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RESUMO

O objetivo mais amplo do presente estudo € contrgmum o debate acerca das relacdes entre
aprendizagem e desenvolvimento. Para isso, foizestd um estudo dessa relacdo em um
grupo de estudantes do ensino fundamental de uocmdaesublica da cidade do Salvador.
Inicialmente foram acompanhados dois tipos ded#otkés por um periodo de duas unidades
letivas: aulas de ciéncias do sexto ano e oficogardinagem com foco na educagao
ambiental. Desse acompanhamento, surgiram as &#siagie subsidiaram tematicamente a
organizacao das atividades estruturadas em tormondema central (a agua, escolhido entre
0S que estavam sendo trabalhados na escola) cara fiirigidas aos estudantes. As tarefas
foram de dois tipos: uma aplicada em grupo e onthaidualmente. A primeira consistiu em
solicitar aos estudantes a elaboracdo de uma cagéiposscrita e de um desenho que
tivessem a agua como assunto principal; ja a segfwidrealizada com cada estudante,
individualmente, no interior das escolas, em Ipraliamente designado para esse fim. Cada
estudante foi convidado a resolver um conjuntoubstpes que continham atividades de dois
tipos: 1) Tarefas de generalizacdo e abstracassifitacdo de objetos; terceiro redundante,
identificacdo de semelhanca e definicdo de corge#o02) Tarefas de raciocinio verbal:
experimentos com silogismos e experimentos de dedugilogismos associados a
experiéncia; e ndo associados a experiéncia)charim 16 estudantes (11-12 anos), sendo
nove meninas e sete meninos. corpus empirico desse estudo foi composto por dois
conjuntos de dados produzidos pelos estudantescanposicao escrita e o desenho sobre a
agua; e b) as respostas orais apresentadas cong@glara o conjunto de problemas que
foram organizados para explorar as questdes desst A analise foi realizada a partir de
trés enfoques. Primeiro, foi avaliado como os esttes passaram a se relacionar com 0s
significados para a palavra agua depois de tereisagda por instrucdes nas aulas de Ciéncias
que tinham por objetivo ampliar o conceito de aq@escentando-lhe no¢des novas. Em
segundo lugar, foram descritos e analisados os snqulvilegiados de resolucdo das
atividades de generalizacéo e abstracdo e de micioerbal. Com essa parte da andlise a
teoria foi ilustrada, a partir da apresentacdo seusisdo das respostas dos estudantes as
questdes que lhes foram propostas. Por fim, folisawd temporalmente se (e como) o
engajamento em justificativas de ponto de vistariatiu no modo de resolucao das tarefas.
Para realizar essa discusséo, as intervencfes &sitprimeiras respostas dos estudantes e as

reacOes desses a elas foram tomadas como objetnatise. As solucdes alternativas que
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foram oferecidas para os problemas propostos @odeter funcionado como tarefas de
aprendizagem, levando os estudantes a resolvazstdguem foco e, até, quando fosse o caso,
transferir a habilidade recém desenvolvida parguestdes seguintes, generalizando o que
aprenderam. Se isso acontecesse teriamos obtion@xintuito de evidenciar o processo de
aprendizagem dos estudantes, e nos casos em gqoearéeu exemplificamos as dificuldades
com relagcdo a transicdo do nivel cotidiano paravel rtientifico de pensamento. Por meio
das analises realizadas concluimos defendendo salgontos. Primeiro, afirmamos a
importancia das tarefas de representacao paraaaipagao das atividades de transmissao de
conteudos que nédo sao diretamente observaveisefomdo lugar, destacamos a relevancia
de se considerar as ideias expressas pelos egsdargspeito dos diferentes temas tratados:
o modo como eles formulam, posteriormente, o queefsinado pode guiar 0 modo de
ensinar. Por fim, concluimos que o estimulo afjaativa de pontos de vista € um recurso
efetivo que possibilita criar condigbes para quesstsidantes desenvolvam a compreensao
hierarquica dos conhecimentos e passem a constygiies consistentes e relacionadas dos
fendmenos sob estudo.

Palavras-chave compreensdo hierarquica, aprendizagem, culturaanalizacao,

desenvolvimento conceitual, escolarizagao.
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ABSTRACT

The broader objective of this present study isaaticbute with the discussion on the relations
between learning and development. In this regardas made a study of this relationship in a
group of fundamental class students from a pulshosl of the city of Salvador. Initially two
types of activities were accompanied for an inteofawo lecture periods: science lessons to
the sixth year class and gardening practices fagusnvironmental education. From these
accompaniments, emerged situations that helpedatieatly the organization of structured
activities around a central theme (the water, ch@eong others that were being worked in
the school) that was later offered to the studeriigre were two types of tasks: a group task
and an individual task. The first one consistecagking the students the elaboration of a
written composition and a drawing with water as itten subject; the second one was made
with each student separately, inside the schoa,previously designated and adequate place.
Each student was invited to solve a set of questmontaining activities of two types: 1)
generalizing and abstraction tasks: object clasgibn; third redundant, similarity
identification and concepts definition; and 2) \@rlyeasoning tasks: experiments with
syllogisms and deduction experiments (syllogismsneated to experience; and syllogisms
not connected to experience). There were 16 stadenth 11-12 years old), nine girls and
seven boys. This study’s empiricarpuswas composed by two sets of data produced by the
students: a) the written composition and the drgvaibout the water; and b) the oral answers
presented as solutions to the set of problems @gdrto explore intended contents. The
analysis was made in three manners. First, we ateluhow the students started to relate
with the meanings to the word “water” after havipgssed through instructions in Science
lessons which had the aim to broaden the concepwatier”, adding new notions to it. In
second place, we described and analyzed the gwdlenanner of solving the generalization
and abstraction tasks and the verbal reasonings.taskth this part of the analysis we
illustrated the theory, showing and discussingstiuelents’ answers to the questions proposed
to them. At the end we analyzed temporally if (drwdv) the engagement in point of view
justifications interfered in the way of task resmo. To make this discussion the
interventions done to the students’ answers and ris&ctions to them were took as subject of
analysis. The alternative solutions offered to pineposed problems may have worked as
learning tasks, bringing the students to solveftitesed question and even, when it was the
case, transferring the newly acquired ability te tbllowing questions, generalizing what
they just learned. If this happened we succeedediinntent of making evident the students’
learning process, and in the cases in which it'tliieppened we exemplified the difficulties
related to the transition from everyday level teestfic level of thought. By means of the
analysis made, we concluded defending some pokitst, we affirm the importance of
representational tasks to the organization of trassion activities of content not directly
observable. In second place, we stress the relevainmonsidering the ideas expressed by the
students regarding the different subjects tredteelway how they later formulate what was
taught can guide the way to teach. At last, we kamgcthat the stimulus to points of view
justification is an effective resource that enabtesating conditions for the students to
develop the knowledges’ hierarchical comprehenaiwh start to build notions consistent and
related to the studied phenomena.

Keywords: Hierarchical understanding, learning, culture, natezation, conceptual

development, schooling.
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1. Introducao

“Muitos anos depois, diante do pelotdo de fuzilatoga Coronel Aureliano Buendia havia de
recordar aquela tarde remota em que seu pai o Igpava conhecer o gelo. Macondo era entdo uma
aldeia de vinte casas de barro e taquara, constisi@ margem de um rio de 4guas diafanas que se
precipitavam por um leito de pedras polidas, brameanormes como ovos pré-histéricos. O mundo
era tdo recente que muitas coisas careciam de reopaa menciona-las se precisava apontar com o
dedo.”

(Gabriel Garcia Marquez, Cem anos de solidao)

O gesto de apontar com o dedo para mencionar cgigasarecem de nome, referido
nas primeiras linhas do romance de Gabriel Gar@egkz (1967), pode muito bem ilustrar,
por analogia, aquilo que configura o interesse rgaial do presente estudo: a questdo da
nomeacao e do progressivo desenvolvimento do gigdd das palavras. Para acompanhar a
analogia é necessario considerar que para cadaeunds] no principio, 0 mundo € um
aglomerado de coisas em relacdo as quais somed&mps indica-las, apontando-lhes o
dedo, uma vez que desconhecemos 0s nomes dossgigeticulares que o compdem. Nesse
caso ndo é o mundo, prévio a nés, que é recegditdré a nossa conexao com seus objetos e
ideias. E este momento inicial de relagéo, revestelum carater inaugural, que assemalho
declaracdo exposta na citacdo do romance.

Progressivamente, no entanto, herdamos das gerqgéems antecedem o legado que
nos habilita a estabelecer relacbes de forma cresuente mediada pelas palavras. Isso
porque nascemos em uma familia, vivemos em deteduifocal e somos envolvidos desde
cedo pelos habitos culturais que organizam o moelovida dos nossos contextos de
desenvolvimento. Esse legado é a base para a magani de toda a atividade psicoldgica
posterior, garantindo as condicfes para a assiwildg experiéncia comum a humanidade
(Luria, 1990; Vigotski, 2009). A partir desse emtiemento ndo € irrelevante o fato de que
uma crian¢a tenha nascido no Brasil ou na Suécragxemplo, e dentro de um mesmo pais
ou regido se é oriunda de uma familia abastad&,opoefo contrario, nasceu em uma familia
pobre e convive com constante escassez de recuhs@sdas consequéncias dessa assungao
€ 0 estabelecimento de um modo especifico de amasid relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, a segunda tematica ampla que esdrantada através da realizacdo da

presente pesquisa de doutorado.
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No mestrado em psicolodjatendo como base principalmente os desenvolvirsento
tedricos de Vigotski e Luria, realizamos um estadbre as modalidades escolarizada e néo
escolarizada de pensamento em dois grupos deipanties adultos. Ao final, obtivemos dois
conjuntos de resultados. No primeiro, os partidigsexibiram um desempenho compativel
com as respectivas condi¢cdes de escolaridade; tno, @s participantes nao resolveram as
tarefas em estreita conformidade com as expectafpasa 0 nivel de escolaridade que
possuiam. Foi o resultado deste ultimo grupo queuwga intuicdo para o presente trabalho,
porque por meio dele foi possivel formular duasesis.

Primeiro, a de que participar do processo de eszatdio formal € condicdo
necessaria, mas nem sempre suficiente, para ggr atidesenvolvimento do significado da
palavra em graus de abstracdo mais elevados, easticos da formacdo escolar, uma vez
que os adultos escolarizados demonstraram difereriteis de utilizacdo do pensamento,
com concentracdo no nivel menos hierarquico deulagdo. Em segundo lugar, muitos dos
adultos ndo escolarizados elaboraram respostas estmtura conceitual abstrata. Assim
tivemos, de um lado, participantes ndo escolargattirmulando conceitos que o0s
aproximam, quanto a estrutura, daqueles forneqiétss letrados. Por outro, participantes
escolarizados fazendo um uso instrumental no quereBpeito ao manejo conceitual
cientifico.

No entendimento aqui adotado, a partir dos tralsati@oVigotski, conceitos cientificos
sdo aqueles conceitos cuja estrutura € hierargufoamalmente logica, ndo dependendo do
reflexo imediato da realidade. Toomela (2003a) chamatencdo para o fato de que tais
conceitos nao sao criados exclusivamente no campaiéncias, embora todos os conceitos
elaborados no ambito das ciéncias sejam cientifit@enbém entendemos, a partir de
Vigotski (2009), que diferentes pessoas de uma mesrtura podem contar com formas
mais ou menos avancadas de pensamento e que paresmo individuo alguns processos
mentais se baseiam em formas desenvolvimentalmeiteavancadas do que outras.

Assim, diante do quadro anteriormente exposto,naguconsideracdes se colocam:
dentre as principais, uma diz respeito ao questiento da exclusividade da escola como
instituicdo para a aprendizagem dos conceitosifica¥; outra guarda relagdo com o fracasso
da escola em realizar alguns dos seus objetivderd® eficaz. Nos ultimos tempos temos
acompanhado, por exemplo, o deslocamento da apeg®ih para 0s ambientes virtuais

1 A dissertacdo “Formacdo de conceitos em aduleigados: em busca de indicios de oralidade letrémla”
desenvolvida no programa de pés-graduacdo em pgiaalla Universidade Federal da Bahia, sob oriéotda
professora Dra. Ana Cecilia de Sousa B. Basto®eerdacao do professor Dr. Aaro Toomela.
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através da difusdo no uso simartphonestabletse computadores com acesso a internet. De
forma que a sala de aula da escola, defendem alggosomparece mais como 0 espago por
exceléncia para se aprender conceitos cientifidesim, a escola, além de ndo ser mais
encarada como o unico local onde se pode apreedir dasse de conhecimentos, também
falha em seu intento de promover determinado patiatesenvolvimento.

A decisao por ingressar no doutorado em Psicolesfieve ligada ao interesse por dar
seguimento aos estudos, visando a compreenderoogesgps psicologicos envolvidos em
situacOes nas quais se deve assumir um novo pentistd em face de explicacdes diferentes
(as vezes divergentes). Isto é, assumir novos paldorista face a outros preexistentes. Esta
€, no meu entendimento, a maneira sintética decaokd questao que estd compreendida na
passagem das formulacdes de senso comum, aquel@ssmgue desenvolvemos em nossas
vidas cotidianas, em nossos meios familiares erebiestes nédo formais, fora da escola, para
a conceituacdo cientifica (académica, abstratagfatafundamental que cabe a escola
desenvolver com seus alunos.

Pretendo entender quais elementos estariam atymamdgroduzir o desempenho dos
participantes no que diz respeito a ndo admitiadrfio fomentado pela escola, por um lado,
caso dos participantes escolarizados do estudo ekirado, ou a emular o tal padrédo a
despeito de ndo té-la frequentado em seus ciclospletos de formacdo, caso dos
participantes ndo escolarizados do estudo. O pgreesstudo, portanto, esta vinculado teorica
e metodologicamente aquele que foi realizado amteente e se serve, em muita medida, de
sua organizacao, visando a responder as questoes sap exame. Trabalhar com criancgas,
voltando para o principio da formacgdo, pareceu-mecaminho promissor para realizar o
novo estudo. Penso que dessa forma sera posspletaxas questdes em sua génese e com
isso lhes descobrir possiveis modos de articulad@ompanhar as justificativas oferecidas
pelos estudantes para concordar ou negar uma fdeneatendimento face a outra, explorar
essas razbes para se afirmar ou negar uma forrouldif@rente daquela inicialmente
apresentada, pode indicar algumas pistas para gssamos compreender as formas ja
desenvolvidas que encontramos no estudo com owadul

Os autores que se dedicam a estudos sob a pevapdetietramenfotém se apoiado
em resultados de pesquisas para defender a idejaedaédo se pode falar em grau zero de
letramento em sociedades letradas. Tais sociedsttesquelas que adotam a linguagem

2 Os autores que partilham desta perspectiva caasidgue o ponto de partida da vertente foi a pabdio em
1985 do livroLiteracy in theory and practice, d&rian Street. No Brasil, o conceito de letramertmecou a ser
utilizado na década de 1980 e Mary Kato é indicenl®mo sendo a primeira autora a emprega-lo em uma
publicacdo nacional. (Kleiman, 2001; Marinho & Gaho, 2010).
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escrita como parte fundamental de sua organizad8sim, aqueles que nelas vivem
desenvolvendo suas atividades cotidianas se véeamlvetos pela linguagem escrita,
dominem ou n&o as habilidades de ler e escreverké@, 2010; Kleiman, 2001, 2002, 2007,
Marinho & Carvalho, 2010; Pereira, 1998; Ribeira)vib & Moura, 2004; Terzi, 2003;
Tfouni, 2006; Vovio, 2007). Os participantes naocotarizados do nosso estudo do mestrado
exemplificaram esse ponto de vista (Barros-FilhBa&stos, 2015).

Oliveira (1992) se referiu a essa no¢ao como sagmtlo dominar a l6égica do mundo
letrado. Em 1998, Ivani Pereira formulou a teseqde algumas instituicdes politicas, os
sindicatos entre elas, sao efetivas agéncias @denento uma vez que aproximam a oralidade
de adultos ndao-alfabetizados da oralidade letragaanto as suas caracteristicas
argumentativas. E importante destacar, em cones@patese de Pereira (1998), a minha
concordancia com a ideia de que participar da aszatao formal ndo é a Unica maneira de
desenvolver um pensamento hierarquico, formalmkgfieo, uma vez que desde a Grécia
antiga ja se desenvolvia essa modalidade de pensandequestéo é que, por causa da atual
institucionalizacdo, na escola, do treinamento eeragoes tedricas, esse contexto aparece,
ainda, como o mais adequado para propiciar o dekemento do pensamento abstrato.
Inclusive esse aspecto pdde ser examinado atrevésmadnitude da diferenca entre os
conceitos formulados pelos participantes ndo eszatbos e os escolarizados do nosso
estudo anterior. (Barros-Filho, Bastos & Toome(#,2).

Sabemos que a instituicdo escolar sempre foi advorilicas. De uma parte, temos
uma critica radical - como aquela que foi realizadalvan lllich no classic&ociedade sem
escolad - ao lado deoutras avaliacdes que também denunciam o caré&eléigico e de
dominacdo dessa instituicdo, com sua negacdo dgdcae sua relacdo com o Estado
(Harper, Ceccon, Oliveira, & Oliveira, 1985; Valsin 2003). Trata-se, nesse caso, de uma
critica mais socioldgica a escola enquanto inghiui De outra parte, existe a critica aos
processos mais especificos da escola, como agdetlasmdos do que se considera como
sendo sua atividade principal: ensino e aprendimagem destaque para a questdo da
transposicao didatica (Dominguini, 2008; Tunes,dR&aSilva, 2015).

Nas consideracdes finais do trabalho de dissert&t@mei algumas ideias dos autores

dos textos que compdem o documento oficial da cahgpala UNESCOH “Década da

% Nessa obra o autor faz uma critica ao processwsttementalizacéo da escola, que teria resumiddsgao a

duas preparacBes: para 0 exercicio de uma ativitdcidca no sistema de producdo vigente; e para a

participacdo na sociedade de consumo. A escolaactit por lllich (1985) seria, portanto, um mecamuisde

reposicdo, funcionando como uma peca fundamentalrpanter a hierarquia e desigualdade sociais.

4 . ’ . . ya ~ . . - ~
Documento disponivel no portal do Ministério dauEatcdo: http://portal.mec.gov.br. Alfabetizacdo ocom
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Alfabetizacdo das Nagbes Unidas” (compreendida erdogo de 2003 até 2012). Aqueles
autores consideram que a alfabetizacdo liberta.m€uquestiono, entdo, sobre de qual
liberdade se trataria. Aquela altura, declaramatatise de “(...) ter liberdade para ir além das
restricoes do contexto imediato, para usar as a® suas conexdes de maneiras novas,
compreendendo teorias complexas, ousando pensarodes ndo previstos e ou restritos
pelas circunstancias atuais e até, quem sabe,iapnasvvalores e praticas estabelecidos”
(Barros-Filho, Bastos & Toomela, 2012, p. 108).

Esse mesmo sentido vamos encontrar nas Diretrinesc@ares Nacionais — DCN
para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, dodormder2013, na secao sobre a relevancia
dos conteudos, integra¢cédo e abordagens do currimde podemos ler que:

Por sua vez, alguns curriculos muito centrados codtsiras dos alunos, ao
proporem as camadas populares uma educacdo esallada sobretudo na
espontaneidade e na criatividade, terminam porvasapenas para as elites
uma educagdo que trabalha com abstracdes e estanudapacidade de

raciocinio l6gico. Assim sendo, vale repetir quesegmentos populares, ao
lutarem pelo direito a escola e a educacdo, aspiegpuossar-se dos

conhecimentos que, transcendendo as suas proppeséancias, lhes fornegam
instrumentos mais complexos de analise da realidgormitam atingir niveis

mais universais de explicacdo dos fenbmenos. $s eenhecimentos que 0s
mecanismos internos de exclusdo na escola ténvaglgesomente as minorias,

mas que é preciso assegurar a toda a populacasil(B013, p. 119).

De maneira convergente, nos Parametros Curricuae®nais — PCN para o ensino
de Ciéncias Naturais (Brasil, 1998), na parte doderidos a desenvolver, orienta-se entre 0s
critérios de selecdo de conteddos para o ensin@iélecias, que eles devem ser “(...)
relevantes do ponto de vista social, cultural entdfieo, permitindo ao estudante
compreender, em seu cotidiano, as relacdes ergeg bumano e a natureza mediadas pela
tecnologia,superando interpretacdes ingénuas sobre a realidadea volta (Brasil, 1998,

p. 35, grifos nossos).

liberdade. Brasilia: UNESCO, MEC, 2003. 72 p.

® Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) n&eyson carater obrigatério. Tratam-se de um conjdeto
diretrizes, separadas por disciplinas, elaborad#s governo federal em sua figura do MinistérioEicacao
(MEC). Em termos de sua histéria, os PCNs que taniero primeiro e o segundo ciclos do ensino funchdahe
(que abrangem do primeiro ao quarto anos), forapriogiros e se tornaram publicos no final do aad @95.

Ja os PCNs com a proposta de reorientagdo curripal@ o terceiro e quarto ciclos, anos finais dsir®
fundamental - quinto ao oitavo anos - foram elablos por uma insténcia do MEC e publicados em 1998s
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) séo oliigas por lei. Devem ser seguidas para a EducBgéa
(Educacao infantil, Ensino fundamental e Ensinoin}é@ orientam o planejamento curricular das escols
leis constantes nas DCNs séo discutidas, concekidasdas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
Autores consultados, dentre eles Bonamino e Martf@802), chamam a atencdo para a tensdo que aerca
atores (MEC e CNE) dessas duas elaboracdes caresu{PCNs e DCNSs). Na presente proposta de tese na
problematizamos essa questdo porque ndo entendgrac®ca parte do conjunto argumentativo do trabalh
Optamos por considerar os dois documentos comeerefiais oficiais para a educacdo formal no tegior
nacional.
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Portanto, partindo da consideracdo de que uma e@loicaitica pode ter um caréater
libertador e da educacéo formal como uma funcadiqagkescolhi a escola como paradigma
de instituicdo formadofada mesma forma que lllich (1985), e fui testamiaha reflexdo em
uma escola publica localizada na cidade de Salv@glmy. Com esse intuito, acompanhei
estudantes em dois grupos: em uma turma regul#@° dmd do ensino fundamental, nas
aulas de Ciéncias; e em uma turma de um cursatepratico de Jardinagem com foco na
educacdo ambiental. A partir dessas consideragagais, estabeleci uma primeira pergunta
norteadora geral para orientar as reflexdes cantida presente estudo: Como se dao as
relagcdes entre 0 modo como 0s estudantes resohasrdanefas apresentadas e a possibilidade
de realizar a transi¢céo conceitual? Com a expreépsEsibilidade de transicdo” quero referir-
me ao carater flexivel do processo. A transicadexiviel no sentido de que se trata de
desenvolver a capacidade para atingir o niveil meagarquico de conceituacdo. A questao
em jogo é, portanto, a capacidade de transito,ssilfiidade de se movimentar utilizando
tanto a forma mais hierarquica de conceituagcdotquamenos hierarquica. Na concluséo do
estudo do mestrado afirmei que considerava quepessibilidade deveria ser assegurada
para todos através da escolarizacdo formal. Pagiemdo que se trata de uma condicdo para
se libertar, inclusive, da opressdo do cotidiane para muitas pessoas é mortificante por
razdes as mais diversas. Apenas podendo realzatrdssito, passando a lidar também com
ideias abstratas, é possivel escapar para a netffara a poesia, pensar criticamente a
propria realidade, conhecer e reivindicar direitesfim, exercer plenamente a cidadania.
Condicao infelizmente ainda néo disseminada emamnsmsedade. O compromisso social que
assumo €, portanto, contribuir para que condictfesives de escolarizacdo estejam
disponiveis para todas as criancas, adolescendigfyse idosos que quiserem estudar.

1.1. Estrutura da tese

O trabalho esta estruturado do seguinte modoaimeinte essa introduga@dpitulo
1), seguida de&Capitulo 2 no qual sera apresentada revisao da literatuta@ete as questdes

pesquisadas. NdCapitulo 3, a fundamentacdo tedrica; Gapitulo 4 apresenta o0s

® Concordamos com Paulo Freire e os autores quadksfe a escola como sendo o espaco social no qual a
educacéo formal, que ndo é toda a educacao, aeofBabette, Ceccon, Oliveira, & Oliveira, 1985)

" Devido as modificacbes realizadas na educacdmmeacpela Lei n. 11.274, de 6 de fevereiro de 2006,
utilizamos a designacdo “6° ano” para nos referfrmo que anteriormente era nomeado como “52 sdoe”
Ensino Fundamental.
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procedimentos metodoldgicos. Capitulo 5 apresenta a analise realizada para operar o
deslocamento do nivel empirico para o interpratafiv partir dos pressupostos tedricos
assumidos. NdCapitulo 6 sdo apresentadas as conclusbes do estudo, qust@mnegm

retomar a questdo norteadora do trabalho em coner@® 0s objetivos especificos

formulados para se atingir o objetivo geral.
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2. Revisao da literatura

Muitos autores discutem questdes relacionadas cdissaminagao da cultura letrada
(Brockmeier & Olson, 2002; Faria-Filho, 2000; Klgim 2001; Marinho & Carvalho, 2010;
Oliveira, 2003; Tfouni, 2006; Tunes, Raad, & SiN2Q15; Vovio, 2007). Sabemos, no
entanto, que nao foi sempre assim. Existiam sodesdlaem escolas. No passado, ndo havia
professores. “Todo adulto ensinava. Aprendia-seagdirpda propria experiéncia e da
experiéncia dos outros. Aprendia-se fazendo, otgumava inseparaveis o saber, a vida e 0
trabalho”. (Babette, Ceccon, Oliveira, & Oliveid®85, p. 23).

No entanto, de acordo com Faria-Filho (2000), raz@sso de tornar-se, progressiva e
inexoravelmente (ao longo do século XIX) o locusviggiado de formacdo das novas
geracdes, a instituicdo escolar deslocou outrastuigbes, como familia e igreja, por
exemplo, “(...) de seus lugares tradicionais deatimacdo, considerando-as, na maioria das
vezes, incapazes de bem educar diante de uma adeigde se urbaniza e se complexifica,
gue supbe novas dindmicas e padrbes de compor@m@rdria-Filho, 2000, p. 46).
Congruente com essa questdao encontramos na apiEserdte Trés observacdes sobre a
sociologia da infancia (Mauss, 2010), citacdo deidM@ecuperada por Fournier) na qual o
autor declara que “E na educacido que a acdo deadsdei sobre o individuo se observa
melhor. Quem diz educacgéo diz formacgéo de uma @enagr outra, ou melhor, adestramento
da crianca pelo adulto” (Mauss, 2010, pp. 237-238).

Consideramos que as recentes mudancas operadasgislacBio nacional sobre
educacao constituem um exemplo bem estabelecidwedaente influéncia do Estado (via
escola) sobre a familia. De acordo com as Diretréagrriculares Nacionais — DCNs (2013), a
Lei n°® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, alteroedacéo da LDB. Disp0s sobre a duragéo
de 9 (nove) anos para 0 Ensino Fundamental e agliefa concedeu aos sistemas de ensino
0 prazo de até 2009 para a efetivacdo dos ajuatasgd mudanca. No ano de 2013, pela Lei
n® 12.798, de 4 de abril, os pais ficam responsaveis poricur as criancas na pré-escola a
partir dos 4 anos de idade e garantir a permané&husafilhos na escola até os 17 anos.
Anteriormente, a matricula obrigatoria era a paftis 6 anos de idade. Pela mesma Lei, a
educacao basica obrigatoria e gratuita passou aigelida em trés etapas: a) educacao
infantil (pré-escola); b) ensino fundamental; ew$ino médio. Antes da alteracdo, apenas os

ensinos fundamental e médio eram citados. Ao ampliasfera de influéncia sobre o

8 Esta lei também altera a LDB (Lei de DiretrizeBases da Educacdo Nacional), Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.
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cotidiano familiar, a escola passa a pautar cadameis precocemente 0 que se considera
adequado acontecer do ponto de vista do desenwitinaas criancgas.

Assim, a partir do processo histérico que acabou gestacar a escola como
importante contexto de desenvolvimento esta pagsogressivamente, a ser um objetivo da
familia para a crianca. Familia e escola figurassim, como instituicbes de fundamental
importancia para os processos de desenvolvimenmispdnsaveis pela transmissdo e
construcdo do conhecimento culturalmente organjzachmdificando as formas de
funcionamento psicologico, de acordo com as expeatade cada ambiente” (Dessen &
Polbnia, 2007, p. 22).

Sao muitos os estudos que focalizam a relacaoiéagsitola. Faria-Filho afirma que
se trata de uma das questdes mais presentemenugddis por pesquisadores ou gestores dos
sistemas e unidades de ensino em quase todo o nfDodw regra geral, os autores afirmam
que a intensidade e a forma como a relacéo erges e®is contextos acontece varia muito e
depende de muitos fatores, como a tradicdo deagszagdo das familias, a classe social, 0
meio ser urbano ou rural, o numero de filhos, gpacéo dos pais, entre outros (Campos,
2011; Carvalho, 2000; Carvalho, 2004; Costa, 20dd4ria-Filho, 2000; Lareau, 2007;
Marsico & lannaccone, 2012; Paix&o, 2006). Outdicecdo geral presente nesses estudos é
a ideia de que as chances de as criangas e addéssobterem um bom desempenho escolar
se relaciona diretamente com o vinculo que a famdgktabelece com o processo de
escolarizacéo dos filhos.

Para dar um exemplo da dinamica interacao entresadtados dessas pesquisas e 0s
discursos e praticas que acontecem no interiorirdaguicfes escolares, no ano de 2001,
quando foram divulgados os resultados do Sistenfevdiiacao de Educagdo Béasica (SAEB),
ficou demonstrado que alunos que eram acompanhpdl@s pais em seus processos
educativos apresentavam melhorias nas notas, coim emwolvimento e consequente
diminuicdo da evasado escolar. Com isso, o MECtinsgtio Dia Nacional da Familia na

Escola. De acordo com Menezes e Santos (2002);deatle um

Evento promovido pelo Ministério da Educagéo, pealo duas vezes ao ano e
gue tem como objetivo sensibilizar a sociedades, paiofessores e diretores
para a importancia da integracdo e do acompanhandest pais e familiares
nas atividades pedagdgicas e socioeducativas degielas pela escola de seus
filhos. A idéia € que os estabelecimentos, publeqgsarticulares, criem uma
série de atividades durante esse dia, quando esppderdo também sugerir
maneiras de integrar melhor a escola e a comunidadata estabelecida como
Dia Nacional da Familia na Escola é geralmentetad&rentre o ministro e
secretarios estaduais de Educacdo e represen@datésnido Nacional de
Dirigentes Municipais de Educacé&o.
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De acordo com Dessen e Polonia (2007), citando n&red2000), a familia &
“responsavel pela transmissdo de valores, crei@as e significados que estdo presentes
nas sociedades”, influenciando especialmente o cdampento das criancas, “(...) que
aprendem as diferentes formas de existir, de veurmdo e construir as suas relagdes sociais”.
Do lado da escola, as autoras propdem que as akipastsdo relacionadas principalmente
com o processo de ensino-aprendizagem, onde gsctfntelidos curriculares asseguram a
instrucao e apreenséo de conhecimentos” (DessasidhiB, 2007, p. 23).

A tematica das expectativas reciprocas envolvidasrelacdes entre escola e familia
também tem sido objeto de diversos estudos. Carv@000), ao refletir sobre o tipo de
expectativa apresentado pela escola regular emarelas familias dos alunos, indica que
tanto a politica educacional, quanto o curriculasepraticas pedagdégicas, subordinam a
familia a escola ao supor que os estudantes podetarem casa com pais que dispdem de
tempo e condi¢Bes para monitorar as demandas escalas filhos. Costa (2011), em seus
estudos com familias de Salvador caracterizadas rekenca de varios credos — familias
religiosamente plurais — indica que nesses casosloente da escola aparece como um dos

espacos de tenséo. De acordo com a autora,

Para os pais evangélicos, a escola constitui-se ambiente de interacdes e
atividades preocupantes a educagdo dos seus filhws,vez que promove o
contato deles com outras criancas e jovens de ‘cdaimpento mundano’. No

grupo focal, os pais revelaram uma certa prefea§oai escolas com estrutura
fisica mais simples que ndo contemple, portant@d@s e/ou jardins —

ambientes que normalmente promovem mais interagdesscola é Unica e

exclusivamente vista como instituicdo de ensin@agizagem (Costa, 2011, p.
89).

As experiéncias vivenciadas na escola e na famdig&umam figurar entre as mais
significativas na vida das pessoas. Cada instiugghucacional € a expressao de determinada
cultura e tendera a transmitir, cultivar e repradoanhecimentos, crengas, emocdes, normas
e condutas de acordo com uma interpretacao colgérad acerca dos mundos natural e social
(lannacone, Marsico & Tateo, 2012). Faria-FilhoQ@)0) citando Montandon e Perrenoud,
escreve que “(...) de uma maneira ou de outra, resepte ou discreta, agradavel ou
ameacadora, a escola faz parte da vida cotidianadiefamilia” (Faria-Filho, 2000, p. 44).

Conectados com as formas de interacdo familidasativersos trabalhos se
interessam por assuntos relacionados com o uniwasoceitual trazido pelas criangcas ao
ingressarem na escola e os diferentes modos comanositos cientificos serdo organizados:

quer por parte dos professores, quer na maneir@ &dim apresentados nos conteddos dos
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livros didaticos. Dentre os trabalhos consultadoaitos discutem conceitos vigotskianos,
principalmente o conceito de Zona de Desenvolvimdntoximal (ZDP), visando a sua
utilizacdo em processos de alfabetizacédo ou déaegardo de modo geral.

