas de
proposi¢Oes pedagégicas menos "novidadeiras". Ao encaminharmo-nos para
reestruturagoes no ensino que se evidenciem necessarias, a partir da ampliagdo da
compreensdo do processo de conhecer, poderemos favorecer o estabelecimento de

novos paradigmas, novas concepgdes de educar, numa dimensdo. interdisciplinar do
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processo de ensinar € apreender, em outras palavras, o redimensionamento do
processo educativo.

Assim, podemos afirmar que a pesquisa-acio ndo € finalizada no momento

da formulagdo de algumas conclusdes, isto acontece pelas proprias caracteristicas

do processo em espiral de retro-alimentacio constante que nos indica sempre
dimensdes e perspectivas inovadoras. O término do trabalho sempre ocorre por
necessidades do pesquisador, pois o processo de pesquisa-agao nao se acaba, ele vai
criando sempre novos patamares € passa a se construir em uma propriedade do
grupo que, de forma independente, lhe d4 continuidade.

Ao concluirmos uma etapa, jd estamos em condicdes de propor
reformulagbes e alternativas, agora, com conhecimento da situa¢do mais
abrangente, além da possibilidade de seguir e transformar a realidade escolar
investigada. Portanto, o trabalho da pesquisa-agio pressupde reflexio sobre a
prética com o objetivo de melhor compreendé-la, além de possibilitar o avango no
redirecionémento de uma proposta de constru¢do de conhecimento, levando-se em
conta os diferentes campos de estudos num projeto que repense e reavalie o real

sentido de aprender e construir.

3.5 OS INSTRUMENTOS

Os instrumentos sdo elementos imprescindiveis para andlise e
acompanhamento de uma pesquisa.

KEMMIS e MCTAGGART (1988) apontam virios instrumentos adequados,
para acompanhar um processo de pesquisa-acdo. Sdo eles: didrios, questiondrios,

entrevistas, andlise de documentos e observagdes entre outros.
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A precisao e o rigor no registro dos dados, bem como dos questionamentos
que nos acompanharam no decorrer do trabalho, foram elementos preciosos para
continuidade da investigagio e para propria andlise do material. A observacdo que
realizamos previu a interven¢do no cotidiano da sala de aula, valendo-se da atencdo
flutuante® do pesquisador, vlevando—nosl a registrar todos os eventos e situacdes que
chamaram a aten¢do no desempenho dos alunos e tarefas propostas.

Para caracterizar o grupo, partimos do diagndstico inicial, apresentado pela
orientadora do grupo e debates com as duas professoras polivalentes durantes os
encontros semanais. Anotdvamos, também, os procedimentos adotados pelas
professoras durante suas intervengdes na sala de aula, para, posteriormente, discuti-

los nos encontros semanais.

Portanto, nosso registro constitui-se em um verdadeiro didrio de pesquisa
que continha os fendmenos que foram se sucedendo no processo de aprendizagem

dos alunos.

Das reunides com os professores, registrdvamos as argumentacdes e

preocupagdes significativas sobre os alunos e a escola.
Cabe frisar que, em nosso trabalho, utilizamos a observagdo em sala de
aula, andlise de cadernos dos alunos, entrevistas com a orientadora educacional e

reunides com as professoras.(ANEXOS 1, 2 e 3)

3.6 A ANALISE DOS ACHADOS

CARR e KEMMIS (1988) apresentam a espiral auto-reflexiva, onde a

organizacao da pesquisa-acdo acontece em dois momentos relacionados entre si: a)

= Atencdo Flutuante - atitude de abertura para perceber os fenémenos que estdo ocorrendo.na situacdo em
que o observador busca pontuar os aspectos mais significativos para posterior anélise.
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momento construtivo ii¢ caracteriza-se peio pianejamento/agio e b) 0 momento
reconstrutivo caracterizado pela observagio/reflexio.

Considerando-se 0o momento construtivo como o momento da prdtica no
contexto social - a sala de aula - e 0 momento reconstrutivo como momento da
reflexdo sobre o diﬁscurso entre os pz&ticipantes - interagdo com os professores,
alunos e pesquisador, podemos visualizar a anilise dos dados a partir de sua

combinagdo, proposta no quadro que segue:

DISCURSO ENTRE
PRATICA NO CONTEXTO PARTICIPANTES -
SOCIAL - sala de aula interagdo entre professora -

alunos e pesquisador

ACAO *  OBSERVACAO

| |

PLANEJAMENTO REFLEXAQ

Momento Construtivo | Momento Reconstrutivo ]

FIGURA 8 - Quadro explicativo da espiral auto-reflexiva proposta para a pesquisa-

e

acgag.

Quadro organizado a partir da espiral auto-reflexiva proposta por CARR e
KEMMIS (1988).

Sendo o principal objeto de nossa investigacdo melhor compreender as
oscilages cognitivas apresentadas pelos alunos na etapa de estudos correspondente

a 5% série, resolvemos organizar os dados referentes a este processo da seguinte
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forma: apresentamos excertos das observagdes que ilustrassem, de forma clara, as
categorias a seguir: as abstracoes reflexionantes, oscilagdes cognitivas: um caminho
para abstracdo reflexionante, afirmagdes e negacdes (constatagdes), decalagens
cognitivas no processo de aprendizagem, cooperagio e interacdo: aspectos
singulares no processo de constru¢ao do conhecimento, tomada de consciéncia
como componente da abstragdo reflexionante, amplia¢do das abstracdes e tomada
de consciéncia, conflito cognitivo e processo de equilibracdo, generalizacio e
ritmos oscilatérios componentes da paisagem epigenética.

Para organizarmos os dados nas catezorias acima, optamos por relacionar as
respostas apresentadas pelos alunos com as proposicdes da teoria Piagetiana. As

categorias emergiram do préprio material coletado, agrupado por similitude.

Demo-nos conta de que poderiamos fazer a gravacdo das aulas, mas as

professoras mostraram-se pouco a vontade quando do inicio das observagdes, 0 que
contribuiu para que optdssemos por fazer o registro dos dados, por escrito. De
certa forma, este fato acarretou perdas, uma vez que na medida em que fomos
garimpando os achados, tinhamos que retornar aos materiais dos alunos, como uma
alternativa de confirmarmos as anotagoes. Por outro lado, este foi um
procedimento valioso, pois nos ofereceu seguranga ao organizarmos as categorias
para andlise.

Assim, a andlise das observagdes aconteceu a partir do confronto entre os

registros do pesquisador, materiais dos alunos e a argumentacdo das professoras.




4. OS ACHADOS: GARIMPANDO DADOS NO

COTIDIANO ESCOLAR

z

... conhecer é compreender e distingiir
relacbes necessdrias das contingentes:
atribuir significado as coisas no sentido
mais amplo da palavra ou seja, levando
em conta nao s6 o atual e explicito, como
0 passado, o possivel e o implicito
(RAMOZZI, 1984, p. 73).

Os dados obtidos durante as observagoes das atividades desenvolvidas nas
aulas de Ciéncias e Matemdtica e de Estudos Sociais e Lingua Portuguesa foram
analisados e discutidos com o intuito de demonstrar as oscilagdes cognitivas (cf.
DOLLE, 1994) experienciadas neste processo de aprendizagem.

A escolha de determinadas atividades teve como objetivo apresentar
evidéncias das respostas das criangas, de maneira a ilustrar estas oscilagoes.

Destacamos o interesse do grupo de alunos em colaborar com o nosso
trabalho, bem como das professoras envolvidas em refletir a respeito da temdtica
em estudo, de forma soliddria. Os alunos compartilharam seus materiais pessoais

para serem analisados, além de participarem das tarefas escolares com todo o

empenho. As professoras abriram suas salas de aula e tomaram parte nas discussoes

sobre o trabalho realizado. (ANEXO 1 e 2)
Nossos encontros foram quase que didrios e, a cada semana, procurdvamos

conversar sobre 0 que havia sido observado nas diferentes situacdes experienciadas




pelas criangas.
A sistemdtica de observagio foi utilizada no sentido de favorecer as

discusses e reflexdes com os professores polivalentes, a fim de que pudéssemos

melhor compreender e apreender o processo de construgdo deste grupo de alunos.

Neste sentido, buscamos, ao longo das observagoes, garimpar 0s aspectos
mais significativos, capazes de colaborarem para a elucidagdo da problemdtica em

estudo.

4.1 A LEITURA DA SALA DE AULA

4.1.1 ABSTRACOES REFLEXIONANTES

As abstrages reflexionantes, caracteristicas do desenvolvimento de criangas
e adolescentes, sdo evidenciadas nas diferentes situagdes de vida, tanto em
atividades instrucionais, quanto em atividades do cotidiano nio escolar. O texto a
seguir, retirado de uma das primeiras observagdes em sala de aula, ilustra os
diferentes patamares de abstragdo.

Em uma das primeiras aulas observadas, os alunos e a professora (Lingua
Portuguesa e Estudos Sociais) conversaram sobre as diferengas e semelhangas entre
0s conceitos de limite e fronteira. Observou-se que os alunos fizeram vdrias
tentativas de encontrar um equilibrio entre a "compreensio” de cada um sobre os

conceitos, e a "defini¢do" tedrica dos mesmos, como podemos verificar nos

excertos que seguem:
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P e Y

(Fer, iiaj "Acho que tu mudou as palavras no exercicio s6 para
complicar” (risos);
(Cha, 1la) "E dificil definir a diferenga entre as duas palavras, sao
palavras abstratas";
(Sau, 12a) "Eu acho que € o que separa um espago de outro espaco" .
Verificamos, também, que os alunos buscavam através de regulacoes
sucessivas, chegar aos conceitos. Exemplificando:
(Fab, 12a) "E o que separa um do outro";
(Sau, 12a) "Limite é onde acaba o espago de um pafs, fronteira é entre
dois paises"”;
(Gab, 11a) "Entdo é como um marco? Eu ndo entendi bem isto";
(Edi, 11a) "Marco é um pauzinho com uma placa, indicando alguma
coisa";
(Cha, 11a) "E como um obelisco, tem 14 em Livramento"
(Mar, 11a) "Em Livramento a rua é a fronteira entre duas cidades" .
Estas regulagdes apontam as abstracdes pseudo-empiricas, pois a
expressao da compreensio do conceito aparece a partir da "leitura dos
observdveis", utilizando-se de seus instrumenos de assimilagdo, obtidos por uma

acao transformadora.

Alguns alunos ji chegam a abstracdes refletidas, através da tomada de

consciéncia que € a reflexdo dos produtos j4 refletidos. Exemplificando:

* (Sau, 11a) "Eu acho que é o que separa um espago do outro".

Outros ainda precisam cotejar diferentes pontos de vista, estabelecendo

novas relagoes, por exemplo:
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o (Car, 12a) "E dificil definir a diferenca entre as duas palavras, sio
palavras abstratas";
e (Gab, 11a) "Entdo é como um marco? Eu ndo entendi bem isto".

Ao reconstruirem estes conceitos, as crian¢as vdo tomando consciéncia dos

mesmos para chegarem a abstragdes refletidas, como podemos observar na

argumentagao desta aluna:
* (Mar, 11a) "Fronteira € o espago entre dois paises, limite € onde acaba o
espago de um pafs ou cidade".

Neste contexto OLIVEIRA (1994) afirma:

Quando a acdo do sujeito se exterioriza na
materializacdo de objetos por ele
inventados (isto é, até entdo inexistentes
em qualquer base empirica) e cuja imagem
é construida a partir de reflexdes pseudo-
empiricas (atribuindo ao objeto qualidades
que neles sdo introduzidas pela acdo do
sujeito), o resultado é uma nova
composicao figurativa obtida por
reflexionamento, através de sucessivos
patamares de reorganizacdo formal. O
objetivo  assim produzido... passa a
pertencer ao repertério coletivo de uma
determinada préatica cientifica ou técnica,
realimentando novos reflexionamentos
(por abstracdo pseudo-empiricas) que
poderao conduzir, por sua vez, a novas
abstracoes refletidas.””

% Trabalho apresentado no Semindrio Avancado: aprendizagem e conhecimento do PPGE/FACED/UFRGS,
1994.
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4.1.2 OSCILAGOES COGNITIVAS: um caminho para a abstragio

reflexionante

Muitas sdo as situacdes nas quais aparecem claramente as oscilacoes desse
processo de construcdo conceitual: os alunos avangam e, aparentemente,
retrocedem - reorganizando seus esquemas - até chegarem a um novo patamar de
abstracdo. Evidencia-se este processo, por exemplo, quando os alunos discutem
durante duas aulas sobre a visita a0 Museu de Mineralogia e Petrologia, onde

entrevistaram a coordenadora, a partir de questoes formuladas previamente em

aula. Esta discussdo fica a nivel de constatacdo, ou seja, a professora pede que um

aluno leia as questdes e outro leia as respostas dadas pela entrevista, partindo, em
seguida, para um novo questionamento. Observamés, contudo, que as criangas .350
fiéis as perguntas iniciais e nd3o avancam nas conclusdes, atendo-se,
exclusivamente, as respostas registradas através da entrevista. Exemplificando:
e (Bru, 11a) "O que € rocha?" resposta: "elementos minerais consolidados
pelo tempo e pelas alteracdes climdticas”.
A professora "A" pergunta: "o que vocés acharam desta definicdo trazida
pela entrevistada? Quem saberia dizer o que entende por rocha?"
o (Fer, 11a) "Estd correta a resposta da entrevistada".
e (Ale, 12a) "Igual a resposta da minha pesquisa"”.
¢ (Pat, 12a) "Professora, € isto mesmo, eu jd tinha lido sobre a definicao
de rocha para 0 nosso traﬁalho e coloquei parecido na minha pesquisa”.

e (Bru, 11a) "Ela sabe o que € rocha, afinal ela é do Museu".
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Nesies exempios, fica expiicita a necessidade dos alunos de terem um
ancoradouro, reafirmar os dados ji pesquisados anteriormente, por alguém que
domina o assunto, no caso, a entrevistada.