Por exemplo, Batista (2005) publicou trabalho nalgliscute as especificidades do
ensino de conceitos a alunos cegos. No estudapeaatonsidera que o processo de formar
conceitos depende da organizacdo de sintesesativegrdas informagcfes sensoriais. Tais
sinteses séo realizadas com o apoio da fala erdamento. Assim, a autora concluiu que no
caso de alunos cegos o recurso ao tato e a nocEpsentacdo devem ser aspectos que
servem de fundamento para a elaboracdo de recdidéicos. Também questionou a
efetividade das teorias organicistas para explicdesenvolvimento cognitivo e descreveu
estudos nos quais os achados indicam que ha urmealéggia do desenvolvimento cognitivo
de criancas cegas, quando comparadas com criaitgades. Tais estudos, enfatiza Batista
(2005), podem trazer contribuicdes relevantes pargeorias do desenvolvimento na medida
em que ao investigar exemplos que ndo se conforaaanprototipos, focalizando os casos de
alta aquisicdo ou de diferencas, possibilitam atifieacdo de diferentes possibilidades de
desenvolvimento.

E nessa mesma linha de entendimento que se siasiudo realizado por Tunes,
Souza, Flores e Silva (2007). As autoras investigans processos de generalizagcéo e
abstracdo na aquisicdo de conceitos cotidianosrgifitos em duas jovens com sindrome de
Down. Os resultados obtidos indicaram que no casoparticipantes do estudo o caminho
que facilitou o desenvolvimento dos processos (iByms superiores foi inverso ao seguido
normalmente nas escolas. Nas escolas o procedirdgraissar do concreto para o abstrato.
As autoras argumentam a partir dos achados quegyare caso desse tipo de participante,
que os processos de generalizacédo e abstracaarsaguenodo inverso na aquisi¢ao dos dois
tipos de conceito: do exemplar para a classe supierrada nos cotidianos; e da classe para o
exemplar nos cientificos.

Em estudo recente, Tunes, Raad e Silva (2015) ignast o papel da escola em
efetivamente propiciar o desenvolvimento do pensamneientifico, na medida em que ao
operar as mudancas necessarias para operacioraizamnceitos, visando transmiti-los aos
alunos, 0 que a escola estaria ensinando, ao fseala 0 que eles consideram como
pensamento escolar. O processo de transformar yetootlo saber em objeto de ensino
corresponde ao que se denomina como transposigaticdi na literatura técnica. A teoria da
Transposicao didatica é atribuida a Yves Chevallaedacordo com Dominguini (2008), essa

teoria aborda andlises relacionadas ao sistemtadidao problema das transformacées pelas
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guais devem passar 0s saberes para se tornareressabeolares. Tunes, Raad e Silva (2015)
também se questionam sobre se seria apropriadoaafijue a escola é a Unica instituicao
competente para ensinar aquilo que ensina. Os Ba@nCurriculares Nacionais — PCN para
o ensino de Ciéncias Naturais (Brasil, 1998), tamb#destacam algumas dificuldades

relacionadas com a questao da transposicao,

As teorias cientificas, por sua complexidade e ritel de abstracdo, ndo séo
passiveis de comunicacao direta aos alunos deoefosidamental. Sdo grandes
sinteses, distantes das idéias de senso comumer&uo sempre requer
adequacdo e selecdo de conteudos, pois ndo é nmsssivel ensinar o

conjunto de conhecimentos cientificos acumuladas. Torna-se, de fato,

dificil para os estudantes aprenderem o conhecomeientifico que, muitas

vezes, discorda das observacdes cotidianas e do semum. (Brasil, 1998, p.

26)

Os estudantes possuem informacdes prévias sobresmdibs tOpicos que serdo
abordados nas aulas de Ciéncias, Historia, GeagmfiMatematica (Eisenberg, 2011;
Eisenberg, 2015; Gerken, 2008; Kikas, 2005; Roésg& Sforni, 2010; Schroeder, 2013;
Sforni & Galuch, 2006; Souza & Maldaner, 2012). &dores que pesquisam 0 tema sob o
enfoque da Psicologia Histérico Cultural, destacamimportancia de que 0 universo
conceitual trazido pelas criancas a respeito desetites temas seja levantado e considerado
no processo de organizacdo das atividades de easapoendizagem. Um exemplo radical
desta observacdo é o ponto levantado por Kikas5§2@0respeito das crencas iniciais
apresentadas por criangas pré escolares. A austacd que como criangas muito novas, e
mesmo bebés, ainda ndo sabem falar, a extensdontleaimento que possuem é dificil de
estudar. Por essa razdo, somente quando 0s pekgasacomecaram a mensurar o
conhecimento das criangas pré-escolares ndo coembgsiilo que elas falavam mas a partir
do movimento dos olhos (habilidade nas quais as¢as apresentavam menos restricoes,
comparadas a sua competéncia para falar), foiymssdncluir por via indireta que essas
possuiam pressupostos consideravelmente mais aansabre o mundo a sua volta do que
se havia pensado até entdo. Entre os exemplo®gitamhstam a nocdo de que um corpo
sélido ndo pode atravessar um outro corpo sélidoideia de que dois corpos sélidos nao
podem ocupar 0 mesmo lugar no espaco. Sforni ecBéA0D06) escrevem sobre diadlogo entre
conceitos cotidianos e cientificos. O proprio Vaknt(2009) formalizou esse entendimento

quando escreveu que

O aprendizado das criancas comeca muito antes filetpgentarem a escola.
Qualquer situacao de aprendizado com a qual aceriae defronta na escola
tem sempre uma histéria prévia. Por exemplo, ascais comecam a estudar
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aritmética na escola, mas muito antes elas tiveabyjuma experiéncia com
guantidades — elas tiveram que lidar com operagiesdivisdo, adicdo,
subtracdo e determinacdo de tamanho. Consequerée@erriancas tém a sua
prépria aritmética pré-escolar, que somente psjodlaniopes podem ignorar.
(Vigotski, 2009,pp. 94-95).

Com relagéo a historia prévia a que Vigotski (2088pe, Schroeder (2013) em um
trabalho no qual analisa uma experiéncia didatema @ estudo dos répteis, salienta que
muitos dos conceitos que 0s alunos expressam tangémnese no convivio familiar e sao
carregados de afetividade e emocéo. Entre os egenmpfiormados constam 0s seguintes:
“Meu pai me explicou que a cobra coral pica, emedetinadas épocas do ano, pela boca e,
em outras épocas, pelo rabodu ainda®Meu pai falou que as cobras hipnotizam: eu mesma v
um sapo hipnotizado ser atacado por uma cobNgste outro relato é a figura da avo, com seu
testemunho de vida, que apare¢& cobra rateira procura mulheres quando estao
amamentando e, durante o sono, sugam o leite -aranid viu e disse que isto é verdade!
Sugar o leite na vaca também é muito com&chroeder, 2013, p. 135).

Uma vez mais, os Parametros Curriculares NaciehRIEN para o ensino de Ciéncias
Naturais (Brasil, 1998), exemplificam essa quegjfando escrevem sobre a questdo do
conceito de adaptacdo dos seres vivos. Trata-stacden, de “(...) uma relacdo entre
populacdes de espécies vivas e seu ambiente, cesuttado de selecdo natural”. Uma
concepcao bastante diferente da nocdo de adajgiegsente no uso cotidiano do termo, em
relacdo a qual a crianca pode ter uma compreeepgideriva do fato de” (...) dizer que um
vaso de planta esta bem adaptado numa janela”il(Br@88, p. 27).

Vigotski (2009) discute que o problema das relagbasparte menos trabalhada pela
psicologia, ao tempo em que defende o significaal@alavra como unidade de andlise e
reivindica a centralidade do afeto nas considesa@@erca do desenvolvimento das funcdes
psicologicas superiores. Para o autor, apenas wdlsea interfuncional, que ndo separa 0s
aspectos intelectuais dos afetivos, possibilitacrdeer adequadamente o funcionamento
psicolégico humano. Prestes (2010) também destaemtaalidade do afeto nas teorizacbes
vigotskianas, quando escreve que “a ideia da usidéeto e intelecto perpassa como um fio
condutor os estudos sobre a relacdo entre o pentaraea fala, sobre a relagdo entre a
instrucdo e o desenvolvimento das criancas” (p. §8ksa mesma direcdo, Valsiner (2012)
escreve que “(...a vida psicologica humana, em sua forma mediadasppros, é afetiva em
sua natureza O lado mental-reflexivo (ou “cognitivo”) é umarf@menta semiética

emergente para organizar o relacionamento afetimo@mundo” (Valsiner, 2012, p. 361).

° Grifos do autor.
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Estudos que focalizam a relagédo entre instrucibetaba e desenvolvimento tém
uma longa tradicdo na pesquisa em psicologia. Breek e Olson (2002) destacam duas
linhas deste que eles consideram como sendo umedeldasico na area. A primeira tem
como ponto inicial os estudos desenvolvidos nadicke 1930 por Vigotski e Luria. Na
segunda linha se situam os trabalhos realizadodétaslas de 1960 e 1970 por Michael Cole,
Silvia Scribner e colaboradores. (Brockmeier & @ls2002; van der Veer & Valsiner, 1996).

Vigotski, Luria e os camponeses do Uzbequistaol€hizia

Com relagéo & primeira linha, os trabalhos piosEin®alizados nos anos de 1931 e
1932 foram levados a cabo por Luria e colaborademesegides remotas do Uzbequistao e da
Kirghizia. Os pesquisadores visitaram Vvilarejos egrals de pastoreio localizadas nas
montanhas, durante a campanha de reestruturacdacqueeceu na Unido Soviética, com
vistas a organizar a sociedade em termos do mogwodieicdo socialista. Naquela época, a
reestruturacdo envolvia erradicar o analfabetisrpmenover a transicdo para uma economia
coletivista (Luria, 1990). Através das tarefas giilas aos participantes os pesquisadores
esperavam compreender se o desenvolvimento do mpenga dos diferentes grupos ali
ilustrados estava sendo influenciado pelas rapiasiancas decorrentes do processo
revolucionario nas esferas social, econdmica easimal. Havia ali, portanto, uma situacao
de pesquisa ideal para o teste das hipotesesaesdenantadas, uma espécie de experimento
realistico. (Luria, 1990; Brockmeier & Olson, 2002n der Veer & Valsiner, 1996).

A esse respeito, Luria (1990) declara ainda quesgotratar de um momento de
transicao seria possivel adotar uma perspectivgpamativa, dado que buscaram informacdes
em dois grandes grupos de participantes: um forrpad@nalfabetos moradores de vilarejos
remotos que praticavam uma agricultura familiamen wm baixo nivel de socializagdo do
trabalho; e outro composto por pessoas que haviemado o0 processo de escolarizacado e ja
estavam desenvolvendo atividades de producao gaciak, como a agricultura nas fazendas
coletivas.

O parametro tedrico principal que guiou a integoz@b dos dados foi o sistema de
categorizagao estabelecido por Vigotski (2009) mhfarentes formas de pensamento em

diferentes idades. Foram considerados dois tipogsti@itura conceitual: a cotidiana e a

9 por causa da importancia para o presente praaioonexdo com o estudo que foi realizado no nustra
passamos a descrever de forma mais precisa ohoatbesenvolvido nesta pesquisa original.
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cientifica. No tipo de pensamento cuja organiza€&mientada por vinculos empiricos —
conceitos cotidianos — as palavras codificam infgdes com base nos atributos perceptuais
dos objetos aos quais se referem. Como consequémesse esquema conceitual os
significados das palavras sao limitados pelas temiaticas e contextos dos referentes
externos. Por sua vez, no pensamento orientadwipoulos supra-empiricos — conceitos
cientificos — a nomeacéo é abstrata e hierargsiaconstrucdo € formalmente légica e nédo
depende do reflexo imediato da realidade. O tipgeleeralizacdo operada no tipo menos
hierarquico de conceito, o cotidiano, envolve meglos de mediacédo, quando comparado ao
grau de generalizagdo do conceito mais hierarquicoientifico. (Luria, 1990; Toomela,
2003; Vigotski, 2009).

A pesquisa pioneira foi organizada por meio dacapho de tarefas que incluiam a
avaliacdo dos seguintes processos: a) de percepgdle generalizacdo e abstracéo; c) de
deducao e inferéncia; d) de raciocinio e resolug@roblemas; e) de imaginacgéo; e f) de
auto-analise e da autoconsciéncia. No que se spgueausa da importancia para a tese, nos
deteremos na descricdo das tarefas de generalimcdlostracdo; e nas de deducédo e
inferéncia.

Para a avaliagdo das habilidades de generalizagisteacdo foram aplicados trés
tipos de atividades: terceiro redundante, idestfio de semelhanca e definicdo de conceitos.
Os participantes foram distribuidos nos seguintepag: 1) 26 habitantes dos vilarejos, dos
vales ou montanhas; alguns trabalhavam a terralsosi outros em fazendas coletivas recém
organizadas. Todos analfabetos. Nunca visitaram graade cidade; 2) 10 ativistas de
fazendas coletivas que haviam feito cursos de autacdo, mas liam e escreviam com
dificuldade; 3) Sete ainda estudavam, e outrosal/Zam frequentado a escola por um ou dois
anos e trabalhavam em fazendas coletivas. Paragipgortanto, 55 camponeses com idades
entre 18 e 65 anos e diferentes niveis de contano atividades tedricas. A partir dos
pressupostos tedricos assumidos, havia a supodiggipesquisadores de que se poderia
esperar alguma mudanca psicolégica demonstravedrgenentre os camponeses do terceiro
grupo. Isto por causa das mudancas pelas quaarpassEntre os participantes do grupo que
vivia em relativo isolamento se esperava haver wedgminio das formas de cognicéo
derivadas das prética cotidianas (grafico-funcen@iuria, 1990).

Os principais resultados foram os seguintes. Nangra atividade — terceiro
redundante — foram apresentados desenhos de aqim#tos, sendo que trés pertenciam a
uma mesma categoria e 0 quarto a uma outra. Aatacefsistiu em pedir que o participante

respondesse: “Quais os trés objetos semelhantepagleziam ser colocados em um grupo
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designado por uma mesma palavra, e também quaperdencia ao mesmo grupo ou nao
poderia ser designado pela palavra que se apleasautros trés?”. Exmartelo— serra—
tora — machadinha.De modo geral, o que orientou as respostas paka &s/idade foi a
escolha de participagcdo em uma situacdo praticeo conitério de organizacdo. Também
aconteceu a criacdo de significados idiossincratipara as palavras, caso em que um
participante respondeu qué&dra € ferramenta (Luria, 1990, p. 125). Também aconteceu de
alguns participantes interpretarem a palavra “seamé¢” como significando “sexdequado
um ao outroou apropriado”, caso de dizer quamadeira e machado devem ficar juntos
porque sao adequados para um determinado fim”.

Na segunda atividade — identificacdo de semelharmgasentencas aplicadas foram do
tipo: “O que uma rosa e um pepino tém em comum@ formulares suas respostas, 0s
camponeses substituiram uma tarefa tedrica porpuétiza, tenderam, também neste caso, a
reproduzir relagdes préticas entre os objetos. Aqarticipantes negaram haver semelhanca
entre os objetos sugeridos.

Por fim, na terceira atividade — definicdo de cdonse— a solicitacdo era que 0s
participantes definissem objetos de dois tipos:wwmo cotidiano, como “arvore” e “sol”; e
ideias abstratas (no caso, que estavam sendo désdas pelo sistema social vigente), como
“cooperativa” e “liberdade”. Nas respostas para ¢grefa, de modo geral, 0s camponeses se
recusaram a definir palavras cujos conceitos elasideravam 6bvios, como definir ‘arvore’.
Nestes casos, formularam tautologiadnia arvore, € uma arvoteOu ‘carro’. Um dos
participantes respondelEle € movido a fogo, e uma pessoa o dirige. Sdinéilogasolina e
ninguém para dirigir, ele ndo antlaDiante desta descri¢do, 0 pesquisador insiste gae o
participante conceitue ‘carrd’Como vocé explicaria 0 que € um carro para umaspasgue
nunca tivesse visto um?A nova respostdTodo mundo sabe o que é um carro: ha carros
no mundo todo. H& tantos carros que é impossivethalguém que nunca os tenha visto”.
(Luria, 1990, p. 116). O camponés rejeitou o capotético. Predominaram conceituacoes
cotidianas. Os conceitos sociais solicitados fomaars facilmente definidos.

Como sintese integrativa geral para este conjuatiamfas, Luria (1990) resume que
1) os camponeses analfabetos resolveram as tamfesentando uma tendéncia a reproduzir
operagOes praticas, do cotidiano; 2) os camporggsedrequentaram a escola por um curto
periodo de tempo mostraram inclinacdo para usdbigsmodos de generalizacdo: a pratica e
a tedrica; e 3) o terceiro grupo, o0 dos jovens egtedaram mais, captaram rapidamente o
principio de classificacdo categorial e passaraemprega-lo como método principal para

agrupar os objetos.
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Para a avaliagdo das habilidades de deducédo enefarforam organizadas duas
atividades: experimentos com silogismos e dedugémgismo € um argumento formalizado,
composto por duas premissas e uma conclusao, comxemplo seguinte:

| - Todo homem é mortal. (Premissa maior)
Il - Sécrates € homem. (Premissa menor)

lll - Logo, Sécrates é mortal. (Conclusao)

A primeira premissa é uma afirmativa universal.efyunda, particular. Trata-se de
uma forma tipica de silogistiona qual a premissa maior é sempre formulada pomei
seguida pela premissa menor e por fim pela conzlusa

A conclusdo de um argumento € aquela proposicaceadirma com base nas
outras proposi¢cbes desse mesmo argumento, e, jporves) essas outras
proposicdes, que sdo enunciadas como prova ousrpada aceitar a conclusdo
sdo as premissas desse argumento (Copi, 1978).p. 23

Tecnicamente falando, em termos de légica, “Um mejuo € qualquer grupo de
proposicoes tal que se afirme ser uma delas deridad outras, as quais sao consideradas
provas evidentes da verdade da primeira’”. Nao am tde uma “simples colecao de
proposicdes, visto que tem uma estrutura (Copi81p723). Os participantes da atividade
foram distribuidos nos seguintes grupos: 1) 15 ecamponeses de regides distantes que
tinham passado pouco tempo em uma grande cidade gnhmam educacédo formal; 2) cinco
eram ativistas de fazendas coletivase e ja havsnd&do por um ou dois anos. No total, 20
sujeitos participaram.

Na primeira tarefa — experimentos com silogismdsram apresentados silogismos
completos, incluindo as premissas maior e menaranelusdo. Em seguida foi solicitado que
repetissem o sistema inteiro. O objetivo era dateaanse os camponeses haviam percebido os
componentes como fazendo parte de um esquema légicm ou como julgamentos isolados.
Ex: “Metais preciosos ndo enferrujam. O ouro é um metacioso. Ele enferruja ou nao?”
Como regra, os participante do grupo que nédo hpasado pela educacdo formal néo
perceberam imediatamente a relacdo l6gica entpaidss do silogismo. Tenderam a falar
separadamente cada uma das trés frases sem exppeio modo como repetiram, a ligacéo
entre as premissas maior e menor. As sentencasdquapetidas, pareciam constituir
julgamentos isolados, perdendo o carater silogistitxemplos de repeticdes: “I)s metais

preciosos enferrujam ou ndo? O ouro enferruja onid 2)” Dinheiro precioso enferruja ...

1 «gjlogismo Categérico Aristotélico” (Copi, 1978).
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havia mais alguma coisa, eu esquecia os camponeses com alguma escolaridade, agpetir
os silogismos sem maiores dificuldades. Algumagy@ediram uma ou mais repeticbes, mas
depois disto reproduziram as trés partes de formmadeada (Luria, 1990, p. 138).

Na segunda tarefa — experimentos de deducéo — fapaesentados aos camponeses
silogismos de dois tipos: 1) os que continham pseas familiares retiradas da experiéncia
pratica deles. Ex:‘Algoddo cresce muito bem onde é quente e secdndlaterra é frio e
umido. Pode crescer algodéao ali?& 2) outros que incluiam material ndo familiar aos
camponeses (neste caso, as inferéncias tinhamegymisamente tedricas). EXNlo Norte,
onde h& neve, todos os ursos séo brancos. Novaaly@éica no norte e |4 sempre neva. De
gue cor sdo o0s ursos la?Exemplo de resposta para o primeiro tiffee é frio la, ele ndo
crescerd; se o solo for fofo e bom, ele cresceN#sta resposta, as condi¢des indicadas pelo
silogismo foram ignoradas. Exemplo de resposta pasagundo tipo: Ex:Ha diferentes
tipos de ursos’ O participante ndo realizou a inferéncia. O pesglor repetiu o silogismo.
Nova respostdEu ndo sei; eu ja vi um urso negro, eu nunca Mviros. Cada localidade tem
seus proprios animais: se € branco, eles serdodmsyse for amarelo, eles serdo amarelos”
O participante responde apelando para a sua erpiripratica. (Luria, 1990, pp. 144-145).
No caso dessas tarefas, os participantes que vamammondicdes mais isoladas e sem contato
com a escola se recusaram inicialmente a fazerémteas dos dois tipo. Depois de alguma
insisténcia do pesquisador aceitaram realizar f@séimcias do primeiro tipo. Luria (1990)
destaca que a resposta mais frequente foi negapletamente a possibilidade de extrair
conclusdes a partir de proposices sobre coisasasagnais eles ndo haviam tido experiéncia
pessoal. Embora mais tipica nos silogismos do skgtipo, também aconteceram nos do
primeiro tipo. Exemplo*Uma pessoa sé pode falar sobre aquilo que tentsaoli (Luria,
1990, p. 147). Ja o grupo dos participantes comnadgescolaridade exibiram um resultado
diferente. Aceitaram a relacdo entre as duas psasisomo a base para o raciocinio.
Assumiram, assim, 0os aspectos comuns da deductiatapkgico-verbal.

Brockmeier e Olson (2002) ressaltam que a parsseke trabalhos foi iniciado um
campo de estudos que se constituiu como sendordagjemn de Vigotski e Luria para as
relacdes dialéticas entre a escolarizacdo, o pergarae a cultura. A seguir, apresentaremos o
trabalho considerado como sendo o ponto iniciadorsegunda vertente, construido em
estreita conexdo com este que acaba de ser descrito

Cole, Scribner e os trabalhos com o povo Vai (lidbéAfrica ocidental)
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Nas décadas de 1960 e 1970 Michael Cole, Silviabisar e colaboradores
desenvolveram os estudos que ilustram a seguniu dios trabalhos. Dias e Roazzi (1993)
destacam como expoentereste campo aqueles que foram realizados por Gele,Glick e
Sharp (1971), Scribner (1975) com a populakpelle na Africa Ocidental e o de Sharp e
Cole entre os maias do Yucatan, no México, queitado por Scribner no ano de 1977. Na
descricdo que se segue, pelo destaque que tentersulia da &rea, vamos nos deter nos
estudos realizados na Libéria (Africa Ocidental) ole e Scribner e que foram levados a
cabo com o povd/ai. Nele, os autores decidiram comparar os efeitgmitteos de trés
formas distintas de alfabetizacdo: uma transmitiflarmalmente em um sistema de escrita
silabica indigena; e outras duas ensinadas fornmémeas escolas: uma em Arabe, e a outra
em Inglés. Era comum, entre gai, ndo ser formalmente educado na escola (Brockmieier
Olson, 2002; van der Veer & Valsiner, 1996). Sapiracdo dos estudos realizados por Luria
e Vigotski, focaram suas investigagcbes em doisgssms: 1) na compreensao do uso do
raciocinio logico; e 2) na resolucdo de problemasaeconsciéncia metalinguistica. As
conclusdes a que chegaram foram ligeiramente difesedaquelas indicadas pelo estudo
pioneiro. Por um lado, reafirmaram a influénciaisiga da escolarizacdo sobre algumas
modalidades formais de pensamento. No entantorachsseram a hipdtese de que o
raciocinio logico fosse um efeito direto do fatosgeaprender a ler e a escrey¥eggumentam
gue pessoas de culturas diferentes resolvem sitogisdgicos de modo diferente. llustraram
esta ideia com ampla evidéncia empirica (Brockm&eDlson, 2002; van der Veer &
Valsiner, 1996).

A esse respeito, Toomela (2003a) destaca que quexaminamos o0s achados e
conclusbes desta pesquisa descobrimos que pessoasultiiras diferentes resolvem
silogismos no ambito do conhecimento cotidiano. &@mplo, quando sdo organizados com
base em atividades como agricultura e pesca. Qgsitos para além de tais conhecimentos
muito dificilmente foram resolvidos pelas pesso@s escolarizadas. Dias (2005) destaca que
Scribner introduziu o conceito de “Viés empiricar@ se referir a tendéncia que pessoas de
grupos tradicionais exibem de tirar conclusbes coase apenas em experiéncias e
conhecimentos pessoais. Cole, Scribner e colab@adwariaram o0s conteldos e o0s

procedimentos das tarefas e obtiveram resultades rguelavam as tais habilidades

12 Cole, M.; Gay, J.; Glick, J.; Sharp, D.W. (197Ihe cultural context of learning and thinkingew York:
Basic. Scribner, S. (1975). Recall of classic gibms: a cross-cultural investignation of erroslagical
problems. In: Falmagne, R. (Ed.) Reasoning reptasen and process. Hilldalc: Erlbaum. Scribner(1977).
Models of thinking and ways of speaking: culture #gic reconsideredin: Johnson-Laird, P.N.; Wason, P.C.
(Eds.). Thinking. New York: Cambridge UniversityeBs (pp. 483-500).
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supostamente ausentes ou pouco desenvolvidas.eBygeom isto, que a capacidade para
resolver silogismos l6gicos estaria relacionada aaacolarizacdo. Sendo a escolarizagdo um
sistema especifico de atividade que ndo esta pieesem algumas culturas, seria incorreto
esperar que os resultados da escolarizacdo devessaancontrados entre as pessoas sem tal
experiéncia (Brockmeier & Olson, 2002; Toomela,24)0

Assim colocada, a questdo estaria relacionada coonteldo das tarefas e ndo com
caracteristicas ligadas ao desenvolvimento hiei@rqlos conceitos presentes nas diferentes
culturas. Sabemos que desde os estudos pioneiligalski e Luria, pesquisas tém revelado
gue pessoas ndo escolarizadas resolvem apenasrsidsgcom elementos retirados da
experiéncia cotidiana imediata. Portanto, a quasé@oé a capacidade de resolver ou nao este
tipo de tarefa. A questédo parece ser outra. Poo ¢atlo, as pessoas escolarizadas resolvem
dois tipos de silogismos: os com conteudo faméias que ndo tratam de assuntos praticos.
Assim, existem culturas nas quais as pessoas agarseesolver silogismos de apenas um
tipo, os conteudo-dependentes, e existem cult@sgnais as pessoas conseguem resolver os
dois tipos de silogismos. Toomela (2003a) destasa @s silogismos do segundo tipo,
conteudo-independentes, podem inclusive ser fowosla em termos puramente

intralinguisticos, como no exemplo a seguir:

Todo papepi tem xaxexi
Crepito € um papepi

Crepito tem xaxexi

Através desse exemplo percebemos que a Unica&estd silogismo do segundo tipo
€ de natureza linguistica. Ou seja, aqui 0 Unigthecimento necessario para raciocinar €
conhecer a estrutura da linguagem: trata-se doecomento metalinguistico. Toomela
(2003a) destaca que usar a linguagem é uma atéviciatitiana, comum a todas as culturas.
Portanto, ndo existe nenhuma razdo para supor eggog@s que nao resolvem este tipo de
silogismo ndo usam a linguagem. A questdo, portardo estd no uso da linguagem, no
“qu€, mas em tomd esta atividade é realizada.

Em suas pesquisas, Scribner e Cole nado investigdnmo” as tarefas eram
resolvidas pelos participantes. Nao explorar o0 modmo um participante de pesquisa
soluciona um problema € um comportamento frequentee muitos pesquisadores. Assim,
quando estdo diante de semelhancas externas HacBesale uma tarefa (ou mesmo de
resultados iguais), os pesquisadores assumem qam f@solvidas com base nos mesmos
principios. No entanto, de acordo com Vygotsky @990 mesmo problema, se resolvido
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por diferentes meios, terd uma estrutura difereif¥g/gotsky, 1994, p. 64). Assim, a
conclusdo a que chegaram de que povos tradiciestasam aptos a resolver logicamente
certo tipo de problema estava errada. Isso porquentendimento da pesquisa original, de
Vigotski e Luria, a tarefa foi montada de acordmaldgica aristotélica, para a qual existem
relacbes formais entre as premissas e a conclusfiom@p guardam relacao direta com os
conteudos expressos por essas partes.

Ou seja, nem sempre que raciocinamos e tentamastesmc a solucdo para um
problema estamos resolvendo formalmente um silagigimportante esclarecer a distingao
entre raciocininar e argumentar. O significado eedermos nao se sobrepde. Raciocinar é
mais amplo do que argumentar. Raciocinamos semy@algecionamos N0sSSO pensamento
para solucionar um problema. Quando encaixamosgesmle um quebra-cabecas de montar,
por exemplo, estamos raciocinando. Podemos in@uisilar para outras pessoas sobre 0s
critérios que adotamos para escolher essa ou ageek por exemplo, mas ainda nao
estamos argumentando. Estamos somente detalhamuBs®ss que seguimos para alcancar
determinado resultado. O raciocinio ndo precisaisegldgica do argumento. Argumento,
conforme ja explicado, € um tipo especifico de a@icio que consiste em encadear
enunciados que funcionam como premissas e levamaacanclusdo segundo uma sequéncia
determinada. No argumento, as premissas levam &lusdio. Ou seja, O processo
argumentativo € um tipo de raciocinio puramentengdy intralinguistico. E esse tipo de
encadeamento que esta em jogo quando se tratansildgsmos referidos por Luria e
Vigotski nas pesquisas levadas a cabo por ambos.

Segundo esse critério, o individuo raciocina logieate quando tira conclusées
apenas com base nas premissas dadas, sem consittarancdes ou aspectos externos ao
problema apresentado. Se tivessem explorado o mdedeesolucédo das tarefas, Cole e
Scribner saberiam se elas foram resolvidas comr&carso a experiéncia ou ndo. Apenas
neste dltimo caso a resolucéo teria sido formak autores teriam contrariado as conclusdes
do estudo do Uzbequistdo e da Kirghizia. Nesseadest Vigotski e Luria puderam
acompanhar que a participacdo em cursos rapidedfateetizacdo, mesmo que por poucos
meses, ja havia modificado o modo como alguns desjusamponeses lidavam com as
questdes de pesquisa. Ou seja, 0 pouco tempo tdecas deliberada que tiveram j& os tinha
deixado em condi¢Bes de lidar teoricamente conaradass, quando era o caso, ao inves de

recorrer sempre a propria experiéncia em buscaldedes. Sendo assim, a conclusédo de que

BuThe same problem, if solved by different meangl| kdve a different structure”. (Vygotsky, 1994 61).
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pessoas em culturas tradicionais estdo aptas lveegwoblemas logicamente é errada. Se
l6gica for entendida estritamente em termos aébtais, que é o caso quando se consideram
0s conceitos cientificos, logico formais, nos marde Vigotski (Brockmeier & Olson, 2002;
Luria, 1990; Toomela, 2014; van der Veer & Valsjri&96; Vygotsky, 1994).

Por meio dos estudos realizados por Vigotski ed,uioram descritas algumas das
formas de interagcdo entre as mudancas nas cirogresaculturais e o desenvolvimento
psicolégico das pessoas e ficou especificado qyaniEipantes alfabetizados da pesquisa se
mostraram mais aptos a pensar de forma abstrata masheira autorreflexiva, quando
comparados aos participantes nao alfabetizadoscahaan, ainda, ndo somente que a
instituicdo cultural da escrita permitia as pesgmassar de forma diferente, em um contexto
inteiramente intralinguistico, se necessario, mathem chamaram a atencao para a escrita e
linguagem como ferramentas centrais da consciébhaiéa, 1990).

Dando sequéncia aos trabalhos desta linha desstetedrico-metodoldgico, Toomela
(2003}* desenvolveu estudo no qual testou interacBesist&as entre trés fatores: a)
estrutura conceitual dominante (conceitos cotiddamo cientificos); b) nivel de habilidades
cognitivas; e c) caracteristicas de personalid@destudo contou com 912 participantes com
idades entre 17 e 68 anos. A partir dos resultddogossivel identificar dois grupos
convergentes de interacdo: 1) os participantesaguesentavam predominancia da estrutura
conceitual cotidiana ou que apresentavam, compamaénte, niveis mais baixos de
habilidades cognitivas nédo revelavam uma estrutarpersonalidade coerente com a solucao
proposta pelo modelo dos cinco fatoig(Five” — McCrae & Costa (1996)); 2) o grupo que
exibiu predominancia da estruturagdo conceitualtifiea ou que apresentou niveis mais altos
de habilidades cognitivas, revelou estrutura deqealidade coeerente com o modBig
Five. A partir desses resultados, Toomela (2003) cancjue a personalidade, que no caso
em questdo € investigada através de perguntas atawrgs que descrevem caracteristicas
auto-reconheciveis, estaria sendo organizada porfator cultural — configurada pela
estrutura do significado da palavra — e passowdoerst questionar a universalidade Rig

 Toomela, A. (2003). Relationships between persgynairucture, structure of word meaning, and ctigei
ability: a study of cultural mechanisms of persdayal

!> De acordo com essa teoria 0s seguintes cincost@gersonalidade reuroticism, extraversion, openness,
agreeableness e conscientiousnessdo endégenos e biologicamente determinadoscbelo com Toomela
(2003), a consisténcia intercultural B Five tem sido reforgada por causa dos resultados cenggsi de sua
aplicacdo obtidos em culturas tdo diferentes quanadema, a hebraica, a chinesa, a japonesa, eef@na
filipina e a portuguesa. No entanto, destaca, petansa universalidade tem sido questionada atréatébém,
de resultados de pesquisas. Os autores que quast@muniversalidade do Big Five discutem os limiessas
extrapolacfes e apontam algumas questdes, demsrelila escolha das amostras: sempre formadaepsvas
escolarizadas de grandes centros urbanos; 2) e®mlfhs na importancia relativa dos cinco fatoge3) os
métodos empregados para obter as respostas (To@bes).
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Five. O maior reforco para este questionamento veio dsgltados da amostra de pessoas
com menos anos de escolarizagao formal.

Interessado em aprofundar o estudo por uma via coagarativa, no ano de 2004
este autor estabeleceu contato com professores epartdmento de Psicologia da
Universidade Federal da Bahia. Deste contato, elstedu-se uma parceria de pesquisa que
deu origem a um grupo denominado TRANSCULT (20@968), do qual participaram além
de professores do referido departamento (Ana @ed#i Sousa Bastos, Antonio Marcos
Chaves e Marilena Ristum), o professor Aaro Toor(ddaUniversidade de Tartu, Estbnia) e
estudantes de graduacdo de varios semestres dpdrigssicologia. As reunibes do grupo
eram semanais e incluiam leitura e discussédo destekeinamento para aplicacdo dos
instrumentos e apoio para a coleta de dados. @eestantou com participantes da Estbnia e
do Brasil. Ao todo foram 531 participantes estoogacom diferentes niveis de educacao
formal, sendo que nenhum dos participantes havied@do por periodo inferior a quatro
anos; e de qualquer nivel sdcio-econémico. A aradsasileira contou com 109 participantes
(40 néo escolarizados e 69 escolarizados), serts tadultos ndo escolarizados de nivel
sécio-econdmico baixo. Os instrumentos aplicadoanioos mesmos da pesquisa de 2003.
Dessa parceria de pesquisa surgiu o vinculo académie permitiu a realizagdo da pesquisa
de mestrado, anteriormente descrita, da primet@ado presente estudo.

Tfouni (2006) publicou trabalho no qual pretendexmdnstrar que em sociedades
organizadas em torno da informacéo escrita, digevatros sistemas de conhecimento entram
em competicdo com a instrucdo formalizada que Bsmmédida via escolarizacdo e o
consequente conhecimento abstrato que advem dalaidmguagem escrita em situagdes
substitutivas da linguagem oral. Trata-se, aqui,ude trabalho organizado em estreita
conexdo com a perspectiva adotada por Scribner ke, Gue tem como um dos
desdobramentos principais a questdo do conhecimenasigmatico do discurso. Importa
focalizar a realizagéo da tarefa, “o que foi realiz, se foi realizado”, ao invés do “como foi
realizado”, “em que base foi realizado”. Assim, trio(2006) realiza uma critica explicita ao
que ela considera como sendo uma visao tradiciqoal,“apregoa a superioridade da lingua
escrita sobre a oral”. Lendo a obra acompanhamescutora aplicou tarefas de raciocinio.
No caso, investigou apenas questdes com conte@tioados da experiéncia pratica dos
adultos participantes. J4 expusemos anteriormentazées pelas quais discordamos que se
trate de um raciocinio silogistico. Na sequéncigetto acompanhamos que a autora passa a
articular uma defesa de cunho moral em relacdala &os adultos ndo escolarizados que

vivem em sociedades letradas. Como se, ao defeng®var que a escola produz um tipo de



41

desenvolvimento que coloca aqueles que dela paaticiem condicbes de se utilizar de

formas mais sofisticadas e hierarquicas do discsesestivesse, automaticamente, afirmando
uma superioridade destes em relacdo aqueles queshiwaram. Propor uma hierarquia na
utilizacdo da linguagem nédo implica em hierarquasmpessoas, em afirmar superioridade de
uns em relacdo a outros (Toomela, 2003a).

Para Vigotski (2009) o desenvolvimento dos consettientificos traria um efeito
benéfico para o estudante, no sentido de que fpdssitealizar escolhas deliberadas e
desenvolver a capacidade de justifica-las vez gymrtir desse processo, ele seria capaz de
refletir a respeito das regras envolvidas, ndo apeaben qué mas sabecoma O tipo
superior de pensamento, representado pela hieaadguionceito cientifico, ndo se baseia em
uma ligacdo fundamentalmente nova com o mundo dbgtos, mas em uma
reconceitualizacdo do conhecimento existente (van\eer & Valsiner, 1996, p. 303;
Toomela, 2003).

A partir do exposto, considerando a importanciapdpel das interacdes socias e
linguisticas para o desenvolvimento cognitivo daancas, e a centralidade da familia e da
escola nesse processo, passamos a descrever tafiadEmente o estudo que foi realizado.
Como primeiro ponto, através da exemplificacdo daeira pela qual se entende, no presente
trabalho, que a escola possa figurar como espa¢endéo. Essa tensdo pode se estabelecer
tanto quando a escola é alvo de preocupacdes dagsiliquanto aos desenvolvimentos
ensejados (caso dos pais evangélicos supracitagiem)to através da dificuldade dos alunos
quando da nédo consideracao, pelos professoresedgsconceitos prévios. Para tanto, serdo
exploradas as possiveis tensfes entre 0s sistena®mas representados pelos conceitos
cotidianos, que as criangas construiram nas fandi@m suas interagbes sociais fora do
ambiente escolar, e os conceitos cientificos, aguglie serdo desenvolvidos via a instrucao
deliberada organizada na atividade escolar. Essasddés, uma vez identificadas, seréo
abordadas a partir do ponto de vista da criancpofta saber, nos casos em que a crianga
reconhece alguma tensdo como uma questdo a skidasas solucdes que elas constroem.
Trata-se, portanto, de realizar uma investigacamespeito do modo como as criancas
transitam entre a logica cotidiana e a da escolague diz respeito aos conceitos

desenvolvidos nesses dois contextos.

Delineamento do objeto de estudo
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A concepcdo de que o significado das palavras sédifice € central para essa
pesquisa. O significado de uma palavra se desemwwlgsse desenvolvimento se processa
através de diversos estagios - conceitos sincggtmmmplexos, conceitos cientificos (Luria,
1990; Vygotsky, 1994; Vigotski, 2009). Consideraneksa nocdo fundamental, a maneira
como a informacédo é codificada pode variar dandgeor aos dois tipos mais comuns de
estrutura do significado da palavra: os chamadnseitos cotidianos e os cientificos.

Nos textos de Vigotski encontramos varias homémela para essas duas classes de
conceitos. Em algumas obras encontramos as pal@gpentaneos e ndo espontaneos,
respectivamente, para marcar a distingdo entreostihos. E importante esclarecer que
guando Vigotski usa os termos "pensamento espait@e’conceitos espontaneos”, ele esta
fazendo referéncia ao processo de desenvolvimentrianca em suas atividades praticas e
na interacdo social imediata (Vygotsky, 1987). Rmga desenvolve esses conceitos em seu
cotidiano fora da escola, ao contrario dos consedfentificos (ndo espontaneos) que sao
desenvolvidos com a aquisicdo de um sistema deeconbBntos por meio da instrucao
deliberada.

Ainda com relacéo as terminologias, os tradutereditores informam em notasjue
“O termo russonauchnoe ponjatidoi traduzido como ‘conceito académico™. Tratam-s
esclarecem, dos conceitos que as criangas desenvalvavés dos seus processos educativos,
no contexto das disciplinas curriculares acadén{i¢ggotsky, 1994a, p. 369). Em Vygotsky
(1987), os tradutores recuperam a intencdo de SKgao utilizar o termo ‘cientifico’
primeiro, enfatizar a natureza sistematica do contento cientifico, e segundo sua
associagcdo com instituicbes sociais peculiaresé@eia e de educacéo (Vygotsky, 1987, p.
388). Também mencionam que a forma conceito cientf a mais literal e a mais difundida.
No presente estudo, optei por adotar as formasedoreotidiano e conceito cientifico quando
me refiro a essas classes de conceitos.

Luria (1990) esclarece que séo dois tipos de mge#fio do pensamento. No conceito
cotidiano, as palavras se referem as caractedstioacretas dos referentes, ou seja, 0s
significados da palavra séo limitados pelas caniatieas e contextos dos referentes externos.
No conceito cientifico, a estrutura do significadi® palavra é abstrata e hierarquica, sua

construgdo € formalmente légica e ndo depende ftkexoeimediato da realidade. Com o

16 Eis os trechos referidos nas notas: Vygotsky (24294 he Russian termauchnoe ponjatiés here rendered
as 'academic concept' (i.e, concepts that emergailigren's use in conjunction with school eduaatim the
context of academic curricular disciplines - in opition to everyday concepts)” (Vygotsky, 1994a,369).
Vygotsky (1997): “In using the term "scientifict ithis context, Vygotsky is emphasizing (1) theteysmtic
nature of scientific knowledge and (2) its assagratwith the peculiar social institutions of scienand
education” (Vygotsky, 1987, p. 388).
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processo de escolarizagdo massiva, propiciar cdelsemento do significado da palavra do
tipo cientifico passou a ser uma atribuicdo datingéo escolar.

Ao ser levada para a escola a crianga leva comsgmnceitos que construiu no seu
cotidiano familiar e em outros ambientes fora daoks Na escola, as tarefas sdo planejadas
visando a possibilitar que a crianca desenvolvaatgaicamente o significado da palavra,
passando a operar em termos de categorias suptadede Como exemplo dessa passagem,
consideremos o significado para a palavra baleietiagfca pode aprender em sua familia que
se trata de um peixe. Peixes vivem na agua, aabaleista na agua, tem uma forma que se
assemelha a outros animais que vivem na dguaglbgdeia € um peixe. Na escola, a crianca
vai ser apresentada a uma taxonomia diferentegpedavra, que inclui o animal baleia na
categoria de mamifero. Agora, o critério de classiao € um aspecto que néo € normalmente
experienciado, visto que ndo € comum observariaaathente baleias amamentando os seus
filhotes.

Diante da proposta de mudanca para o significadeathvra baleia, a crianca pode se
orientar de algumas formas: a) ela pode aceitau@anta, produzindo uma explicacdo do
tipo “A baleia € um mamifero, a professora levolaugravura que mostra que a baleia jorra
seu leite gorduroso na agua para alimentar osfgkages”; b) ela pode negar a mudanca,
justificando que: “A baleia € um peixe porque elgevna agua, da mesma forma que os
outros peixes, e eu nunca vi um filhote de baletanando”; c) a crianca pode, também,
realizar uma operacao de adicdo, produzindo umbcagfo sugestiva de uma sintese entre
os dois significados, algo do tipo “Parece quelaid@& um peixe-mamifero”.

Tomando esse tipo de exemplo como cenario, forgemniradas situacdes de pesquisa
para explorar os posicionamentos dos estudantesao como constroem justificativas para
se relacionar com as questdes propostas. Nos to@esmhipotéticos de explicacdo que
acabamos de descrever, podemos acompanhar queinmeirgprcaso a crianga assume a
perspectiva da escola; no segundo, ela ndo atmitadanar o seu significado cotidiano; e no
terceiro propde uma conciliagdo. A crianca podei@aaalmente, operar de modo a preservar
os dois significados e passar a aplica-los ematites contextos, a depender das demandas
colocadas. A esse respeito, Toomela (2003) eselaree “se uma baleia é categorizada como
um ‘mamifero’ em uma estrutura conceitual cieraifio conhecimento de que baleias se
parecem e se comportam como peixes ndo desap@rece acontece nesse processo é que é
formado um entendimento mais diferenciado do qy& waa baleia” (Toomela, 2003, p.
725).
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Considerando a énfase proposta por Vigotski nosegsms sociais e culturais, a nogéo
de aprendizado inclui a interdependéncia dos iddad envolvidos no processo. No caso em
questdo a familia e a comunidade, a crianca queéesenvolve, as professoras e outros
membros da comunidade escolar. As Diretrizes Quaties Nacionais — DCN (2013)
declaram que,

“(...) a escola devera propiciar aos alunos condi¢Oestzargitarem em outras

culturas, para que transcendam seu universo lasgalt@nem aptos a participar
de diferentes esferas da vida social, econédmicaligcp. Dizer que o aluno é

sujeito de sua aprendizagem significa afirmar quéele o movimento de

ressignificar o mundo, isto &, de construir exgi@Es, mediado pela interagédo
com o professor e outros estudantes e pelos instrias culturais préprios do

conhecimento cientifico. Mas esse movimento ndspdrganeo; é construido
com a intervengao fundamental do professor”. (BraeiL3, p. 110).

O pressuposto assumido é de que na escola acontaibddades de instrucao
deliberada, ha uma intencionalidade na atividade.fénilia e na comunidade, ndo. Em
algumas circunstancias, a crian¢a pode ficar enfaenilia/comunidade e a escola em termos
das logicas conceituais fomentadas por esses daitextos. Isso porque sabemos que as
atividades de instrucdo organizadas pelas profes$ém como meta modificar os estudantes
de uma maneira especifica, interferir nos seusegsms de organizacdo conceitual. No
entanto, nem sempre essa interferéncia aconteceef@uos alunos vao para a sala de aula
com certas nocoes e explicagbes sobre como acon@edendmenos e nao as modificam,

necessariamente, quando apresentados a versamtia es

2.1 Justificativa

Consideradas como principios gerais, as ideias @gpeisentadas ndo sao novas. No
entanto, em termos de seu conteudo empirico e aldosma de organizacédo, realizar uma
pesquisa que se interessa por explorar possivafite® na passagem da logica cotidiana
para a cientifica, a partir do ponto de vista déncas, pode nos levar a descobertas acerca
da regulacdo dos processos cognitivos. A0 mesmg@aderssa ideia tem uma inspiracao
popperiana, nos termos em que € explicitada naMAldgica da pesquisa cientificRopper
(1972), dado que, ao submeter um conjunto tedriteste, podemos verificar se a teoria
continua explicando a base empirica.

A partir das consideracdes até aqui apresentadesdenque esse estudo se justifica
por possibilitar a constru¢cdo de conhecimento sobn@modos como as criancgas lidam com as

mudancas planejadas para acontecer como resuleadoadpassagem pela escola. Porque,
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enquanto a escola € um projeto da familia pardaaga, a escola tem um projeto para a
crianca. Considerando-se a importancia crucialmagiupela instituicdo escolar em propiciar

o desenvolvimento dos estagios hierarquicaments af@stratos de estrutura do significado
da palavra, pretendo produzir conhecimentos qusgpo®rientar politicas educativas para 0s
ciclos iniciais’ do ensino. Essa proposta também se conecta compriteaimento da
ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nowes,aque trouxe para as escolas
brasileiras um maior contingente de criancas, atatg a esfera de acao da escola enquanto
um projeto civilizatério (Brasil, 2009). Pretendesnorganizar conhecimentos que possam
contribuir para melhor planejar as atividades d&ugéo deliberada.

Outra relevancia que pode ser reputada a essdoeséudeve ao seu interesse por
examinar aquilo que a propria crianca pensa e aaohgy suas explicacbes acerca dos
motivos pelos quais pensa, ao invés de assumirspgxtiva do adulto acerca da crianca. A
preocupacdo de base € procurar descrever 0s aspgabjacentes aos processos de
aprendizado dos conceitos cientificos escolaredefos, com isso, entender situagbes de
dificuldade de aprendizado, de nao aprendizado,repgovacdo e de evasdo escolar.
Adicionalmente, ao estudar participantes de umasamdocal, torna-se também possivel
contribuir para a elaboracéo tedrica do tema via asomparagdo dos achados com os dados
descritos na literatura sobre os processos ligadmgynicdo das criangcas em idade escolar de
outros contextos, além de ampliar e atualizar oh@cimentos na area. Por fim, um aspecto
que também considero importante em relacdo ao meesestudo € que a indagacao
apresentada foi formulada a partir da minha tragtacadémica sendo, portanto, coerente
com um projeto de formacdo e com um potencial Bagiivo para definir etapas futuras,
consolidando uma orientacéo pessoal para atusampada educagéo no Brasil.

2.2 Propositos do estudo — problema e objetivos

A partir dessas ponderacgdes fica estabelecidagaiptrgeral que orienta o estudo:

Qual é a relacdo entre (1) o modo privilegiado esolucdo das tarefas
(grafico-funcional ou légico-verbal), (2) o engagmo em processos de

" No Brasil, a adoc&o de ciclos no sistema educatitomnou-se permitida a partir da Lei de DiretsizeBases
da Educacéo (9394/96). Esta Lei, conhecida taml@mod_ei Darcy Ribeiro, autoriza no 2° paragrafosgo
32° artigo, que as Instituicdes de Ensino adotegiades no Ensino Fundamental (Brasil, 2009).
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justificativa de ponto de vista e (3) a possibtidade transicao

conceitual?

O objetivo geral € Compreender os modos de articulacdo entre a folengesolucdo das
tarefas, a participacdo em processos de justifecale ponto de vista e a transi¢cao conceitual.
Para responder a questdo geral e realizar o respeabjetivo, foram organizados os
seguintes objetivos especificos:

Objetivo 1. Descrever e analisar como atividades especifiesenvolvidas nas aulas de
Ciéncias interferiram no tratamento que os estedadéram ao tema quando escreveram e
desenharam;

Objetivo 2: Descrever e analisar o modo de resolucdo dasladies de generalizacdo e
abstracdo (classificacdo de objetos, terceiro mahite, identificacdo de semelhanca e
definicdo de conceitos) e de raciocinio verbal éexpentos com silogismos e de deduc¢éao);
Objetivo 3: Analisar temporalmente se (e como) o engajamemtgustificativas de ponto de

vista interferiu no modo de resolucao das tarefas.
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3. Fundamentacao tedrica

O estudo aqui relatado se inscreve teoricamenteanmpo da psicologia histérico-
cultural que enfatiza, em suas formulagGes, argarticipalmente dos trabalhos de Vigotski e
Luria, a importancia dos processos culturais naroegcao do desenvolvimento psicologico.
Valsiner (2012) caracteriza os seres humanos camigrdntes perpétuos”, dada a nossa
condicdo de continuo movimento através de frorgeda “labirintos de significados que nés
mesmos criamos e de regras sociais” (Valsiner, 20121). Vivemos em uma semiosfera na
qual compartilhamos, com outros, conjuntos senuétique circulam e se transformam
continuamente. Em relacdo a essas transformacfedteas continuas, destacamos o papel
da escolarizacdo em fomentar o desenvolvimentoodaaicdo de conceitos cientificos e
prover o treinamento especifico que nos possilditi@ com o significado das palavras de
forma progressivamente abstrata. (Vigotski, 2009)

No ambito das teorizagcdes sob esta sigla, muitasas&juestbes a tratar. Algumas
essenciais por sua conexao mais direta com o esf&wlo assim, neste capitulo serdo
descritos os elementos da teoria que serviram de tanto para a organizacdo da parte
metodoldgica quanto para a posterior organizacépretativa dos dados levantados por
meio da aplicacéo das tarefas.

No prefacio deA construcdo do pensamento e da linguag€motski (2009) declara
as novidades a que a pesquisa contida naquelep@rroitiu estabelecer. Enumera ali cinco
topicos, obviamente sinteses cruciais no conjuatstias teorizagdes, importantes eixos de
interrelacdo definidores do seu arcabouco de pesrgam Os topicos sao: “ 1)
estabelecimento experimental do fato de que osfismgos das palavras se desenvolvem na
idade infantil, e definicdo dos estdgios basicogesenvolvimento desses significados; 2)
descoberta da via original de desenvolvimento dmscaitos cientificos na crianca em
comparagcdo com 0S Seus conceitos espontaneos klaghe das leis basicas desse
desenvolvimento; 3) descoberta da natureza psical@s escrita como fungdo autbnoma e
da sua relacdo com o pensamento; 4) descobertairegptal da natureza psicologica da
linguagem interior e da sua relacdo com o pensamévigotski, 2009, XVII-XVIII). A
despeito de sua interconexdo, as noc¢des anuncramagiois primeiros envolvem mais
diretamente a questdo alvo dessa tese.

Quando escreveu o capitiloproblema e o0 método de investigacda mesma obra,

Vigotski (2009) destacou a relacdo entre o penstmera palavra como sendo o ponto
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central do problema a ser investigado — a questgoedsamento e da fala — e declarou que
“T&0 antiga quanto a prépria psicologia, a quedtiipensamento e da linguag&rivi menos

trabalhada e continua mais obscura precisamentelagio entre 0 pensamento e a palavra”
(Vigotski, 2009, p. 1). Na sequéncia o autor rez@uma analogia com a molécula da agua,

segundo Toomela (2003a) usada também por psicogmsgtaltistas, dentre outros:

A chave para explicar certas propriedades da a@oa @ sua formula quimica mas
o estudo das moléculas e do movimento moleculaigld maneira, a célula viva,
gue conserva todas as propriedades fundamentaiglaapréprias do organismo
vivo, é a verdadeira unidade de analise biolodigasicologia que deseje estudar as
unidades complexas precisa entender isso. Devetitasubso método de
decomposicdo em elementos pelo método de analesel@gpmembra em unidades.
Deve encontrar essas propriedades que ndo se da®omp se conservam, Sao
inerentes a uma dada totalidade enquanto unidatiessabrir aquelas unidades em
que essas propriedades estdo representadas nuotoaspetrario para, através
dessa andlise, tentar resolver as questdes ghe spilesentam (Vigotski, 2009, p.
8).

Quando se associam (se ligam) para formar a malé® dgua, o Oxigénio e 0
Hidrogénio passam a compor um conjunto novo, comprprdades hierarquicamente
diferentes. Por exemplo, quando estdo separadeementos componentes da molécula de
agua (H e O), apresentam a propriedade de quelaentanto, quando compdem a nova
sintese (KO), agua, podem ser utilizados para apagar o fdigo.nova formulagéo, as
propriedades dos elementos sdao modificadas. Askimmesmo modo que analisar a agua
(H20), conjunto em novo nivel, ndo nos fornece nenhpista a respeito dos componentes
Hidrogénio e Oxigénio antes de eles entrarem enacdiel analisar os elementos
separadamente, antes da nova sintese hierarqugeel@ente insuficiente.

No entanto, conforme destaca Toomela (2003a), derai que ndo é possivel prever
as propriedades da agua a partir da analise dpsgades dos seus elementos néo implica
em que para compreender a totalidade ndo sejaséeicesealizar a descricdo dos elementos
gue a compdem. Isso porque, a despeito do fatuel@q passar a integrar a nova sintese 0s
elementos H e O assumam papéis qualitativamergesdifs, ndo se pode substitui-los sem

alterar o resultado final. Ndo podemos, por exempigerter proporcdes ou ordem de

'8 A respeito da escolha do termo ‘linguagem’, Pdgaerra, autor da primeira traducéo integral daotebe
Vigotski direto do russo, destaca a palavieich no Prélogo da obra, intitulada confo construcdo do
pensamento e da linguagefsta palavraga lingua russa, segundo ele € um dos conceitog-ata livro.
Significa: fala, discurso, linguagem, conversa,acigiade de falar. Consideramos que a opcao feil@a p
tradutor, por manter o ternimguagem ao invés de utilizar o ternfala, se deva mais a uma decisdo de cunho
editorial dado que assim mantem a continuidade &a@dicdo anterior, cujo tituloensamento e linguagem
também lancada pela Martins Fontes. Essa primeirsée foi traduzida para o portugués a partir ddugao
para o inglés resumida, que foi realizada por lfidann e G. Vakar.
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participacdo no composto, obtendo um resultadd Gomo QH. A forma de organizacao
qualitativa dos elementos € um dos determinantetodo resultante. Ou seja, € possivel
construir sistemas diferentes a partir dos mesnmsesntos, ao mesmo tempo em que é
possivel construir sistemas semelhantes a partifelentes elementos.

Vigotski (2009) descreve assim essa importantelaséo do seu estudo

Neste ponto podemos concluir a exposicdo dos agldt basicos da nossa
investigacdo e passar a elucidacdo de como, &ksed resultados, revela-se a
natureza varia dos conceitos espontaneos e coastiiDepois de tudo o que foi
dito, podemos formular antecipadamente o ponto ralerque determina
inteiramente a diferenca de natureza psicolOgidee exsses conceitos. Esse
ponto central é auséncia ou a existéncia do sistéin&ora do sistema, os
conceitos mantém com o objeto uma relacéo diferdateiela que mantém ao
ingressarem em um determinado sistema. A relacdpaliarra ‘flor’ com o
objeto, na crianca que ainda desconhece as patevsas ‘violeta’, ‘lirio’ e na
crianca que as conhece, acaba sendo inteiramertsall. Fora do sistema, nos
conceitos sO sdo possiveis vinculos que se estabelentre os préprios
objetos, isto €, vinculos empiricos. Dai o domidéo l6gica da acdo e dos
vinculos sincréticos causados pela impressdo em fdade. A par com o
sistema surgem as relagbes dos conceitos entr@ ®lacdo imediata dos
conceitos com 0s objetos através de suas relagdeoetros conceitos, surge
outra relacdo dos conceitos com o objeto: nos @mscéornam-se possiveis
vinculos supra-empiricos (Vigotski, 2009, p. 379).

Auséncia ou existéncia do sistema, vinculos engsre vinculos supra-empiricos.

Esses termos constituem importantes marcadoresrgaaizam os desdobramentos tedricos
da pesquisa de Vigotski. Essas noc¢des introduzepestdo da hierarquia na evolucédo das
culturas, porgque aludem a questdo da nomeacamalbss possiveis de estabelecer a relacao
mediada com 0s objetos e, posteriormente, ideiamidade de analise do presente estudo, o
significado da palavra, nos termos de Vigotski,odver a descricdo do sistema de relacdes, a
maneira como as palavras sdo utilizadas e conect&dae modo de utilizacdo estabelece
possibilidades e restricdes e pode ser hierarqoiead niveis, em que cada nivel obedece a
diferentes principios que determinam os tipos pessile relacfes entre as palavras.

Sobre a questao da hierarquia na evolucao dagasilfioomela (2003a) assinala que
parece estar resolvida no ambito das ciénciasisacieomportamentais, na medida em que a
grande maioria dos estudiosos concorda que culs@@gualitativamente diferentes — desde
que, acrescenta 0 autor, tais culturas se situemnesmo nivel. Cita alguns exemplos de
autores que defendem essa compreensédo. Dentr€aksTulviste, van der Veer e Lévi-

Strauss. Este ultimo examinou relatos colhidoseediversos povos ao redor do mundo e

9 Em italico no original.
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analisou 0 que chamou de “pensamento mitico” onsamento magico”, que revelaria uma
visdo de mundo em conflito com o que chamamos desgmento cientifico”. Através disso,
Lévi-Strauss (1989) defende a ideia de que pesseasulturas tradicionais e pessoas de
culturas industrializadas abordam o mundo fisicotermos de extremos opostos: em uma
linha que vai do extremamente concreto ao extremenabstrato, respectivamente. Sao tipos
de pensamento mutuamente exclusivos e que, seglmdevariam a duas ciéncias distintas,
dois tipos qualitativamente diferentes de pensamném mesmo nivel (ou estagio) de
evolucéo.

Lévi-Strauss (1989) percebeu, por exemplo, queasestbos todos conseguiam
distinguir centenas de espécies de plantas, penesps, aves e serpentes. No entendimento
aqui adotado, esta atencdo ao detalhe, a clagdifiadistintiva para diferentes espécies que
para um estrangeiro seriam a mesma, demonstrasgpevos tradicionais vivem em estado
permanente de experimentacdo, e que o mundo ewiviae € completamente ordenado, de
modo que tudo tem seu lugar. Um lugar “sagrado’auaz que completa uma ordem
cosmica que seria ameacada se algo saisse degaeuHara esses autores, a diferenciacdo em
niveis de evolucédo ndo se configura como uma nideelesteorica, parece mais corresponder

a uma questao de preferéncia pessoal. Para Vigat®®), no entanto

A definicdo de um conceito se baseia na lei devetfricia dos conceitos e
pressupbe a possibilidade de movimento de uns itosce outros, no qual a
longitude inerente a um determinado conceito etitud®, sua medida de
generalidade que lhe determina o conteido do atpethlsamento e a sua
relacio com o objeto, podem ser expressas pelaatemacdo dos
acontecimentos de outra longitude e outra latitedee outra medida de
generalidade, que contém outros atos de pensamentmtro tipo de

abrangéncia do objeto e, no conjunto, sdo equiteden um determinado
conceito pela longitude e a latitude. De igual nr@anea comparacdo ou a
discriminacdo dos conceitos pressupdem necessatia@sua generalizagao, o
movimento pela linha das relagbes de generalidanteacconceito superior que
subordina ambos os conceitos-objeto de compardgdaomesma forma, o
estabelecimento de relagfes ldgicas entre os ¢osa®s juizos e conclusdes
requer necessariamente um movimento pelas mesmias lida relagcdo de
generalidade e pelas horizontais e verticais de twdistema de conceitos
(Vigotski, 2009, p. 377).

As criticas dirigidas aqueles que da mesma forneaigiotski e Luria (dentre outros),
adotam uma compreensao hierarquica, resultam dodfatgue, para muitos autores, adotar
uma diferenciacdo em niveis geralmente evoca jugarms carregados de valores morais,
uma vez que dessa compreensdo se passa ao entdndiee que existiriam culturas
inferiores (ou piores) e outras, superiores (ouhorels). Considerar a partir das formulacdes

de Vigotski (2009) e Luria (1990), que o signifioadas palavras se modifica, e que elas
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querem dizer coisas diferentes em diferentes estatp desenvolvimento, assumindo uma
hierarquia progressiva na nomeac¢ao, do mais cangata o0 mais abstrato, em outras
palavras, adotar uma visdo hierarquica em relag@aredos como as diferentes culturas se
relacionam com a nomeacdo, ndo implica em congué ocorra hierarquia em todas as
dimensdes das diferentes culturas.

De acordo com Pumain (2006), “Hierarquia é um tipoorganizacéo sistémica, em
niveis que sdo ordenados com base em critériosaidec normativo e que séo total ou
parcialmente subordinados por relacbes de pod&réitia ou controle”. Relacdes de poder,
influéncia ou controle. Retomo os trés tipos gedasrelacdo indicados porque sd&o muito
importantes para o esclarecimento que pretendaupitod partir da presente passagem. Via
de regra, quando lemos ou ouvimos falar sobre rgjgi@ nos remetemos principalmente ao
primeiro e ao terceiro tipos de relacéo: de podds eontrole, respectivamente

Toomela (2012), cita Lane (2068para recuperar os sentidos para o termo hierarquia
Trata-se de uma palavra polissémica, adverte. 8atroqos tipos descritos: hierarquia de
ordem, hierarquia de incluséo, hierarquia de cta&mivel hierarquico. (Toomela, 2012, p.
1015). Hierarquia de ordem diz respeito a uma @cin induzida pelos valores de uma
variavel definida por um conjunto de elementos. &wmmplo, se for pedido para listar o
conjunto dos numeros naturais maiores do que 2@moras do que 30. A hierarquia de
inclusdo é uma organizacado recursiva de entid&tse tipo de hierarquia, também chamada
de hierarquia aninhada, é o esquema de organizagddundamenta taxonomias nas quais
uma categoria de nivel hierarquico superior contérnas categorias de nivel inferior que, por
sua vez, podem ser divididas em subcategoriasatdigia de controle — € o tipo de hierarquia
que se refere ao poder e outros tipos socialmexiteizados de relagdes de hierarquia. Esse
sentido € usado para conceitos culturais carregaeleslor. Por fim, o nivel hierarquico diz
respeito a estruturas onde as unidades em um mara@rquicamente inferior comp&em um
todo, com qualidades emergentes em outro, maiaddeavivel de hierarquia.

Toomela (2012) propbe pensar que 0 mundo que roear@ cercado por varios
outros tipos de hierarquias, que sédo hierarquiasca@regadas de valor. Essas hierarquias
caracterizam o mundo em geral, bem como o mundingizagem especificamente: dado que
a linguagem contém muita taxonomia. Por exemppalavra "animal” por si s6 ndo é melhor
ou pior do que as palavras "cavalo", "cachorroleféaamte” e muitas outras que se referem a

determinados tipos de animais. Nesse ultimo tipbidearquia, o conceito de animal, que é

20 Lane, D. (2006). Hierarchy, complexity, societp. D. Pumain. (Ed.)Hierarchy in natural and social
sciencegpp. 81-120). Dordrecht, Netherlands: Springer.
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mais geral do que o de “cavalo” engloba todos waloa, gatos e mais ratos, coelhos, baleias
etc. Vigotski (2009) postula, por exemplo, que o ngaenento humano é
desenvolvimentalmente heterogéneo podendo estaa|germas areas, mais avancado do que
em outras. Por esta razdo, e somente no que geitess formas de pensamento, sem
nenhum valor moral ligado a esta ideia, algumati@ad podem ser mais avancadas do que
outras.

A guestdo que esta em jogo no processo de desaneoko € generalizar e incluir no
sistema. Sistemas de relacbes mediadas entre.idRdes que tal se dé é necessario que

aconteca a tomada de consciéncia dos conceitaacdddo com Vigotski (2009),

Descobrimos que a tomada de consciéncia dos coscsst realiza através da
formacdo de um sistema de conceitos, baseado eenmileadas relacdes
reciprocas de generalidade, e que tal tomada deiéocia dos conceitos 0s
torna arbitrarios. E € por sua propria natureza esleconceitos cientificos
subentendem um sistema. Os conceitos cientificoosdortdes através dos
guais a tomada de consciéncia penetra no reineaoseitos infantis. Assim,
fica claro para nos por que toda a teoria de Piagaba impotente para
responder como se processa a tomada de conscitciacorre porque nessa
teoria foram omitidos os conceitos cientificos féetrelas as leis do movimento
dos conceitos fora do sistema. Piaget ensina cu®, fazer do conceito da
crianga objeto de investigagdo psicologica, é rséeeslivra-lo de todo vestigio
de sistematicidade. Mas assim ele bloqueia seuripr@@aminho para a
explicacdo de como se realiza a tomada de cons&ién@inda mais, exclui
gualquer possibilidade para essa explicacdo nodiuiuna vez que a tomada de
consciéncia se realiza através de um sistemaimia&@&tdo de qualquer vestigio
de sistematicidade é o alfa e o dmega de toda wWatee Piaget, cuja
importancia se restringe aos limites 0os conceisistamaticos. Para resolver a
guestdo de como se processa a tomada de consci&maaessario colocar no
centro o que Piaget abandona no limiar: o sist&figgp(ski, 2009, p. 295).