A professora "A" insiste um pouco mais, buscando apreender qual foi o
nivel de compreensio sobre o tema de trabalho, explorando agora a questao
nimero 5.

Professora "A": "como se forma o diamante?"

* (Mar, lla) "O diamante € o mineral mais duro que existe". "O diamante

¢ formado por carbono, uma substéncia (leitura do registro do caderno)".

A professora "A" esboga uma resposta mais tedrica: "o carbono puro é uma
substdncia que, sofrendo altas pressdes, altas temperaturas, ird transformar-se, a
partir destes fatores favordveis, em um diamante. Para formar um diamante, é
necessdrio um arranjo ordenado de &dtomos...". Antes mesmo da professora
concluir, um aluno pergunta:

e (Sau, 12a) "O que € mesmo um dtomo?"

A professora tenta uma nova explicagdo: "é um conjunto de particulas bem
pequenas”.

Os olhares mostram ares atentos, testas franzidas, apontam para a possivel
presenga ou auséncia de esquemas e/ou estruturas anteriormente construidas.

A professora "A" volta-se para o grupo dizendo:

"gente, este assunto € muito complexo, quem sabe tentamos a explicagido de

outro jeito".
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A professora "A" faz uma analogia entre a forma como os 4tomos se unem
para formar o diamante, dizendo que é uma massa sob pressao que forma quase um
cubo, o qual depois de muito comprimido d4 origem ao diamante.

Este ir e vir no processo de construcio do conhecimento, indica a
necessidade de atencdo constante do professor, no sentido de nio “atropelar" o
processo do aluno, permitindo que ele avance e retorne sem com isso interromper
sua construcdo. O que ocorre € que, muitas vezes, 0 professor acredita que, ao
transmitir verbalmente um conceito aos alunos, estd contribuindo para 0 processo
de construgdo de conhecimento destes, porém, ndo havendo possibilidade de
interagdo entre o sujeito/aluno e o objeto/dtomo, € incoerente falar em construgao.

Assuntos muito complexos podem (ou ndo) desviar o interesse dos alunos,
uma vez que, ao se depararem com sua incapacidade (auséncia de

esquemas/estruturas anteriores) de responder sobre o assunto, vio oscilando entre o

que jd tém e o que ainda ndo tém construido, afastando-se, assim, do possivel

conflito cognitivo proposto pela professora.

A descricdo de outra observacdo aponta para mais um momento que
consideramos importante, revelando que a construcio de conceitos é cotidiana e
ocorre a partir de miiltiplas situagdes experienciadas pelas criancas.

Em mais um dia de trabalho de Ciéncias e Matemdtica, a professora "A"
explora com as criangas, a partir de diferentes experiéncias com 4gua, a nogdo do
que seja pressdo. Na sexta experiéncia desenvolvida na aula, as criangas trazem
uma garrafa pldstica com 3 furos e colocam nela 4gua de maneira que fique bem

cheia, mantendo os furos tapados enquanto despejam a 4gua. Depois soltam os
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dedos e a dgua sai. A professora pede que eles representem através de desenho o
que aconteceu durante a experiéncia.
Vdrias criangas vdo ao quadro e representam, através de desenhos, o que

aconteceu, na prética, apés terem feito a experiéncia.

FIGURA 9 - Desenho das garrafas representado no quadro-negro pelos alunos.

De certa forma, todos apresentam respostas similares, porém h4d evidéncias
de que o entendimento da ag¢do foi diferenciado.
* (End, 1la) "Eu acho que tem a ver com a quantidade de dgua na
garrafa".
* (Sau, 12a) "Foi preciso que a garrafa ficasse bem cheia, para ter bastante
pressao e a dgua saltar bem longe dos furos".
e (Edi, 11a) "Do ultimo furo sempre escorrerd pouca dgua, pois ndo tem

nenhuma pressao em cima dele".

e (Car, 12a) "Quanto maior a garrafa, mais dgua € maior pressao nos furos

bem debaixo e pouca nos furos bem préximos do gargalo".
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A partir destas colocagdes, a professora propde a continuidade da discussio,

criando uma situagdo hipotética; vai até o quadro-negro e representa, através de

desenho, a situagio:

ATMOSFERA

FIGURA 10 - Desenho utilizado pela professora "A" durante a exploracio da
situacdo problema.

Em seguida comegam os questionamentos. A professora "A" relata que,
durante o trabalho de campo as Missdes, um aluno queixou-se da pressio nos
ouvidos langando a seguinte questdo:

Professora "A": "por que alguém sente dor de ouvido, quando se desloca
para lugares montanhosos?" (Pergunta 1).

Professora "A": "observem o desenho que fiz no quadro-negro e pensem na

questdo anterior”. (p. 52)
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e (Sil, 11a) "Quando a gente vai em dire¢do as montanhas, os ouvidos vdo

ficando entupidos, porque a gente td longe da cidade".

* (Gal, 12a) "Quando a gente sobe a montanha, aumenta a pressao no
ouvido".

e (Sam, 12a) "Na montanha tem menos ar, aumenta a pressio atmosférica,
aumenta a pressao nos ouvidos".

Professora "A": "se vocés tivessem que representar a atmosfera no quadro
desenhando, onde vocés sentiriam mais pressdo no caso da dgua? (Pergunta 2). E
no caso do ar? (Pergunta 3)".

No caso da dgua:

e (Mar, 11a) "Na montanha (C) menos pressdo, no trajeto do caminhdo (B)
mais pressdo e na praia (A) maior pressdo ainda por causa da
profundidade”.

No caso do ar:

e (Jul, 11a) "Nas montanhas (C) maior pressdo por causa da altura, no
trajeto, (B) menor pressao e na praia (A) ndo teria praticamente pressao,
a gente ndo sentiria nada nos ouvidos".

e (Ces, 11a) "Eu vi um filme que o cara saiu da dgua, 14 do fundao do mar
sem usar a despressurizagdo e explodiu. A pressdao da dgua sobre o corpo
€ enorme”.

A professora "A" comenta: "a palavra pressdo tem vdrios significados, pode

ser usada em vdrias situagdes. Em Ciéncias, na atividade de Quimica e Fisica. No

dia-a-dia, por exemplo: "Jodo estd com pressdo alta"; "um piloto de férmula 1 vive
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sob pressdao"; “"a pressdo do vestido de Marilia estd estragada"; "os pneus do meu
carro estao mal calibrados, estdo com pouca pressio".
Em seguida, faz um desenho no quadro e pergunta: "qual o prego mais ficil

de pregar?"

-

FIGURA 11- Representagdo dos pregos no quadro-negro.

» (Fab, 11a) "O prego (A) € mais ficil de pregar porque a ponta é mais
fina".

» (Pat, 12a) "O prego (A) € mais fécil de pregar porque a cabeca é mais
larga".

A professora "A" comenta: "aqui também € uma forma de compreender a

pressdo, pois quanto mais fina a ponta mais fécil de pregar o prego".
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Ainda a professora: "e, na neve, o que ¢ melhor, um sapato tipo raquete ou

pernas de pau, por qué?"

®

:J |

f

FIGURA 12 - Desenho dos dois tipos de sapatos de neve, vistos sob duas
perspectivas. '

e (Mar, Ila) "O sapato tipo raquete (A) tem maior contato com a

superficie ndo tem perigo de afundar".

A professora busca concluir este assunto, dizendo: "as pessoas geralmente
usam estes conceitos sem saber sobre eles, nunca pensaram no assunto, mas na
prdtica, através de esportes ou do tipo de trabalho que exercem, aprenderam estas
nogoes, mesmo sem preocuparem-se em aprendé-las de fato".

A discussdo sobre o conceito de pressdo foi feita por uma pequena parcela
de alunos, considerando-se o grupo (35 criancas) e o niimero de alunos que se
envolveram na tarefa, argumentando e posicionando-se. Este dado, mais uma vez,
corrobora a idéia de decalagens e oscilagdes cognitivas no processo de construcdo
de conhecimento. Vemos, que mesmo abordando o tema sob diferentes dngulos,
apresentando diversos exemplos, fazendo vdrias experiéncias, um nimero pequeno

de alunos conseguiu explicitar sua compreensdo sobre este conceito. Verificamos
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que, mesmo as colocagdes dos alunos que demonstraram jd terem constituido
estruturas anteriores para abordarem o assunto, ndo tinham como posicio ou
defini¢do 1déias similares sobre o tema. As agdes representadas nos desenhos, nem
sempre equivaliam a uma operagdo, ou seja, 0s sujeitos ndo eram capazes de,
através de uma acdo executada na prdtica e/ou em pensamento, tornd-la reversivel.
A crianga explicitava a a¢do, como na experiéncia das garrafas furadas, mas nio
justificava, (End, 11a). J4 o (Sau, 12a) explicitava a ag¢do e a justificava, assim
como (Edi, 11a) e (Car, 12a).

Neste sentido podemos dizer que:

a intervencao de um questionador,
formulando uma questdo sob forma
interrogativa, provoca uma resposta bem
significativa do estado de oscilacdo
cognitiva que se encontra o sujeito que
ndo sabe coordenar suas "informacdes" e
"construi-las numa tomada de decisdo”
(DOLLE, 1994, p . 39).

Podemos considerar que alguns sujeitos sé podem dar uma resposta de cada
vez, enquanto outros coordenam agoes, 'pois sao capazes de operagoes reversiveis,
de reflexdes em ato. Este tipo de reflexionamento pode ser, també’m, entendido
como uma reconstrucdo das estruturas 16gico-matemdticas, portanto, abstragdes.

Assim, a abstracdo refletida € a possibilidade do sujeito refletir, tornando

consciente o objeto de conhecimento. Quando isso acontece, ele atinge um patamar

mais alto de abstracdo. Muitos sujeitos deste estudo demonstraram este nivel de
abstracdo no decorrer das discussdes. Logo, no caso do debate sobre a subida a

lugares montanhosos (pergunta I, p .), surgiu a resposta: "na montanha tem menos
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ar, aumenta a pressdo atmosférica devido a altura, aumentando a pressao nos

ouvidos" (Sam, 12a). Aqui temos uma abstrac¢io refletida.

Quanto a pergunta 2, outro aluno falou: "na montanha (C) menos pressao,
no trajeto do caminhdo (B) mais pressdo e na praia maior pressio ainda, por causa
da profundidade" (Mar, 11a). Temos outra abstragdo refletida.

Em relagdo a pergunta 3, outra crianga respondeu: "nas montanhas (C)
maior pressao por causa da altura, no trajeto do caminhdo (B) menor pressdo, na
praia (A) ndo teria praticamente press3o, a gente ndo sentiria nada nos ouvidos"
(Raf, 11a). No-vamente, uma abstracao refletida.

Os reflexionamentos feitos a partir do problema apresentado demonstram os
diferentes momentos de abstragdo e, nesta perspectiva, apontam para oscilagoes
cognitivas, ou seja, mais uma vez reafirmam a ndo linearidade do processo de
construgao do conhecimento que aparece claramente explicitada na espiral proposta
por PIAGET, onde as marchas ascendentes e descendentes, as reequilibragdes
ascendentes em respostas as perturbagdes e a auto-regulagdo levardo a uma maior
equilibragdo e, portanto, a abstragao.

Em outro momento, observamos uma atividade onde os alunos discutiam
conceitos gramaticais com a professora "B" (Lingua Portuguesa e Estudos Sociais),
em funcdo de um exercicio sobre verbos. A nomenclatura gramatical ndo €
"cobrada" pela professora em provas ou testes, mas sdo realizados exercicios em
que se explora o significado da nomenclatura com os alunos.

A professora "B" corrige os exercicios sobre verbos formulando a seguinte
questao:

"os verbos amar, sonhar, gostar e pensar representam uma agao?"




Os alunos (em coro): “sim”.

Professora "B": "€ possivel ver esta acao? Por qué?"

" "

Os alunos: "nao".

Professora "B": por qué?

e (Mar, 11a) "Porque ¢ uma agao abstrata".

Professora "B": "o que € uma agdo abstrata?"

o (Sam, 11a) "E aquilo que ndo posso ver".

o (Sau, 11a) "E o que ndo d4 prd tocar".

e (Car, 11a) "E o que nio d4 para ver, tocar ou pegar".

e (Bru, 11a) "Nao € sélido".

Neste didlogo aparecem, claramente, as tentativas de conceituar o que €
uma agéo' abstrata. Cada aluno explicita seu nivel de pensamento, demonstrando o

que conseguem assimilar, coordenando agdes. Jd sdo capazes de abstracdes

reflexionantes.

4.1.3 CONSTATAGOES: afirmagdes/negagdes

O processo de equilibragdo, segundo PIAGET (1976), apresenta, como
resultante do ajustamento progressivo entre assimilacdo e acomodagdo, a interagdo
entre os subsistemas. A medida que o sujeito busca uma regulacdo, tende a
encontrar uma estabilidade coerente, tornando-se necessdrio utilizar-se de modo
sistemdtico da exclusdo, apenas garantindo ao equilibrio uma rela¢do direta entre as
afirmacdes e as negagdes. Tanto as afirmagdes quanto as negagOes sdo formas
necessdrias de equilibragdo. As afirmagdes centram-se sobre 0s aspectos positivos

dos objetos, agles e operagdes, enquanto as negagdes constréem-se por grande
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esfor¢o e realizam-se através de miltiplas dificuldades, para chegar a sua
elaboracdo, ocupando periodos extensos, trazendo obsticulos para o sujeito.

Assim, as afirmagdes e as negagOes possuem uma sistemadtica coerente de
desequilibrio que € sua assimetria e que compromete, ndo sé o equilibrio entre os
objetos e o0s sujeitos, como também entre os sistemas num todo. Deste fato,
decorre a equilibragdo progressiva, que € um processo essencial do
desenvolvimento.

Eis porque respostas dadas com "seguran¢a", por alguns alunos, nem
sempre acontecem em todas as situagbes, como podemos ver nas observagoes,
envolvendo experiéncias com dgua e uma bolinha de ping-pong. As criangas

registraram, no caderno, os passos dos experimentos. O procedimento foi colocar a

bolinha no copo com dgua, observar o que acontecia e, em seguida, através de

desenho e por escrito, registrar 0 que aconteceu.

Depois de todos executarem a tarefa, a professora "A" abriu um espago,

para conversar sobre o experimento.

Algumas criangas fizeram a leitura de seu registro de observa¢do. Abaixo

transcrevemos as argumentagoes apresentadas:

o (Eds, 11a) "Ao colocar a bolinha no copo, observamos que a parte que
estd submersa fica maior” (constata¢do/afirmacdo). "Outra observagdo €
que a 4gua sobe um pouco pelas paredes da bolinha, essa subida funciona
como a do tubo de ensaio. O motivo da dgua subir é que a parte da dgua
que encosta na bolinha é empurrada por outras moléculas, isso causa a

subida da dgua. A bolinha ndo fica parada no meio do copo" (negagao).




Outro exemplo:

e (Bru, 11a) "Eu observei que a bolinha se encosta nas bordas do copo €
para quem olha abaixo da dgua ela fica bem maior"(constatagao).
(Pat, 12a) "Eu observei que a bolinha fica metade fora da dgua e a outra
dentro (jogo entre afirmagdo e negacdo). Ela flutua. A bolinha sempre
fica encostada em uma das bordas do pote.(constatacdo). Embaixo da
bolinha, ficam pequenas bolhas, que sdo pequenas € pouco brilhosas"
(constatagao).
(Sil, 11a) "Pelo que eu entendi, quando a bola de ping-pong foi colocada
dentro do copo de 4gua, a parte que estava para baixo era maior que a
parte normal. Eu também observei que a dgua "subiu" pelas paredes, que
nem com o tubo de ensaio do Ramiro, isso significa que € a doenca da
"capilaridade" (o negrito na palavra capilaridade e as aspas na palavra
subiu é grifo da aluna) - (jogo entre afirmagdo e negacao).
(Edu, 11a) "A bolinha ao ser colocada na dgua vai em direcdo a parede
do copo ficando 14, mesmo puxando para 0 meio do copo ela volta para o
canto" (constatagdo).

A apresentagdo de constagdes e 0 jogo de afirmagOes e negagoes aconteceu

na medida em que os alunos foram executando a experiéncia € a professora "A" foi

questionando os acontecimentos, como por exemplo: "por que a bolinha ndo fica

parada no meio do copo? (Constatagao). Por que a parte da bolinha que fica

submersa parece maior que a parte fora da 4gua?" (jogo entre afirmagoes €

negagoes).
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Os registros das observagoes sdo fiéis aos fatos vividos durante o
experimento, segundo a visdo de cada um dos alunos, que fazem colocagdes, a
partir de seus procedimentos € do que vém durante o experimento. Entretanto, nao
respondem, diretamente, as perguntas da professora. As falas indicam suas
constatagOes sobre a experiéncia € o jogo entre afirmagdes e negagdes. Apenas
(Eds, 11a) tenta formular uma conclusio a partir da observagao.

Estes dados indicam a variedade de constatacGes sobre os mesmos fatos, ao
mesmo tempo que apontam os diferentes niveis de constru¢io, quando acontece o
jogo entre afirmacoes e negagoes.

Mesmo que todas as criangas fagam o mesmo experimento, a expressdo de

sua compreensdo sobre a atividade serd tinica e individual, uma vez que,

. 0 mundo enddégeno das coordenacgoes
das acdes é diferente de uma para outra
crianca, pois ele depende da experiéncia
anterior ou da histéria das acdes dos
individuos e isso é o mais fascinante no
ser humano, nao importa o caminho
percorrido pela experiéncia ou pela histéria
de acdes de um individuo, o fundamental
sao as construcles possiveis a partir
deste processo (BECKER, 1993, p. 44).

A coordenacdo de agdes reorganiza-se em fungdo de um novo conteddo. O

equilibrio é conseguido em funcdo das trocas constantes do organismo como o

meio. "O sujeito assimila os objetos, isto é, age sobre, eles transformando-os em

fungao dos esquemas que dispoe” (BECKER, 1993 p. 45).
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Esta transformagdo € uma transformagio de si mesmo, ou seja, acontece no
plano do sujeito. Portanto, a assimilagio e a transformagdo sdo agoes
transformadoras do sujeito.

Logo, para BECKER:

Objetividade e subjetividade em Piaget sdo
absolutamente complementares. Nao hé
um sujeito prévio as acoes, como também
nao hd um objeto prévio as acoes. Sujeito
e objeto se determinam mutuamente, sem
sacrificio de suas identidades proéprias, ao
contrario com o enriquecimento
progressivo das mesmas, se as condicoes
objetivas nao impedirem o desenrolar do
processo ( 1993, p, 46).

Este processo € entendido por PIAGET (1976) como o processo de
equilibragdo majorante. Neste sentido, compreendemos a espiral proposta por
Piaget, onde ampliam-se as agdes, organizando-se as estruturas de encaixe, de
maneira que uma estrutura subsume a anterior, por maior abrangéncia.

Isto pode ser ilustrado pelas proposi¢des dos alunos, quando a professora
pergunta por que a parte da bolinha que ficou submersa parece maior do que a
parte fora da dgua, questionando se a colocagdo estd adequada e porqué. As
criancas respondem que sim, porque nada foi acrescentado a bolinha. Ela €
exatamente a mesma, a dgua é que dd a impressao de aumento. A professora "A"
questiona em que outras situagdes isto acontece.

As criangas referem: “atrds de vidros, de panelas de inox, pratos, espelhos

de formatos variados possibilitam esta percepgdo alterada em relacdo ao objeto
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original". A professora argumenta: "a dgua mais 0 vidro contribuem para
percepgdo distorcida do objeto”.

Vemos que, na continuidade do debate, esboga-se uma tentativa por parte
das criancas, de ampliar a reflexdo inicial, onde as respostas ficaram a nivel de
constatacdes. Esta tentativa de ampliagdo da resposta indica a constitui¢ao de um
novo patamar de reflexdo, porém, a conclusao final, ficou a cargo da professora.
Desta forma, o que fica registrado para o aluno € a posi¢do final ou conclusiva da
professora. E pouco provdvel que os alunos venham a discutir a afirmativa de seu
mestre, dizendo-lhe que, exatamente esta colocagdo, j4 havia sido feita quando das
respostas no questionamento inicial.

Estas circunstancias revelam uma das formas de legitimacdo do saber pelo

professor, ou seja, a ultima palavra € dele, pois ele é quem ensina. Temos aqui a

freqiiente incondicional submissao a0 saber do professor, mesmo que ele ndo deseje

tal submissao.
4.1.4 DECALAGENS COGNITIVAS NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

As decalagens fazem parte do processo de constru¢do do conhecimento de
criancas e adolescentes, trazendo a marca da diferenciagdo entre os sujeitos. O
registro da observagdo a seguir evidencia este processo.

A professora propde uma atividade mimeografada sobre fatoragdo. Alguns
alunos ainda nio dominam a técnica operatéria para resolver o exercicio, mas
chegam ao resultado, através de divisoes sucessivas (que jd construiram). A
professora pede que estes alunos expliquem, por escrito e/ou oralmente, qual ©

caminho utilizado para obtencdo do resultado alcangado.As atividades que Os
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alunos desenvolveram aparecem nos excertos das observagdes que seguem,
ilustrando as decalagens.

e (Raf, 11a) "Eu fatorei, fui dividindo pelos nimeros possiveis e cheguei

ao resultado”.

o (Fab, 12a) "Eu decompus em fatores primos e encontrei o resultado”.

e (Sil, 11a) "Eu ainda estou fazendo as contas, mas eu sei o resultado".

Nota-se que (Sil, 11a) ndo consegue explicar qual o caminho que utilizaou
para chegar ao resultado, faz pequenas operagdes de adigdo, conta nos dedos e
finalmente chega a resposta.

A professora "A" comentou que algumas criancas ainda ndo dominavam as
quatro operagdes e ainda estavam utilizando agrupamentos aditivos, para
solucionarem as operagOes de multiplicagdo e de divisdo. Muitos deles ndo
dominavam a tabuada. A necessidade de utilizar os artificios de desenho de palitos
ou bolinhas e agrupd-los para a obtencdo de uma resposta a um problema ou
operacdo demonstra a variedade de reflexionamentos a nivel de abstragio
reflexionante, ou seja, demonstra aquilo que o sujeito pode assimilar. Neste
sentido, a abstragdo estd restrita ao esquema de assimilagdo disponivel,
evidenciando as decalagens entre os sujeitos deste grupo.

PIAGET (1975) descreve um exemplo de lei de decalagem "assim que uma

operacdo passa de um plano de consciéncia ou de uma a¢do a um outro, tem que

ser reaprendida em outro plano” (p.75).

Podemos assinalar também que:

A decalagem é conceituada como
diferenca temporal de aquisicoes, ela




67

incorpora-se ao processo de construcao
de sujeito epistémico como uma das
possiveis razoes dos desequilibrios. Mas
ao serem invocadas a dar conta dos
desequilibrios, trazem a marca da
diferenciacao. E o lugar do sujeito
psicolégico e do que o diferencia de todos
0s outros. Assim, se a assimilacdo, as
reequilibracoes, 0 movimento das
abstracoes marcam as semelhancas das
formas de organizacao légica de todos os
sujeitos, advogamos que a decalagem traz
a marca do particular, do individual, neste
processo (BOLZAN, MARASCHIN e
BECKER, 1994, p. 146-147).

A consideracdo desta peculiaridade que a decalagem significa para o

individuo é, no minimo, inquietante € vem ao encontro da andlise sobre as

oscilagdes cognitivas descritas por DOLLE e jd mencionadas na revisdo da

literatura (p. 13) deste estudo.
Portanto, a composi¢do da paisagem epigenética destes sujeitos, sem
divida, demarca e/ou aponta a ndo linearidade deste processo de construgdo de

conhecimento.

A dificuldade estd em justamente demarcar as passagens, por exemplo:

... @ crianca chega apenas a lidar com as
operacdes concretas de classe de relacoes
e numeros, cuja estrutura nao ultrapassa,
o nivel dos agrupamentos elementares ou
dos  grupos numéricos aditivos e
multiplicativos. A crianca chega a utilizar-
se das duas formas de reversibilidade
(inversdo para as classes e 0s nuimeros e
reciprocidade para as relacoes) mas, sem
fundi-las nesse sistema unico e total que
caracteriza a légica formal (PIAGET &

INHELDER, 1976, p. 249).
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Estima-se que isto ocorra no periodo operatdrio concreto, entretanto, esta
passagem ndo € determinada pela idade do sujeito aprendente e sim pelas
possibilidades de construgdo de estruturas pelo individuo, considerando-se a espiral
proposta por Piaget.

Uma outra atividade desenvolvida na aula de Ciéncias e Matemdtica que
ilustra esta caracteristica foi a correcao de um "desafio quebra-cuca".

A professora "A" escreve no quadro um problema, pedindo aos alunos que,
apos seu registro, o resolvam individualmente.

Problema: um menino, costuma ir 2o parque de 7 em 7 dias. Outro costuma
ir ao cinema de 9 em 9 dias. No dia 10 de novembro um estava no parque e outro
no cinema. Qual a data em que esta coincidéncia ird acontecer novamente?

Inicialmente, a professora perguntou se todos sabiam o que era
coincidéncia. Um aluno disse que € quando uma coisa acontece a0 mesmo tempo
que outra. A professora diz, ent3o: "ndo s6 ao mesmo tempo, mas o mesmo fato".
Nio houve outra manifestagdo sobre a pergunta. Em seguida a professora pediu
que alguém se oferecesse para ir ao quadro e explicasse como resolveu o problema.

e (Ale, 12a) "Eu fatorei 7 ¢ 9. Dai deu um trogo que eu tive que fazer 9 x

7 = 63. Depois eu juntei 10 com 63. Antes eu dividi 63 em 2 meses e 3
dias, af eu botei assim: 10 + 63 = 73, dividi em 2 meses e 3 dias. Ai eu
botei 10 de novembro, 1 més - 10 de novembro, porque novembro tem

30 dias mais um més (dezembro tem 31 dias) - 9 de janeiro mais 3 dias

que era o que faltava ficou 12 de janeiro".