A partir de Valsiner (2012), considero que a questéntral da metodologia da
Psicologia Cultural € a de explicar o funcionamea¢oestruturas dinamicas hierarquicas.
Tratam-se de partes qualitativamente diferentes sgioe mutuamente reguladas através da
hierarquia do sistema. O autor afirma que o furamoento dessas estruturas no ambito do
tempo, que € irreversivel, € o lugar para a emergé&®e novidades. Adicionalmente e como
um resultado decorrente dessas consideracfes;@dgs Cultural acrescenta ao foco sobre
o funcionamento de estruturas o estudo de seuslegiorganizadores — 0s signos - que
garante explosfes macicas, assim como constricesigtiificacdo, nas vidas sociais e
pessoais. Portanto, a metodologia da Psicologiau@uE: sistémica, idiografica e qualitativa.
Sem fazer recurso a essa inovacgao, toda preteres@patfeicoamento pode permanecer

superficial (Valsiner, 2012). Finalmente, em retaca liminaridade dos processos
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psicologicos, Valsiner (2012) escreve que “A exisi& humana consiste nas atividades de
construir, ultrapassar e reconstruir fronteiragitaPesse autor, um dos mecanismos primarios
para criar o que ele denomina de “singularidadeifsigtiva (ou ‘individuacédo semiotica’)” é
justamente a fronteira, que ele define, apoiandersé.otman (1990), como sendo “o limite
externo da primeira pessoa na forma em que esteoge’ (Valsiner, 2012, p.100). Trata-se
de um espaco, uma zona, que pode ser caracterzpdatir da descricdo da membrana
celular oferecida pela Biologia: com caracteristicde certa fluidez e permeabilidade
seletivas. Marsico (2011) escreve sobre essastedsdicas, citando o trabalho de Rayner, e
enfatiza o interesse por observar situacoes qdéaseas condi¢cdes de fronteira. Condicéo de

fronteira, no presente estudo, € 0 espaco de ¢éampara a conceituagao cientifica.
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4. Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

A seguir sdo apresentados os procedimentos da daseampo da pesquisa.
Inicialmente as consideracdes sobre o local dalestbh acompanhamento e desenvolvimento
das atividades aconteceu no ano de 2015 em duakegmiblicas que fazem parte do
conjunto que forma o Centro Educacional CarneirbeRif’, localizado na cidade do
Salvador (BA). Nessa parte consta uma descricaGeddro: sua histéria e transformacdes
pelas quais passou. Em seguida, as explicacOespaitee dos aspectos éticos seguidos. Na
sequéncia, escrevemos acerca das escolhas deldoalopico de pesquisa e das atividades
desenvolvidas com os participantes. Por fim, desones os dois subconjuntos de

participantes.

4.1. Local do estudo

Atualmente o Centro Educacional Carneiro Ritféjrque passaremos a denominar de
CECR, € um complexo que compreende oito escolas, padrdo de escolas publicas do
estado em seus diferentes niveis de efiSinais a Escola Parque, que possui 42 mil metros
quadrados de &rea construida e se diferencia daaislescolas do complexo tanto do ponto
de vista arquitetdnico quanto pedagdgico. Mas miisdémpre assim. No principio, eram
quatro escolas-classe e a escola-parque atendimsap® ensino primario. Nunes (2009)
declara que se tratou do primeiro centro de edocpgpaular do Brasil. Para Anisio Teixeira,
seu idealizador e fundador, “a escola primaria daveer uma espécie de ‘pequena
universidade infantil” (Nunes, 2009, p. 127). Asesespeito Eboli (1969) escreveu

Um muro branco e simples, como de qualquer capara® mundo da Escola-
Parque do mundo ca de fora. Quem passa pela rdanBal Marinho, no bairro

popular da Caixa d"Agua, ndo imagina que atraselagiespretensioso portao
existe uma escola que, em seu conjunto, lembra 'juEg@ena universidade
infantil". S6 penetrando nela e ai permanecendonaligmpo é que se podera
compreender sua significacdo para aquéles meniegiea e desinibidos que se

1 Em trabalhos académicos, a identificacédo do Idegbesquisa ndo é usual. No presente caso, na@rfian
autorizada a fazé-lo na ocasido do exame de qua#o do estudo. A autorizacdo foi dada pela coadtera
pedagdgica do Centro, que fez parte da banca difiGag@io e integrarda, também, a banca de defesa.

2 Ao escolher um nome para o Centro o entdo governda Bahia, Otavio Mangabeira, decidiu fazer uma
homenagem ao educador baiano Ernesto Carneiror&itpe¢ além de professor, era médico e linguistzeiR
nasceu em ltaparica, Salvador, em 1839 e falecewesaa cidade em 1920.

% Do Ensino Fundamental e Médio regulares até ad&diacde Jovens e Adultos e Tempo de Aprender e Mais
Educacao (Projeto Politico Pedagdgico, 2012).
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movimentam de um setor para outro, com seus uré®amuis! (Eboli, 1969, p.
35).
Adentrar aquele espaco e nele permanecer duraguenaiempo. Tarefa a que me

propus em parte do ano de 2015, quando frequeiist@a Parque do CECR semanalmente,
durante trés unidades letivas, periodo no quahfaralizadas as visitas de acompanhamento
da fase de campo da pesquisa que consistiu emvabserdesenvolver atividades com

estudantes e professoras em duas escolas do CE@&aas Classe IV e Parffle

A Escola Parque do Centro Educacional Carneiroifibe

Em 2015 o CECR estava completando 65 anos de moigstdRegistrei e reproduzo a
seguir, Figura 1, homenagéhmue se encontrava no patio externo da Escola @atopa

alusao a sua fundacgéo, em 1950.

Figura 1. Peca fixada no patio da Escola Parque

24 As duas escolas tém como ato legal de criacAdoeizacéo a Portaria 20.645, publicada no Diériwi@if de

10 de abril de 1968 (Projeto Politico Pedagégi®d,2).

% Nota para as imagens do CECR que provérGologle Street Viewneste caso, as fotos s&o incorporadas em
acordo com as diretrizes de licenca, segundo as géa € preciso obter permissdo extra ao fazertigst de

uso uma vez que a atribuicdo necessdria ja se teaggafada no panorama incorporado.
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Fonte: Fotografia realizada por Delma Barros Fdhoante a fase de campo da pesquisa.

Na homenagem vemos a imagem de Anisio TeiXeiemtéo secretario de educacéo e
cultura do governador da Bahia, Otavio MangabBéigue o incumbiu da tarefa de organizar
um plano para reestruturar o sistema educaciorgEnte, preocupado com “a falta de
assisténcia familiar e social da crianca baiana adalta absoluta de servicos de saude e de
escolas e o consequente abandono da infancia, dagi@socupada pelas ruas” (Eboli, 1969,
p. 11).

O ano era 1947 e Anisio Teixeira, recém chegadanddrabalho de educacdo na
UNESCG®, estava atento ao tema da educacdo do povo ediiftancéo de reestruturar a
educacao brasileira com vistas a promover a andalida escolaridade comum e obrigatoéria.
As dificuldades eram muitas, de toda ordem, pradoiente politicas e financeiras. Eboli
(1969) considera que foram esses entraves queatavAnisio Teixeira a assumir um plano
prioritario e mais exequivel do que seria aqueleradstruturar a educacdo em territorio
nacional. No mesmo ano, 1947, ele elaborou o Fatadual de Educacéo Escolar que criou
conceitualmente a escola-parque, cuja pretensaquerge tornasse um espaco completo de
formacao educacional (Bastos, 2009). Assim, acsilerefazer em varios niveis o que havia

em educacao, ele iria assumir a tarefa de:

Criacdo de um centro de educacdo popular em nfirepo que funcionaria
em tempo integral e como centro de demonstracéo ganstalagéo de outros
semelhantes, no futuro, por toda a cidade de Salv&idogramou-se s6 para a
capital nove centré§ que ndo chegaram a ser construidos. Aquela ppulo
area, em cujos bairros residiam agrupamentos pobhiezsvendo,
aproximadamente, 8 mil criancas em idade escopagsantava as condigcoes
necessarias para implantacado da grande experi@ueia educador programara
(Eboli, 1969, p. 11).

Durante sua vida Anisio Teixeira realizou a critecaescola tradicional e pés em
marcha sua renovacdo atraveés de acOes concretaslaBstificava a escola vigente como

basicamente empirica e intelectualista. Fundamemad estudos de John Dewegobre a

% Anisio Teixeira nasceu em julho de 1900 no muidcée Caetité, Bahia, € morreu em marco de 1971 na
cidade do Rio de Janeiro. Recentemente as cirawniatide sua morte foram questionadas. Em artiggesm
2014, sob o titulo: “O assassinato de Anisio TeaXeiEmiliano José reline elementos e denuncia denttor
ilustre baiano como tendo sido um crime politigadio a ditadura. No artigo o autor enumera as $ondes
quais se baseou. José, Emiliano. (2014). O asatssimle Anisio Teixeira. Recuperado em
http://www.cartacapital.com.br/sociedade/o-assasside-anisio-teixeira-2603.html.

270 governador Otavio Mangabeira exerceu seu mantéasbril de 1947 até janeiro de 1951.

8 UNESCO - Organizacdo das Nacdes Unidas para aaE#loca Ciéncia e a Cultura.

% No Projeto Politico Pedagégico do CECR a informagale que seriam sete centros: “A intencdo deid\nis
Teixeira era que fossem instalados, inicialmerdgée sistemas semelhantes que seriam localizadosaitwss
mais carentes de Salvador” (Projeto Politico Pegiagp2012, p. 9).

%0 John Dewey (1859-1952) influenciou significativarteeo pensamento de Anisio Teixeira sobre a esEt#a.
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New Schodl, Anisio Teixeira concedia & experiéncia importancentral no processo

educativo. Em texto de 1930 escreveu que

O phenomeno educativo, na phrase de Dewey, € astegocdo da experiencia,
a luz das experiencias passadas, para melhor eric@isontrole da situagéo.

Diante dessa concepcdo, confirmada pela presentshglegia, o processo

educativo se opera em uma situagdo real de vidde onque € apprendido
funcciona com seu proprio caracter e produz as saasaes consequencias.
Alem disto, para que a apprendizagem seja integradm que vale dizer

educativa, a situacdo escolar e a vida do alumwendee ajustar e harmonizar
como um todo continuo (Teixeira, 1930, p. 11).

Para Anisio Teixeira a nova escola deveria ofereg®r educacao integral as criangas,
sempre conectada com as transformacoes pelaspassigva a sociedade a época. A ideia de
educacao integral significava, entre outras coisasiter a criangca mais tempo na escola, fora
do seu ambiente de convivio familiar. Assim, enedafda indispensavel renovacéo escolar,

Teixeira (1930) assim justificava a nova atribuigacescola em relacéo ao papel da familia:

Porque, observae bem, nunca se deixou de julgaraqueanca se educa,
vivendo. Era a sua vida familiar a sua vida sogis a educavam. A escola
simplesmenteensinavacertas artes e certos conhecimentos necessan@sda
fora onde a sua vida transcorria.

Mas, hoje a vida de familia se desintegrou na saambdnia de agencia
educadora e a vida social tornou-se tdo eminentencemplexa que offerece a
crianca, para sua visao e analyse, apenas aspego®gntarios do seu todo; e
por outro lado, essas instituicbes ganharam umda ceelocidade de
transformacéo, que Ihes ndo permittem ser conssiefg sua ac¢ao educativa.
Nado s6 essa accdo € mais vaga e menos directa, aocwleridade de
transformacéo lhes impede de exercel-a com lu@demsciencia.

A necessidade, pois, da escola tomar em grande, @arsi, as funcgbes da
familia e do meio social corresponde a uma verdad@emencia dos Nnossos
tempos, si quizermos dar as nossas crian¢cas umaekie se adaptarem e se
ajustarem a ordem social do nosso vertiginoso ptese

Dahi esse relevo impressionante que ganhou o mavineglucativo. Estamos
com responsabilidades dobradas, diante do fragasspie as velhas agencias
tradicionaes de educacéo estdo passando com otadigemossa era. E essas
responsabilidades se reflectem sobretudo nos reapeis pela educacdo
escolar, porque s@ esses podem reorganizar osirsgitgtos para o fim de
servirem 4s novas funcc¢des que lhe dita o nosscemtonde civilizacéao.

Essa reorganizacdo importa em nada menos do queg &ravida para a escola.
A escola deve vir a ser o logar onde a crianca aertier plenamente e
integradamente. S0, vivendo, a crianca podera gambhchabitos moraes e

se conheceram pessoalmente no ano de 1927, quarisio Aeixeira foi estudar na Universidade de Cdliam
nos Estados Unidos (Delphino, 2013).

31 Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Paschoalrhentourenco Filho e muitos outros participanteario
signatarios do Manifesto dos Pioneiros da Educ&@am, que aconteceu no Brasil em 1932. Esse mémifes
tinha como pauta a defesa da escola publica, dbrigalaica e gratuita. Tratou-se de um marcoet®vacao
educacional no Brasil e foi fruto do movimento dae grupo de educadores para a reconstrucdo do aistem
ensino brasileiro (Nunes, 2009).



58

sociaes de que ella precisa para ter uma vida delitegrada em um meio
dynamico e flexivel tal qual o nosso (Teixeira, A98. 7).

Inspirado por essas ideias e com a firme convidggimplementa-las Anisio Teixeira
encomendou o projeto para a construcdo do CECRs &quitetos assumiram os trabalhos:
Didégenes Rebougas (1914-1994) e Hélio Duarte (1989). O primeiro ficou responsavel
pelo projeto arquitetbnico: projetou os sete p@athda Escola Parque e as escolas classe |l

e IV; o segundo, projetou as escolas classe | BdlFigura 2, maquete projetada para a
Escola Parque.

Figura 2. Maquete do projeto de Dibgenes Reboucaam a Escola Parque
Fonte: Bastos, M.A.J. (2009). A escola parque: saortho de uma educacao completa (em edificios
modernos). Recuperado de http://www.au.pini.comtguitetura-urbanismo/178/sumario.aspx.

No ano de 2014, por ocasido do centenario do atqui2ibgenes Reboucas, foram
organizados uma série de eventos técnicos e coragvus: Dentre eles a visita anunciada no
cartaz da Figura 3, na qual podemos visualizaea #terna de um dos pavilhdes da Escola
Parque.
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1 VISITA GUIADA - EscolaParque

DIOGENES
REBOUCAS

Dia 09 de outubro de 2014 | das 14h as 17h30
Escola-Parque e Escolas-Classe na Caixa D’Agua e arredores
Saida do 6nibus as 13h na FAUFBA (Rua Caetano Moura — 121 - Federagao)

Inscrigdao obrigatdria pelo contato@diogenesreboucas.com.br |
VAGAS LIMITADAS (40)

OAGANIACK)
APOIO

£ g &:’T_HL QOAUBL mmigwe - RN [PAC B >

Figura 3. Cartaz da visita guiada a Escola Parqueaano do centenario de Diégenes Reboucas

Fonte: http://www.diogenesreboucas.com.br.

Eboli (1969) destaca que o grupo de trabalho dadigmpara a atividade deu inicio
“ndo a construcdo de uma escola, mas de um conflenfrédios em que viria funcionar a
mais completa demonstracdo de educacdo integrahiesh priméario, da América Latina”
(Eboli, 1969, p. 12). O CECR foi inaugurado paroi@hte no dia 21 de outubro de 1950,
comecou a funcionar com trés escolas-classe ciaestrem areas localizadas na regidao do
bairro da Liberdade e adjacéncias: Caixa d’Aguap Réaz e Pau Miido. Catorze anos
depois, em 1964, a obra foi dada como concluida am@nstru¢éo da Escola Classe IV. Com
isso, 0 CECR passou a contar com quatro escolaseck uma escola-parque. Esta Ultima
com um total de 11 prédios e ocupando grande &daauro da Liberdade. Nessa época,
conforme ilustrado na Figura 4, a Escola Parquavastocalizada no meio das outras
unidades (escolas-classe |, II, lll e IV) em unorde aproximadamente 1,5 Km (Eboli,
1969).
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B- Escola Classe |
Pero Vaz-
Liberdade

C—-Escola Classe 1|
Rua Vitor Serra -
Pero Vaz

EscolaParque
Av. Saldanha
Marinho, 134-
Caixa d’ Agua

A-~Escola Classe 11l
Rua Marques de
Marica- Pau-
miudo.

D-Escola Classe IV
Av. Saldanha
Marinho

Caixa d’ Agua

Figura 4. Localizacdo da Escola Parque com as quatiEscolas Classe em seu entorno
Fonte: Delphino, D. (2013). Conceituacdo e desemwveinto da Escola Parque em Brasilia, Rio de
Janeiro, Salvador e Sdo Paulo: de 1931 a 2013f.1Biksertacao (Mestrado em Arquitetura e

Urbanismo) — Universidade Presbiteriana Macker&i®, Paulo.

Conceber e construir um Centro de Educacédo Popujdicava em gastos de varias
naturezas: com instalacdes, equipamentos, temipo ketpreparo docente (Eboli, 1969). De
acordo com Nunes (2009), Anisio Teixeira atendearganizacdo dos custos trabalhando
como secretério de educacao e cultura do estadialia (1947) e como diretor do INEP
(1952 a 1964). No periodo direcionou recursos amtr@ee procurou “encaminhar
equipamentos aqueles Estados que ampliassem aratadé primaria de sua populacao de
quatro para seis anos, através de convénios c@rastarias e Departamentos de Educacao
estaduais”. Para Anisio Teixeira, nagfes pobreamBrasil ndo poderiam se dar ao luxo de
nao educar plenamente as novas geracoes (Nuné&s,20@4).

Bastos (2009) enfatiza que as caracteristicastatgnicas do desenho moderno das
décadas de 1940 e 1950, no Brasil, produziram lag&ss formais ndo somente da Escola
Parque, mas também do Centro de Educacdo do Edéaddagoas, da Escola Normal de
Aracaju (SE) (essas duas também projetadas porebBésgReboucas), do Convénio Escolar

32 |nstituto Nacional de Estudos e Pesquisas EducaisidAnisio Teixeira (criado no dia 13 de janeieol®37).
http://portal.inep.gov.br/institucional-historia.
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(SP), e continuaram no Rio de Janeiro na décad®8@ e em S&o Paulo nos anos 2000. A
esse respeito destaca a biblioteca da Escola Rarguggura 5 e na Figura 6, a seguir: “de

planta circular e cobertura de concreto radialmdoteada em pregas (Bastos, 2009, p. 3).

Figura 5. Biblioteca da Escola Parque em foto da déda de 1960
Fonte: Eboli, T. (1969). Uma experiéncia de edusagegral. http://www.dominiopublico.gov.br.

Figura 6. Vista frontal da Biblioteca da Escola Pague em foto recente

Fonte: http://www.escolaparquesalvador.com.briesao em junho de 2016.
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A mesma autora destaca que diferentemente do qumeéeaeu em S&o Paulo, na Bahia a
definicdo espacial da Escola Parque surgiu em s&spa uma tentativa de reforma
educacional. Em S&o Paulo a renovacéo espaciapeogeama das escolas ficavam a cargo
do municipio, ficando o Estado com a renovacao mkine. Com isso, essas atividades
ficavam dissociadas. Apesar disso, destaca, “hameretorica muito eloquente na época que
nao descartava a esperanca de que a qualidadpaimesoderno pudesse, de alguma forma,
atuar positivamente no ensino” (Bastos, 2009, p.P2ya ilustrar o espirito da época cita

Anisio Teixeira, quando esse escreveu:

Reconhegcamos com Pascal que o homem é feito deot# que, embora o
sentimento anteceda o0 gesto na sua ordem naturgestw pode gerar o
sentimento. No Brasil, estamos a procurar esséoefeagcamos o gesto da fé
para ver se a adquiriremos. A arquitetura moderaasé gesto. Possam esses
prédios escolares (...) comunicarem a educacael&,golucacdo, a existéncia
brasileira, as suas finas e altas qualidades deligébcia, coragem e
desprendida confianga no futuro (Bastos, 2009).p. 3

Em conexdo com o aspecto arquitetdnico, Bastos9j280cumenta as influéncias
posteriores do programa do CECR localizando suamigda na década de 1980 com os
Centros Integrados de Educacao Publica (CIEPs)aleylRibeiro, entdo vice-governador e
Secretério da Ciéncia e Cultura do estado do Ridatkeiro no governo de Leonel Brizola
(1983-1987); e nos anos 2000 com os Centros Edugsi Unificados (CEUs) de Marta
Suplicy em sua gestdo na prefeitura de Sado Pa0l@1{2004). Em relacdo aos CIEPs a

autora escreveu que

Tinham a pretensdo de propiciar uma revolugéo sinerpublico do Rio de
Janeiro ao garantir nas areas mais carentes ddoEatacondicbes minimas
necessérias ao aprendizado, assumindo alguns osidad, em condi¢des mais
favoraveis, deveriam caber a familia. Por meioeféogo integral (8 h as 17 h),
com acompanhamento docente extra-aula e trés Geteidiarias, além de
atendimento médico e odontolédgico, a escola puldataria compensando a
situacdo social adversa das criancas e jovens na@isfavorecidos
economicamente. Esse apoio se estendia aos sabadomingos, em que
permaneciam abertos a quadra, a biblioteca e altéris (Bastos, 2009, p. 4).

Por sua vez os CEUs, carro chefe da politica ethiwa@lcdo mandato de Marta
Suplicy, ocupavam também areas dos locais maisitesrela cidade e tinham a proposta de
“oferecer um programa educacional amplo, que inefyiortes e areas artisticas. Aléem das

guestbes educacionais, seu espaco fisico € libpardauso como praca ou clube de lazer nos
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finais de semana para encontro da comunidade” 8a2009, p. 3). Na Figura 7, imagens de
2008 do CEU Vila do Sol.

Figura 7. CEU Vila do Sol, Jardim Angela, S&o Paulo
Fonte: Bastos, M.A.J. (2009). A escola parque: ogooho de uma educacdo completa (em edificios

modernos). http://au.pini.com.br/arquitetura-urbar.

A respeito das influéncias posteriores do pionédentro baiano, Nunes (2009)
discorda da visdo de Bastos (2009) e destaca qG&E®@R serviu apenas como ancora
simbdlica para os diversos projetos citados, que e¢éram continuidade ao modelo de
educacgédo integral implantado naquele tempo, naaBgior Anisio Teixeira. A primeira
autora destaca que a marca distintiva da propastandsio Teixeira em relacdo as que lhe
antecederam e lhe sucederam “é sua concepcao deeglueacao € um direito civil que esta
na base da autonomia de sujeitos histéricos indgrede coletivos. Ndo parte ele do suposto
da caréncia do povo. Parte da critica & auséncarmte&os que indiscutivelmente caberia, em
sua concepcéo, ao Estado oferecer” (Nunes, 20030p131).

O sistema pensado por Anisio Teixeira para a relacdre as “escolas-classe” e as
“escolas parque” foi 0 seguinte: seriam quatro laseclasse, para mil alunos cada,
construidas no entorno de uma escola-parque carpaeiihdes (Figura 8), para quatro mil
alunos, e os estudantes frequentariam ambas enstema alternado de turnos. Nas escolas-
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parque, deveriam funcionar as atividades complesnesitas das escolas-classe: educacéo
fisica, social, artistica e industrial (Bastos, 200

1) Pavilhdo de trabalho.

2) Pavilhdo recreativo e

esportivo.

#

ks

3) Pavilhdo socializante.

4) Pavilhdo administrativo.

5) Pavilhé@o assisténcia

@
b}
&
[
s
o

X
o

alimentar.
6) Pavilhdo artistico (Teatro).
7) Pavilhdo da Biblioteca

Figura 8. Foto de satélite da Escola Parque com segsete pavilhdes
Fonte: Delphino, D. (2013). Conceituacdo e desemvanto da Escola Parque em Brasilia, Rio de Janeir
Salvador e Sao Paulo: de 1931 a 2013. 154 f. Déss® (Mestrado em Arquitetura e Urbanismo) —

Universidade Presbiteriana Mackenzie, Sdo Paulo.

Assim, cada escola-classe contava com 12 salasllde &dém de areas cobertas e
gabinetes médico e dentario. Havia, ainda, aslatéies para a administracdo e jardins,
hortas e areas livres. Os alunos deviam permageedro horas em uma das escolas-classe e
nas outras quatro deveriam dirigir-se a escolaygaopmplementando seu tempo integral de
educacao participando das atividades de suas @nefas. Nas escolas-classe eles aprendiam
Linguagem, Aritmética, Ciéncias e Estudos Socids.escola-parque as atividades eram as
seguintes: no setor de Trabalho - artes aplicadiEse(iho, modelagem e ceramica, escultura
em madeira, cartonagem e encadernagdo, metal,,caliesataria, bordados, bijuterias,
tapecaria, confeccdo de brinquedos flexiveis, &gesh, cestaria, flores); no setor de
Educacao Fisica e Recreacédo - jogos, recreacamastign; no Setor Socializante - grémio,
jornal, radio-escola, banco e loja; no setor Adis- muasica instrumental, canto, danca e
teatro; e, finalmente, no setor de Extensao Cultuiblioteca - leitura, estudo e pesquisas
(Eboli, 1969; Nunes, 2009).
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Para a definicdo do local para a construgcdo do CECRBstabelecido um convénio
entre os governos Federal e Estadual, atravésatat&ga de Educacdo do Estado da Bahia:
“Nesta negociagao, coube ao Governo do Estados@@e® terreno, cabendo ao Governo
Federal a manutencdo da escola e o pagamento déssgures, todos em regime de
dedicacao integral. Apos alguns anos, o Centroopaasser mantido exclusivamente pelo
Governo do Estado da Bahia” (Projeto Politico Pédap, 2012, p. 9). A respeito do local,
Eboli (1969) escreveu:

Aguéles que chegam a esta parte da cidade de Salvatairros da Liberdade,
Caixa d'Agua, Pero Vaz e Pau Milido — onde se leeaiCentro Educacional
Carneiro Ribeiro, ndo imaginam, por certo, o qaéeaguela area em 1947. Nela
se instalaram, ha alguns anos, grupos de familiéalsaixa condicdo econémica,
em seus casebres de alvenaria, com uma populdaatilisem assisténcia, sem
escolas, praticamente abandonada (Eboli, 1969,)p. 1

A autora se refere a imagem a seguir, Figura 9,relacdo a qual buscamos

representacdo de satélite mostrando o entornodduascola Parque.

Figura 9. Foto da area onde foi construida a EscoRarque na década de 1940

Fonte: Eboli, T. (1969). Uma experiéncia de educagéegral. http://www.dominiopublico.gov.br.
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Na configuracdo mais recente (Figura 10) notamesoguacado das habitacdes se fez
em relacdo a area ocupada pela Escola Parque.

Escola
Parque

Fonte:Google Street View acesso em junho de 2016.

Em outra representacdo, agora caminhando ao n&vela Saldanha Marinho, no
bairro da Caixa d’Agua, onde est&o localizadas ues ebscolas pesquisadas, retratadas na
Figura 11 e na Figura 12, constatamos que o padf@@l das casas mudou
consideravelmente.
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Google

Figura 11. Rua Saldanha Marinho em frente & fachad&ontal da Escola Parque

Fonte:Google Street View acesso em marco de 2016.

Atualmente, além de residéncias com dois e até &ddares e prédios de
apartamentos, encontramos estabelecimentos cometeigpequeno e meédio portes, escolas
privadas, postos de saude, hospitaés uma profusdo de vendedores ambulantes. (Projeto

Politico Pedagégico, 2012; Caderno de campo daujseity 2015).

33 Hospital Ana Nery (HAN): Instituicdo publica inaugda no ano de 1964. Além da assisténcia pubtécaia

ao ensino e é reconhecido pela exceléncia e refar@as areas de cardiologia, nefrologia e cirwggcular. O
INCOBA (Instituto do Coracéo da Bahia) foi inauglwano ano de 2006 e em 2007 foi incorporado ao HAN.
No ano de 2015 foram realizados no INCOBA o priméiansplante de pulm&o do estado da Bahia e epdm
transplante de coracao em hospital publico (Fditp://www.han.net.br/quem-somos/).

340 Caderno de campo da pesquisa foi elaboradalpataranda no periodo de realizagdo das visitas.
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192 R. Saldanha Marinho
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httpe//www.google.com/cbkich_client= apiv3Bioutput=reportiimage_key="1e22stl ehwciPdKT-SS/TvdiqrQ8icbp=1,35.524,0.228, 2 994 &chi=pt-BR

Figura 12. Rua Saldanha Marinho em frente a fachad#&ontal da Escola Classe IV
Fonte:Google Street View acesso em marco de 2016.

No tocante as escolas participantes, a configurag@ do CECR é a seguinte: a
Escola Parque, quatro escolas classe (I, Il, IM)emais o Colégio Alvaro Augusto da Silva
(localizado no bairro do IAPI e incorporado ao perga de educacéao integral a partir do ano
de 2002), e as escolas estaduais Anisio Teixeiirrgbda Caixa d’Agua), Professora
Candolina (bairro do Pau Miudo) e Celina Pinhodlzada no Curuzu), que passaram a fazer
parte do complexo a partir do ano de 2009 (Prdjelitico Pedagdgico, 2012).

A gestédo atual da Escola Parque é organizada assindiretor e dois vice-diretores,
uma secretaria e demais funcionarios. O mesmo mageldotado nas escolas-classe, que
contam com um vice-diretor para cada um dos tréssude funcionamento. As escolas-
classe possuem coordenadores pedagogicos em dlguos, professores habilitados por
disciplinas, funcionarios efetivos e terceirizadGada um dos nucleos da Escola Parque é
constituido por um coordenador pedagdgico, poregsufres habilitados e também por
funcionérios efetivos e terceirizados. Além dissdste um Conselho de Diretores que atua
de modo a balizar as acdes do CECR. Cada escotuipmsa gestdo financeira prépria.
(Projeto Politico Pedagdgico, 2012).

A proposta atual do CECR é oferecer aos estudaldssinteiros de atividades em
dois turnos: um composto pela matriz curricular rdecleo comum e outro pela parte

diversificada. A parte comum é oferecida nas quasoolas-classe e nas quatro demais
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escolas estaduais integrantes; no turno opoststudante desenvolve as atividades da parte
diversificada do curriculo. Essas séo oferecidasdez nucleos da Escola Parque: Nucleo de
informac&o, comunicacdo e conhecimento; Nucleo elturh e pesquisa; Nucleo de
pluralidade artistica; Nucleo de pluralidade espartNucleo de artes visuais; Nucleo de
jardinagem; Nucleo de alimentacdo; Nucleo de de@g@o de area; Nucleo de projetos
especiais / Nucleo de Atividades de Altas Habiletd8uperdotacdo (NAAH/S); e Nucleo do
noturno” (Projeto Politico Pedagogico, 2012, p. N3 Figura 13 acompanhamos a variedade
de atividades oferecidas no ano de 2015. Destaque @ oficina de jardinagem, que
passaremos a descrever especificando mais a piateirdade que foi objeto de observacéao
na fase de campo da pesquisa.

ARTES PLASTICAS DESING DE SOBRANCELHA E PENTEADO MAQRIGEM

ALUNO GUIA DOCES E SALGADOS MATEMATICA

ARTE EM CERAMICA ELETRICIDADE PREDIAL MODELO FASHIONE COMERCIAL
ARTE EM MADEIRA DECOUPAGE | ENEM ATIVIDADES DE ALTAS HABILIDADES
ARTE EM MADEIRA E PLASTICA | ESCULTURA EM CERAMICA PADRIA

ARTES EM BISCUIT ESPANHOL PARQUE DA MELHOR IDADE
BALE ESTIMULAGAO COGNITIVA DO IDOSO PERCUSSAO

BALE CLASSICO FAIXAS E LETREIROS PIANO

BASQUETEBOL FOTOGRAFIA PINTURA EM TELA

CANTO FRANCES PORTUGUES

CAPOEIRA FUT SAL PRODUGAO DE MODA

CART ONAGEM FUT SAL FEMININO PRODUGAO DE VIDEO
CAVAQUINHO GINASTICA AEROBICA PSICOPEDAGOGIA

CERAMICA GINASTICA AEROBICA PARA A MELHOR IDADE | REFORO PARA ALFABETIZAGAO
CINECLUBE CIRCUITO DE CINEMA | GINASTICA ARTISTICA SERBRAFIA

CINEMA E CONHECIMENTO GINASTICA RITMICA SERRALHERIA

CONFEITARIA HANDEBOL SOPRO

CORAL HIP-HOP TEATRO

CORTE DE CABELO MASCULINO INFORMAT ICA TECELAGEM

CORTE E COSTURA INGLES TECELAGEM COM ARTE TERAPIA
CURSO DE REDAGAO INGLES COM INFORMATICA VIOLAO

DANGA JARDINAGEM ) MIOLINO

DANGA AFRO VIVA MENTIS ( A PARTIR DOS 60 )
DANGA BAIANA DIU-JITSU VOLEIBOL

DANGA DE SALAO KARATE XADREZ

DANGA MODERNA LITERATURA DRAMATICA

DANGA DO VENTRE MANUTENGAO DE MICRO COMPUTADOR

Figura 13. Quadro com oficinas ofertadas pelos niebs no ano de 2015

Fonte: Informacdes obtidas por Delma Barros Filhiadte a fase de campo da pesquisa.

O Nucleo de Jardinagem da Escola Parque

As oficinas de jardinagem séo oferecidas pelo Nadke Jardinagem, que foi criado
no ano de 2002. Em termos de sua localizacdo festa Nucleo estd na vizinhangca da

Galeria de Artes, conforme imagem a seguir, Figdta
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"GALERIA
| DE ARTES |

Figura 14. Foto do portdo que da acesso a Galeri@d\rtes e ao Nucleo de Jardinagem da Escola Parque
Fonte: Fotografia realizada por Delma Barros Filhmante a fase de campo da pesquisa.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico do CESRwlas tém o formato de

oficinas e suas atividades

Sao vivenciadas pelos educandos ndo para sereriss@oéis, mas para
potencializar suas habilidades através de situagdegis significativas e
prazerosas para 0 processo ensino-aprendizagemnvobsendo seu senso
critico, estético, artistico e cuidado com a natme a sociedade, valorizando a
natureza como uma fonte significativa para garamtir equilibrio entre as
relacdes humanas e a harmonia necessaria parseavagio da vida no planeta
e da sua comunidade. Sendo elas: Jardinagem etitnta (Projeto Politico
Pedagdgico, 2012, p. 71).

O professor que fundou o Nucleo, Esténio Enriquétieeira, explica ainda que a
ideia com a realizacao das oficinas é “Criar umlagdm de referéncias, com a parceria do
Instituto de Biologia da UFBA, para que os alunpeadam a plantar corretamente e adotem
mudancgas de hébitos alimentares” (Fonte:
http://www.secom.ba.gov.br/2017/02/137449/Oficirajardinagem-e-horta-da-Escola-
Parque-integra-escola-e-comunidade.html).
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Em 2015 o Nucleo desenvolvia cinco projetos: HoREntas medicinais, Plantas
ornamentais, Compostagem e minhocultura e PANCs lantd® Alimenticias N&o
Convencionais. Santos (2013) destaca que todosogetqs sao utilizados como ferramentas
para a pratica da Educacdo ambiental, que em ligleasis consiste na formacdo de
individuos com responsabilidade social e ambie(8aintos, 2013). A seguir, Figura 15,
registro da década de 1950 de atividade de hddreutesenvolvida em uma das escolas-

classe.

Figura 15. Atividade de horticultura desenvolvida en uma das escolas-classe
Fonte: Eboli, T. (1969). Uma experiéncia de edugaca integral.
http://www.dominiopublico.gov.br.

Os projetos da Horta e das Plantas medicinais e8engiolvidos desde o inicio das
atividades. De acordo com as informacdes forne@dasta € um instrumento didatico muito

efetivo porque além de permitir tratar a0 mesmopterde diversos conteudos: adubacéo,
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producdo de alimentos e germinacado; possibilita anajo sustentavel das praticas. As
hortalicas produzidas séo distribuidas entre asoalda oficina e doadas para o refeitério da
Escola Parque, onde complementam as refeicOescidase diariamente aos estudantes,
professores e trabalhadores do CECR (Caderno deocdanpesquisa, 2015).

O projeto das Plantas medicinais visou inicialmeptssibilitar que no nucleo
existisse um conjunto de plantas utilizadas pelmwodade escolar, uma espécie de
referéncia cultural: “farmécia viva”, segundo exgs@ adotada. Com o tempo foram
incorporadas mudancgas e nas atividades foram ssmmldados aspectos ligados a memaria
das pessoas em relacdo as plantas que em outras épam utilizadas como medicamentos:
“resgate da memoria afetiva em relagcdo ao uso s esom poder curativo” (Caderno de

campo da pesquisa, 2015). Na Figura 16, a sediginasobre o tema.

Figura 16. Atividade desenvolvida em uma das oficas de Jardinagem da Escola Parque

Fonte: Fotografia realizada por Delma Barros Filhmante a fase de campo da pesquisa.

O proximo projeto, o0 de Compostagem e minhocukyi@o lado do projeto Horta, um
dos mais utilizados como recurso didatico. Suarorggdo e uso ilustram bem o processo
ciclico de producédo de composto organico a pagtimdtéria, também organica, proveniente



73

tanto do refeitério da Escola Parque quanto dasutengdes realizadas no jardim do préprio
Nucleo. O material produzido é utilizado para abaddo de todas as plantas do Nucleo e
como fertilizante para a horta. A producdo excezlér dois destinos: € distribuida entre os
alunos matriculados na Oficina de Jardinagem endigla a precos simbdlicos (Santos, 2013;
Caderno de campo da pesquisa, 2015). Na Figuraofiénpos visualizar uma oficina
realizada na area do projeto de Compostagem e mitihca.

Figura 17. Atividade realizada na area do projeto d Compostagem e minhocultura da Escola Parque

Fonte: Fotografia realizada por Delma Barros Filhmante a fase de campo da pesquisa.

O projeto das Plantas ornamentais, por sua veznmfiementado inicialmente com
dois objetivos principais: produzir mudas de plamenamentais para aumentar a diversidade
botanica do Nucleo e realizar comércio para daorsedinanceiro as demais atividades da
oficina. Entre as atividades constantes no Prajitatico da Oficina de Jardinagem consta o
tema da reproducdo dos vegetais em suas formamdsexa assexuada. Nesse projeto,
portanto, esse tema é desenvolvido e os estudapteadem que a reproducao assexuada,
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aquela que se faz por multiplicacdo a partir déegatos vegetais e ndo por germinagédo com
sementes, que é o caso da reproducdo sexuadagtodommais eficaz para a produgédo de

plantas ornamentais. Obtivemos a informacéo déhquee uma época em que a cada final de
ano letivo acontecia uma feira com os excedentesgemplares botanicos desta atividade.
Na atividade, denominada de Feira Mix, as plantasre&omercializadas por valores abaixo

do mercado. (Caderno de campo da pesquisa, 2015).

Por fim no projeto das Plantas Alimenticias Naom&amcionais (PANCs), que conta
com as parcerias do Instituto de Biologia e Incobad ecnolégica em Economia e da Escola
de Administracdo da UFBA, além da Empresa BaianaDdsenvolvimento Agricola —
EBDA, sdo abordadas questfes sobre o ndo consumasttaflora nativa. Plantas como a
taioba, o bredo e a lingua de vaca, por exemplmpr@uusadas na alimentacédo, deixaram
progressivamente de ser consumidas. Sao proble@dasizas razdes para 0 ndo uso bem
como as consequéncias desse abandono e as vantagens retomada. Adicionalmente se
visa ao cultivo e manutencéo de um conjunto deahgats pertencentes a essa modalidade
(Santos, 2013; Caderno de campo da pesquisa, 2015).

A partir deste ponto passamos a escrever sobreocal Ide observacdo e
desenvolvimento da segunda atividade de campaulas de Ciéncias de uma turma do sexto
ano do turno matutino da Escola Classe IV.

A Escola Classe IV do Centro Educacional Carneibziro

A Escola Classe IV, local no qual foram acompansadaatividades em sala de aula
regular, esta localizada também na Rua Saldanhaniarno bairro da Caixa d’Agua, a
poucos metros da Escola Parque. E, na verdadesodaedasse mais proxima da Escola
Parque. Conta com 17 salas de aula e mais depeasiémede funcionam: biblioteca,
diretoria, vice-diretoria, secretaria, arquivo,asdbs professores, sanitario para professores e
funcionarios, coordenadoria, sanitario para estiedandepdsito, cozinha e um pequeno
refeitorio para lanche. Notei que a escola possucp espaco para recreio dos alunos e nao
possui quadras esportivas. Essa caracteristicaveeddoriginal intencao de funcionamento do
Centro, de integracdo entre a escola-parque e @idasslasse. A Escola Classe IV

praticamente faz divisa com o muro da Escola Parqudusive existe um portdo de
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comunicacad para facilitar a passagem dos alunos (Delphind32Caderno de campo da
pesquisa, 2015).

Na época das visitas a Escola Classe IV, que tanfbémprojetada pelo arquiteto
Dibgenes Reboucgas, encontrava-se em bom estadondercacdo pois havia passado por
uma reforma poucos anos antes (Caderno de campestmisa, 2015). Delphino (2013)
documenta que o arquiteto aproveitou o desnivgirai do terreno e construiu a escola em
dois pavimentos. Essa caracteristica confere bog@nbgéo as salas de aula através dos vaos
de janela que ficam nas laterais das salas de Mald&igura 18, alguns angulos da Escola
Classe IV.

Figura 18. Frontispicio, corredor de circulagao paa as salas de aula, vista lateral dos dois pavimeste

interior de uma das salas de aula da Escola Clasié
Fonte: Delphino, D. (2013). Conceituacdo e desemvento da Escola Parque em Brasilia, Rio de Janeir
Salvador e Sdo Paulo: de 1931 a 2013. 154 f. Désse (Mestrado em Arquitetura e Urbanismo) —

Universidade Presbiteriana Mackenzie, Sado Paulo.

No principio, as escolas-classe |, Il e Il atendia criancas com idades entre 7 e 13
anos em grupos que eram organizados por faixaefsiclasses de alunos eram constituidas
a partir dos interesses comuns, proprios de cautejdliferentemente da tradicional seriacao
em classes homogéneas que levavam em conta apeapacdade mental dos estudantes e
os resultados de exames (Eboli, 1969). Além dissaforme destaca Nunes (2009), foi
instituida a permanéncia da crianca na escola pettodo de sete anos e se aboliu a
repeténcia escolar. O professor das escolas-glasia contar com o apoio técnico do Setor
de curriculo e supervisdo para auxilid-lo no tdabdhnto das dificuldades de aprendizagem

dos estudantes quanto das suas proprias dificiddidaticas (Nunes, 2009).

% Na época das visitas esse portéo ndo estava sthmado.
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Na Escola Classe IV, construida em 1964 (14 anpsislela inauguracdo do CECR),
funcionavam a Educacdo Complementar, que corregpoadpoca as 12 e 22 séries ginasiais,
e a Educacéo Ginasial, que correspodiz? e 42 séries ginasiais. Os estudantes que haviam
cursado o curso primario nas outras trés escaaseldo CECR tinham preferéncia de
ingresso nessa escola. Naquela época, portanestagantes cursavam 0 curso primario nas
escolas-classe |, Il e lll e seguiam para o cometgm ou para o0 ginasio, na escola-classe
IV, ja adolescentes com 13 e 14 anos (Bastos, Z9dj, 1969).

Atualmente, de acordo com o Projeto Politico Pédmp (2012), a escola Classe IV
oferece as seguintes modalidades de ensino: Funt@nt®egular (quinto ao nono anos),
Ensino Médio e Educacao de Jovens e Adultos. Qdga@stes passam meio periodo na escola,
de acordo com seu turno de matricula (matutinoespertino), € no minimo duas vezes por
semana vao para a Escola Parque para realizadeates de educacdo fisica e artes. Além
disso, a partir do ano de 2009 foi incorporada r@damica das escolas-classe e demais
parceiras do CECR o Programa Mais Educ¥cdbrata-se de uma estratégia do entdo
Ministério da Educacéo visando induzir a construgdoagenda de educacéo integral nas
redes estaduais e municipais de ensino. Tinha abjeitivo ampliar a jornada escolar nas
escolas publicas para no minimo 7 horas didriasmedo de atividades optativas. A partir do
projeto educativo em curso em cada escola serianlhgdas seis atividades, a cada ano, no
universo de possibilidades ofertadas pelo Progrémiatencéo era aumentar o IDEB (indice
de Desenvolvimento da Educacédo Basica).

Para participar do Programa as escolas do CECRemgpltaram em turno oposto ao
das atividades regulares, em espaco especificovaelee para esse fim, oficinas para o
incremento de proficiéncia em Lingua PortuguesaateMatica, além de outras atividades
com vistas a produzir conhecimentos interdiscipéaaProjeto Politico Pedagogico, 2012;
Caderno de campo da pesquisa, 2015).

Conforme ja mencionado, para a realizacdo dedtallra foram observadas as aulas
de Ciéncias de uma turma do sexto ano do turnotmatdA seguir, na Figura 19 e na Figura

20, imagens da sala de aula observada.

% Informacdes adicionais podem ser obtidas no epderehttp://portal.mec.gov.br/programa-mais-

educacao/apresentacao.
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Figura 19. Sala de aula da turma na qual foram re&@adas as observacdes das aulas de
Ciéncias
Fonte: Fotografia realizada por Delma Barros Filhmante a fase de campo da pesquisa.

Figura 20. Sala de aula da turma na qual foram re&@adas as observacdes das aulas de
Ciéncias
Fonte: Fotografia realizada por Delma Barros Fihoante a fase de campo da pesquisa.
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A populacéo atendida pela escola Classe IV, e tangm@ todo o restante do CECR,
tem caracteristicas muito semelhantes por causpraldimidade entre as escolas, todas
sediadas nas imediacdes do bairro da Liberdade pfiominantemente pessoas de baixo

poder aquisitivo e que, segundo o Projeto PolRiedagdgico,

(...) apresentam dificuldades de ordem afetivaiakoecondémica e politica, as
guais precisam e lutam pela manutencdo de umaaeseolqualidade que
garanta a incluséo social dos alunos e alunasdw#udo bairro da Liberdade e
adjacéncias, com o intuito de potencializar e forromladdos criticos e
participativos no cenario da educacdo baiana (®rdpmlitico Pedagdgico,
2012, p. 7).

A area que circunda as escolas manifesta os prablgoe ocorrem em outros bairros
populosos, sendo o aumento dos indices de violantiaaspecto evocado no Projeto e
mencionado pelos participantes da pesquisa (Cadirnoampo da pesquisa, 2015). Todo
esse conjunto de fatores levou a criacdo de unr 8etapoio juridico, vinculado ao Nucleo
de projetos especiais da Escola Parque, que temdaattomo mediador nas situacdes de
conflito indicando a comunidade formas de acegsstiga.

No Projeto Politico Pedagdgico consta, ainda, qumaioria dos estudantes sao
afrodescendentes, aspecto que € amplamente causdésobretudo no que concerne a
valorizacdo da cultura” e a tentativa de se criarambiente social includente e que seja
organizado segundo principios de equidade. Ressalttambém que as comunidades
atendidas pelas escolas tém a importante cardictgriee ser, em grande parte, envolvidas
com o projeto de manutencgéo dos filhos na escotgei® Politico Pedagdgico, 2012, p. 5).

Encontramos em todo o Projeto do CECR um sentideattgizacdo dos estudantes e
de suas familias, bem como o declarado interessegtabelecer parcerias entre esses e a
comunidade, considerando que s6é assim o alunoreecéhecido em sua totalidade. No
sentido de promover essas parcerias, informam qUeEGR “oportunizard palestras e
reunides integradas” envolvendo a Escola ParqeeEseolas-classe, com o objetivo de criar

conscientizacdo quanto a importancia da educaté@gral. Acrescentam, em seguida, que

Esta acdo se constitui em manter acesa a filodofigrande educador Anisio
Teixeira e a esperanca de milhares de alunos da gédlica de ensino de
poderem adquirir a autonomia intelectual e afetaigados ao aprendizado
tedrico-pratico, ou seja, 0 ndcleo comum acoplado diversificado,
possibilitando um desenvolvimento integral do $ajeie forma equilibrada e
significativa, constituindo cidaddos conscientes seeis direitos e deveres,
vindo, dessa forma, responder as caréncias da édadenlocal, sendo esta a
funcdo precipua da Escola (Projeto Politico Pedagpg012, p. 8).
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O tempo integral € calculado através da soma dac#8lo da escolaridade com a
duracdo do atendimento complementar. Quando otadsutlessa soma € superior ou igual a
7 horas se considera tempo integral (INEP, 201/4talse de um desafio proposto no Plano
Nacional de Educacgéo (PNE), que coloca como meatgimao menos 50% dos alunos de

toda a educacdao basica.

49.470

10.027

2008 2009 2010 201 2012 2013
Figura 21. Escolas que aderiram ao Mais Educacao0@8-2013

Fonte: Brasil. Ministério da Educacéo. Relatoriou€atdo para Todos no Brasil, 2000-2105 /
Ministério da Educacgéo. — Brasilia;: MEC, 2014. p05l.

De acordo com a nota do INEP, o Programa Mais agfiec € um dos fatores que
impulsiona a ampliacdo da oferta de educacéo empaantegral. Infelizmente, os resultados
do ultimo Censo Escolar revelam que o percentualdeos em tempo integral passou de
16,7% em 2015 para 9,1% em 2016. Isso significaqueaa de 46%. A ideia de manutencgao
do projeto de Anisio Teixeira, de educacdo integuafmite retomar o interesse que me
inspirou a construir essa parte do estudo. Assiara gencerrar esta secdo, considero
importante justificar o motivo pelo qual realizena descricdo mais demorada do CECR. Isso
aconteceu por um motivo principal, vamos a ele.

Quando estudei sobre o tema da escola de temggyahtencontrei algumas anotacdes
entre autoras que pesquisam 0 assunto e que jadsmihm a escrever trabalhos sobre o
Centro Educacional Carneiro Ribeiro. Em primeirgay retomo o registro de Terezinha
Eboli, que escreveu em 1969: “Em funcionamento @s01a 1969, com 19 anos de vida, o
Centro ainda ndo é definitivamente aceito comoc¢smypara a nossa educagdo primaria”
(Eboli, 1969, p. 19). Afirmo agora em 2017 que e&@ e no €, visto que a proposta ndo se

generalizot!.

3" para acompanhar uma anélise sobre o assunto nedonse seguinte leitura: Nunes, C. (2009). Centro
Educacional Carneiro Ribeiro: concepgéo e realzaliuma experiéncia em educacéo integral no BEasil
Abertq Brasilia, v. 22, n. 80, p. 121-134.
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Também constatei, infelizmente, outra atualidaden ceelagdo as informacdes
levantadas por Eboli no ano de 1969. Depois do omtato com o CECR, sempre que
possivel passei a falar a respeito de sua existéRara minha surpresa ouvi de um numero
razoavel de pessoas, mesmo entre aquelas que tmheswoolarizacdo formal e as praticas
educativas como campos de interesse, ou que eraoavemente bem informadas,
expressdes comoE“mesm®d! Aqui em Salvad®’; “Nossa, que coisa fantastic@uero
conhecet®.”; ou, ainda, Eu conheco, aquilo 14 é antigo. Ainda exi§té. Essas reacdes
combinam com o trecho reproduzido por Eboli (1968ando cita reportagem que foi
publicada no ano de 1967 no jornal A Tarde. Oditld matéria era: "A obra monumental que
o Brasil desconhece", escrita pela jornalista Ariteno,

Por que estamos usando desta linguagem supertaiivarelacdo ao CECR?
Porque acabamos de conhecé-lo. E no caminho de wielhos debatendo-nos
entre duas emocfes contraditérias: um enorme argedhde-amarelo por ter
constatado de quanto somos capazes, quando realnentdispomos a fazer as
coisas bem feitas; e certa melancolia, também »emgeela, por ver quanto
somos idiotamente cegos, abandonando a uma olederdcompreensivel as
obras méximas. Ficamos um pouco envergonhadosoadéleer que o Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, focalizado em reetes por diversas revistas
estrangeiras, conhecido e divulgado na O.N.U. etolije visita de técnicos em
educacdo de diversos paises, € quase completadestienhecido, ndo s6 em
todo o Brasil, mas até aqui na Bahia (Eboli, 19635).

Nunes (2009) também repde essa questdo em tragsdhito quarenta anos depois,
quando destaca que “O trabalho do Centro EducdciGaaneiro Ribeiro permaneceu
relativamente pouco conhecido em nosso pais, maseexdepoimentos de educadores em
revistas européias sobre ele” (Nunes, 2009, p. 127)

Depois de estudar a histéria do CECR, de ter acoh@okp seu desenvolvimento e
desdobramentos recentes e de ter permanecido ptemapo acompanhando atividades que
acontecem atualmente naquele espaco € forcosaigamee ndo se trata mais, atualmente, da
efetivacdo da proposta original de seu criador. Waeacteristica fundamental daquela
iniciativa, que Ihe conferia singularidade em rétaa tudo o mais que se realizava em termos
de educacédo publica primaria, era a efetividaderdposta de educacdo de tempo integral.
Quando foi implantado, a relagcéo entre a Escolgueae as Escolas classe era articulada de

modo diferente do que é hoje. Nunes (2009) asdwmira, considerando aquela época:

% As pessoas interessadas em conhecer o Centro postear com visitas conduzidas por guias bilingues
(Portugués e Inglés). No ano de 2015 essas vesimsteciam as quartas-feiras pela tarde e paiaadas era
necessario fazer um agendamento prévio. O procksagendamento consiste em escrever email para&C® CE
onde devem constar o objetivo da visita, a ing#taisolicitante e a lista de pessoas interessAdasstudantes
guia sao (ou foram) alunos do CECR. Inclusive,ecafr atividades oferecidas pelo CECR consta ard&f@o

de aluno guia (Caderno de campo da pesquisa, 2015).
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Havia trés classes consideradas experimentaistegratlas que, em cada uma
das escolas-classe, lideravam o entrosamento destasa escola-parque.
Nessas classes experimentais ndo havia um proghaina e o0 ensino era
diversificado, em grupos, organizados por centegtkresse ou unidades de
trabalho. Os alunos eram encarregados de orgaimdaneras atividades:
correios, clubes, biblioteca, banco, lojas, radiceéa etc ... Pesquisas e
excursdes incentivavam a investigacdo dos aspestoslados. Além dessas,
outras atividades extra-classe chegaram a serwddgelas, como o escotismo,
as campanhas para a melhoria do aprendizado, @iAg&o de Pais e Mestres
etc (Nunes, 2009, p. 126).

Atualmente os estudantes ndo sao mais obrigadoesgaehtar a Escola Parque em
algumas de suas atividades, podendo inclusive dérequ as escolas classe sem frequentar a
Escola Parque. N&o existe mais a articulacdo cong@rcia necesséaria a formacao naquele
espaco. Muitos dos estudantes que participaramregemie estudo ndo frequentavam a
Escola Parque e alegaram motivos diversos para @stvo aspecto € que as notas (ou
conceitos de rendimento) das atividades extracuares desenvolvidas na Escola Parque néo
representam mais critérios para aprovacao no &no a escola regular. Finalmente, no ano
de 2015 a Escola Parque funcionava com a partégpde alunos adultos e da terceira idade,
fato positivo que Ihe reconfigura e amplia seuradeana comunidade mas nao estava presente
desde o principio do seu funcionamento (Caderrmadgo da pesquisa, 2015).

Por fim, depois de indicadas as mudancas pelas quemsou o CECR desde sua
criacao e de ter passado pela experiéncia comaggag] merendeiras, jardineiros, porteiros,
vigilantes, professoras, coordenadoras pedagogicadgumas maes e pais de criancas
assistidas naquele Centro passei a considerar sermin também minha a responsabilidade
por defender e tornar publica aquela iniciativar Deibilidade ao Centro Educacional
Carneiro Ribeiro, e a Escola Parque, passou goae, mim, uma espécie de dever moral.
Durante todo o tempo que frequentei a Escola Pagprapre as quartas-feiras pela tarde,
semanalmente, durante trés unidades letivas, ahspre todos os pavilhdes funcionavam e o
espaco estava repleto de criancas, jovens, aduitissos realizando os mais diferentes tipos
de atividades nos projetos ali desenvolvidos. Agdaides contavam com recursos adequados
e suficientes para sua execugao, e os instrutopesfessoras que acompanhei, inclusive em
conversas durante o horario de lanche e em ob$&wvdiyres que fiz de outras atividades,
engajavam-se ativamente nas acdes com os alurgis,Akepois de tudo, concluo a presente
exposicdo afirmando que aquele espacgo € importkeside a sua criacdo e continua decisivo
até os dias de hoje como um polo que atrai os astes, seus familiares e a comunidade do

entorno, gerador de desenvolvimento via o apreddiza de lazer, principalmente no atual
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momento da histéria do Brasil, em relagdo ao qualkemspectiva € de um processo de
deterioragdo e ruptura com as iniciativas publicaitadas para as parcelas mais vulneraveis
da populacdo, especialmente as criancas, 0s joweos idosos pobres, trés segmentos
assistidos pela Escola Parque do Centro Educadiarakiro Ribeiro. A no¢ao de que escola
publica é empreendimento sério e precisa ser exeetgnda encontra ali, apesar de todas as
mudancgas, sua materializacdo. Essa ideia sempoarf@iao idealizador e fundador daquele

complexo: o educador Anisio Teixeira.

4.2. Aspectos éticos

Visando atender a Resolucdo CNS 466/12, do Camdddicional de Saude, o projeto
foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica esg®iea da Escola de Enfermagem da
Universidade Federal da Bafla EE — UFBA (Parecer n° 1309312/CEP-EE). Na fase d
campo, os participantes da pesquisa foram devidemeformados mediante a leitura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCEE® do Termo de Assentimeftto
Também |hes foi garantido o livre acesso as infgwa por eles fornecidas bem como a
liberdade para o conveniente abandono do procassegurado pelo carater da participagcéo
voluntaria. Além disso, foi garantido o sigilo, anfde assegurar a privacidade dos
participantes e dos dados confidenciais envolvidaspesquisa com base nas Normas e
Resolucdes que norteiam a pratica de pesquisaveamdn seres humanos, em especial a
Resolucdo CNS 466/12.

Entendo o pressuposto de que toda pesquisa endolv&res humanos apresenta
riscos potenciais. No presente caso, convidei asted a falar e desenhar sobre temas do
contexto escolar. Acredito que os estudantes estagkativamente preparados para abordar
esses temas de forma néo conflitiva do ponto da pscoldgico. Considero, no entanto, que
a participacdo na pesquisa falando, escrevendsendando sobre suas experiéncias com
atividades de aprendizagem poderia levar ao reanamto de situacdes conflitivas que
gerariam ansiedade. Nesses casos, assegurei gugeliee oferecido suporte no momento do
contato e em momento posterior caso se mostrasesg#&io. Nao podemos desconsiderar,

no entanto, que abordar tais experiéncias tambéla f@y trazido beneficios na medida em

%9 E-mail: cepee.ufba@ufba.br. Telefone: (71) 3288576
40 Apresentado em suas duas versées na parte deé@gzedd estudo: Apéndices B e C.
41 Apresentado na parte de apéndices do estudo: ApéAd
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que retomar dificuldades, falando, pode propiciaauessignificacdo das mesmas. Passo a
escrever, na sec¢ao seguinte, sobre os critériogygjaeam a escolha do local e do topico

central para o delineamento dos procedimentos mkégidos deste estudo.

4.3. Escolha do local

A escolha do local para a realizacéo do estud@geuda alguns fatores. Em primeiro
lugar havia o interesse por realizar a fase de oamgpcontexto da educacéo publica. Isso
porque se trata da modalidade de ensino com maionero de matriculas sendo,
consequentemente, a que é oferecida ao maior nloeecdancas e adolescentes no Brasil.
Diante desse interesse era preciso planejar eideadqual das escolas publicas de ensino
fundamental da cidade do Salvador seria apresertguimjeto e pleiteada a entrada para
realizar o trabalho. Durante as reunides para anaxgcao da fase de campo a orientadora do
estudo argumentou sobre a importancia de que d &smlhido fosse uma boa escola
publica, a melhor possivel, para que a observagdbeseficiasse do bom andamento do
processo e fosse possivel obter informacgfes queaddis para a realizacdo do trabalho dado
que o foco de interesse era observar as atividbelesstrucao deliberada ocorridas em sala de
aula para, posteriormente, com base nos conteldosportamentos observados, organizar
questdes para dirigir aos estudantes. Nao noegsava dirigir uma critica ao ensino publico
no Brasil, reforcando o esteredtipo de que escaldiqga € escola ruim. O interesse que nos
animava era o de observar uma experiéncia bemzadalipara em seguida refletir e,
possivelmente, contribuir criticamente com o delsalere o resgate da exceléncia na escola
publica.

Somada a essa disposicéo inicial, havia a necesstttarealizar também a observacao
de uma atividade de ensino-aprendizagem que ndassasse exclusivamente no modelo
tradicional de sala de aula com exposi¢éo de cdote interesse era por observar situagdes
nas quais a experiéncia, o fazer, assumissem ueh egis relevante e assim poder obter um
possivel contra-ponto para realizar as discusséstenores. 1sso porque entendemos que a
maneira como as atividades de ensino sao orgasinaftlzencia tanto na compreensao que o0s
estudantes desenvolvem quanto nas suas explicagées dessas compreensdes. Assim, foi
a partir desses critérios relativos a escolha dal lque a orientadora da pesquisa indicou o
contato com uma das coordenadoras pedagodgicas @& Gkessoa que ela conhecia, para

que fosse avaliada a possibilidade de realizacamattalho em alguma daquelas escolas. A
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Escola Parque respondendo pelo contexto de apegyaiiiz que privilegia a situagéo prética,
de experiéncia, e uma outra escola publica quealig o caso da situacdo de escola regular.
As observacdes das aulas nos dois contextos sarmaatdas como procedimentos auxiliares
para informar a posterior atividade que seriazadk com os futuros estudantes participantes

da pesquisa (Caderno de campo da pesquisa, 2015).

4.4. Escolha do topico

Em consonancia com as necessidades relativas lhasimolocal, era preciso escolher
um topico que reunisse simultaneamente duas cesticias: a de ser familiar aos estudantes
em seus cotidianos e ser importante do ponto da dis projeto de escolarizagdo. Assim
como no caso da baleia, do exemplo de Vigotski,ne@essario escolher um objeto que
pudesse ser tratado simultaneamente sob duas g@rapea da vida cotidiana e a da escola.
Um objeto que se deixasse metamorfosear em peirdfera, tal qual a baleia. Nas reunides
de orientacdo essa questdo havia sido colocada@iantadora do estudo sugeriu que a agua
talvez fosse um topico interessante a explorarysopgrecia preencher esses requisitos.

Tendo sido ja recebida e acolhida pela coordenagedagogica da Escola Parque,
ainda na fase inicial das visitas, principio do kativo de 2015, observei que o tema da agua
figurava em um grande painel montado naquele esffagara 22). Ao comentar sobre o
assunto com a coordenadora, fui informada de querimeiro semestre o tema a ser
desenvolvido seriafgua — Um bem necessario compromisso de to@ederno de campo

da pesquisa, 2015).
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Figura 22. Painel com tema a ser trabalhado nas esas do CECR no primeiro semestre de 2015

Fonte: Fotografia obtida por Delma Barros Filhoashie a fase de campo da pesquisa.

A escolha do tema comecava a ganhar contornos oefimidos. A mesma
coordenadora nos informou que esse assunto eraziaspente abordado nas aulas de
Ciéncias das escolas regulares e que as oficindardmagem da Escola Parque tinham como
base a Educacdo Ambiental, sendo o uso racionagda questao recorrente nas atividades
desenvolvidas. De nossa parte, também havia azalate que era necessario acompanhar
turmas de estudantes que ja soubessem escrevégd touessem desenvolvido a habilidade de
utilizacdo da linguagem escrita em substituicaala taso fosse necessario. A coordenadora,
informada das nossas necessidades, recomendoprdiessoras que gozavam entre 0s pares
do reconhecimento de ser bastante comprometidagsauestdes de ensino e aprendizagem
dos alunos. Para a conducéo do estudo era impmeanbntrar professoras com disposicéo e
disponibilidade. Portanto, a opcao pela Escola<eld¥, pelas oficinas de Jardinagem da
Escola Parque e pelas professoras e turmas espsdfiser observadas se deveu a aplicacao
desses critérios. Seguiram-se, assim, as recont@glaccontatos e 0s primeiros encontros
aconteceram. Ressalto nesse ponto que fui bemidaceklo professor que coordena o
Nucleo responsavel pelas oficinas de Jardinagela,ppefessora indicada para a observacao
das Oficinas de Jardinagem, pela direcao da E€iatse IV, pela professora indicada para a
observacdo das aulas de Ciéncias do sexto anoaéménte, pelos estudantes das turmas
acompanhadas (Caderno de campo da pesquisa, 2015).

Na fase de preparacdo para o acompanhamento @asrackbi material escrito sobre

0 planejamento para aquele ano letivo. A profesder&iéncias da Escola Classe IV me
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informou que para atender ao desenvolvimento da teeniam trabalhados alguns capitulos
da unidade 4 do livro didatico de Ciénéfado 6° ano. Os capitulos seriam: 18 -4gua nos
seus estados fisicos6 —O ciclo da agual7 —Agua solvente universal;8 —Press&o da
agua 19 —A 4gua nos seres Vvivo20 —Poluicdo da 4gua2l —Saneamento bésice por

fim, capitulo 22 -As doencas e a agu@om base em todas essas informac¢des e guiadas pel
necessidade do estudo escolhemos a agua como papicexplorar as questdes de interesse.

Entendemos que a agua preenche as necessidadetudo porque se trata de um

tema bastante familiar e corriqueiro na vida dogdsstes e professoras, ao mesmo tempo em
gue é alvo de interesse por parte da escola, giengle construir um novo entendimento
sobre a 4gua, uma concepcdo de agua que a inchyiupo das substancias quimicas, com
formulacdo molecular especifica e com comportansefigico-quimicos decorrentes desta
composicdo em interacdo com as condi¢cbes dos amebiemde € encontrada. Por sua
relevancia e abrangéncia, a agua se prestavajmgotd, para ser o tema das tarefas que
seriam dirigidas aos estudantes da turma das adicde Jardinagem que foi acompanhada na

Escola Parque. Na Figura 23, a seguir, anunciadividade oferecida na Escola Parque.

Oficina sobre:
“0 uso racional da agua no Jardim”

com o Biol. Marcelo Alexandrino

Quando: 31 de margo (terga-feira)
Horario: 14 = 17h
alincic: Local: Nucleo de Jardinagem da Escola Parque

Figura 23. Oficina oferecida na Escola Parque no ande 2015
Fonte: http://nucleodejardinagem.blogspot.comAxésso em junho de 2016.

Assim, por tudo o que foi exposto, escolhemos eapla agua com seus estados
fisicos, composicdo quimica e orienta¢des quantssaa@omo tema recorrente na formulacéo

2 Usberco, J.; Martins, J.M.; Schechtmann, E.; Fetr€.; & Velloso, H.M. (2012). Companhia das Gi&ss,
6° ano, 2 ed. Sdo Paulo: Saraiva.
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das atividades dirigidas aos estudantes. Nos t®psamuintes, apresentamos de forma

detalhada essas atividades.