Ale, 12 anos, apesar de descrever de forma pouco clara sua estratégia,

consegue explicar como encontrou o resultado. Entretanto, ndo consegue mostrar




69

como aconteceu a simultaneidade dos fatos, ou seja, como o menino que ia ao
parque de 7 em 7 dias chegaria a coincidéncia de encontrar-se, no mesmo dia,
fazendo seu passeio com 0 menino que ia ao cinema de 9 em 9 dias. Conclui-se
que ele, ainda, utiliza-se de abstrag¢des pseudo-empiricas.

e (Mar, 11a) mostra outro caminho: "63 é o total de dias a partir de 10 de
novembro. 63 menos 20 dias do més de novembro sobram 43 dias,
menos 31 dias do més de dezembro sobram 12 dias em janeiro. Portanto,
o préximo encontro ocorrerd em 12 de janeiro”. Objetivamente, ja

apresenta uma abstragdo em um  patamar superior, ou seja, abstragdo

refletida.
"De onde saiu o nimero 63?" Perguntou a professora "A".
o (Mar, 1la) "Explica dizendo que fez a fatoracdo de 7 ¢ 9 e como
resultado obteve 32 x 7 = 9 x 7 = 63. E a partir desta fatoragdo fez todo
o trajeto, para achar o resultado.
No final da discussdo, a professora "A" propds que o trajeto feito pelos
meninos fosse representado através de um gréfico.

O gréfico elaborado pelas criangas € o seguinte:

7 em 7 dias
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9 em 9 dias

FIGURA 13 - Grifico resultante da situagdo problema explorada.
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A partir das explicagdes e do grifico apresentado estabeleceram-se as
conclusdes que seguem:

e (Edi, 11a) "Um dd pulos de 9 em 9 dias, dando 7 pulos, outro dd pulos

de 7 em 7 dias, dando 9 pulos".

(Mar, 1la) "O menino que vai ao cinema de 9 em 9 dias sai 7 vezes
neste periodo, enquanto o menino que vai ao parque de 7 em 7 dias sai 9
vezes neste perfodo”.

(Ale, 12a) "Um faz o inverso do outro. Enquanto um sai 7 vezes de 9 em
9 dias, o outro sai 9 vezes de 7 em 7 dias". O exame das colocagoes
dessas criangas indica que (Ale, 12a) j& demonstra um avango em relagio
a construgao anterior, o reflexionamento aparece como um produto mais
diferenciado da reflexdo, caracterfstico da abstracao refletida.

Ao observamos as estratégias utilizadas pelos alunos para solugdo do
problema, verificamos que cada um construiu um caminho, a partir de suas
proprias estruturas, mesmo chegando a resultados comuns fica evidente a
decalagem na construgdo de cada uma das criangas.

(Mar, 11a) consegue explicitar com maior clareza os passos utilizados para
obtengdo do resultado, jd (Ale, 11a) ndo consegue explicitar como surgiram alguns
numerais em suas operagdes apesar do resultado correto. Muitas vezes, as palavras

utilizadas na formulagdio de um problema, a relagdo com a experiéncia individual,

fatores perceptivos, etc., podem ser determinantes na construgdo de estratégias para

solugdo de problemas. Nesta circunstdncia, falamos de uma decalagem em
extensio horizontal, uma vez que, (Ale, 12a) patinou na solugdo de um problema,

demonstrando dificuldades para transferir um conhecimento jd constituido a uma
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nova situa¢do, no mesmo plano de ag¢do, com mais complexidade (no caso as

nogdes de multiplicagdo sdo mais complexas que as nogoes aditivas, utilizadas para

solucdo do problema descrito).

4.1.5 COOPERAGAO E INTERAGAO: aspectos singulares no processo

de construgdo do conhecimento

Considerando-se a intera¢do social como um fator relevante na construgao
do conhecimento, apontamos a cooperagdo como resultante do trabalho soliddrio

entre 0s sujeitos que participaram deste processo.

Observagoes feitas em uma outra aula de Matemdtica apontam para isto.

A professora conversa com as criangas sobre a possibilidade de dividir 22 e
32. "Quais sdo os divisores desses nlimeros?"

Algumas criangas comegam a solucionar o problema apresentado, fazendo
operagoes de divisaqo. Um menino, porém, diz que ndo consegue entender por que
deve fazer a atividade através da divisdo, dizendo que poderia resolver o problema
através da multiplicagdo. "Como tu fizeste?", perguntou a professora "A".

e (Ces, 11a) "Eu multipliquei vdrios nimeros para ver se eu chegava ao 22

e 32 e quando dava certo eu sabia que aqueles eram divisores, como, no
caso, 11 é divisor de 22".

A professora "A" resolveu retomar a técnica operatdria, para solucionar o
exercicio, perguntando, entao:

Prof "A": "dezesseis ¢ divisivel por?"

Alunos: "dezesseis".

Professora "A": "por dois?"




Alunos: "d4 oito".

Professora "A": "por quatro?"

Alunos: "dd dois".

Professora "A": "e por seis, d4?"
Alunos: "ndo dd".

Professora "A": "e por oito ,d4?"
Alunos: "é dois".

Professora "A": "e por dez, doze d4?"
“Alunos: "ndo".

Professora "A": "e por ele mesmo?"
Alunos: "dd um".

Professora "A": "entdo, o que fizemos?"
e (Raf, 11a) "Organizamos o caminho, escolhendo o menor divisor de 16

que € um, até o maior que € ele mesmo, e descobrimos todos" .

e (Sil, 11a) "Agora jad sei fazer a conta, a gente comega com 0 menor

possivel que € o 1 e vai até chegar ao maior que € ele mesmo".
A professora "A" coloca para a turma a importdncia de chegar ao resultado
a partir de um roteiro, sem ficar horas tateando sem achar uma resposta, fazendo
uma operagao inversa que dificilmente dard o resultado correto.
Em seguida as criangas sd3o desafiadas a novas operagdes e fazem a
atividade em duplas, discutindo entdo os procedimentos.
Observamos que a possibilidade de descentragdo por parte das criangas

contribui para a coordenagdo das acdes e o rdpido estabelecimento de relagdes. A
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cooperacao entre os elementos do grupo fica clara, principalmente, quando ¢
necessdrio refletir coletivamente.

As criangas tornam-se soliddrias na busca dos resultados e o objetivo maior
€ compreender que caminhos percorreram para encontrar tais resultados. O papel
do professor neste caso € de estimular o aluno, desafid-lo a pensar no grupo e com
0 grupo para encontrar as solugaes.

A interagdo entre estes sujeitos € fundamental, pois é o principio da
cooperagdo entre os sujeitos que possibilita a constituicao de novos saberes, a partir

de esquemas anteriormente estruturados.

Cabe frisar que para SALVADOR (1994):

A idéia essencial é a necessidade de uma
confrontacao entre pontos de vista
moderadamente divergentes, a existéncia
de concepcoes diferentes, a propdsito de
uma mesma situacao ou tarefa, traduz-se,
gracas a exigéncia de uma atividade
grupal comum, em um conflito sdcio-
cognitivo que mobiliza e forca as
restruturacoes intelectuais, e com isto, o
progresso intelectual ( 1994, p. 86).

Assim, podemos dizer que, para que os alunos elaborem em conjunto uma

z

nogdo ou resolvam um problema, ndo € necessdrio que um deles ji saiba

antecipadamente a solu¢do, mas que discutam a tarefa, trabalhando solidariamente,

a partir de seus proprios pontos de vista, utilizando-se dos esquemas jd
constituidos, para solucionar o que o problema exige.
Os dados trazidos pela professora "B" nas falas a seguir, demonstram o

nivel de interacdo entre as experiéncias individuais e o estabelecimento de relagoes.
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Durante uma das aulas de Estudos Sociais e Lingua Portuguesa, a
professora "B" solicitou que as criangas organizassem a linha de tempo da Histéria
do Brasil, que jd vinham construindo, desde os fatos do descobrimento até a
atualidade.

Os alunos colocaram para a professora que era interessante citar os aspectos
e/ou fatos histéricos ocorridos desde o descobrimento, mas era dificil avaliar a
veracidade e a originalidade dos mesmos.

Houve uma breve conversa sobre quem conta a Historia e como ela €

contade.

"Muitas vezes, ha necessidade de
valorizar-se determinados fatos, a fim de
esconder-se outros. Desta forma a histéria
vai sendo contada de acordo com o0s
interesses  politicos do momento, por

exemplo: houve uma tentativa de disfarcar
os problemas de corrupcdao no governo
Collor, quando o pais inteiro procurava
noticias do fugitivo PC. Sé depois da
prisdo de PC e Luis Carlos dos Santos foi
que vieram a tona os problemas do
orcamento; nés s6 temos noticias destes
fatos porque hé liberdade de imprensa
hoje. Antigamente, as noticias eram
abafadas e tudo acabava em "pizza".
Agora, hd uma maior press@o popular no
Congresso, as pessoas vao para rua e
conseguem em parte, algumas mudancas,
como o afastamento do Presidente da
Republica, mas isso ndo é comum, mesmo
num pais onde hoje veiculam maiores
informacGes sobre a realidade nacional e
as noticias sdo mais fidedignas" (Prof?
“B"}.
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Observando a aula em que a professora "B" faz estas colocagdes, pudemos
perceber que nem todas as criangas estavam envolvidas na discussdo, pois alguns
conversavam, outros mexiam em seus materiais. Isto aponta para possiveis
dificuldades em estabelecerem relagOes entre os fatos trazidos pela professora e as
proprias estruturas jd construidas. Para outros alunos, entretanto, fazia muito
sentido o que a professora colocava, devido a possibilidade que tinham de
relacionar tais reflexdes com as suas experiéncias pessoais, surgindo comentdrios
COmMO 0$ que se seguem:

(Edi, 1la) "Ld em casa o pessoal td sempre falando das coisas do
governo, meu pal estd sempre atento ao noticidrio, ele conversa com
minha mae, comentando os abusos e a roubalheira".

(Sau, 11a) "Eu vi que todo mundo se uniu prd tirar o Collor, porque era
muita roubalheira”.

(Mar, 11a) "Hoje, essas coisas que tu falaste acontecem porque ndo tem
repressdo, antigamente era diferente, o governo fazia o que bem queria;
a minha mae foi quem me falou sobre isso quando eu perguntei se a
gente podia tirar qualquer Presidente do Governo".

Vemos, mais uma vez, as diferengas ou decalagens entre as construgoes e
concepgdes acerca de fatos sdcio-histdricos por eles vividos no presente € as
relagdes possiveis com os fatos do passado.

E importante que os alunos e professores possam, através de suas

experiéncias, reconstruir seus saberes, "sem intercimbio de pensamento e sem

cooperagdo com outros, o individuo ndo chegaria a agrupar suas operagoes num

todo coerente" (PIAGET, 1983, p. 164). O mesmo autor diz que:




76

Se indagarmos o que vem a ser
intercdmbio de pensamentos entre
individuos, nds nos apercebemos de que
ele consiste, essencialmente, em um
sistema de colocacao em correspondéncia,
portanto, em agrupamentos bem
definidos: a relacao determinada
estabelecida do ponto de vista de A
corresponde, ap6s o intercambio, a
relacdo- do ponto de vista de B, e essa
operacao efetivada por A corresponde a
operacao efetuada por B (seja ela
equivalente ou simplesmente reciproca).
Essas correspondéncias € que determinam
para cada posicao enunciada por A ou por
B, o acordo (ou, em caso de nao
correspondida, o] desacordo) dos
parceiros, a obrigacdo em que se
encontram de conservar as proposicoes
admitidas - e a validade duravel dessas
depois dos intercdmbios (PIAGET, 1983,
p. 166).

Neste sentido, podemos dizer que nao hd opera¢do sem cooperacao, pois a

"interacdo favorece o desenvolvimento do
raciocinio l6gico e a aquisicao dos
conteudos  escolares, gracas a um
processo de reconstrucao  cognitiva
provocada pelc surgimento de conflitos e
por sua superacao, segundo Perret-
Clermont e seus colegas” (SALVADOR,
1993, p. 92).

E necessdrio, pois, que a agdo interiorizada e construida em pensamento
pelo sujeito, seja cotejada no grupo de iguais, a fim de que novas construgoes e

reconstrugdes sejam incorporadas aos seus esquemas jd existentes.
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Através da cooperagao, a crianga aprende a conduzir 0S Seus processos
cognitivos, seguindo os conflitos e reequilibragdes experienciadas nestas
construgoes soliddrias.

Como vimos, jd na revisdo da literatura (p.26) ,é , fundamental,
compreender a aprendizagem escolar como uma tarefa de grande importincia, onde
o professor atuard como mediador e organizador das intervengdes educacionais,
onde o aluno e seus pares sejam instigados a construir seus conhecimentos a partir
de atividades auto-estruturantes. Estas atividades planejadas e propostas  pelo
professor- possibilitardo desafiar os sujeitos desse processo a construirem seus
saberes através dessa intera¢do e ndo apenas a que tenham uma "aula divertida" ou

um "encontro feliz" na escola.

4.1.6 TOMADA DE CONSCIENCIA COMO COMPONENTE DA

ABSTRAGAO REFLEXIONANTE:

A abstracdo reflexionante pressupde em sua variedade refletida a tomada de
consciéncia pelo sujeito da inadaptagio de seus esquemas, a fim de que este
reorganize suas estruturas, avan¢ando para um patamar superior em  suas
constru¢des. Uma reflexdo sobre os produtos jd refletidos da abstragdo pseudo-
empirica corresponderia ao processo de formalizacdo progressiva do pensamento,
trazendo em seu bojo a marca da novidade. Os excertos abaixo ilustram a presenga
destes fatores.

Em uma outra aula de Matemdtica e Ciéncias a professora "A" propds a
exploragdo de operagdes com incdgnitas. A tarefa proposta: "X € a idade de Jodo.

Escreve a idade do pai que tem o dobro da idade de Jodo mais cincc”.




e (Fer, 11a) Vai ao quadro e registra:" 2 X + 5".

A professora "A" continua: "se Jodo tem 13 anos, que idade tem seu pai?"

e (Sam, 12a) Registra a operacdo no quadro:" 2 X 13 + 5 ="

Aparece, assim, o desdobramento da proposta da professora "A". O aluno
compreende a proposi¢do e imediatamente apresenta a equa¢do armada, o mesmo
acontecendo com seus colegas.

A professora "A" entdo, diz: "2 X 13 + 5 é igual a 2 X 18?", propondo a
ampliagao da discussdo.

e (Mar, 11a) "Ndc, porque o resultado fica maior".

A professora "Como fica maior? O que significa isto?"

e (Mar, 11a) "E que a idade do Jodo nio é dezoito (18) é treze (13)".

e (Raf, 11a) "Primeiro tem que fazer a multiplicagdo, depois a soma. (2 X

13) + 5 = dai tem o resultado 26 + § = 31".

Na medida em que (Mar, 1la) interpreta a proposta da professora,
justificando como deve resolver a equagdo e qual o resultado da operagao,
demonstra que jd faz abstragio refletida, porque ¢ isto que acontece, quando um
sujeito operatdrio-formal se apropria de relagcoes comuns as operagdes aritméticas
aditivas e multiplicativas e sua hierarquia, manifesta, no caso, pela necessidade de
operar primeiramente, a multiplicacdo e somente depois a adigdo, como fator

fundamental para obtencdo do resultado. Fica explicito, também, o dominio da

técnica operatéria que s € realizada com seguranga devido ao nivel de

compreensdo das relacdes comuns as operagdes aritméticas.
A professora propds, em um segundo momento, outro exercicio no quadro:

"escreve a frase matemdtica que representa a questao abaixo:




Pensei em um nimero somei com 4 e obtive 37".
X + 14 =37
Professora "A": "qual o valor de X?"
s (Raf, 11a) "Diminuir 14 de 37".
Professora "A": "por que tirar 14 de 37 ?"
e (Raf, 11a) "Porque o resultado 37 é a soma de X + 14, entdo eu tiro 14
de 37 e obtenho o resultado".
Professora "A": "vocés viram que vocés sabem fazer, a gente sabe das
coisas, mas nao sabe que sabe, dai faz um monte de coisas e vé que sabe".
Os alunos riram.
Novo desafio foi proposto:
"Pensei num niimero, multipliquei por trés e obtive 27. Qual é o niimero?"
o (Edi, 11a) "Vai ao quadro e escreve: Y x 3 = 27
213 =Y
Y=9
Nos dois exercicios seguintes, a professora "A" retomou o mesmo tipo de
desafio, na tentativa de sistematizar o trabalho com a incdgnita. Assim, mais uma
vez, as criangas que estdo atentas a proposta resolvem as equagoes. A profes-

sora "A" procura mostrar as criangas que o dominio do que sabemos, as vezes, nao

aparece de forma consciente, mas na medida que discutimos e verificamos quais

caminhos percorrer e buscando saber, porque esta ou aquela operacdo deve ser
realizada em primeiro lugar, vamos organizando nosso pensamento € tomando

consciéncia de como aprendemos e construimos nosso saber, chegando a um plano

mais elevado de abstragdo, no caso abstracgdo refletida.
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Em seguida, a professora "A" prop0s novos desafios, dizendo que iria
complicar mais um pouquinho.

"O dobro de um niimero mais 4 é igual a 60. Qual é o nimero?"

¢ (Sau, 12a): "coloca no quadro:"

"2x4 =60

(60-4)+2=X

56+2 =X

2=X"

e (Sil, 11a) "Nio € possivel tirar o 4 do 60, pois X + 4 é igual a 60".

A professora retornou a proposta, mostrando passo a passo o que devia ser
feito, dizendo que "quando o 4 passa para o outro lado da equag¢do ele muda de
sinal, a equagdo para ser resolvida tem que isolar a incégnita, no caso X"

2X +4 =60

2X=60-4

X=56+2

X =28

Algumas criangas se mantém alheias 2 atividade, copiando o exercicio
depois de resolvido. Outros manifestam sua dificuldade de compreensdo, como no
caso de (Sil, 11a).

A tentativa da professora, de explorar a técnica operatdria, serve apenas no
sentido de obtencdo do resultado da operacdo. Sabemos que a dificuldade do aluno
€ anterior, estd na auséncia de nogdes aditivas, multiplicativas e de agrupamento,
além da conseqiiente impossibilidade de lidar com uma incdgnita, elemento

desconhecido, na equagio proposta.
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O processo de conhecer do individuo estd restrito ao que ele pode extrair,
assimilar e acomodar dos observdveis, numa determinada circunstancia.

De acordo com BECKER (1993, p. 44):

A abstracao esta limitada pelo esquema de
assimilacao disponivel no momento, o es-
quema disponivel  é sintese das
experiéncias anteriores, isto é, das
abstracoes empiricas e reflexionantes
passadas, mas ele pode modificar este
esquema. Ele o modifica por acomodacéo.
Assim que um esquema de assimilacao é
percebido como insuficiente, para dar
conta dos desafios do nivel das
transformacoes do real, o sujeito volta-se
para Si mesmo, produzindo
transformacdes nos esquemas que nao
funcionarem a contento.

Desta forma, o sujeito serd capaz de novas assimilagoes, extraindo as
caracteristicas dos objetos, das agdes e coordenagoes das agoes, chegando a novas
abstracgoes reflexionantes, reconstruindo sempre o caminho, a fim de avangar para

um novo patamar, construindo novas respostas, agoes e condutas.

4.1.7 AMPLIAGAO DAS ABSTRAGOES E TOMADA DE CONSCIENCIA

A ampliagdo das abstragOes estd relacionada a tomada de consciéncia, ou
seja, o produto da reflexdo representa a tomada de consciéncia no sentido da
exterioriza¢do do objeto. Isto fica evidenciado na atividade observada em que a
professora solicitou que as criangas executassem uma determinada experiéncia com

4dgua, descrita a seguir. A professora "A" escreveu, no quadro, a lista dos materiais
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necessarios e os procedimentos a serem executados e solicitou que os alunos
registrassem, no caderno, a realizagdo da experiéncia.

Material:

e um prego
e um pedago de isopor
® um copo

Procedimentos:

* Colocar o prego no copo com dgua. Observar.
 Colocar o isopor no copo com 4gua. Observar.
e Desenhar o copo com os dois objetos.

Vdrios alunos fizeram a leitura de seus registros:

* (Mar, 1la) "Botando o prego no copo, observamos que ele afunda
rapidamente; colocando pedacinhos de isopor no Copo, observamos que
eles béiam e se juntam uns aos outros, ficando sempre junto as paredes
do copo, na superficie. Pegando o isopor j4 molhado, vimos que ele se
gruda em nossas mdos. E se outro isopor estiver junto do isopor que se
grudou na mdo, ele, as vezes, vai junto. Observamos que, mesmo com o
copo quase transbordando, o isopor béia".

(Gab, 1la) "Observei que, quando colocamos o prego, a tensao

superficial ndo suportou o peso do prego e acabou afundando; quando

colocamos o isopor percebi que a reagdo dos materiais foi totalmente

diferente, o isopor se encostou no copo e conseguiu ficar boiando, mas
uma parte pequena fica dentro da dgua; ao colocar o isopor em pedagos

eles foram se juntando, posso dizer que os pedagos estavam de bragos
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dados; a dltima observagdo foi quando retirei o isopor da dgua e vi que
ele gruda onde estd molhado, como um ima". |

Estes alunos fizeram registro da sua compreensdo sobre a experiéncia. Um
deles procura deixar bem claro os passos utilizados para a realizagio da tarefa, j4,
0 outro preocupa-se com a utilizagdo de termos cientificos, como “tensio
superficial” e "reagdo dos materiais”.

Ambos relatos mostram o nivel de compreensio dos alunos sobre as
observagles realizadas. Eles j4 demonstram abstracdes refletidas, organizam seu
pensamento a partir dos dados concretos, constfuindo um novo esquema que deverd
encaixar-se nas estruturas existentes. Esta tomada de consciéncia, que se deu a
partir de coordenagdes mentais, aparece reorganizada em outro patamar, o que
possibilitou a estes sujeitos esbogarem suas conclusdes sobre o tema abordado.

Apds as experiéncias com dgua, a professora "A* abriu um espago de
discussdo no grupo para organizacdo das conclusGes gerais sobre o tema e,
coletivamente, foi feito o registro das idéias que seguem abaixo:

1. “Quan;:io a bolinha est4 dentro da dgua, a parte que fica submersa parece maior
que a parte de cima da bolinha".

2. "A bolinha nao pdra no meio da superficie da dgua. Vai para a borda”.

3. "A linha da 4gua sobe e desce, quando a bolinha fica na borda do copo”.

4. "Quanto mais perto olha-se dentro da dgua, menor parece a bolinha, quanto
mais afasta-se do copo, maior parece a bolinha".

5. "A dgua sobe pelas "paredes” da bolinha".

6. "A bolinha ndo fica totalmente emersa na dgua, ela consegue boiar como o

isopor que € diferente do prego que afunda”,
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O registro das "conclusdes" sobre o tema, de maneira geral, mostra apenas
as constatagdes a partir dos observdveis. Os alunos ndo apresentaram uma maior

elaboragdo ou estabelecimento de relagdes entre os aspectos explorados durante a

realizacdo da experiéncia; as conclusdes estdo ao nivel de abstracdes pseudo-

empiricas.
Os fatos foram descritos a partir do que foi realizado, porém, nao houve
ampliacdo da discussdo na perspectiva da acio-reflexdo-acdo.

Conforme PIAGET (1977, p. 306):

Todo reflexionamento de conteudos
(observaveis) supOe intervencao de uma
forma (reflexao) e os conteddos assim
transferidos exigem a construcdo de
novas formas devido a reflexdo. Ha
portanto, assim, uma alternancia
ininterrupta de reflexionamento->
reflexbes-> reflexionamentos e ou de
conteludos-> formas-> conteudos
reelaborados-> novas formas, etc... de
dominios cada vez mais amplos, sem fim
e, sobretudo, sem comeco absoluto.

Quando o professor solicita ao aluno uma explicagdo sobre o que foi
realizado, estes alunos terdo que refletir sobre o préprio fazer, tomando
consciéncia, apropriando-se dos mecanismos da prépria agdo e assim chegardo a
generalizacdes, na medida em que tenham compreendido o que aconteceu nas
experiéncias realizadas com dgua e diferentes materiais.

"O desenvolvimento do conhecimento que, segundo Piaget, embasa todc
aprendizagem, ocorre neste nivel, e ndo no mero nivel da ag¢do prdtica”

(BECKER, 1993, p. 47). A repeticio de tarefas prdticas nao garante,
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absolutamente, a constru¢ao do conhecimento, pois é preciso confrontar teoria e
prdtica para chegar a reflexionamentos. A construcao de um saber pressupde as
condigdes para fazer e compreender a agdo executada. Segundo BECKER (1993), o
reflexionamento do fazer ou da prética é um fator essencial no desenvolvimento do
conhecimento

Estes reflexionamentos, a partir das coordenagoes das agdes, supde uma
forma de reflexdo que levard a ampliacdo do nivel de abstrac¢io e/ou tomada de

consciéncia dos sujeitos envolvidos neste processo.

4.1.8 - CONFLITO COGNITIVO E PROCESSO DE EQUILIBRAGAO

Para PIAGET (1976), o processo de equilibracdo pretende o melhoramento
das formas de equilibrio, apontando duas dimensdes insepardveis: a compensacao
das perturbagdes ocorridas pelo desequilibrio motivado pela agao e a construcdo de
novidades. A busca de equilibrio através da coordenacao entre os esquemas ou
subsistemas supde uma elaboragao continua, essencialmente, endégena. ’

Assim, o aprimoramento da equilibragao resulta da superacdo do conflito
cognitivo por regulagdes sucessivas que conduzirdo o sujeito a auto-regulagdo,
portanto, a auto-organizagdo das coordenagOes das agées em um plano superior,
garantindo a manutengdo do sistema.

Verificamos que em uma outra aula de Ciéncias e Matemadtica, a professora

"A", conversando com os alunos, propOs algumas experiéncias com dgua €

mangueiras.
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As criangas seguravam uma mangueira em forma de "U" e a professora
colocava dgua em uma de suas aberturas, perguntando em seguida sobre o nivel da
dgua.

Professora "A": "o nivel de dgua estd igual dos dois lados ( A e B)?"

FIGURA 14 - Desenho da mangueiras, demonstrando o nivel da dgua.

Professora "A": "quando eu movimento a mangueira com dgua em B o
nivel de 4gua muda ou ndo muda?”
e (Sau, 1l1a) "N@o, o nivel ndo muda mesmo quando a gente movimenta a
mangueira".
e (Car, 12a) "O que muda € o jeito da mangueira, mas o nivel da dgua € o
mesmo”.
A professora "A" perguntou em seguida: "quando muda o nivel da dgua?”

e (Raf, 11a) "Quando tira dgua da mangueira".