4.5. Atividades desenvolvidas com os participantes

Foram organizadas atividad@som vistas a constituir material empirico para@ogp

as questdes de interesse para a posterior fornoutiEcéese. Foram desenvolvidos trés grupos
de tarefas: 1) Tarefas de composféad.1. — Texto sobre a 4gua; e 1.2. — Desenho sobre
agua; 2) Tarefas de generalizacdo e abstracdo: Elhssificacdo de objetos: 2.1.1. — arvore,
flor, espiga de milho e passaro; 2.1.2. — corugo,ppavao e peixe; 2.2. — Terceiro

redundante; 2.3. — Identificacdo de semelhancad.e-Definicdo de conceitos; 3) Tarefas de
raciocinio verbal: 3.1. — Experimentos com silogisme 3.2. — Experimentos de deducéo:
3.2.1. — Silogismos associados a experiéncia; €.3:2 Silogismos ndo associados a
experiéncia. A seguir, na Tabela 1, quadro esquemndégas atividades realizadas com 0s

estudantes. Todas as atividades sdo descritasgemdae

Tabela 1. Atividades desenvolvidas com os estudaste

L 1.1. Texto sobre a 4gua
1. Composicéo 3
1.2. Desenho sobre a agua

] . ) 2.1.1. arvore - flor - miho - passaro
2.1. Classificacé@o de objetos i 5 .
. 2.1.2. coruja - pato - pavao - peixe
2. Generalizagdo e

~ 2.2. Terceiro redundante
abstracéo

2.3. Identificagcdo de semelhanca
2.4. Definicdo de conceitos

3.1. Experimentos com
silogismos
3.2.1. Silogismos associado 3.2.1.1. Coelho e rato

3. Raciocinio verbal experiencia 3.2.1.2. Navio

3.2. Experimentos de dedugéo
3.2.2. Silogismos nédo
associados a experiéncia

3.2.2.1. Agua e gelo
3.2.2.2. P6lo Norte e coqueiro
3.2.2.3. Gato e abelha

“3Todos os roteiros seguidos se encontram dispanfieeparte de apéndices da tese.

4 Essa atividade n&o fez parte do escopo das tatieigislas aos estudantes da Escola Parque queefneyam

as oficinas de jardinagem. Esta adaptacdo se faxssdria, porque o grupo era heterogéneo quartipcade
escola que frequentava no turno regular e ao arescldaridade. Outro motivo, foi porque naqueletexio a
metodologia de trabalho ndo envolvia a transmigs@cca de conceitos com base na adocdo de um livro
didatico.
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Antes de passar para os topicos de descricdoesidarecimentos. Em primeiro lugar,
adotamos como base para trés grupos das tarefgendealizacdo e abstracdo o modelo
adaptado por Toomela (2003), com base no estugmakide Vigotski e Luria (Luria, 1990),
traduzido para a lingua portuguesa por professquesintegravam o grupo de pesquisa no
qual o estudo do referido mestrado foi realizad®.afividades de classificacdo de objetos e
de raciocinio verbal foram adaptadas do estudanatigdescrito em Luria (1990), a partir de
informacdes provenientes das observacdes da fasam@ da pesquisa (Caderno de campo
da pesquisa, 2015).

Segundo, durante as interacbes com os estudaatéssende aplicacdo das atividades
individuais, também recorri a figura do oponenieohético. Luria e os demais pesquisadores
da equipe do estudo original se utilizaram deggardi “Durante a discussdo propunhamos
também uma solucao alternativa. Assim, se 0 sujpitsse agrupado os objetos de acordo
com uma situacdo pratica, diziamos: ‘Alguém resolvgroblema de forma diferente’; ‘Por
gue sera que ele fez assim?’; ‘Ele estava cerer@mado?’” (Luria, 1990, p. 72). Esse recurso
possibilita identificar se o participante aceitadifioar a sua opinido, transitando entre duas

solugdes para as questdes apresentadas.

4.5.1. Tarefas de composicéo escrita e de desenho

Nessa atividad® os alunos da turma do 6° ano da Escola Classert convidados
a escrever uma composicao e a fazer um desenh® @&dlgua. Foi a Unica atividade realizada
coletivamente. Todos o0s estudantes que sinalizar@messe receberam duas folhas de papel

nas quais havia as seguintes instrucoes:

1) Por favor, escreva uma historia que envolva a &guama da composicao é agua.

2) Por favor, faca um desenho que envolva a aguan@ d® desenho é agua.

A intencdo ao solicitar a composigéo escrita eseualeo sobre a agua foi saber como
0s estudantes se relacionariam com os possives siynificados construidos para nomear a
agua, depois de terem passado por duas unidadess lqie tematizavam sobre a agua em

suas aulas de Ciéncias.

4> Apéndice D: Atividade de composicdo escrita sl aos estudantes. Apéndice E: Atividade de Hesen
solicitada aos estudantes.
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4.5.2. Tarefas de generalizacéo e abstracao

Para avaliar as habilidades de generalizacdo eaghéf dos participantes foram
aplicados quatro tipos de atividades: classificagi® objetos, terceiro redundante,
identificacdo de semelhanca e definicdo de corséitaria, 1990; Toomela, 2003).

4.5.2.1. Classificacao de objetos

Nessa atividade foram apresentados desenhos dmslgeniliares aos estudantes.
Foram dois grupos: | - arvore, flor, espiga de mighpassaro (Figura 24); e Il — coruja, pato,

pavao e peixe.
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Figura 24. Exemplo de conjunto de figuras apresentlas na tarefa de classificagcéo

Fonte: https://br.guiainfantil.com/albuns/desenpag-colorir-e-pintar — acesso em abril de 2015.

Nos dois grupos de figuras o critério de agrupamenideria ser de dois tipos:
participacdo em uma situacao pratica ou particpp@&ga um grupo conceitual. Para cada um
dos dois grupos foi apresentada uma cartela pqrevéd pedido que o estudante dissesse 0
nome de cada figura a medida que |Ihes era aprdsenfan seguida, o estudante foi
convidado a retirar uma das figuras, deixando aa®eurés juntas, e justificando porque elas
deviam permanecer juntas. Arvore, flor e espigandio, por exemplo, formam uma série
gue pode ser agrupada sob o rotulo de vegetaisas®am, caso permaneca com dois dos
outros objetos, tende a ser agrupado pelo crigigarticipagdo em uma situagdo pratica.
Quando foi este o caso, a resposta do estudanexfitorada através do recurso a figura do

oponente hipotético.

“6 Apéndice F: Roteiro das tarefas de generalizagiisgaco.
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4.5.2.2. Terceiro redundante

Nessa parte foram apresentados trios de palavmadrio por vez, ao estudante. A
instrucdo seguida foi a seguinte: “Eu vou falaiapaocé trios de palavras. Em cada trio, duas
palavras estdo ligadas e a terceira palavra ebtarsto, deve ser retirada (é redundante).” A
tarefa consistiu em solicitar que o estudanteaste uma palavra do trio, deixando duas, e
dizendo porque considerava que as duas palavrasla®@onavam. Exemplo de trios de

palavras apresentados: Cenoura — Sopa — Batata.

4.5.2.3. ldentificacéo de semelhanca

Nessa atividade os estudantes trabalharam com sdw@apalavras. A instrucéo
seguida foi: “Vocé deve identificar semelhancaseerssas duas palavras e me dizer uma
semelhanca, aquela que vocé acha que é a maistamigonos grupos de duas palavras que
eu vou falar”. Vocé deve dizer apenas uma semedhatuela que vocé acha que é a mais
importante. Exemplo de questdo apresentada: Enmasjpecto a agua do mar e o gelo séo

semelhantes?

4.5.2.4. Definicdo de conceitos

A tarefa nessa parte foi definir alguns objetosmgtrucédo que o estudante recebeu foi:
“Vocé precisa explicar o que sao alguns objetoa plyuém que nunca viu este objeto ou que
ndo tem a menor ideia do significado de uma pal&eao? Entdo, vamos l4. Vamos fazer de
conta que eu sou esta pessoa e eu preciso quemmagxplique o que € ou qual € o
significado do seguinte.“Exemplo de questéo aptadanO que é agua? (Quando o estudante
apresentou dificuldade para formular a definicabcisada, foram inseridas as seguintes
instrucdes, progressivamente: “Como vocé explicarigue é 4gua para uma pessoa que

nunca tivesse visto agua? “; “E para uma pessaacgg

4 .5.4. Tarefas de raciocinio verbal
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Para examinar o raciocinio verfatlos estudantes foram apresentados dois tipos de
atividades: experimentos com silogismos e de deduB®r meio da aplicacdo dessas
atividades planejamos analisar o modo como os astesl percebem premissas logicas e os
tipos especificos de critério, grafico-funcionais ldgico-verbais, que eles utilizaram para

tirar conclusdes a partir das premissas forned¢idasa, 1990).

4.5.4.1. Experimentos com silogismos

Apébs a apresentacao dos silogismos, os estudamtgn £stimulados a repetir aquilo
gue escutaram da maneira que lembrassem (Lurid)).189seguir, exemplo de uma das
questdes apresentadas:

Apresentacdo 1: | - “O Coelho e o rato sdo compasdhe sempre comem juntos. O coelho
estd comendo agora. O rato estad comendo agora?”

Instrucdo:Vocé repete o que eu acabei de dizer, por favor

[Ouvir 0 que o estudante respondeu. Anotar a réspesndicar que vai reapresentar o

silogismo]. Seguir para as tarefas de deducao.

4.5.4.2. Experimentos de deducao

Nas tarefas de deducdo foram apresentados dois tiposilogismos: dois mais
associados a experiéncia pratica imediata dos adtesl e trés ndo associados. Em seguida,
foi-lhes solicitada uma resposta do tipo “Sim” dNAD” para a questdo apresentada. Diante de
uma resposta adequada, seguiu-se para a questdntsefyma resposta ndo adequada foi
problematizada, com interesse por incentivar asdestes a justificar seus pontos de vista e

explorar possiveis tensodes.

4.5.4.2.1. Silogismos associados a experiéncia

Esse tipo de silogismo compreende premissas fagsliactiradas da experiéncia
pratica, exceto pelo fato de que essa experiéndransferida para novas condigdes. No
presente estudo apresentamos dois desses silogsmosoelho e do rato, adaptado a partir

47 Apéndice G: Roteiro das tarefas de raciocinio alerb
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de Toomela, Kikas e Mdttus (2006); e o do naviomidado a partir de situagao ocorrida em
uma das aulas de Ciéncias observadas (Cadernosdaigee 2015). A seguir, exemplo de
uma das questdes apresentadas:

Instrucdo:Agora eu vou repetir para vocé e em seguida eufamar algumas perguntas
sobre o que eu disser. Certo?

Apresentacéo 2: | - “O Coelho e o rato sdo compashe sempre comem juntos. O coelho
esta comendo agora. O rato esta comendo agora@uSidn?”

Ouvir a resposta do estudante e explorar seu ami@jponente hipotético).

Caso responda que “nad”or que vocé acha que “na@’Esperar para ver o que o estudante
diz. Em seguida, interagir com o que foi formula@aso néo fale, continuddma pessoa me
disse que “sim”. O que vocé acha dessa respodiaperar para ver o que a crianca diz.
Interagir. Depois, continuaEssa pessoa disse que como o coelho e o rato sdjgacheiros

e sempre comem juntos, se o coelho esta comenalm também esta. Vocé acha que essa
pessoa esta certa? Por que sera que ela respongketisqm”. E agora, vocé acha que o rato
esta comendo ou que nao?

Caso ela responda que “sinfPor que vocé acha que “sifi’Esperar para ver 0 que a crianca
diz. Uma pessoa me disse que “nad@ que vocé acha dessa resp@sksperar para ver o
que a crianga diz. Depois, continuArpessoa disse que o coelho estd comendo agorate o
nao estd, mesmo eu tendo falado que eles sao cbeipas e sempre comem juntos. Vocé
acha que essa pessoa esta C2Rar que sera que ela respondeu que “naB"agora, vocé

acha que o rato esta comendo ou que nao?

4.5.4.2.2. Silogismos nao associados a experiéncia

bY

Os silogismos nao associados a experiéncia incloeaterial ndo familiar aos
participantes. Suas inferéncias devem ser purantedtieas, realizadas por deducgéo logica.
No presente estudo apresentamos trés dessesmibsgis da agua e do gelo, formulado a
partir de assunto tratado em uma das aulas de i@s€nbservadas (Caderno de pesquisa,
2015); o do Polo Norte e do coqueiro, e o0 do gada @ebelha, adaptados de Dias (2005). A
seguir exemplo de uma das questdes apresentadas:

Instrucdo:Agora eu vou repetir novamente para vocé e em dagell vou fazer algumas

perguntas sobre o que eu disser. Certo?
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Apresentacdo 2: Il - A agua é formada por atomoblideogénio e Oxigénio. O gelo é 4gua
no estado solido. O gelo € formado por &tomos deogénio e Oxigénio? Sim ou nao?

Ouvir a resposta da crianca e explorar seu cont@pbmente hipotético).

Caso responda que “ndo”. Por que vocé acha qué?rzsperar para ver o que o estudante
diz. Em seguida, interagir com o que foi formula@aso néo fale, continudgdma pessoa me
disse que “sim”. O que vocé acha dessa respostaithblar o estudante explorar bastante
suas respostas porque o estudante participouvidaalits em sala de aula sobre a composicao
da agua e sobre a reversibilidade dos estadosdjsias quais foi explicitada a nocao de que
0 gelo nada mais € do que a mesma agua, s6 quautemnestado fisico. Esta atividade
acabara de ser parte de um estudo que a profedsofaéncias solicitou aos estudantes.
Explorar a resposta, dizendobma pessoa me disse que “sim”. O que vocé achaadess
respostaZEsperar 0 que o0 estudante dtia me disse que o gelo é a mesma agua, s6 que no
estado solido, por isto continua sendo formado ftomos de Hidrogénio e Oxigénidocé
acha que a resposta dessa pessoa esta certa? lRosaga que ela respondeu que “sim”. E

agora, vocé acha que o gelo é formado por atomdsidegénio e Oxigénio? Sim ou nao?

4.6. Procedimentos no campo

Inicialmente a coordenadora pedagdgica do CECRaddi pela orientadora do estudo
foi contactada. Nessa fase fornecemos informagii@e ® plano geral do projeto e depois de
alguns encontros e esclarecimentos pedimos autdozaara acompanhar atividades nos dois
tipos de escolas que existiam naquele complexo:ramdar e a escola de contra-turno. Uma
vez formalizado o pedido e ap0s o0 aceite, esclareses necessidades que precisavam ser
atendidas para o desenvolvimento do trabalho. $re@mmos observar e acompanhar
atividades nas quais ocorressem situacdes degastdeliberada para o desenvolvimento de
conceitos cientificos tanto em circunstancias predantemente expositivas, em sala de aula
regular, quanto em circunstancias onde o priviléggse da experiéncia pratica.

A par das nossas necessidades e sempre em esmteitiocucdo conosco, a
coordenadora nos auxiliou e foram organizadas rdig@es e indicacao das professoras e das
turmas para a observacdo do campo. Foram acomppemnlaadaulas de Ciéncias em uma
turma do 6° ano do ensino fundamental da Escolas€ldV (Figura 25) e as oficinas de

Jardinagem em uma turma vespertina da Escola Péfmguea 26).
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Figura 25. Sala de aula das observacdes das aulas@iéncias (Escola Classe 1V)
Fonte: Fotografia realizada por Delma Barros Fdheante a fase de campo da pesquisa.

LI

Figura 26. Um dos locais de observacdo das Oficinds jardinagem (Escola Parque)

Fonte: Fotografia realizada por Delma Barros Fdhicante a fase de campo da pesquisa.
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Em seguida, as professoras foram contactadas apfesentado o plano inicial do
projeto bem como seus objetivos. Posteriormentdgftm o convite a participacdo. Apds a
aceitacdo da participacdo no estudo, o Termo dedddimento Livre e Esclarecido (TCLE)
foi explicado e oferecido para leitura e assinatdraeguir, a pesquisadora foi apresentada
aos estudantes das respectivas turmas designaldasppefessoras para observagao: uma
turma de Ciéncias do sexto ano da Escola Classtufio matutino; e uma turma do turno
vespertino de oficina de Jardinagem da Escola Barbiesses primeiros encontros, a
pesquisadora explicou para os estudantes o madisud presenca, fornecendo informacdes
sobre o projeto e declarando a intengao de obsporaalgum tempo o cotidiano das aulas de
Ciéncias e das oficinas de Jardinagem e postendenealizar atividades em separado com
aqueles estudantes que manifestassem interesgeafticipar. Nesses dias foi-lhes pedida
autorizacdo verbal para se iniciar 0 acompanhamaasoaulas, que comecaria na semana
seguinte. Tendo obtido o assentimento verbal doglastes, seguiu-se um momento para o
esclarecimento de duvidas sobre questdes perttant@rojeto que havia sido apresentado.
A sequir, foi solicitado que os estudantes anotasses respectivos cadernos o nome, 0
telefone e 0 endereco eletrénico da pesquisadosagp@, chegando em casa e explicando aos
pais ou responsaveis, havendo duvidas, elas pudessesanadas. Apos esse momento a
visita se encerrou e foi retomada na semana seguint

As observagtes do cotidiano das aulas foram rela&zde acordo com a indicagao das
professoras participantes. As aulas de Ciénciastecam trés vezes por semana: as tercas,
quartas e quintas-feiras, iniciando respectivamantehorarios das 07:20; 11:10 e 10:10. A
professora indicou os dias de terca e quarta par@sso acompanhamento. A turma
designada para observagdo das oficinas de Jardintigiea encontros semanais as quartas-
feiras a partir das 14 horas. Esses encontros tampoéeram ser acompanhados depois que
se seguiu 0 mesmo protocolo de contatos e pedalastdrizacdo acima descritos.

Na fase de observacdo, a pesquisadora chegou santpsedo horario de inicio das
aulas para aguardar as respectivas professorakofddo, seguia para a sala acompanhada
das professoras. Ao chegar, cumprimentava os alensss dirigia para um lugar vago no
fundo da sala. Na fase de acompanhamento dasfatdas realizadas anotacdes em caderno
das interacdes entre professoras e estudantestelwsrprocessos de instrucao deliberada.
Essas anotac¢des foram progressivamente constitoi@imerno de campo da pesquisa, fonte
posterior de muitas informacdes que foram utilizadasse estudo e que se encontram
devidamente sinalizadas nas partes em que fordimadéis. Apos a fase de observacfes das

aulas, foi realizado um contato mais direto conestsidantes que sinalizaram interesse em



96

participar da segunda fase da pesquisa. A parti&gpdos estudantes so foi possivel depois
do contato com a familia e autorizacdo, pelos paisesponséveis legais, com assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCl&Jo assentimento dos alunos com

assinatura do Termo de Assentimento.

A coleta de dados com as professoras aconteceurelocal previamente combinado.

A pesquisadora preencheu a ficha de dados socigpéfitms com as seguintes informacdes:
idade (em anos), estado civil, faixa de renda (Iwwede 1 salario minimo; 2=1 salario
minimo; 3=2 a 3 salarios minimos; 4=4 a 5 saldm@smos; 5=5 a 9 salarios minimos; 6=10
salarios minimos ou mais), bairro onde residegiéi, anos de estudo, curso(s) de graduacdo,
curso(s) de especializacdo, nimero de vinculosegaficios, nimero de turnos de trabalho,
namero de turmas assistidas, disciplinas que ensiv@is que ensina, anos de experiéncia em
magistério, escolaridade dos pais. Essas infornsagéi@o descritas na parte de apresentacao
e caracterizacao dos participantes.

A coleta de dados com os estudantes aconteceuterindas escolas. Na Escola
Parque compreendeu apenas a fase individual. NdaEStasse 1V, aconteceu em duas fases:
uma coletiva e uma individual. Na fase coletivagstidantes foram convidad®ba elaborar
dois produto® sobre a tematica da agua: 1) escrever uma condposic2) realizar um
desenho. Na Escola Classe IV a fase individual tacen em uma sala previamente
designada para esse fim e em horério que ndo compra a realizacdo das atividades
normais. Os encontros foram realizados durantemssas de provas. Assim, a medida que
os alunos terminavam as provas se dirigiam, unv@pipara, para a sala onde a pesquisadora
0s aguardava. Foi seguido um escalonamento mos&dpre no dia anterior, para que 0s
estudantes avisassem aos pais ou responsaveiauedendia participariam da atividade para
a qual haviam sido autorizados. Inicialmente a piesgora leu com o aluno o Termo de
assentimento, retomando a ideia do estudo e seatwlo a disposi¢cao para o esclarecimento
de davidas ou qualquer outro tipo de questionam@&wgpois das explicacdes, a pesquisadora
comunicou ao participante a necessidade de gravaudio da interagdo para que,
posteriormente, pudesse ouvir e transcrever paraves o relatério da pesquisa. Uma vez
tendo feita essa comunicacdo, pedia autorizacém gravar e 0 assentimento para darem
inicio ao trabalho. Uma vez sendo autorizada, abathos eram iniciados. Todos os

participantes concordaram em ter suas interac@ssdas em audio.

“8 Nesta fase participaram todos os alunos que @uselesenhar ou escrever uma composicdo. No entanto,
apenas as producdes dos estudantes que tendadedhaintencao de participar foram autorizadosspedis ou
responsaveis legais foram admitidas como dadostdde

90 modelo das solicitacdes encontra-se na par@@edices: Apéndice - D e Apéndice - E.
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Os Termos de assentimento foram entdo assinaddsi&vias, pela pesquisadora e o
participante, com entrega da via do participanta pae ele pudesse guardar. A pesquisadora
entdo solicitou oralmente algumas informacfes slecimgraficas e outras: idade, bairro de
residéncia, se praticava alguma religido (qual@¥)spas com quem residia, a depender da
resposta a pergunta anterior. escolaridade dosnsépeis legais (pai, mae ou outros),
profissdo dos responsaveis legais, local de tralmls responsaveis legais; se tinha irméos (o
namero), se estudava na escola Parque (em cadovgoguais cursos fazia; caso nao, o

motivo). A seguir deu-se inicio as atividades.

4.7. Participantes

A turma do sexto ano cujas aulas de Ciéncias f@emmpanhadas era composta por
35 alunos, sendo 16 meninas e 19 meninos. De&te@sadifestaram o interesse por participar
e foram autorizados pelos pais ou responsaveissldga processo de realizar as atividades
com os alunos, no entanto, dado que precisamos/ales do turno das aulas durante a
semana das provas, as atividades puderam seradssizom 15 dos 19 estudantes que
sinalizaram interesse. A turma das Oficina de @gem acompanhada era composta por
guatro estudantes: trés meninos e uma menina. Todogestaram interesse por participar e
foram devidamente autorizados pelos pais e respeissdegais. As atividades foram
realizadas com trés deles, porque durante o perdedcealizacdo dos encontros um dos
alunos ndo compareceu. Dos trés estudantes, um&iiamos de idade e estudava o segundo
ano e o outro estava com 14 ano e cursava o satimdSendo assim, analisamos somente as
respostas do estudante de 11 anos de idade quvautambém, o sexto ano. Participaram

desse estudo, portanto, 16 estudantes.

4.7.1. Os estudantes

Do ponto de vista das informacdes socio-demogmfiegantadas, quem sdo esses
estudantes? Todos residem nas adjacéncias dasshudgs visitadas com seus pais e irmaos,
maioria, ou com avos (maternos ou paternos), bssavitos. Em relacdo a escolaridade dos
responsaveis a maioria sdo adultos que interrompeeus estudos no segundo ciclo do
ensino fundamental (sexta a oitava seéries, na épotajue estudaram), sendo que uma

crianga informou que seus pais voltaram a estudarsavam a mée e 0 pai cursos noturnos
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de Direito e Farmacia, respectivamente. No tocastecupacdes, os estudantes informaram
as seguintes ocupagfes de suas maes (ou avogdoede caixa de farmacia, empregada
doméstica, dona de casa, doceira, auxiliar de lbmple escola privada, caixa de restaurante e
merendeira. As ocupacdes dos pais (ou avOs) fondgitante, cobrador de 6nibus,
manobrista, eletricista, segurang¢a, cozinheirotepor de prédio, feirante, encanador e
auxiliar de estoque. Em sintese, sdo filhos dealinaldores do comeércio, prestadores de
servico, e de empregadas domesticas.

Na Tabela 2, abaixo, constam as informacdes qaenftevantadas para o total dos 16
estudantes participantes da pesquisa. Nela podemosipanhar que participaram sete
meninos e nove meninas. Em relacdo as idades fooam com 11 anos e sete com 12 anos
de idade. Os quinze estudantes do sexto ano edars tia mesma turma da Escola Classe 1V,
0 outro estudante frequentava a Oficina de jardimaga Escola Parque. Todos estudavam
em escola publica. Dez estudantes informaram quaes $amilias frequentavam cultos
protestantes e sempre os levavam e seis delesadisser de familias praticantes da religiao

catdlica. Os bairros de residéncia dos estudaatksgalizam no entorno da Escola Parque.

Tabela 2. Caracteristicas sécio-demograficas dos piaipantes (n=16)

Perfil Categoria NUmero
feminino 9
Sexo i
masculino 7
onze 9
Idade (em anos
( ) doze 7
- catolica 6
Religido
protestante 10
Baixa de Quintas 1
Caixa D'agua 7
IAPI 3
Bairro onde reside|Liberdade 1
Pau Miudo 2
Pero Vaz 1
Santa Moénica 1

Dos 15 estudantes da Escola Classe IV, 12 informapae estavam frequentando a
Escola Parque no contra-turno das aulas e trésOsoursos relatados foram os seguintes:
arte em madeira, idruit, ginastica artistica, informatica com portuguésngh livre,
informatica com matematica, nucleo de altas hadded, hiphop balé, canto,futsal

handball karaté matemética com informatica, danga, confeitgnigjitsu, ginastica ritmica,
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dancaafro e ceramica. No dia em que participou das ativisladena das estudantes
confidenciou que estava muito triste porque o paitinha posto de castigo. O castigo foi
proibir a sua participacdo nas atividades da EsPalajue. Perguntada sobre se poderia
revelar o motivo, alegou que seu rendimento nal&dtavia caido e, além do mais, o0 pai
havia descoberto que ela esta¥edhdo com um menihoOs trés estudantes que né&o
estavam frequentando a Escola Parque, duas meminas menino, alegaram o0s seguintes
motivos para a nao participacdo: o menliaquei de castigo, ai meu pai me tirou porque eu
fui mal na escola. Estudei 14 s6 até o final danmwira unidade’ Das duas meninas, uma
disse que fazia curso de natacdo em uma escokdpr&y a outra explicouMinha mée acha
aguela escola muito grande e tem medo que eu nea ferFalaram pra minha mae que as
meninas que estudam la saem tudo gravi@@sa estudante lamentou muito o fato de nao ter
autorizacdo dos pais para fazer os cursos. Todestodantes relataram gostar das atividades
na Escola Parque. Aqueles temporariamente impedidogueixaram da nao participagéo.
Informaram, também, que é comum 0s pais imporeastigp de nao frequentar as atividades
no contra-turno quando o rendimento escolar cajuando eles fazem alguma coisa da qual
0S pais ndo gostam, como namorar e usar roupass crfinaquiagem chamativVano caso
das meninas, ou ficar andando com meninos mai®veth'‘mas companhids caso dos
meninos.

Com relacdo a turma de Jardinagem, inicialmentea@rgosta por quatro estudantes:
trés meninos e uma menina. Nas primeiras semanasodgranhamento a menina deixou de
frequentar. Em seguida, um dos meninos também delrocomparecer. A tia desse ultimo
foi @ um dos encontros para dar explicacdes sol@eséncia do estudante. Disse que ele
estava com rendimento baixo na escola e por esteon precisar fazer aulas de refor¢co no
turno da tarde, ao invés de ir fazer os cursosstal& Parque. Por esses motivos, as oficinas
de Jardinagem contaram durante quase todo o tempmlaservacdo com a participacéo
apenas dos trés alunos que participaram das atesdéCaderno de campo da pesquisa,
2015).

Esse Ultimo conjunto de acontecimentos e justifiaat converge com aquele
encontrado através do relato dos estudantes ddaESkasse V. Por isso, podemos concluir
gue as atividades da Escola Parque sdo encaradasgoms pais e responsaveis como
recompensas que s6 sado concedidas quando os akicosportam bem e conseguem bons
rendimentos na escola. Outros consideram que deEBemque, por seu carater de oferecer
atividades nas quais criancas e adolescentes @mnvias mesmas turmas, pode constituir um

espaco de ameaca aquilo que eles consideram camo adequado acontecer a seus filhos:



100

conviver apenas com companhias da mesma faixa eté@® mesmo ano escolar para que nao

adiantem as descobertas. A convivéncia com parssvalaos adiantaria o desenvolvimento.

4.7.2. As professoras

A professora de Ciéncias da turma acompanhadadéagta em Ciéncias Naturais por
uma instituicdo publica de ensino superior do estda Bahia, fez curso de especializacao
(Educacéo inclusiva), 53 anos de idade, solte@a, flhos, informou renda mensal de cinco
mil reais, declarou-se Espirita praticante, poapginas um vinculo empregaticio (professora
concursada pelo estado), trabalha nos turnos matetivespertino e ensina Ciéncias em
turmas do Ensino Fundamental Il. No dia que fornexdados aqui relatados informou que
estava muito confiante de que sua aposentadoiie I#grada no ano de 2016. Foi criada
pelos avos paternos. A avo era semi analfabetaw aera médico (Caderno de campo da
pesquisa, 2015).

A professora responsavel pela turma das oficinagdaldinagem acompanhadas é
licenciada e bacharela em Ciéncias Biol6gicas pma instituicdo privada de ensino superior
do estado da Bahia, fez curso de especializacaocfiEdo ambiental), 28 anos de idade,
solteira, sem filhos, informou renda mensal de daise seiscentos reais, sem religido, trés
vinculos empregaticios privados (oficinas de Jagiam com foco na educac¢do ambiental na
escola Parque; e Biologia em dois cursos preparatpara exame vestibular), trabalha nos
turnos matutino e vespertino, professora do ensigdio e do ensino fundamental Il. Foi
criada pelos pais, que tém graduacédo em Ciénciagkas (Caderno de campo da pesquisa,
2015).
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5. Resultados e Discussao

A questdo acerca da relacdo entre o modo privdegide resolucdo das tarefas
(grafico-funcional ou légico-verbal), o engajameato processos de justificativa de ponto de
vista e a possibilidade de transicdo conceitua@ abordada a partir dos objetivos especificos
formulados para esse estudo. Para organizar aeapsedo dos resultados e a discusséo,
foram construidos trés topicos. No primeiro delB&pico 5.1, é apresentada a analise de
como o0s estudantes passaram a se relacionar cemgnificados para a palavéguadepois
de terem passado por instrucbes nas aulas de &égoe tinham por objetivo ampliar o
conceito deagug acrescentando-lhe noc¢des novas. No segundo, ddp, constam
descricdo e analise do modo privilegiado de redolugas atividades de generalizagdo e
abstracdo (classificacdo de objetos, terceiro mahie, identificacdo de semelhanca e
definicdo de conceitos) e de raciocinio verbalo¢giimos e deducdo). Com essa parte da
analise ilustramos a teoria, apresentando e andbsas primeiras respostas dos estudantes as
guestdes que lhes foram propostas. Essa analipargre terreno para o terceiro ponto,
Topico 5.3, no qual analisamos temporalmente serf®) 0 engajamento em justificativas de
ponto de vista interferiu no modo de resolucao @asfas. Para realizar essa discusséo,
minhas intervencdes e as respostas dos estudagltess#io tomadas como objeto de analise.

Esse estudo foi realizado em estreita afinidadeiceée metodolégica com as
pesquisas apresentadas em Luria (1990) e Vigo2Ki9), assumindo, nesse sentido, um
carater de experimento. Para a interpretacdo es#ido dos dados foi adotado um protocolo
coerente com as opgdes assumidas (Luria, 199013kig@009; Vygotsky, 1987; Vygotsky,
1994). O corpus empirico € composto por dois conjuntos de dadaslymidos pelos
estudantes: a) a composicdo escrita e 0 desenhre soldgua; e b) as respostas orais
apresentadas como solucdo para o conjunto de prablejue foram organizados para

explorar as questdes de interesse; e o Caderranggoada pesquisa.

5.1. Analise das tarefas de composicao escritaentle sobre a dgua

Esse tdpico foi organizado visando a desenvolyairoeiro objetivo especifico desse
estudo, que consiste em descrever e analisar ctwidades especificas desenvolvidas nas
aulas de Ciéncias interferiram no tratamento queesisdantes deram ao tema quando

escreveram e desenharam. Para operacionalizaéle aapbservacdo de duas unidades letivas
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solicitei aos estudantes que escrevessem uma cm@@os realizassem um desenho que
tivesse a agua como tema. Na discussao que se seguavaliado se e como as atividades
gue tematizavam sobre a agua desenvolvidas nasdrildiéncias interferiram no tratamento
dado ao tema pelos estudantes tanto na composicataeuanto no desenho solicitados. De
modo mais geral, a questdo € identificar se o0 gusabe sobre um objeto interfere no modo
como desenhamos 0s objetos. Esse tipo de achaeéotgromnplicacées na programagao das
atividades de aprendizagem de conceitos nas masses areas.

A partir dos pressupostos tedricos assumidos,i@sios adotados para a interpretacéo
das respostas foram os seguintes: 1. Examinar senfe) os possiveis novos significados
para nomear a agua interferem no modo de repregentia agua no desenho; 2. Examinar se
(e como) os possiveis novos significados para noraeagua interferem na composicao
escrita sobre a agua; 3. Avaliar a composicaotasero desenho em contraste para verificar
se houve interacdo e, havendo, verificar qual fpo de relagéo: de complementaridade - o
estudante desenhou de modo a completar o que m@#eves na historia; ou de exata
representacdo do que foi escrito - o estudantenbesegpara representar o que escreveu.

Por meio do acompanhamento das aulas de Ciénci& doo pude saber que na
primeira unidade foram abordados os assuntos dmdéjpiinto capitulo do livro didaticoA
agua nos seus estados fisicesna segunda, do décimo sétimo capituldgua: solvente
universal Os estudantes foram expostos a diversas formagrdeentacdo e representacéo da
agua. As foto¥ e figuras que se seguem ilustram essas formase fietiradas do quadro,
do material preparado pela professora de Ciénailasliero didatico. Abaixo, foto do quadro
organizado para a representacdo da agua em tememssadcomposicdo quimica: molécula
formada por dois &tomos de hidrogénio e um de oiog@igura 27).