Professora "A": "foi porque eu tirei 4gua da mangueira"?

Algumas criangas responderam: "sim".

1" "

Outras responderam: "ndo".
Professora "A": "por que sim?"

o (Fen, 11a) "Porque a dgua fica nas paredes da mangueira".
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Professora "A": "mas se eu tirar todas as gotas das paredes da mangueira?"
* (Fer, 11a) "Dai ndo acontece isso".

Professora "A" :"porque ndo? eu ndo coloquei nem tirei nenhuma dgua”.

A professora "A" esvazia e enche vdrias vezes as mangueiras, mostrando a
cada grupo de alunos o que acontecia, quando movimentava a mangueira,
propondo um novo desafio a partir dessa experiéncia.

Na seqiiéncia, a professora representou através de desenho no quadro, dois

bules:

FIGURA 15 - Desenho dos bules, demonstrando os niveis d'dgua.

A professora "A" continuou a atividade explorando, hipoteticamente, 0 que
aconteceria com os bules, fazendo uma comparagdo entre eles. "Na medida em que
eu vou colocando dgua nos bules eles vdo aumentando o nivel de dgua. O que

acontece?"

A professora marcava progressivamente, com giz, onde estava o nivel da

dgua, enquanto conversava com as criangas os alunos disseram que o bule A
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transbordaria pelo bico, assim que estivesse cheio, pois o "seu bico era menos
levantado do que o do B"

A professora continuou as colocagdes sobre o bule "mau"que derramava
dgua e o bule "legal", comparando com a atividade das mangueiras, mostrando
que, a medida em que a mangueira era levantada em uma das pontas, a dgua ficava
muito préxima da saida e pingava no chdo, como no caso do bule "mau".

Em seguida a esse debate, a professora partiu para a discussio sobre a
possibilidade de abastecimento de duas caixas d'dgua, simultaneamente,

perguntando: "se a caixa d'dgua ndo estiver no alto do morro o que acontece?"

]

FIGURA 16 - Desenho das caixas d'dgua, apresentado no quadro pela professora
durante a conversa.
e (Edi, 11a) "A dgua ndo chega nas caixas d'dgua”.
e (Raf, lla) "A dgua, talvez, vd até a caixa d'dgua da casa € encha".
e (Gab, 1la) "Acho que a dgua ndo enche as caixas d'dgua”.
O primeiro aluno faz uma afirmacdo, o segundo alunc levanta uma hipétese

e o terceiro apresenta uma divida; aqui estabelece-se o conflito cognitivo.
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Para BECKER (1993), “os resultados que surgem de uma discussdo sao
muito importantes para que se produza um "progresso intelectual”. A possibilidade:

de cotejar diferentes pontos de vista com outros individuos independe do grau de

corregao entre ambos, pois o valor estd na confrontagdo de pontos de vista e

implicito a ela, estd o processo de equilibracao.

Este processo acontece na medida em que os sujeitos buscam regulagoes
entre os esquemas j& constituidos e os elementos exteriores, garantindo através
destas trocas a manutenc¢ao do sistema.

De acordo com BECKER (1993, p .45 ):

Tais trocas realizam a conservacao do
"ciclo de acbdes ou de operacdes

7

interdependentes”, isto &, realizam a
conservacao do sistema, sem esta
realimentacdo deste ciclo, ndo séo
possiveis novas trocas o gue equivale a
dizer que cessa a realimentacao, sem esta
nao ha acomodacao, tornando impossivel
a realizacao do equilibrio.

Em relagdo as regulagdes,considerando os dados da ultima observagao
comentada, verificamos que os alunos colocaram suas posi¢Oes, partindo das
argumentagoes feitas entre eles. O primeiro aluno responde, solucionando de
imediato a questdo. Os alunos buscam alternativas na tentativa de resolver os
problemas propostos pela professora "A". Ao relacionarem a primeira questdao
sobre o nivel da dgua (p.83), com a segunda questdo sobre os bules (p.84), os
alunos estio, mais uma vez, buscando regulacdes, pois a partir das respostas dos

colegas e suas proprias colocagdes, 0s sujeitos buscam reciprocidade entre os




90

esquemas de assimilagdo, a fim de obterem novas acomodacdes, constituindo

entdo, novos esquemas de agao ou operagao.

Estas coordenagbes das agdes corroboram para a ampliagcdo do processo de

equilibragdo dos sujeitos.

4.1.9 GENERALIZAGAO

A generaliza¢do € um processo importante na construcao do conhecimento,
assim como a abstracdo. Podemos falar em generalizagcdo construtiva, quando o
sujeito € capaz de engendrar novas organizagoes estruturais, tanto de novas formas,
quanto de novos conteddos. Verificamos um exemplo durante outra aula de Lingua
Portuguesa e Estudos Sociais. O tema tratado foi a ndo comemoragdo da Semana
da Pdtria na escola, seu significado e repercussao.
A professora "B" conversou com as criangas sobre o significado da data de
7 de setembro, levantando dados da realidade sobre a independéncia do nosso pais.
Algumas criangas colocaram as seguintes posigoes:
(Fer, 11a)"O Brasil ndo é independente, por causa da divida externa."
(Gab, 11a)"O Brasil estd cheio de problemas, nem os politicos, nem o
presidente, conseguem resolvé-los”.
(Ram, 11a)"O nosso pafs é muito legal, mas a gente precisava de bons
governantes".
(Raf, 11a)"Eu gosto do meu pafs, mas os politicos estragam tudo”.
Esta colocacdes apontam a seriedade com que estas criangas analisam os
fatos vividos cotidianamente no pafs. Esta capacidade, de reproduzir com muita

propriedade colocagdes observadas através dos noticidrios de radio e televisdo e das
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discussoes sobre o assunto na escola e na familia, aponta para um processo de
generalizacdo construtiva destes sujeitos que, estabelecendo relagdes entre
conteddos observdveis e assimilando-os, formulam suas préprias posigoes a respeito
do tema tratado.

Logo apds as colocagoes dos alunos houve a apresentacao de quadros de
dramatizagao sobre o tema em estudo.

A professora “B" retomou com os alunos tudo o que surgiu nas
dramatizacOes e na pesquisa de rua feita pelos alunos sobre o assunto, procurando
fazer com que todos verbalizassem sua impressao.

Um dos aspectos que destacamos, surgido nesta discussdo, foi o fato de que
os alunos percebiam o descaso com a Pdtria, como um "fato normal", pois o Brasil
"nao € levado a sério por seu povo".

ArgumentagOes deste tipo foram explicitadas nas apresentagdes, onde o
desinteresse das pessoas pelo seu pafs foi demonstrado através da atitude de
desrespeito para com as instituigdes nacionais (colocar a lingua para a bandeira,
"bagungar" na hora do hino nacional, confundir politicos desonestos com cidaddos
dignos, generalizando, como caracteristica do povo brasileiro, a lei de Gerson -
"levar vantagem em tudo", entre outros).

Nos registros da exploragdo oral sobre o tema da professora com os alunos,
pudemos perceber o quanto, nessa faixa etdria (11 - 12 anos), eles esperam

encontrar adultos modelo, sdo rigidos e exigentes com os aspectos da moralidade,

apesar de demonstrarem, em alguns momentos, uma certa ambivaléncia nas

argumentagdes, formulando quase que uma desculpa para as falhas dos adultos.

Eis algumas das manifestagoes das criangas:
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e (Gab, 1la) "Se todo mundo assumisse uma atitude séria com relagdo as
leis, ninguém roubava".
e (Fab, 1la) "As vezes, as pessoas querem ser direitas, mas nao
conseguem por md influéncia”.
e (Edi, 11a) "Se cada um fizesse o que € certo, sem pensar no que 0 amigo vai

dizer, acho que tudo funcionaria dentro do normal”.

Tais manifestagoes ilustram, com propriedade, o comentdrio de

KESSELRING (1993, p. 186) :

Na pré-adolescéncia (a partir de 11 ou 12
anos) manifesta-se a reflexao sobre a
comunidade (classe, nacao, a humanidade
como um todo). Nesta idade se
desenvolvem  sentimentos que nao
somente se estendem, como antes
acontecia, aos familiares e companheiros
de brinquedo e de escola, mas a um grupo
social, talvez da prépria camada social ou
da nacao. Concomitante, cresce também a
necessidade de um contato intelectual e
emocional com valores e crencas sociais
gue marcaram a proépria socializacao.

4.1.10 RITMOS OSCILATORIOS COMPONENTES DA PAISAGEM

EPIGENETICA

Considerando-se as caracteristicas peculiares da paisagem epigenética de
cada sujeito, verificamos os diferentes ritmos oscilatérios que se evidenciam em

forma de "ondas", onde 0s avangos e retrocessos sao a marca para superagao dos
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tera, como produto das
compensagoes e auto-regulagdes, uma fonte de novidades.

Em outra aula de Lingua Portuguesa e Estudos Sociais, a professora "B",
trabalha sobre a Histéria do Brasil, tema que vem sendo explorado hd algumas
semanas. Ela dd para os alunos cdpias de textos em quadrinhos, pedindo que eles
fagam a leitura e reproduzam com suas palavras o que compreenderam sobre o
texto lido.

Inicialmente, as criangas apresentaram dificuldades, para apreender a
atividade proposta, muitos liam o texto em quadrinhos e manifestavam-se assim:

e (Ale, 12a) "Mas o que mesmo tu queres que a gente diga?”

e (Pat, 12a) "E prd copiar em forma de texto?"

» (Den, 12a) "E pré escrever o que a gente entendeu?"

e (Fer, 11a) "E prd inventar o texto e a gente ser o narrador?”

Esta impossibilidade inicial, de lidar com mais de uma varidvel (nao

coordenacdo de agdes), aponta a dificuldade de organizagdo de alguns alunoé para

uma atividade aparentemente corriqueira (possivelmente por falta de estruturas de
encaixe). Entretanto, a necessidade de coordenar diferentes agdes, a fim de
reproduzir fatos lidos num determinado material, apareceu quase como um
impeditivo para que a atividade acontecesse.

Esta dificuldade em lidar com mais de uma ordem, ao mesmo tempo,
mostra 0 momento de abstracdo de alguns alunos, ficando ainda mais explicitas as
decalagens entre os elementos do grupo. A possibilidade de compreender, executar

e concluir uma tarefa ndo acontece de maneira uniforme, ao contrario, a cada

desafio proposto o nimero de questionamentos que surge € os niveis de respostas
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sdo variados. Evidencia-se, assim, que a composicdo da paisagem epigenética de
cada sujeito € tinica e individual.

Os ritmos oscilatérios apresentados por estes sujeitos ndo podem ser
reproduzidos linearmente. Este caminho necessdrio, onde a crian¢a ancora suas
constx:uqées ¢ entendido por Waddington (1973), como um tipo de rede existente
que pressupde mudltiplas interagdes, através de um complexo jogo de regulaghes
que favorecerd o processo de equilibragio. Assim, fica evidenciado que cada
individuo explicita as possibilidades do momento e ndo uma respﬁsta determinante
e definitiva do seu processo de construgio.

A constituicdo de cada paisagem epigenética € prdpria de cada individuo
que, através das experiéncias, chega a construcio de diferentes conceitos. E através
das estruturas de encaixe que os sujeitos vao construindo sua caminhada, seu "jeito
de apreender”.

Buscando auxiliar as criangas a s¢ reorganizarem para a execugdo da
atividade, a professora solicitou-thes que recontassem o texto em quadrinhos com
suas palavras, elaborando um novo texto.

Surge af mais uma questdo:

o (Ped, 12a) "Professora, eu tenho que fazer um novo texto ou e€screvo o

que eu entendi sobre os textos lidos?”

Professora "B*: "Quando tu leste a histdria o que tu entendeste, 0 que tu
fizeste?"

Aluno: "algumas frases, eu acho que foi isso que deu prd entender”.

Mais uma vez aparece uma resposta onde o aluno, aparentemente, ainda nao

apropriou-se dos mecanismos da prdpria acao, respondendo a professora de forma



95

“restrita". A reproducdo das idé€ias do texto, através de "algumas frases”, esboca
uma forma incipiente do processo de abstragdo

O aluno parece nao saber exatamente o que a professora "deseja". Ou ele

', ndo sabe reproduzir por escrito as informagdes lidas no texto em quadrinhos? O

/ que estd acontecendo com este aluno? Por que uma atividade que, aparentemente, é

simples, causa tanto desconforto para os alunos a ponto de impedi-los de

\_executarem e concluirem o trabalho?

o

.f"/ E provédvel que os alunos tenham demasiada preocupacio em responder
satisfatoriamente ao professor, porém, isto nao € tudo, a necessidade de descentrar-
se e coordenar diferentes pontos de vista para entdo encontrar uma "resposta" e
assim concluir a tarefa, é uma exigéncia neste nfvel de ensino (quinta série). E

preciso que o professor "dé" o tempo de busca, préprio do aluno e aguarde que ele

opere.

/ B E importante que este sujeito "aprendente” viva seu conflito, buscando
formas préprias de equilibrio, [;ois quanto mais equilibradas as estruturas, melhor

elas comportardo os encaixes em todos os patamares. Este caminho, porém,
' encontrar-se-d “permeado de desequilibrios como os devidos aos conflitos entre o

sujeito e os objetos por acomodagdo insuficiente”, uma vez que ... "conflitos sac

{-\\ gerados por falhas momentdneas de coordenagado..." (BECKER, 1993, p. 46).

Como vimos, o processo de construgdo de conhecimento implica uma
. variedade de ritmos oscilatérios constituintes da paisagem epigenética de cada
" individuo. A compreensdo desta forma de organizagdo ndo linear, caracteristica do

% processo de construgdo, permite-nos a vizualizagdo da espiral proposta por

PIAGET (1974), onde os sucessivos patamares de constru¢do complementam-se, na
N




-~
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5. RESGATE DOS ACHADOS: REDIMENSIONANDO O

COTIDIANO ESCOLAR

-

conhecer nao é simplesmente olhar,
imaginar ou representar um objeto, mas ao
contrario, exige uma acao sobre ele, para
transformé-lo e para descobrir as leis de
suas transformacdes (RAMOZZI, 1984, p.
106).

A compreensdo da proposi¢do interacionista-construtivista pressupde a
construcio das estruturas numa hierarquia progresssiva, onde o0s esquemas
antecessores se organizam a partir das estruturas de encaixes, sem, no entanto,
haver uma linearidade neste processo, como evidenciamos neste estudo.

Desta forma, podemos dizer que o processo de equilibracdo estd para o
conhecimento, assim como o processo de abstragdo reflexionante estd para o
processo de constru¢do. O conflito cognitivo estd para o conhecimento, assim como

as decalagens e oscilagdes estdo para 0 processo de construgao.

Os planos acima mencionados, destaca Flores” (1995), estao em

permanente inter-relagdo/interagdo, podendo ser inseridos na dindmica da espiral
do modelo piagetiano (p. 06) e, desta maneira, passando a fazer parte daqueles
processos de equilibragdo/re-equilibragdo majorante; tomada de consciéncia €

abstragao.

25 pebate oral em defesa de dissertacdo de mestrado, PPGEDU/FACED/UFRGS, 26/02/95.
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Assim, buscamos ampliar a visdo positivista do processo de conhecimento,
onde o sujeito "adquire um saber que lhe € ofertado”, para uma visdo dialética
deste processo, onde o conhecimento € construido, na medida em que produz
significacdo para o individuo, ou seja, sentido e signficado.

Nesta direcdo, procuramos analisar o pedagdgico a luz do epistemolégico,
porque consideramos que sejam estas, duas dimensdes de um mesmo processo,
constru¢ao de conhecimento.

De acordo com SILVA% (1995), um trabalho desta natureza apresenta uma
concep¢do de unidade entre pesquisa bdsica e pesquisa aplicada, aqui representados

pela epistemologia genética e pedagogia respectivamente. Isto pressupde, segundo a

mesma autora, a superagdo de "dois tipos de discurso, historicamente

incompativeis, ... o discurso cientifico, pautado no trabalho por uma epistemologia
que opera com uma teoria ndo linear no 'fazer o saber' e o discurso pedagdgico
orientado, historicamente, pelo positivismo do 'saber fazer'".

Ao "finalizarmos" este estudo, redimensionamos 0s pensamentos utépicos
de quando o iniciamos. O desejo de construir levou-nos a caminhar por trilhas,
muitas vezes, desconhecidas, até consolidarmos o desafio de produzir resultados.

Assim, conseguimos levantar "interpretacoes provisorias” da realidade
escolar, onde desenvolvemos o trabalho.

Quando refletimos sobre os tipos de respostas - falas debates, afirmagdes e
negacdes - apresentadas pelas criangas que participaram desta pesquisa, novos

questionamentos se impuseram.

% Debate oral em defesa de dissertacdo de mestrado. PPGEDU/FACED/UFRGS, 26/02/95.
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Considerando a andlise e discussdo dos dados, apontamos alguns possiveis
pontos de partida para outros estudos, sobre as oscilagdes cognitivas, no processo
de construgdo do conhecimento de criangas em idade escolar.

Retomando a problematiza%;ﬁo trazida por DOLLE (1994) em seu ensaio de
modeliza¢do em microgénese, compreendemos que este processo de construgao nio
acontece de forma unilateral, pertencendo apenas aos alunos, mas tem de ser
considerado como pertencente a caracteristica humana. Professores, alunos e

pesquisadores sdo "aprendentes” e "ensinantes” neste processo interativo.

A cada momento de reflexdo, éramos remetidos a proposi¢ao inicial de

identificar quais os niveis de abstracido, tomadas de consciéncia, decalagens e
oscilagdes cognitivas construidos pelas criancas no decorrer das atividades
desenvolvidas. Identificamos situagOes, onde a constru¢ao de conceitos foi
evidenciada, a partir de longas discussoes coletivas e andlise de situagoes vividas
em sala de aula (excertos do ANEXO 1, p. 106).

Em outras situagdes, quando os alunos resolviam operagoes matematicas €
experiéncias cientificas, a discussdo coletiva era ampliada e a solu¢do dos
problemas era realizada de forma soliddria, através de questionamentos,
argumentagoes e explicagdes. Quando ndo alcancavam o éxito na atividade,
imediatamente, havia solicitagdo da interferéncia da professora que, retomando as
questdes, contribuia para a reequilibracdo do grupo (p. 50 a 58).

Foi possivel compreender, a partir das observagOes, que esta era uma
conduta rotineira no transcorrer das atividades escolares, porém, para muitas
criangas, este tipo de trabalho ndo favorecia sua integragdo no grupo €, menos

ainda, nas atividades. Este fato permanece ainda como uma interrogagdo. Por que
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algumas criangas tornam-se alheias as tarefas escolares? O processo, de
escolarizagdo seria um fator de inibigéo do processo de aprendizagem para alguns
sujeitos?

Houve circunstincias em que a atividade individual tornava-se coletiva,
quase como um apelo inconsciente do grupo e as professoras consentiam que isto
acontecesse, naturalmente, mesmo sem verbalizarem oralmente.

Apesar de ndo termos dedicado nossa andlise a epigte_mologia subjacente ao

trabalho do professor, ficou explicito que, em muitas situacdes, as propostas de

trabalho foram atravessadas por concepcdes aprioristas ' ou empiristas”®, o que, em

parte, obstaculizava o processo de abstracao reflexionante.

Contudo, ficou claro qué, na medida em que o professor dava-se conta da
forma como as criangas reagiam as atividades, retomava suas argumentagoes,
buscando reorganizar o trabalho. Este foi um dos aspectos significativos produzidos
pela pesquisa-agdo. A reflexdo-agdo-reflexdo, de certa maneira pressuposto do
trabalho dos profeséores, era desencadeada de_ forma mais evidente a cada
circunstincia de questionamento levantada no grupo e pelo grupo. Isto possibilitou
a reorganizagdo da agao pedagégica, ainda que esta ficasse restrita a0 momento
imediato experienciado naquela aula.

A maneira como as professoras organizavam as tarefas foi determinante
para o éxito ou fracasso em sua realizacio. De acordo com Piaget, quando

ensinamos através da transmissdo do conhecimento, estamos impedindo que o

2 Apriorismo - implica a:consideragdo. de que 0 conhecimento: tem origem enddgena, as estruturas mentais
sdo anteriores a expefiéncia. A solucdo de novos problemas nao sofre influéncia das experiéncias, isto .0
objeto & que determina a agdo do sujeito. Portanto, apriorista € o individuo. que parte deste pré-conceito..

s Empitismo_ --nasce das teorias condutivistas (Behaviorismo), onde postula-se que o sujeito adquire: o
conhecimento através dos sentidos e sensacdes, considera o sujeito como tabua rasa. Portanto, empirista ¢ o
individuo que tem esta teoria como pressuposto.
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sujeito crie e invente suas proprias concepgdes sobre as coisas. E, isto foi

explicitado pelas professoras nos debates, outro avango favorecido pela pesquisa-
acdao (ANEXO 2, p. 111 a 115).

Assim, verificamos que a construgdo de uma proposta de reestruturagao do
pensar e do fazer pedagdgico pressupde um longo caminho a ser deconstruido,
reconstruido e consolidado, tendo como ponto de referéncia para tal, o estudo do
desempenho dos alunos, visualizado na perspectiva dos va_irios niveis de abstragao
evidenciados, nas decalagens e oscilagoes cognitivas.

Somente a partir da postura dialética do sujeito "aprendente e ensinante”, €
que poderemos ampliar nossa concepgdo sobre o ensinar € o aprender, situacdo
experienciada pelos alunos, professores e pesquisador. Neste estudo, estes sdo os
sujeitos que constréem suas hipdteses em diferentes niveis (ANEXO 2, p. 111 a
115).

Ha muito o que fazer e, neste sentido, a proposta da pesquisa-acao pode
servir como desencadeadora da investigacdo critica e questionadora, oportunizando
desta forma a ampliagdo dos referenciais tedricos a serem incorporados a uma
"nova" proposta pedagdgica, capaz de contemplar um fazer pedagdgico apoiado na
construgao do aluno.

Precisamos ir além, aprofundando a teoria, na diregdo de uma reconstru¢ao
coletiva, que, nascendo da prética, chegard a praxis.

Nesta perspectiva, ficou evidente a necessidade de buscarmos mais e novos
subsidios para reordenacdo pedagégica presente (enquanto desenvolvemos a

pesquisa-acdo/93) e futura (continuidade de um trabalho de investigacdo - critica e

participativa/94, 95).
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Nosso estudo enfocou, fundamentalmente, a compreensdo da nao
linearidade do processo de construgdo do conhecimento e de que este se dd através
de oscilagdes cognitivas, decalagens e tomadas de consciéncia, até constituir-se
num processo de abstra¢do. Todos estes sdo fatores componentes da paisagem
epigenética dos sujeitos envolvidos na aventura de conhecer, descobrir e reinventar
o mundo.

Entretanto, o desenvolvimento da investigacdo, como um todo, permitiu-nos
avancar em dimensoes correlatas ao objetivo bdsico.

Neste sentido, a argumentacdo dos professores e pesquisador envolvidos
nesta pesquisa, nas discussdes e nos debates, sobre a proposta de trabalho
desenvolvida na sala de aula, constituiu-se em evidéncia de que o processo de
construgdo de hipdteses sobre as oscilagdes cognitivas foi similar ao processo de
hipotetizagdo dos alunos (ANEXOS p. 107).

Este fato é mais um referencial importante a ser considerado na pesquisa-
acdo, pois esta ndo fica restrita ao agir e pensar dos sujeitos na sala de aula, vai
além, ampliando-se para escola (Divisdo de Polivaléncia, no caso, € comunidade -
trabalho extensionista desenvolvido em escolas das redes municipal e estadual),
fomentando, assim, um novo fazer pedagdgico.

Desta forma, a partir da investigagdo desenvolvida, pudemos apontar alguns
pontos norteadores para o redimensionamento da praxis pedagoégica, considerando-
se que:

e a construcio do conhecimento ndo ¢ linear, nem para professores, nem

para alunos ou pesquisadores e acontece desde os caminhos oscilatérios até a

constituicao do processo de abstragdo reflexionante;
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* a constituicdo das diferentes paisagens epigenéticas fica evidenciada, a
partir do processo de abstragdo observado no cotidiano da sala de aula,
apontando assim, os miiltiplos ritmos oscilatérios no processo de conhecer dos
sujeitos estudados;

-e a fragmentacdo dos saberes € um fator importante a considerar no
processo de construgao do conhecimento, uma vez que, a organizacio e
adequacdo de estratégia pedagdgicas poderd favorecer ou obstaculizar o processo

de abstragao reflexionante;

e a postura interdisciplinar docente concorre para ampliagic de um

processo pedagdgico interativo;

. a reflexdo sobre o fazer pedagdgico € uma conquista drdua, onde, mais
do que compreender a realidade educativa, € relevante poder apreender a
profunda relagdo entre a teoria e a prética, portanto, levar a proposi¢do de
caminhos alternativos, para trabalhar com as oscilagoes;

e a qualificacdo da agdo docente estd vinculada a postura critica,
questionadora, criadora € inventiva, portanto, uma postura de pesquisador e

e 2 construgdo de teorias se dd a partir de dados da prética pedagdgica do
professor.

Assim, podemos dizer que tratamos neste estudo de um referencial "para

além da fragmentagdo do saber"”.
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EXCERTOS DOS ENCONTROS SEMANAIS COM AS DUAS

PROFESSORAS POLIVALENTES:

Nosso trabalho de observacio iniciou-se apds uma reunido com o grupo de
professoras da Divisdo de Polivaléncia que, prontamente, acolheram a proposta de

pesquisa-acao.

A proposta de observar, sistematicamente, a 5% série, tinha, como principal

objetivo, melhor compreender o processo de aprendizagem destes alunos, mais
especificamente, compreender as "oscilagdes cognitivas” experienciadas neste
processo.

Passamos, entdo, a termos encontros semanais. Num primeiro momento, as
duas professoras que, efetivamente, se envolveram na pesquisa-agao, conheceram o
projeto a partir da leitura e discussdo do mesmo. Surgiram alguns questionamentos:

"vamos precisar fazer leituras extras?" Ndo serd facil conciliarmos hordrios.

(prof? B).

"Acho que para o colégio este trabalho é
muito importante. Vai ajudar a clarear a
questdo da polivaléncia em 5?2 série...”.
(prof? B).

"Gostaria de ler e compreender melhor o
que tu pretendes, mas preciso de um
tempo maior para me organizar...". (prof®
A).
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Manifestaram, no segundo encontro, um certo desconforto, por estarem

“expostas". Uma delas argumentou:

"acho muito constrangedor te ver sentada
anotando tudo o0 que acontece, nao €
nada contigo, é comigo”. (prof® B).