* Tratam-se de dados do estudo que foram produnadase das visitas e sempre com autorizacéo piésia
professoras e dos estudantes.



103

Figura 27 - Foto do quadro da aula sobre a composig quimica da agua
Fonte: Fotografia realizada por Delma Barros Fdhoante a fase de campo da pesquisa.

Na Figura 28, quadro com representacdo esquentaecaudancas de estado fisico
da 4gua frente a mudancas de temperatura. Nessepdidessora destacou a reversibilidade
do processo, enfatizando que a agua mudava deoeftatb sem ter a sua composicao
guimica alterada (Caderno de campo da pesquis).201
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Figura 28 - Foto do quadro da aula sobre as transfmacdes fisicas da agua

Fonte: Fotografia realizada por Delma Barros Filhmante a fase de campo da pesquisa.

No livro didatico constam atividades para os alums®rcitarem o0s conteudos
trabalhados nas aulas expositivas, como no exempdguir (Figura 29). O material faz parte
do assunt@ agua nos seus estados fisjasordado na primeira unidade (Caderno de campo
da pesquisa, 2015)

g
:
8

Figura 29 - Tirinha apresentada no livro didatico c& Ciéncias do 6° ano
Fonte: Usberco, J.; Martins, J.M.; Schechtmannk-&rter, L.C.; & Velloso, H.M. (2012). Companhiasda
Ciéncias, 6° ano, 2a ed. S&o Paulo: Saraiva.

No caso anterior, a atividade consiste em o albsemwar a tirinha e notar “Que a
‘nuvenzinha’ é mera representacao de um estado filsi agua, no qual ela nao é visivel”.
Em seguida, a instrucdo pede ao aluno que consaadezgquéncia dos quadrinhos e escreva
no caderno os nomes das mudancas de estado fiscacqrreram com a agua. (Usberco,
Martins, Schechtmann, Ferrer & Velloso, 2012, p8)14A seguir, Figura 30, mais um
exemplo retirado do livro didatico.

ESTOU COM TANTO
FLIO..E: gﬁAS TANTO

... QUE NAD POSSO
NEM FALAR CELTAS
PALAVLAS... COMO,
POR EXEMPLO...

Mauricio de Sousa Produgdes.

Figura 30 - Tirinha apresentada no livro didatico c& Ciéncias do 6° ano
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Fonte: Usberco, J.; Martins, J.M.; Schechtmannk-&rter, L.C.; & Velloso, H.M. (2012). Companhiasda
Ciéncias, 6° ano,*2d. Sdo Paulo: Saraiva.

Nesse caso, 0 estudante deve se basear na tianhagsponder duas questdes: “a)
Em qual estado fisico a agua se encontra na saliyaQual o nome da mudanca de estado
fisico da 4gua mostrada no ultimo quadrinho e par ela deve ter ocorrido?” (Usberco,
Martins, Schechtmann, Ferrer & Velloso, 2012, ©)14

Na foto abaixo, material preparado pela profespara ilustrar a condi¢cdo da agua
como solvente universal (Figura 31). Neste diajodegsora adicionou diversas substancias a
copos descartaveis onde ja havia um pouco de &praonstrou que o sal de cozinha, o
acucar e o p6é de café eram sélidos que se dissolm@ agua. Nestes casos, explicou,

formavam solucdes (Caderno de campo da pesquisa).20

Figura 31 - Material para demonstracdo pratica da gua com sua propriedade de solvente
universal
Fonte: Fotografia realizada por Delma Barros Filhoante a fase de campo da pesquisa.

Em seguida, acrescentou 6leo de cozinha a um oapo. Agitou o 6leo no copo e
através do resultado explicou para os estudante dileo ndo se dissolveldgua e 6leo
nao formam uma solugcap’ela disse. Depois, colocou um pouco de areia @ntapo com
agua. Agitou o conjunto e a areia também ndo seldsu. Apds um tempo, a areia afundou e
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se depositou no fundo do copo. A professora, ergéodirigiu aos alunos com 0 copo
levantado e dissé€Vocés estdo vendo? Tudo o que é pesado, afundlni.estudante que
costumava sentar sempre no fundo da sala, e gaedurante o tempo das observacoes que
gostava muito de conversar com o0s colegas duranéx@osicdes da professora, levantou a
mao e perguntou’Professora, a senhora disse que tudo que é pesdudioda. E 0 navio?
Afunda?”. Os colegas sorriram bastante com a pergunta pozgqte estudante costumava
dirigir essas questdes “engracadas” a profess@aseNdia, a professora respond@&em,
nem tudo o que é pesado afunda. O colega de voeésonxe o exemplo do navio, que €
pesado e ndo afunda. Uma questdo muito interessgmte sinal. Vocés vao ver essa
discussao comigo, depois, nas aulas de Ciénciastdweo and. A professora de Ciéncias do
oitavo ano sera a mesma professora que agora a@ssiopicos designados para 0 sexto ano.
Esse acontecimento do campo foi aproveitado nansegiase do trabalho, quando organizei
as atividades que seriam dirigidas aos alunos.nnR&p da intervencdo do aluno nesse
episodio formulei um dos silogisntdsio estudo (Caderno de campo da pesquisa, 2015).

Finalizada a fase de observacéo, apos o térmiseglanda unidade, os estudantes da
escola Classe IV foram convidados a escrever ummgpasicao e a fazer um desenho sobre a
agua. A intencdo com essas atividades era conlhjeegs escolhas os estudantes fariam ao
representar e escrever sobre a agua depois de steabservado que eles haviam
acompanhado aulas expositivas, realizado atividditegdas de resumo e de montagem de
modelo da molécula de agua com bolas de isoporcetcesluas provas sobre o tema.
Acredito, ainda, que tenham lido os textos do lishaatico que foram recomendados para as
respectivas unidades. Ou seja, passaram por umanmnento sistematico no qual as atividades
foram planejadas visando a que desenvolvessem omcam;do académica de agua. No total
16 estudantes participaram desta atividade: forapr@ducdes (16 textos e 16 desenhos).

A partir deste ponto serdo apresentadas trés dujgaproducdes. Cada dupla
composicao-desenho foi realizada pelo mesmo edtidafamos as producdes de trés
estudantes: um menino e duas meninas. Na primelas dFigura 32), pela escolha de
vocabulario e pela situacao representada observaresa influéncia do processo pelo qual

passou a estudante.

*! Organizado na forma de premissas e concluséo: Gue@ pesado afunda / O navio é pesado / Logayio n
afunda.



Composicdo sobre a agua

Por favor, escreva uma historia que envolva a dgua. O tema é dgua.
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A ;f!?v.:’.

Pedro weisturouw 2 doun com aglcar ¢ @ foud floow
doze, entlio Notalia (Ll de Pedrn) perceosu qut 2
foun pode wisturar com outras swostincios ¢ criar
wovas, entlip a2 doun. wm dia Natilia rsobvew
wisturor 2 doun com p AZeiEE ¢ Vin que wip dew
wistura, entdp Notalia fez de tuds, was wip

wilsturow, entlio ela digze:
- Fol bove verdcar.

Ently Notalia pesquisouw wais soore 2 doua ¢
Aescobri o gue pode wisturar ow wlio. Depols H2 wn

oo, NOEaLLD £ Peddro Driu wmd Sorveterin onde teve

tudo que evosple doun.

Desenho sobre a dgua

Por favor, fia um descrho que envolva a dgua. O tema do desenho ¢ dgua

Figura 32 - composic¢do e desenho de estudante da@&a Classe IV
Fonte: Dados da pesquisa.

N&o se tratou de escrever sobre situacdes comagude uso da agua, como tomar
banho ou saciar a sede, por exemplo. A agua deste estd sendo submetida a uma
sequéncia progressiva de teste, verificacdo e @audmde conclusdes. A estudante ilustra o
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gue no senso comum se identifica como sendo urmalatcientifica no tratamento que deu
ao tema. Culmina com uma pesquisa mais ampla gqgghilda atuar objetivamente na vida,
fazendo uso da propriedade de solidificagdo da pgramabrir uma sorveteria. O desenho ndo
interage com a composicao, pelo menos nao existeammexao clara que permita afirmar
com certeza. A agua desenhada se situa no camydadaotidiana, a agua do mar azul em

um dia ensolarado. Vamos, a seguir, para mais om@asicado e um desenho (Figura 33).

Era uma vez uma princesa que gqueria um pouco de agua
SRR e mas wo paldcio wio havia dgua. Entlo ela chorou, chorou
tanto, e fol perguntar de porta em porta se tinha dgua. Al
eles disseram que tinha faltado dgun, al a princesa disse
que La no paldcio who ¢ de faltar dgua. AL ela falou: Mas
que sede eu tou. Al ela viu um rapaz tho bonito que ela se
apaixonou por ele. AL ele chegou nela e perguntow: OL, tudo
bevn com voc€? AL ela falou: No touw bewe nio. Al ele falow:
O que fol? AL ela falow: Faltou dgua e ew estou morrendo de
seole. AL ele falow: Ah, th. AL demorow um pougquinho e os
vizinhos falaram: A dgun chegou!! AL a princesa sal
corvendo pro paldcio, at bebew dgua. € ficou tio alegre e al
ela e o principe se casaram e viveram felizes para sempre.

Flmlll
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Figura 33 - composicao e desenho de estudante da@a Classe IV

Fonte: Dados da pesquisa.

A estudante criou uma adaptacdo de conto de fa#axla o tema da agua. Era uma
vez uma princesa sedenta, que por este motivodsajpalacio, onde ndo havia agua para
beber, e ao perambular em busca de agua enconprbuicgpe encantado. Depois de saciada a
sede, foram felizes para sempre. Aqui a dgua éaktd por sua propriedade de aliviar a
sede. Uma representacdo corriqueira de 4gua, qieEma se repete na escolha do desenho:
agua caindo de nuvens carregadas e agua no ridoéhameste caso, o desenho néo interage
com a composicao. No quesito criatividade estazataneberia uma nota dez. No entanto, em
termos da atividade organizada para este projt@sereveu e desenhou sobre a agua com
base em critérios funcionais, cotidianos. Este dip@pcdo, que aconteceu com alguns alunos,
de desenhar sobre a 4gua em termos nao escolareisnf como um reforco para a ideia de
gue os estudantes nao lidaram com a tarefa sdiécitamo se fosse uma prova de ciéncias,
onde seria preciso demonstrar o0 conhecimento red¥mrdado. Poucos foram os alunos que
escreveram como se dessem respostas a uma provaioAa escreveu e desenhou de forma
livre, como era a intencdo para esta tarefa. Escabntar uma histéria de ficcdo, ou fazer
dramatizacdo sobre a agua, caso a seguir, Figyrpagd®em se configurar também como

modos de falar da agua em termos do que foi ajgtendi

Era wma vez wma oota d'bGoun e sew welhor
S [amigo]l, uma garvafa ode dleo. € wm din estavam

brincando no parque e descobriram que soluglio ¢ a

o e mistura de soluto e solvente.

- O que acontece se i gente se misturar? Disse o dleo.
- Sel la, disse n dgua.

- Vaos ver, disse o bleo.

- Sim, disse a dgua.

E fol assim que descobriram a suspensio.
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Figura 34: composicéo e desenho de estudante da &sacClasse IV
Fonte: Dados da pesquisa.

Acima, mais uma apropriacao criativa do tema. Aaagw Oleo, falantes, encenam o
experimento demonstrado na sala de aula pela povéesTrata-se, portanto, de uma
elaboracdo académica do tema dado que o estuéantied do vocabulario desenvolvido nas
aulas e refez os passos descritos pela profesBestia vez o desenho interagiu com a
composicdo na medida em que ilustra o que estéitdesc

Conforme ja anunciado, o desenho foi consideradmocsendo uma atividade
verbalmente mediada. Em estudo no qual investd@senho de acordo com esta concepcéo,
Toomela (2002) caracteriza o desenvolvimento derdes como um sistema complexo que
integra um conjunto de capacidades da crianca krdeque ndo € comum relacionar o
desenho com o desenvolvimento da linguagem (fatadaescrita), ao contrario do que
acontece com alguns outros dominios do desenvalaneognitivo, como memdéria e
categorizacao, sempre considerados em sua conexéiprocessos de linguagem. A intengéo
ao solicitar o desenho e a composicdo sobre a #&mgusaber como os estudantes se
relacionavam com o0s possiveis novos significadagiieidos para o nome da agua. De que
modo integrariam as novas nocdes. Envolveu sabal fpi a agua que os alunos

representaram: se a nova agua objeto da ciénecrasens atomos, moléculas e caracteristicas
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fisico-quimicas; se a agua da chuva e dos rios mndia ensolarado de brincadeiras; se
ambas.

Sabemos que as noc¢des da ciéncia estdo presestpgtieas cotidianas das pessoas
independente do fato de que elas as conhecam oAs&aancas, por exemplo, mesmo antes
de ir para a escola podem saber manipular a pagutéeda agua de mudar de estado fisico,
de ligquido para soélido, quando colocam suco dedimd@refrigerador para que se transforme
em picolé de lim&o. A questdo é que ao ndo sabeuéd estd em jogo (como acontece o
processo de solidificacéo), dificilmente a criatrigasfere essa pratica para outras situacdes
porque ndo domina os critérios subjacentes ao fendémue experiencia.

Todos os participantes ja haviam sido apresentadarnodelo cientifico da dgua em
suas aulas de Ciéncias. No entanto, é fato berhedstado que as novas informacdes séo
conceitualizadas a partir do conhecimento préwle sua estrutura (Eisenberg, 2011; Kikas,
2005). O resultado sintético, apds a andlise dagaosicdes escritas e dos desenhos, indica
que neste grupo de estudantes as composicOes eseahds ndo estdo completamente
relacionados. Isso porque apesar de no plano ddaeswitos terem oferecido descri¢cdes
sobre a agua nas quais estavam presentes as diegkapceém aprendidas, no plano da
representacdo essa informacédo foi exibida com géeda O contrario também aconteceu,
estudantes desenharam sobre a agua com base r@Ep@@®s que haviam acabado de
aprender nas aulas de Ciéncias e escreveram de fdiseociada. Todos os estudantes
demonstraram muito entusiasmo ao realizar as tadefalesenho e aqueles que representaram
a agua a partir dos temas tratados na escola guoidatar sobre seus desenhos, explicando o
que haviam feito. Esse resultado combina com o®ues estudos que investigam a
relevancia do desenho nas atividades educativataess. Por meio dele, também afirmo a
importancia das tarefas de representacao paraaaipagao das atividades de transmissao de
conteudos que nao sao diretamente observaveis, dmsprocesso de compreensdo de
fenbmenos naturais como a formacdo e a queda da,chtravés do ciclo da 4gua, da
composi¢cao quimica da agua, do movimento das mlaclurante as mudancas de estado
fisico, por exemplo, e de outros temas igualmengertantes no desenvolvimento conceitual

cientifico via o processo de escolarizacao formal.

5.2. Analise da resolucéo das tarefas de genegabza abstracéo e de raciocinio

verbal
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Nesta secdo € realizada a discussdo que visa @&odéa do segundo objetivo
especifico, que foi o de descrever e analisar condedresolucéo das tarefas de generalizacéo
e abstracdo e de raciocinio verbal. As atividadeani dirigidas separadamente a cada
estudante e compdem para cada um deles seus rezpecijuntos tematicos de respostas.

A andlise sera apresentada por blocos de tarefas.

5.2.1. Tarefas de generalizacéo e abstracéo

Os resultados da resolugéo das tarefas de gereédiz abstracdo séo apresentados e
discutidos nos topicos seguintes. Sédo atividadegudro tipos: classificacdo de objetos,
terceiro redundante, identificacdo de semelhangkefmicdo de conceitos. Os estudantes
foram convidados a resolver essas tarefas pardarevygelo modo de resolucdo, seus

processos de pensamento quanto a esses procesguEi-funcional ou l6gico-verbal.

5.2.1.1. Classificacéo de objetos

Foram apresentadas quatro fichas com desenhos jdsollamiliares. Nos dois
grupos de figuras o critério de agrupamento podsgiade dois tipos: participagdo em uma
situacao pratica ou participagdo em um grupo ctueleiPara cada um dos dois grupos foi
apresentada uma cartela por vez e foi pedido eqastunlante dissesse o nome de cada figura a
medida que lhes era apresentada. Em seguida, @aestufoi convidado a retirar uma das
figuras, deixando as outras trés juntas, e juatifio porque elas deviam permanecer juntas.
Na Tabela 3, a seguir, alguns exemplos das respekthoradas pelos estudantes para esse
conjunto de questbes. S&o apresentadas aquelasajber representam as producdes do
grupo.

Como é possivel acompanhar na Tabela 3, os fundamigrdicados pelos estudantes
para as escolhas da série arvore-flor-milho-pasdaram principalmente situacdes
imaginarias nas quais o trio arvore, flor e pasgaroompor um cenario bonito e de natureza.
Outras vezes, os trés itens ficaram juntos porgueera necessario ao outro. Apenas um
estudante respondeu que iria deixar arvore-flonanjuntos porque eram vegetais. A espiga

de milho foi o objeto mais retirado da série.
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Tabela 3. Exemplos ilustrativos das respostas paddassificagdo de objetos

arvore-flor-milho-passaro coruja-pato-pavao-peixe

Retiroua espigade miho. EST: Porque a arvore e a flor fgRetirou o peixe. EST: Tirei o peixe porque Oés
parte da naturezae o passarinho também. sdo avese aves bate muito bem.

Retiroua espigade miho. EST: Porgueplha, na arvore nascgRetirouo peixe. EST: Porque eu acho que_elegs
flor e em cima do galho da arvore fica o passari. tém asas

Retirou a espiga de mih&ST: Porque da flor fica a arvore|Retirou o peixe. EST: Porque eu acho que eles séo
a arvore serve pros passarinho pousar mais bonitos e combinas animais.

Retiroua espigade miho. EST: Porque eles combinam. DB Eetirouo eixe. DBF: Porque é que o pato, 0 pavio

Combinam como? EST; Combinagbm a hatureza O A . . ~
. . e a coruja ficam juntos? EST: Porgueles sdo
passarinho faz parte da natureza, a arvore tambem - =

o . carnivoros.
principalmente, e a flor também. E—
Retirou o passarinh&ST: Porque eles séo plantas. Retirou o peixe EST: S&o bonitas

Para a série coruja-pato-pavao-peixe, o peixe #mimal mais retirado do grupo. Os
estudantes também responderam que o0s outros trid@sndiécar juntos porque eram bonitos.
Poucos estudantes justificaram que o peixe devigpae deixar as aves juntas. No entanto,
apesar de, no geral, ter predominado a indicac8aedacoes praticas entre os animais que
deviam ficar juntos, em relacdo ao quarteto antes® estudantes classificaram mais os

animais: sao carnivoros, sao aves, tém asas.

5.2.1.2. Terceiro redundante

Nessa atividade foram oferecidos aos estudantes tte palavras. A resolucéo
consiste em retirar uma palavra, deixar as outnas ¢untas e dizer porque elas devem ficar
juntas. As palavras designam objetos que podemagepados segundo dois principios: 1)
por referéncia a uma taxonomia, portanto, justiittaa reunido das duas palavras com a
escolha de uma terceira palavra para represenpar,onesse caso, exibindo estrutura de
conceito em maior nivel de hierarquia; ou 2) jisdiido a escolha para manter as duas
palavras juntas pela inclusdo de ambas em umag&dyaatica (Luria, 1990). Na Tabela 4, os

exemplos das primeiras respostas de alguns dataests.
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Tabela 4. Exemplos ilustrativos das respostas patarceiro redundante

roda - carro - bicicleta cenoura - sopa - batata madlo - sermote - madeira

Martelo e serrote:_Porque eles se combinam

Carro e bicicleta: Porque_o carro e a bicicletgCenoura e batata: Porque_a cenoura - -
que_o calro € a bicicle que_a cenour: mais. DBF: Se combinam mais? EST: Pra

sdo meios de transporte a batata sdo vegetais . ;
cortar a madeira

(4]

Carro e bicicleta:_Porque o carro e a bicicletgSopa e batata; Porque eu ndo gosto fidartelo e serrote: Porque_eles sédo
jatémroda. cenourae a batata fica na sopa. ferramenta .

Serrote e madeiri_Porque serrote pod

Roda e carro:_Porque a roda do carro pode . cortar madeira Ai serrote, pode até ter umd
. _|Cenoura e batata: Eu deixo cenoura ¢ . L
ser trocada com outra roda, e ai o carro vai - ) madeira maior e quer diminuir ela pra
batata _porque eles sdo vegetais .
rodar. colocar num lugar ai tem que cortar para

botar no luaar

Sopa e batata: Por causa que eu naq
Roda e carro:_Por causa que sem a roda o [gosto de sopa com cenoyrau s6 gostqSerrote e madeira: Porque sem o serrote g
carro ndo anda de sopa com batata porque fica mais |gente néo ia poder cortar a madeira

gostoso, da mais gosto.

A questéo do trio roda-carro-bicicleta foi respal@dprincipalmente pela opcao de
fazer a roda colocar um dos dois transportes emimanio. Isso aconteceu sendo a roda
mantida ou ndo entre as duas palavras que deveeamanecer juntas. Poucos estudantes
deixaram o carro e a bicicleta juntos porque sdosrae transporte. Predominaram, portanto,
as visualizacdes de situacdes praticas. Para odnioura-sopa-batata os estudantes alegaram
muitas razdes idiossincraticas, de gosto, coma;dolda questdo. Um namero inexpressivo
resolveu a tarefa escolhendo a palavra vegetaserluras para unificar a dupla cenoura-
batata. Se esse tipo de resolucdo tivesse preddmims estudantes teriam resolvido a
questdo demonstrando uma tendéncia a generalizag@odéncia a reunir as duas palavras
em uma situagdo pratica foi repetida no caso dontidrtelo-serrote-madeira. Os estudantes
deixaram o martelo ou serrote sempre juntos comadeira. Poucos deixaram martelo e

serrote juntos porque sdo ferramentas.

5.2.1.3. Identificacdo de semelhanca

Nessa atividade foram oferecidos pares de palaxraslucdo consiste em identificar
semelhancas entre essas duas palavras e dizeenmalhanca, aquela que achar que é a mais
importante, nos grupos de duas palavras que foeadogaladas. Foram escolhidos dois tipos
de palavras: 1) as que nomeiam objetos claraméstietds; e 2) as que dao nomes a objetos
dificeis de reunir em situacdes praticas (Luri®Q90 propdsito com essa tarefa é averiguar

como o0s estudantes realizaram as operacoes de m@pae generalizagdo. Escolher uma
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base de comparacdo envolve abstrair diferencagpiéreis entre os objetos. Luria (1990)
enfatiza que “Para discernir como dois objetos restdantes diferem, é necessario apenas
descrever seus atributos fisicos” (p. 108). Nordntadestaca o autor, quando a semelhanca
entre os objetos ndo pode ser visivelmente detgctad operacdo de comparacdo e
generalizagdo inevitavelmente envolve alguma digtrogica e linguistica. Na Tabela 5, os

exemplos das primeiras respostas de alguns dataests.

Tabela 5. Exemplos ilustrativos das respostas pardentificacdo de semelhanca

gato e cachorro machado e martelo agua do mar e gelo

No rabo. Eles séo ferramentas. Os dois sédo agua.

EST: Essas ndo tém semelhanca néo
Eles tém uma madeira assim, pra  |DBF: Nao tém? N&o sdo parecidos em
segurar eles. nada? EST: S6 se o gelo é feito da
agua.

Eles sdo domésticos.

Acho que eles ndo tem nada a ver nao
Tém quatro patas. DBF: Nao tem? N&o sédo semelhantegaz parte da natureza? oxigénio?

EST: Nao.

Porque o martelo é usado pra bater

p %or ue tém oxigénio e hidrogénio?
0 machado também. q 9 g

As patas.

Alguns estudantes resolveram a questdo sem levacogna a ideia abstrata de
‘semelhanca’. Ao responder, unificaram os objetla p@cao pratica de adequabilidade: “o
martelo € usado pra bater e 0 machado também”skéeadequados para essa funcdo. Outros
indicaram uma diferenca e ndo uma semelhanc¢a. Tandseram que nédo identificavam
semelhancas. Quando escolheram uma palavra catégocde unificacdo, a tendéncia mais
forte foi de unificar os objetos por um critéricwal. Na dupla da agua do mar e do gelo, o
hidrogénio e o oxigénio foram mencionados em algureapostas: a maioria delas de forma
interrogativa, expressando duvidas. Aqui, da mefimaa que nas tarefas precedentes, o
principio categorial foi 0 menos escolhido comanaira forma de resposta. Predominaram as

situacOes praticas de conexao.

5.2.1.4. Definicdo de conceitos
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Nessa atividade os estudantes foram convidados fiairdalguns objetos (ou
expressoes). Fomam explorados dois tipos de coscéit alguns mais comuns nas vidas dos
estudantes, como agua e arvore; 2) outros maisatdsst como por exemplo preservacao
ambiental. Dar a definicdo de um conceito envohaiuir um objeto em uma categoria em
relacdo a qual constam elementos cujos atributagilsires foram abstraidos: “Uma pessoa
gue define uma macieira como arvore, e um bode camial, desconsidera os atributos
peculiares a macieira e ao bode e isola algumadaui@ essencial de cada um deles que
pertence a uma categoria genérica” (Luria, 199013114). Nessa tarefa, diante de uma
dificuldade inicial de defini¢cdo, os estudantesforestimulados a tentar explicar para alguém
gue nunca tivesse visto aquele objeto ou que n&sufgse a menor ideia do significado
daquela palavra. Algumas vezes foram lembradosidggdiam pensar em como definiriam
0S objetos em questdo se estivessem diante de @ssagpcega. Abaixo, na Tabela 6, alguns

exemplos de respostas.

Tabela 6. Exemplos ilustrativos das respostas padefinicdo de conceitos

arvore agua preservacdo ambiental

Uma arvore é um negdcio que fica na
natureza gue serve pra, que é bom pros
passarinhos e pra crescer frutas.

E um liquido que serve pra hidratar nossg
corpo.

Breservar nosso ambiente.

EST: O que é uma arvore? Ai a senhorajpe A - . .
q ) ° ) . 'R ua é uma substancia muito importante|Bsaquelas pessoas que querem ajudar a
pegou. DBF: Por que? EST: Porque "O qnossa vida natureza

€ uma arvore?". Uma arvore é uma arvore

[

EST: Nao entendi. DBF: [Repito a questéj].
EST: Agua? Agua é o que a gente bebe.|[EST: Ambiental? Pra cuidar das coisas?
N&o deixar nada sujo, nao jogar lixo.

Arvore é tipo uma planta que tem caule e
folhas

Agua serve para tomar banho, beber e s

- [EST: [Siléncio]. Ndo soube responder.
alimentar.

Arvore é a natureza.

Uma arvore, pra mim, um meio de madeirp
que pode dar frutos, entendeu, planta pd
dar também, dar um meio de confortar,
entendeu, é ela que deixa a gente feliz.

Bom, preservacdo ambiental é fazer como

e ) oA . -
g uma mistura de oxigénio e hidrogénio? ~
gue 0s outros ndo estraguem a natureza

Na pesquisa original, Luria(1990) destaca que ompoaeses tiveram muitas
dificuldades para definir termos concretos commi@\e sol, por exemplo. Essa tendéncia
apareceu nos estudantes do grupo, como nesse exds§il: O que é uma arvore? Ai a
senhora me pegou. DBF: Por que? EST: Porque "Oé&uma arvore?". Uma arvore € uma
arvore. Alguns deles também pareciam achar sem sentidomdsp a esse tipo de pergunta,
rejeitando a necessidade de explicacdo. Outrosmdsepam indicando uma funcao, incluindo
0S objetos em questdo em uma situacdo praticaoMtiteram uma descricdo dos objetos,

enumerando suas caracteristicas fisicas ao invédefiei-los. Essa tendéncia apareceu



117

inclusive na questdo da agua. A questdo sobrerpaegs® ambiental foi a que mais gerou
davidas entre os estudantes: alguns disseram qoe sabiam responder e outros
desconheciam as palavras. Outros definiram preg@vambiental de forma prescritiva,
indicando o que deve ser feito ou 0 que se fazaservar alguma coisa.

Sintese- Em termos gerais as primeiras respostas ofereqi@los estudantes, antes das
minhas intervengdes, foram principalmente do tipgid@anas. Essas concepcdes sao
desenvolvidas a partir das proprias experiénciapeeepcdes das pessoas. Incluiram
principalmente: descricbes dos objetos em relag@aneracdo das partes, citacdo de funcdes
e evocacgdo de gostos pessoais. Nas analises dealira tdpico 5.3 teremos a oportunidade
de avaliar se os pedidos de justificativa que fizadte as intera¢cées funcionaram como
situacOes propicias a que os estudantes, uma néa taborado a primeira resposta com

base em critério concreto passaram, depois, paagdanma abstrata de categorizacao.

5.2.2. Tarefas de raciocinio verbal

Os resultados das respostas dos estudantes aas tatef raciocinio verbal sao
apresentados e discutidos nos topicos seguintesatBddades de dois tipos: silogismos e
deducédo. A solicitacado dessas tarefas aos pariteipdeve como interesse conhecer como se
apresentava o pensamento légico-discursivo do gtapto a partir do modo como eles
perceberam silogismos quando foram convidados etifgs quanto através da forma como

lidaram com o processo de deducé&o a partir dogisims propostos.

5.2.2.1. Experimentos com silogismos

Foram apresentados quatro silogismos aos partteipaiodos consistindo da premissa
maior (1), da premissa menor (2) e da conclusacd3ntuito dessa fase do experimento foi
verificar por meio do modo como os estudantes irgpeto silogismo que tinham acabado de
escutar se haviam entendido as trés partes comstitoartes de uma estrutura logica
interconectada ou como itens isolados. Na inteap&et dos resultados foram seguidas as
indicagbes de Luria (1990): observar se durantep@ticdo os estudantes distorceram as
premissas e se foram dirigidas questbes. “Essdsrgies podiam fornecer um critério
preciso de quanto o silogismo havia sido percebano um sistema unificado” (Luria, 1990,

p. 137). Na Tabela 7, os exemplos ilustrativospdescdes encontradas entre os estudantes.
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Na primeira linha da Tabela 7, a seguir, constarsilogismos da forma como foram
apresentados aos estudantes. Os silogismos qua fooaretamente repetidos estdo em
negrito. Em seu conjunto os estudantes exibirara théerentes padrdes de resposta,
compondo trés subgrupos. No primeiro subgrupotrdds a partir das respostas apresentadas
na segunda linha, os estudantes ndo perceberalacaaddgica entre as partes de nenhum
dos silogismos apresentados. Repetiram as sentenigesse fossem partes ndo encadeadas.
Também modificaram a forma dos silogismos: alguvees citando quatro sentencas e
outras tendendo a simplificacdo, recuperando deaselscas apenas. Alguns estudantes
modificaram o conteldo: acrescentando palavrasuti@ sentencas ou palavras que nao
haviam sido citadas anteriormente. Em algumas eggostas 0s estudantes entenderam a
forma interrogativa da Ultima sentenca e a recwperamesmo nao enunciando os trés

termos do silogismo.

Tabela 7. Exemplos ilustrativos dos padrdes de refigdo dos silogismos

Coelho e rato Agua e gelo Pélo Norte e coqueiro Gatoabelha

nio

Coqueiros crescem em lugares quentes.
O Pélo Norte é um lugar gelado.

rodem crescer coqueiros la?

A agua é formada por atomos de Hidrogé
e Oxigénio.

O gelo é 4gua no estado solido.

O gelo é formado por atomos de Hidrogé
e Oxigénio’

A agua é formada por &tomos de
hidrogénio e oxigénio.

O gelo é sélido...

O resto eu esqueci.

Todos os gatos que podem voar sdo
menores do que abelhas.

Félix € um gato que voa.

Félix € menor do que uma abelha?

O Coelho e o rato sdo companheiros e se|
comem juntos.

O coelho estd comendo agora.
O rato esta comendo agora?

O coelho era amigo do rato.

O rato e o coelho sempre viviam juntos.
O coelho comia agora e o rato?

E o rato estd comendo agora?

Todos os gatos podem voar e séo
menores que uma abelha.

Félix pode voar, mas é maior do
gue uma abelha

Coqueiros crescem em lugares sélidos
Coqueiros podem crescer no Pélo Norte?

) Todos os
Os coqueiros nascem em lugares quentes e

. . ) méenores que uma a
0 Po6lo Norte se organiza no pdlo

gatos que voa é
belha.

O coelho e o rato sdo companheiros e
comem juntos.

0

Esqueci.

O rato esta comendo.
O coelho estd comendo?

Um coqueiro pode nascer no Pélo Norte?

Félix € um gato que voa.
Ele é menor do que uma abelhz.?

O coelho e o rato sdo amigos e eles com
sempre juntos.

O coelho esta comendo agora.
E o rato, ta comendo agora?

#ndgua é formada por oxigénios e
hidrogénios.

O gelo também é formado por
hidrogénios e oxigénios?

Olha, eu esqueci.

Todos os gatos que voam sao
menores do que abelhas.

Félix € um gato que voa.

Ele € menor do que uma abelha?

O coelho e o rato sempre comem juntos
O coelho estd comendo agora, o rato e
comendo agora.

A agua é formada de oxigénio e de
hidrogénio.

42 gelo é &gua no estado sdlido.

O gelo é formado de hidrogénio e de

Coqueiros nascem em lugares quentes.
O Pdlo Norte é um lugar gelado.
Podem nascer coqueiros 1a?

oxigénio?

Todos os gatos que podem voar é
menor do que uma abelha.

Félix € um gato que pode voar.
Ele € menor que uma abelha?