Apés alguns dias de observagdo, tivemos um novo encontro, elas ja estavam
mais relaxadas e a vontade.

A prof? "A" falou: "acho que estd sendo muito bom ter um observador na
aula... as criangas logo quiseram saber qual seria o teu trabalho... pensar junto é
muito bom...".

"Gostei de te ver bem proxima de mim, olhando o que acontece de outro
angulo”. (prof? B)

Neste mesmo dia, sugeri as professoraé que falassem de suas preocupagoes:

Prof? "B" ..."os alunos que estdo em laboratério estdo com muitas
dificuldades, gostaria que discutissemos juntas os trabalho deles. !

Prof? "A" ... "tem crianca que ndo tem nogdes bdsicas de multiplicagdo,
vou selecionar estes materiais e trazé-los no nosso préximo encontro. *

Prof? "B" ... "Estou preocupada com a 6 série, a gente trabalha horrores
com as criangas na 5% série, termina 0 ano € os préximos professores comentant
que precisam comegar do zero, é um absurdo!”

Prof® "A" ..."A estas alturas, eu ndo estou me preocupando com isso,

quero mais é entender como se dd 0 processo nas séries iniciais. "

Na quinta reunido que tivemos, a prof* A mostra algumas atividades

propostas em aula, explicando que algumas criangas ndo conseguiam resolvé-las.
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Sua maior preocupagdo era com o fato de que elas ndo conseguiam sequer mostrar
qual tinha sido a estratégia utilizada para a tentativa de solugdo da tarefa,
independente do resultado das operagoes. (ANEXO 2 modelo das atividades)

Ao analisarmos os exercicios, pudemos perceber que os alunos nao
dominavam o valor posicional dos nimeros, mesmo, aparentemente, dominando a
técnica operatdria da adi¢do e multiplicagao.

Ao constatarmos estes fatos, imediatamente, partimos para discussdo de
novas estratégias de trabatho com estes alunos, a fim de que eles reconstruissem
estas nocdes e, efetivamente, viessem a se engajar no trabalho cotidiano.

Levantou-se, nesta reunido, o nimero de alunos em atividade de laboratério
de Ensino>’ - 6 alunos no bloco de Lingua Portuguesa/Estudos Sociais € 9 alunos
em Matemdtica/Ciéncias, sendo que 6 deles, simultaneamente, nas duas atividades.

Obs.: os alunos que frequentavam o laboratério, foram atendidos pelas

professoras em um hordrio oposto ao da aula, num total de 3 horas semanais para

cada bloco de disciplinas.

"Os alunos foram acompanhados desde o 1° semestre, neste tipo de

atendimento e, mesmo assim, poucos superaram suas dificuldades”. (colocagdo das

professoras A e B)

No 7° e 8° encontros, fizemos a leitura do texto de Dolle sobre as

oscilagdes cognitivas.

29 | ahoratério 'de Ensino - atividade extra-classe também chamada de apoio pedagdgico, desenvolvida em
turno oposto ao das atividades escolares, onde o professor que desenvolve a disciplina ou atua naquela area
de ensino trabalha com ‘as dificuldades de “aprendizagem -ou aprofunda  os estudos com os - alunos
encaminhados para tal.
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Discutiram-se as categorias apresentadas na montagem da modelizacao
proposta por ele, em seguida partimos para a leitura de materiais sobre o
pensamento operativo e figurativo.

Ao discutirmos os termos utilizados pelo autor, definimos novas leituras a
serem aprofundadas em encontros subseqiientes.

As cinco reunides subseqiientes giraram em torno de leituras sobre
abstracdes, decalagens e oscilagdes cognitivas.

Nas duas tltimas reunides, a prof? B comentou sobre a importéncia do fim-
de-semandrio, atividade que, costumeiramente, desenvolvia com as criangas na 5°
série.

"O fim-de-semandrio é um caderno onde as criangas registram,
semanalmente, o que fizeram durante o sdbado e o domingo. " (prof* B)

"Este trabalho é muito significativo, pois através deste relato temos
condicoes de conhecer um pouco mais dos alunos, além de oportunizar a

organizacao deles em suas rotinas. A possibilidade de reproduzir fatos de sua

vivéncia, com seqiiéncia légica de pensamento e completude é um bom exercicio de

linguagem." (prof* B)




EXCERTO RETIRADO DE UM FIM-DE-SEMANARIO

DIA, X de setembro, 1993

"HOJE VOU SAIR COM O PAL

NOS FINS-DE-SEMANA A MAE DA A MESADA PRA GENTE
GASTAR NO QUE QUISER, NAO DA PRA MUITA COISA.

EU NAO SEI AINDA, MAS QUERO COMPRAR ALGUMA COISA
LEGAL. A LU VEM AQUI, ACHO QUE ELA TEM COISAS
INTERESSANTES PRA ME FALA. ELA FALOU ONTEM NO TELEFONE
SOBRE ISSO BEM ACHO QUE NAO TEM NADA MAIS INTERESSANTE
PARA REGISTRAR.

AH! TENHO QUE FAZE UM TRABALHO PRA ENTREGAR E AINDA

NAO FIZ. A ISABEL ME MATA."

A orientadora educacional partilhava da mesma opinido da prof* B e
utilizou-se deste material para trabalhar com o grupo.

A seguir, apresentaremos excertos dos relatos das duas professoras

polivalentes, a partir do trabalho de pesquisa-agdo desenvolvido ao longo do

semestre.
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EXCERTOS DOS RELATOS ESCRITOS PELAS PROFESSORAS A e B

PROFESSORA "A"

"Algo que considero muito importante destacar desde o inicio €, com
cerieza, para mim, fonte das mais sérias dividas e dificuldades de aceitacdo, na 52

série:

Quais sdo de fato as condigbes minimas de ingresso na 5° série, em se

aceitando a seriacdo, tal como estd posta?
Que recursos tem um professor, para trabalhar nesta série se, mesmo
estando colocada a seriacio, ainda assim coexistem num mesmo grupo de
alunos, os mais variados estdgios de desenvolvimento?
Quais os critérios que de fato poderiam orientar um professor na
avaliacdo de criancas de 57 série, quando se v€ a necessidade de indicar
suas condigdes, para seguir a seriagdo e ser promovida para a 62 série?
Acho que devo colocar também que estas questoes me assaltam sempre que
tenho diante de mim a impressdo de estar trabalhando com um modelo final de
avaliacdo (conceito, parecer, bimestres, promogdo anual) incompativel com o meu
estdgio de compreensdo da questdo.
(Sendo assim, creio que tens um depoimento que previamente estd

demonstrando uma profunda insatisfagdo neste aspecto da questao, que ¢é vital.
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Todo o prazer de estar com os alunos, de imaginar e idealizar um ensino em
outras bases, de buscar fazer o que é possivel nas atuais condi¢Oes de nossa escola,
tudo isso "sofre profundamente” com a questdo avaliagdo=>seria¢ao).

Nesse sentido, a tua investiga¢do faz o maior sentido para mim.

Creio que se conseguires clarear alguns pontos das "oscilagdes em 57
série”, muito poderd ser feito em outras séries e, quem sabe, teremos elementos
para comegar a tocar a questdo de se ter encaminhamentos pedagdgicos como
referem Paulo Freire, Emfilia Ferreiro, Piaget e tantos outros mestres, mas ao lado
disso, a finalizacio deste encaminhamentos estd "engessada” por um modelo de
promogao anual do aluno que em muito, contradiz 0 que se tem como proposta em
sala de aula, de ensino, etc. (idealmente)”.

..."a relevancia dada aos conteddos, como tnico ou melhor indicador para
promogao no regime de seriacdo, pode desfigurar a avaliagdo feita em outras bases,
inclusive, aquela que valoriza o ser como um todo e ndo como um pedago.

"Transferindo o exemplo para uma argumentacao mais voltada a outras
criancas da turma, onde os problemas mais equilibrados com aspectos positivos,

teremos ainda assim, a questdo colocada, na medida em que, as "oscilagdes

cognitivas" na faixa de idade deles sdo bem mais visiveis (principalmente do ponto

de vista emocional) e devem ser encaradas como algo extremamente relevante para
o trabalho em 52 série, para o entendimento do processo como um todo, € para um
tipo de avaliagio que promova a criang¢a para série seguinte.

"Sé tenho informacdes breves e nada profundas sobre a questao das

oscilagoes. "
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"Entretanto, acho que, intuitivamente, um professor tem condigdes de
"desconfiar" quando algo desse tipo ocorrer, uma vez que a construgao do
conhecimento ndo é nada linear e esta relacionada a alguns "pontos de apoio"
conhecidos pela crianga.

E infrutifero introduzir algo novo, sem partir de algo que elas mesmas
possam referir que conhecem.

Na maioria das vezes, as vivéncias dos elementos do grupo sdo muito
diversificados, mesmo ao experienciarem o mesmo fato raramente guardam a
mesma intensidade e significado".

..."Somente com o passar do tempo, com o nimero de vezes que

aquela nova estrutura for exposta a outras relagdes € que haverd uma consolidagdo.

Entdo, arriscaria dizer que o aluno provavelmente, aprendeu. Ficaria mais nitido se

ele conseguisse trazer aquele conhecimento de volta, relacionando-o numa situagao
inédita futura.”

..."Como professora, gostaria de poder ter elementos para acompanhar
esse processo e até de compard-los ao modelo tedrico”.

..."Na 52 série de 93, diversas vezes os alunos trilharam um "roteiro"
préprio. Certamente, a minha visdo do que ocorre estd limitada pelo que
desconheco, mas acho importante arriscar..."

..."Eu nio acredito em aprendizado, sendo aquele que move "visceras".
A gente quer aprender..."

"Cada um dos pontos discutidos, ao longo de nossos encontros daria

uma tratado, provavelmente, poderia ficar levantando um milhdo de




guestionamenios. Mas, cu desejo mais, guero discutir £ ser guestionada ac vivo,

serde-gse muits, guando se bz um relats por escrife”.




PROFESSORA "B"

... Fico, extremamente, preocupada quando terminamos o ano letivo e os

| colegas das turmas seguinte s6 fazem criticas a0s grupos que recebem.

e

Tento compreender as reagoes, € muitas vezes fica a sensagio de que todo o

i

* esforgo foi em vao."

7 ... "Penso que o objetivo principal da polivaléncia em 52 série (e em outras

i

séries também), é ter um "olhar conjunto" sobre o grupo de alunos levando em

.
)
<
5

|
f

\‘-: consideracao o seu potencial, procurando achar caminhos para resolver:situagées
que normalmente, ocorrem nesta série, e assim, encaminhar ppssfveis solugdes para
\ problemas antigos e atuais.”

"Nesta faixa de idade (10, 11 e 12 anos) é caracterizada por uma constante
inquietude, devemos estimular o desejo por aprender, a curiosidade. O importante
nesta série € trabalhar com os alunos construindo conceitos € a0 mesmo tempo
desenvolvendo a capacidade de observagdo de expressao oral, escrita, grdfica
(desenho), corporal e sobretudo deixar que a imaginagdo corra solta ¢ que, haja
reflexdo sobre a produgdo, promovendo o crescimento cOmo pessoa € como ser
social (familia - escola e comunidade.).

E muito importante que o ritmo de cada crianga seja respeitado,
oferencendo a ela vdrias aiternativas de atividades, pois numa turma com tantos

alunos (35) a elaboragdo intelectual requer tempo diferenciado e muitas vezes, uma

intensa interferéncia do professor.
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As criangas nesta faixa de transigdo (5% série) necessitam de referenciais
bem definidos, professores firmes, mas afetuosos, limites claros e que a familia
esteja atenta e participante.

Nesta etapa, a crianga, a0s poucos, vai conseguindo permanecer mais
tempo concentrada, tanto ouvindo, como elaborando tarefas individuais.
E nesta ocasidio que a professora pode oferecer algumas aulas
expositivas, necessdrias para "amarrar” alguns assuntos e conceitos aprendidos,
para fazer "ganchos" entre diferentes contetidos abordados.

No entanto, a capacidade de tolerar certas atividades € limitada,
devendo entremed-las com desafios e tarefas mais suaves.

O intercAmbio entre as criancas na hora de alguma tarefa é muito
produtivo, porque € nestes momentos que hd trocas e desafios entre pares,
consolidam e/ou despertam para o trabalho a ser realizado ou conceitos a serem

construidos.

Pontos fundamentais a serem observados ao tratar com a crianga Sdo:

respeito, alegria, firmeza, organizagdo e clareza. Na verdade isto é um desejo,

mas, até que ponto é possivel realiza-lo".
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ALGUNS MODELOS DE ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NAS AULAS DE
CIENCIAS E MATEMATICAS

Tarefa: Resolver o que € solicitado.

1. Decompor em fatores primos:

181 225

2. Quais sdo os fatores primos de:

3. Qual € o nimero cuja fatorac¢ao deu 2* #37 e 5> 7 (Mostre as contas)

4. Entre os 4 nimeros abaixo, quais sio nimeros compostos? Quais sdo nimeros
primos? Prove.

2 -
55 -

73 -




Tarefa: Desafio "Quebra-cuca II"

Um cometa visita a Terra de 26 em 26 anos. Outro cometa visita a Terra de 65

em 65 anos. Os dois visitaram a Terra em 1930.
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