No segundo subgrupo, ilustrado a partir dos resdodteapresentados na terceira e

quarta linhas, estédo as respostas dos estudafassrepeticoes se alternaram entre o padrao
apresentado pelo primeiro grupo, ja descrito, edrgo no qual os estudantes repetiram os
silogismos indicando suas trés partes de formadeack, como julgamentos relacionados. O
fato de que tenham alternado acertos e erros impeelese afirme que captaram a estrutura

l6gica global do silogismo. Fato ndo ocorrido casnestudantes cujas respostas se encaixam
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no terceiro subgrupo (0 de menor numero), apredastaa quinta linha. Através delas
podemos notar que esses estudantes, a medida gilegimmos foram sendo apresentados e
as questdes resolvidas, passaram a reproduzintencas de forma encadeada, corretamente,
com as duas premissas e a concluséo relacionaskas) ealizar distor¢cdes de conteudo.

Na maior parte das respostas 0s estudantes repefsa partes apresentadas
recuperando duas, trés e até quatro sentencasofera-tas em uma sequéncia encadeada. Os
silogismos foram quebrados. Esse resultado indieaog silogismos foram percebidos como
julgamentos isolados que nao levam, necessariamantama inferéncia especifica. Nos
topicos seguintes constam as andlises de como todaetes resolveram os silogismos

apresentados.

5.2.2.2. Experimentos de deducao

Finalizada a parte da repeticdo dos silogismos,apéiesentadas agora as deducgdes
realizadas pelos estudantes. O objetivo da aplicdedse grupo de tarefas foi averiguar se a
forma como perceberam a relacdo entre as premesasconclusdo possibilitou a que
realizassem a inferéncia dedutiva pertinente. Aqa@ta repeticdo, o silogismo respectivo foi
reapresentado e os estudantes foram estimuladespander a questdo colocada. Para cada
resposta fornecida, em atencdo as indicacbes obtestano experimento original, foi
solicitado que os estudantes explicassem porquéarhachegado as conclusbes que
anunciaram (Luria, 1990).

Conforme o que foi descrito na parte da revisabteatura do estudo, nesse tipo de
experimento é importante saber se a deducédo fai éem base no encadeamento logico das
premissas maior e menor ou se foi derivada da Exuéa pratica dos participantes. Por essa
razdo, foram apresentados dois tipos de silogisperse deles com assuntos familiares aos
estudantes e parte com assuntos ndo familiarescado desses ultimos a operagdo de

inferéncia tinha que ser tedrica.

Andlise das respostas aos silogismos associadqeedéncia
De acordo com a ordem de apresentacdo das tarefdsi® primeiros silogismos
foram: 1) Coelho e rato; e 2) Navio. Esse ultima@ddo a partir de uma situacéao ocorrida na
aula de Ciéncias da Escola Classe IV. A questadadao apresenta algumas peculiaridades.

Em primeiro lugar, em seu enunciado consta o ekiiexplicito a que o estudante raciocine
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sem recorrer a experiéncidniagine uma pessoa que nunca viu um rfa¥oi proposto que

0 estudante fizesse um experimento de pensamesga.&; na verdade, a intencdo em todas
as tarefas de raciocinio verbal apresentadas. @studante julgue as sentencas e responda as
perguntas sem recorrer a dados da experiéncia.egondo lugar, a questdo do Navio foi
apresentada sem a classica formalizacdo que, wasse seria: 1) Tudo o que é pesado
afunda. 2) O navio é pesado. 3) O navio afunda?

Na Tabela 8, sdo apresentados exemplos ilustrati@esespostas formuladas pelos
estudantes. Na primeira linha constam os enuncidaderma como foram apresentados aos
estudantes. As deducdes pertinentes se encontraregito. Muitos estudantes responderam
ignorando as condi¢cées do silogismo e, por esséevonatdo resolveram corretamente a
questado. Na primeira linha se encontra um exemplesposta incorreta para o silogismo do
Coelho e rato. No caso especifico dessa questama parte dos estudantes tirou a devida
conclusao implicada nos juizos conectados apras@nt®uase todos afirmaram sem hesitar

que o rato estava comendo.

Tabela 8. Exemplos dos padrdes de deducéo dos semgos associados a experiéncia
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Coelho e rato

Navio

O Coelho e o rato sao companheiros e se
comem juntos.

O coelho estd comendo agora.

O rato esta comendo agora? Sim ou Naof

Imagine uma pessoa que nunca viu um navio. Vocgache
para essa pessoa e diz: Tudo o que é pesado a¥louk
acha que essa pessoa vai dizer que acontece omgue c
Mavio?

EST: N&a DBF: Por que? EST: Porgue
rato tA comendo primeiro

EST: Que afunda DBF: Por que? EST:_Porque ela
%unca viu um barco e ela vai pensar que o barco é

pesado e vai afundar

EST: Sim. DBF: Por que? EST: Porque
se a senhora dissgue eles sé@o
companheiros e comem juntos. Entdo?

EST: Que ele ndo afunda porque se ela nunca Fiu.
questdo de légicaDBF: Quer dizer que se ela tivesse
visto ela ia dizer o qué? EST: Que afunda. DBE: Ela
nunca viu um navio e o navio é pesadado que é
pesado afundaO navio afund® EST:_Afunda

N&c?

EST: Sim. DBF: Por que? EST:_Por
causa que eles sempre comem juntos

EST: Que ele_afundaDBF: Por que? EST: Porque
dizem que ele é pesado e que ele afysdaque_na
verdade ele ndo afunda, por causa do motor

EST: Sim. DBF: Por que? EST:_Porque

EST: Ela vai pensar que vai afundaDBF: Por qué?

eles s6 andam juntos e eles sempre comE®IT: Porque eu falei a elague tudo que era pesado

na mesma hora

afunda.

EST: Sim. DBF: Por que? EST:_Porque
eles sempre comem juntos

EST: Que ele_pode afundarDBF: Por que? EST:
Porgue ela nunca tinha visto um navjentdo pra ela
0 navio pode afundar porque ele é pesado.

EST: Sim. DBF: Por que? EST:_Porque
eles comem juntos

EST: Vai dizer que o navio vai afundaiDBF: Por
que? EST: Porque ele é pesado

Para o silogismo do Navio as solu¢cfes exibiram utrogpadrao. Isso porque, ainda
que se trate de uma experiéncia cotidiana obséamos e navios navegando e raramente
afundando, retirei essa experiéncia de seu contaxtmrmalizar o silogismo que dirigi aos
estudantes. Transformei o fato corriqgueiro em umastfio tedrica a ser resolvida. A
estudante cuja resposta se encontra na tercea, jpor exemplo, lidou teoricamente com a
questao. Aceitou os termos do que foi propostceapander Afunda. Porque ela nunca viu
um barco.”. J& o estudante cuja resolu¢gédo se encontra rméadirda ofereceu dois tipos de
resposta: no inicio raciocinou formalmente quaneldatou que o navio afunda se considerar
a questéo que foi colocadaliZzem que ele é pesado e que ele afurn@da seja, derivou sua
conclusdo com base em um dizer, retirou suas ceiedua partir de palavras. Em seguida, no
entanto, apelou a uma resolugdo com base na seaén@a, portanto ndo formal, quando
afirmou que ha verdade ele ndo afunda, por causa do niotor
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Na proxima resposta para o Navio, quinta linha,ngoaa estudante respondeal
pensar que vai afundar. (..Borque eu falei a ela que tudo que é pesado afirekta
lidando formalmente com a questdo porque por meisuh resposta indica que reconhece
que se pode delimitar verbalmente as regras quensicrevem uma experiéncia. Quem
responde apelando somente ao que foi dito, evocash@alavras do pesquisador como regras
gue estabelecem as respostas possiveis, demounsttany consciéncia de que esta em jogo
resolver uma questao tedrica e ndo empirica. M@gtgdantes responderam dessa forma,
alegando o que foi anunciado como prova das afiemgue fez. Ou seja, ao responder
“porque a senhora dis§€' Porque eu faléiestao fornecendo indicios de que pensaram com
base no que foi afirmado, atentos aos limites a@rne artificial que foi criado e em relacao
ao qual precisavam formular respostas. Estéao, torteaciocinando formalmente.

Em outros exemplos, como no apresentado na tetggiisada Tabela 4 na coluna do
Navio, os estudantes substituiram o processo d@émiia por consideragbes proprias e
muitos deles alegaram que a questdo somente padiaspondida por pessoas que tivessem
visto navios porque s6 assim podiam conhecer cammmsiporta um barco ou um navio no
mar. Nesses casos, ndo resolveram a tarefa tequieafoi proposta e que consistia em
Imaginar uma pessoa que nunca viu um navio e regp@om base nesse ato de pensamento.
A ideia era nao recorrer a experiéncia para regraagliquestdes apresentadas.

O papel do conteudo do problema nas tarefas deciam verbal € uma questao
crucial no ambito dos estudos de raciocinio, pteseesde os estudos classicos de Vigotski e
Luria, e Scribner e Cole. O ponto que se colocaie rgciocinar sobre o conhecido, sobre
temas do cotidiano, “fornece uma estrutura na qaaujeitos podem se projetar através de
um ato de imaginacao” (Dias, 2005, p. 21). A paltis resultados apresentados e em conexao
com as opcoes tedricas que embasam o estudo exetépss para esperar que na resolucao
dos silogismos com conteido néo familiar, analisado tépico seguinte, os estudantes

tenham aumentado a tendéncia a néo resolver foengnas questdes apresentadas.
Andlise das respostas aos silogismos nédo asso@aslqeeriéncia

Os trés ultimos silogismos apresentados aos esasitoram 1) Agua e gelo, 2) Polo
Norte e coqueiro e 3) Gato e abelha. Na Tabela$postas que exemplificam os padrbes
encontrados no modo como os estudantes resolvergoeatdes propostas. Na primeira linha
constam os silogismos da forma como foram apredestaos estudantes. As deducdes

pertinentes se encontram em negrito.



123

Tabela 9. Exemplos dos padrfes de deducéo dos s#ogos ndo associados a experiéncia

Agua e gelo

Pélo Norte e coqueiro

Gato e abelha

A agua é formada por atomos de Hidrogénib e

Oxigénio.

O gelo é agua no estado sélido.

O gelo é formado por 4&tomos de Hidrogénio
Oxigénio? Sim ou N&«

Cogueiros crescem em lugares quentes.
O Pélo Norte € um lugar gelado.

Podem crescer coqueiros la?

gim ou N&ao?

Todos os gatos que podem voar s&o menores
do que abelhas.

Félix é um gato que voa.

Félix € menor do que uma abelha? Sim ou
N&o"

EST: N&a DBF: Por que ndo? EST:
Porque o gelo é de estado sélido

EST: N&o, porque é um lugar gelado

EST: Sim. DBF: Por que? EST: Porque
ele é um gato que pode vaar

EST: Sim. DBF: Por que? EST: Porque_(
gelo é 4gua e a éagua tem oxigénio

|EST: Néo. DBF: Por que? EST: Porque
Icogueiro sé nasce em lugares quentes

hidrogénio.

EST: N&o, porque _gato ndo voa

EST: Sim. DBF: Por que? EST: Porgusg
eles t&o juntos Quando eles se separa 0 g
derrete e fica liquido. Ai o oxigénio e
hidrogénio vai se separando.

EST: N&o. DBF: Por que? EST: Porque s
HéD € gelado e ndo tem sol, s6 tem gelo. |
m&ocresceporque o chdo é coberto de ge
nao tem como nascer.

|[EST: Sim. DBF: Por que? EST: Porque
lcomo a senhora falou, gatos que voa 2
menor do que uma abelha. Se gatus € um
gato que voa? DBF: Félix. EST: Se Félix
é um gato que voa...ele é menor.

o

EST: Sim. DBF: Por que? EST: Porque
gelo também é agua

EST: N&o. DBF: Por que? EST: Porque 4
€ muito frio, eles nascem em lugares

EST: Sim. DBF: Por que? EST: Porque
ele voa e gatos que voam sao menores do

guentes

que abelhas

EST: Sim. DBF: Por que? EST: Porquese|
a agua é formada por oxigénio e hidrogén

EST: Nao. Porque se_cogueirogascemem
ygar guente e o P6lo Norte é um lugar frio

e se o0 gelo é dgua tambémantao?

Como é que vai nascer?

EST: Sim. DBF: Por que? EST: Porque

que voa é menor do que uma abelha. Félix
é menor do que uma abelha? Claro.

EST: Sim DBF: Por que? EST: Por caus
gue guandoeles se juntam e assim,tipo,
bota agua numa cuba de gelo ai bota no

s0O cresce em lugar quente

congelador, fica empedrado

EsT: N&o. DBF: Por que? EST: Por causaEST: Sim. DBF: Por que? EST: Por

causa que_tod@ato gue voa € menorque
abelha.

EST: Sim. DBF: Por que? EST:_Eles estad
na agua ja, sé que quando vira gelo eles

EST:_Acho gue ndo, mas ao mesmo te
sim. DBF: Ent&o me explique. EST: E as

im . )
ele pode voar. Mas eu nao acredito que

mJEST: _Sim DBF: Por que? EST: Porque

0, porgue pode acontecer o fenémeno d

estdo congelados assim, fica parada, todd
junta.

descongelar, ficar assim, guente, ai num

ocasido pode, é, crescer um cogueiro

um gato pode voarDBF: Nao acredita?
ST: Nao.

Também nesse conjunto de questdes muitos estudasigsnderam sem levar em

conta as condi¢cbes declaradas no silogismo, corm@xemplos: Ndo. Porque o gelo é de

estado so6lidd; ou “Nao, porque gato ndo vbaEm outros casos, as condi¢cdes do silogismo

foram inicialmente aceitas e os estudantes tentarfamr a partir delas, como no caso dessa

resposta para o silogismo do Polo Norte e coquée&koho que ndo, mas ao mesmo tempo

sim”. O lado sim da resposta advém do recurso a unga&olbaseada em uma alteracédo

climatica: “(...) porque pode acontecer o fendbmeno de desdangeai numa ocasido pode,

€, crescer um coqueifoComecaram a responder esbocando uma tentativdedezir a

conclusao a partir do que foi dito s6 que, em slguapelaram a experiéncia para completar a

resposta. Sairam do plano formal de resolucdo. Mdguvezes a saida do plano formal

acontece por referéncia a falta de experiéncisopéss
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A apresentacido do silogismo da Agua e gelo teveesnma intencdo do pedido da
composicao escrita e do desenho sobre a agua. €ontwno os estudantes lidariam com o
tema quando estimulados a responder questdes ma foris livre (texto e desenho) e de
forma teodrica (deducéo). Para reforcar o exameempdéelo foi feita alusdo a agua em seu
estado solido e também aos elementos quimicos goenpdem. Esses dois assuntos foram
abordados nas unidades letivas observadas: nas, amaestudos dirigidos e em provas
(Caderno de campo da pesquisa, 2015). As respdstasstudantes trazem esses temas
abordados uma vez que muitos se referiram ao cadampento do hidrogénio e do oxigénio
de afastar-se e reagrupar-se durante as mudaneasade fisico da dgua. Os exemplos estédo
na quarta e na oitava linhas da tabela. Emboraateniecuperado de forma equivocada o
assunto tratado em aula, dado que ndo sédo os athrecse separam e sim as moléculas de
agua (HO), deram indicios da incorporacdo dos novos tépega estavam usando como
suporte para organizar respostas.

O silogismo do Gato e abelha foi apresentado anglastes com dois propdsitos.
Primeiro, testar uma das conclusdes do estudonatigihtravés dele os pesquisadores
concluiram que grande parte da dificuldade apradanpelos camponeses para realizar os
processos de raciocinio e deducéo se devia a Halzonfianca na premissa inicial que nédo
reproduz a experiéncia pessoal” (Luria, 1990, R)16 segundo propdsito foi investigar o
efeito do modo de faz-de-conta na forma de resoldgd silogismos por criancas. Para isso,
foi escolhida uma premissa inicial claramente ensaderdo com a experiéncia dos
estudantes, um convite a fantasia, para ver com® regiocinios funcionariam e quais tipos
de resposta iriam formular.

Apenas trés estudantes resolveram de forma inaowetilogismo. Dois deles
ignoraram as condicdes do silogismo e raciocinarsurrendo a experiénciaNao, porque
gato ndo vog “Nao. Félix voa?! Sera que Félix pode ser menor de gma abelh&? O
outro até considerou os enunciados e respondealinente com base neles ao concluir que o
gato Félix era menor do que uma abelha. No entantendou ao final que n&o acreditava ser
possivel um gato voar. A partir do desempenho gerglode concluir que esses estudantes
confiaram na premissa inicial apresentada mesmbcelado em total contradicdo com suas
experiéncias cotidianas e reforcaram o entendimdatque quando a condi¢cdo de faz-de-
conta € adotada as criancas tendem a apelar &caistas teodricas na resolucdo dos
silogismos. Os acertos também aconteceram na tdeefeepeticdo dos silogismos, cujas
respostas estao apresentadas na Tabela 7. Als&@loacompanhar que o silogismo do Gato

e abelha foi 0 mais bem lembrado pelos estudaNtehora de repetir o que haviam escutado
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falaram as trés partes com os contetdos preseneadosio constituintes de uma estrutura
|6gica interconectada.

Essa tendéncia ja esta bem estabelecida na li@@nespeito do tema. Dias e Roazzi
(1993) relatam estudo no qual investigaram o efatonodo de faz-de-conta, das formas de
silogismo e dos tipos de fatos no desempenho degas de cinco anos inglesas e brasileiras.
Como resultado encontraram que a condicao de loieneade faz-de-conta, comparada com a
situacao verbal comum, foi a que obteve maior narderjustificativas teoricas por parte das
criancas, independente da condicdo de escolari€zslautores destacam que esse efeito foi
especialmente acentuado quando os fatos tematizeafosarefas eram desconhecidos ou
contrarios as experiéncias das criancgas.

Conforme j& mencionado, a inferéncia pode ser fedla referéncia as palavras do
pesquisador. Isso aconteceu muitas vezes tambépestuisa descrita em Luria (1990).
Naquele caso, diante de uma primeira resposta akogucamponeses evocaram dados da
experiéncia para negar uma conclusdo ou mesmaafsgar que ndo conseguiam responder,
foram estimulados a tentar novamente, dessa vestapod atencdo ao que lhes fora dito.
Algumas vezes 0os camponeses aceitaram resolveestdquem termos formais, outras nao.
No caso dos estudantes aqui investigados, a alasague lhes fora dito aparece como
justificativa para concluséo ja na primeira respo$im. Porque como a senhora falod; ...
“Sim. Porque se a senhora acabou de falar gu&sse tipo de raciocinio apareceu tanto na

resolucéo dos silogismos familiares quanto nesga® apresentados.

Sintese- Em termos gerais os estudantes exibiram mais gesnte raciocinio formal no
grupo de silogismos com conteudo familiar. Luri@9Q) destaca como regra geral que as
pessoas fazem julgamentos excelentes sobre fatolsafes. Excetuando-se o resultado para
o silogismo do Gato e abelha, essa situacédo geesbjesperada. No silogismo com conteudo
ndo familiar existe um apelo a resolucédo formal s propria composicdo tematica. Nao
tendo como recorrer a experiéncia, os estudanteferiam a se ater as regras da sentenga
para elaborar suas respostas. Ou seja, teriamagioxinar formalmente. Essa necessidade
exige um nivel superior de abstracdo, para o quabhiar parte dos estudantes ndo estava
preparada quando formulou a primeira resposta. nAssilguns estudantes apelaram a
situacdes hipotéticas e até invocaram teorias &&lpara criar cenarios possiveis para a
resolucdo das tarefas propostas e com isso saredgess da sentenca. Nos topicos seguintes
sdo apresentadas as analises das reacOes dosnestuds objecdes levantadas as suas

primeiras respostas. Esses pedidos de justificqgodem ter funcionado como situagbes
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propicias ao desenvolvimento da capacidade deaghstrno que diz respeito aos temas
levantados.

5.3 Andlise das respostas dos estudantes as seoklt@mativas oferecidas

Até esse ponto foram apresentados resultados dentorpara os participantes, que
tiveram suas respostas agrupadas em blocos tematiomanizadas a partir dos padrdes que
permitiram evidenciar. Nesta secdo é realizadsseudsdo que visa a dar conta do terceiro
objetivo especifico, que consiste em analisar tealpente se (e como) 0 engajamento em
justificativas de ponto de vista interferiu no mode resolugédo das tarefas propostas. No
processo de analise procurei observar se as selugliernativas que ofereci para 0s
problemas propostos funcionaram como tarefas dend@agem, levando os estudantes a
resolver a questdo em foco e, até, quando fossaso, d¢ransferir a habilidade recém
desenvolvida para as questfes seguintes, genadiizague aprenderam. Se iSso aconteceu
terei obtido éxito no meu intuito de evidenciarrogesso de aprendizagem dos estudantes.
No caso de ndo ter ocorrido, exemplifiquei as diflades com relacéo a transi¢cdo do nivel
cotidiano para o nivel cientifico de pensamentauiAqprivilégio dado sera as intervencdes e
as respostas dos estudantes a elas, que serZadatsicomo dados de pesquisa.

Conforme ja descrito na parte de procedimentosstiade, durante a fase de campo
acompanhei semanalmente aulas de Ciéncias de uma do sexto ano da Escola Classe IV
e uma turma vespertina das Oficinas de jardinageifsdola Parque. O meu interesse nesse
altimo contexto de observacdo era poder desenvopomteriormente atividades com
estudantes que, frequentando aquelas oficinassstwe participado de situacbes de
aprendizagem nas quais 0 mais relevante fossentivedades praticas e ndo as questdes
tedricas. As oficinas tinham essa caracteristicaténcao era obter um possivel contra-ponto
para discutir os dados uma vez que considero quargira como 0s topicos sao ensinados
influencia decisivamente tanto o entendimento descas quanto as explicacbes que elas
elaboram acerca desse entendimento. Infelizmentsra de jardinagem observada, que era
composta por poucos estudantes ja desde o prinpijpigressivamente se esvaziou. Ao final,
dos trés estudantes que resolveram as atividagesgpim deles preenchia o requisito para
participar do estudo: cursar 0 sexto ano e teeetitre 12 anos de idade. As respostas desse
estudante estdo entre as que serdo discutidas.abalaT10, constam os dados dos trés

estudantes cujas interagdes serédo analisadas.
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Tabela 10. Dados dos estudantes que teréo suas i@sps analisadas

Relagdo com a mora com |escolaridade| escolaridade|ocupacéo dq ocupacéo do

Nome | idade Escola Parque bairro quem? da mée do pai mae pai religido
Atividades de .
e - . ~ segundo grau/merendeira [cobrador de
Jonas 11 [JardinagemFutsal e [Santa Monica | avé materna| néo sabe . protestante
Hiphop completo aposentada |6nibus

A mée acha que a

. ai, mae, irmé
Escola Parque é mul P

L seguranca de
primeiro grau|segundo grau

Ana Maria| 12 gaixa de Quintgsle dois anos €] dona de casgmpresa protestante]

grande e tem medo gle . completo completo .

) . avo materna privada

gue a fiha se perca B

Ficou de castigo por avés patermnos

ter tirado notas baixals. . p ) eletricista de

Est& proibido, pelo pai paie dois estudou até ¢segundo grau operadorade ..
Rafael 12 ' Faixa D'agua |primos: mening - ) catdlica

de frequentar a Escgla . |sexto ano  |completo telefonia

. de 13 e menin: ,
Parque até que as mavel

de 10 anos

notas mehorem

Jonas, Ana Maria e Rafael sdo nomes ficticios. édogpor analisar nesse topico 0s
dados desses estudantes se deu por algumas r&xdesmeiro participante, Jonas, é o
estudante das Oficinas de jardinagem da Escolai@akle exemplifica, com suas respostas,
0 grupo de estudantes que manifestaram a tend@aciasolver as questdes de modo nao
tedrico do principio ao fim das atividades. llusardificuldade de operar em dois modos de
organizacao conceitual, transitando de um pararm @aumedida que o tempo transcorria e as
intervencdes iam sendo feitas questdo a questd8egiénda participante, Ana Maria, porque
exemplifica o que aconteceu com a maioria dos astad: no decorrer das tarefas oscilou
entre a resolucdo através do pensamento logic@averlgrafico funcional. Ao longo das
questdes, depois de ter adotado o principio daifitagdo abstrata, reverteu ao pensamento
situacional e depois retornou ao primeiro novamedss® também aconteceu com o terceiro
estudante, Rafael, que além disso captou e enumgiosuas palavras, como se vera, 0
principio subjacente a propria organizacdo dasgw,00 que permitiu evidenciar de forma
inequivoca o processo de interferéncia das minh@svencdes e, consequentemente, seu

aprendizado e transformacéo.

Tarefas de generalizacdo e abstracéo

Essa tarefa compreendeu quatro tipos de atividdtkesitividade de classificacdo de
objetos foram apresentadas aos estudantes quates ftom desenhos de objetos familiares.
Nos dois grupos de figuras o critério de agrupameoderia ser de dois tipos: participacdo
em uma situacdo pratica ou participacdo em um gogpeeitual. Para cada um dos dois
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grupos foi apresentada uma cartela por vez e fidpeque o estudante dissesse o nome de
cada figura a medida que lhes era apresentadae@imds, o estudante foi convidado a retirar
uma das figuras, deixando as outras trés juntastiécando porque elas deviam permanecer
juntas. Nas duas atividades seguintes, a do tercemtundante e a de identificacdo de
semelhanca, foram oferecidos, respectivamentes &ipares de palavras. A ideia implicita
nas tarefas continua sendo a mesma da classificiga@djetos que funciona, na verdade,
como um treino para essas duas tarefas subsequEmasnente, na atividade de definicdo
de conceitos o estudante precisava dizer o sigdidigpara uma palavra ou expressdo. Essa
palavra as vezes foi 0 nome de um objeto, comoré@r@utras vezes foi a denominagéo de

um conceito abstrato, como preservacdo ambiental.

Tarefas de raciocinio verbal

Foram apresentados dois tipos de atividades: empetos com silogismos e tarefas
de deducdo. Na primeira os estudantes foram sal@st a ouvir os silogismos e repetir da
maneira que lembrassem. O critério de interpreta@@o observar se ao recuperar 0S
silogismos os estudantes iriam enunciar suas pewtas juizos isolados ou iriam percebé-las
como uma estrutura com trés partes interconectalles premissas € uma conclusdo. Na
parte das tarefas de deducdo o interesse era caiério utilizado pelos estudantes para
realizar as inferéncias. Se iriam raciocinar aipalas relacbes entre as premissas e a
conclusao (operando, assim, em termos de pensamdgito-verbal) ou se iriam recorrer as
experiéncias praticas para enunciar seus juizoslugivos (nesse caso, raciocinando em

termos grafico-funcionais).

Importante Nessa parte do trabalho optei por ndo repetinsteugdes para cada tarefa. Fiz

isso porque 0s enunciados das questdes ja foraesempados anteriormente em outras
sessdes e além disso se encontram devidamentdiddelols e disponiveis para consulta na
parte de Anexos do estudo. Na apresentacdo dasgdés com os estudante adotei as
abreviacbes EST para identificar a producdo dodaste, e DBF para identificar as

intervencdes da pesquisadora. Nesse Ultimo casontse das iniciais do nome Delma Barros
Filho.
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Analise das interacfes com o estudante da Escolaréae

Jonas

Na fase de campo da pesquisa, 2015, Jonas tinlenamus de idade e morava no
bairro Santa M6nica com sua avo materna, merendposentada que também frequentava as
atividades da Escola Parque. Na Escola Parque, ddérdficinas de jardinagem participava
das atividades dEutsal e deHiphop. Sempre ativo nas Oficinas, era o primeiro a nedpo
quando a professora perguntava alguma coisa sabmgraticas do dia. Também muito
colaborativo nas praticas, quase sempre se adeantaexecucdo das mesmas e muitas vezes
era advertido porque a regra era aguardar o térmd@soorientacées antes de comecar o
exercicio. Ele alegava que ja sabia e que tinhando com o pai, na fazenda que esse
possuia. Algumas vezes ficava impaciente. Em alganentros a professora precisou apelar
para a avo de Jonas, que frequentava oficina pé@gaiizinho, para que esta o acalmasse ou
ficasse com ele até o término da atividade porgques) ndo estava se comportando de
maneira adequada. Nas tardes em que permaneciwidade, Jonas se envolvia bastante e
era importante para o andamento das oficinas. Bumalencontros sentou ao meu lado e quis
saber o0 que eu escrevia naquele caderno verdeugegaya. Eu sempre mostrava o caderno
para ele, com as minha anotacdes. Ele lia um pewapois me devolvia. Em uma das tardes
eu expliquei que precisava anotar algumas coisas agonteciam ali para lembrar
posteriormente quando eu fosse escrever o reladorimabalho. Caso ndo anotasse, poderia
esquecer depois. Ele pareceu entender e ficodesttisom a resposta porque néo voltou a
me perguntar. Em outro dia ele me pediu para fazedesenho no caderno. Eu permiti. O
desenho foi feito e ele me disse que era um presgamta mim. Fiquei muito alegre e
agradecida. Jonas desenhou um trator e disse guguat aos tratores que havia na fazenda
do pai dele. Durante a realizacdo das atividadestrmo interesse desigual pelas questdes.
Algumas vezes mais concentrado e engajado e au&asnente indisposto. De todo modo,
resolveu até o final os problemas propostos e mal fne disse que havia gostado muito de

participar (Caderno de campo da pesquisa, 2015).

Tarefas de generalizacao e abstracao

1) Classificacao de objetos

Grupo 1: arvore — flor — espiga de milho — passaro.
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O estudante retirou o0 passarinho. A seguir, o d@akstabelecido a partir da resposta.
EST: Porque eles séo plantas.

DBF: Séo plantas né? Entdo o passarinho ndo ficai @qrque ele é o que?

EST: Um carnivoro, um animal.

DBF: E aqui fica porgue € planta ndo é?
EST: E.

Andlise— Diante da primeira resposta, testo com minha ietegéio se o critério de retirada
do passarinho € exclusivo para os itens que foreirados. Com essa primeira interacao ja

fico sabendo que Jonas faz uma distincéo @hrgase animaiscomo dois grupos distintos.

Grupo 2: coruja — pato — pavao— peixe.
O estudante retirou o peixe. A seguir, o dialogaledecido a partir da resposta.
DBF: Porque é que o pato, o0 pavao e a coruja figamos?

EST: Porque eles sdo carnivoros.

DBF: Carnivoros? E carnivoro é o que?

EST: Sdo animais que gostam de carne.

DBF: O peixe gosta de carne?

EST: Nao. Ele gosta de restos de alimentos.

DBF: O pavéo, ele gosta de restos de alimentos?

EST: Nao.

DBF: A coruja gosta de restos de alimentos?

EST: Nao.

DBF: E o pato, gosta de restos de alimentos?

EST: Gosta.

DBF: Entdo o0 pavdo, a coruja e 0 pato vocé me digge ficam juntos porque sao

carnivoros. E isso?
EST: E.

DBF: E o peixe nio fica ai porgue ele ndo é carrmiv& isso?

EST: E porque ele é herbivoro, ele gosta de folBksgosta de algas marinhas.

DBF: Algas marinhas. Certo. E vocé me disse quaigaro € o gue mesmo?

EST: Animal que gosta de carne.
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DBF: Animal!! Ah, agora que vocé me disse issoeznblrei que teve uma pessoa que eu fiz

essa pergunta e ela me disse que ia deixar a cooupato e o pavao juntos porque Sao aves.

Vocé acha o que dessa resposta?

EST: Que é verdade. O pato consegue voar, 0 paeameuja também. O pavao caca de dia

e a coruja caga de noite. E o pato vive na aguandQ peixe.

DBF: Entdo eles trés conseguem voar. Entdo elastei@bém podem ficar juntos por isso. E
iss0?
EST: Aham.

DBF: E vocé acha que essa resposta € melhor doagsea? Ou a sua é melhor? A do

carnivoro?

EST: Eu achei essa resposta melhor.

DBF: Por que?

EST:_Porque esses daqui voa e 0 peixe ndo voa.

DBF: Vocé vai mudar de resposta?
EST: Vou.

Andlise — O terma@arnivorg produzido na questédo anterior, retorna agora g&ra critério

de unificacdo dos exemplares que devem ficar junbgloro a resposta para saber
precisamente sua definicdo darnivoro e para me certificar a que classe de objetos ele a
atribui. No momento seguinte tento saber se o p&iixepoderia retornar para o grupo, dado
que € umanimal Jonas exclui o peixe do grupo, garantindo a ekahlade do critério que
escolheu, quando indica que o peixe néo fica porguwespeito de ser animal, tem habitos
alimentares diferentes. Nao fica por causa do tadimentar. Ao oferecer esse tipo de
resposta Jonas revela que a base do seu raciécimo critério da experiéncia. Passo nas
intervencdes seguintes a procurar saber se os &esgue ficaram atendiam, de fato, ao
critério apontado. E preciso testar se Jonas terscé@ncia disso. Ao afirmar que o pato gosta
de restos de alimentgso estudante revela que nao cuidou do critéricexidusividade.
Reapresento, entdo, a resposta que ele produagoecpnfirmacédo. Nessa exploracéo surge
um termo novoherbivora Que se opde @arnivora Quando define, ao meu pedido, o termo
carnivorq a palavraanimal volta a ser mencionada. Aproveito a reaparicdeed&symo para
saber como o estudante lidaria com a respostanalitesn de considerar que o rétudwes
poderia unificar coruja, pato e pavao. Jonas aeemae informa sua compreensao de ave:
conseguir voar. Enumera, a seguir, os habitos ¢le @¢as aves agora agrupadas e recoloca o

peixe no grupo, agora como alimento do pato quepnaepcado de Jonasga@nivora Passo
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entdo a testar se Jonas aceita mudar de posicadmtve da mudanca. A interpretacdo da sua
resposta € a seguinte: voar, a caracteristica gopde seu conceito de ave (informado
anteriormente) é um critério exclusivo que sepagai, 0 pavao e a coruja do peixe. A

nocao de unificacdo sob um rétulo comeca a seuasin

2) Terceiro redundante

1. Roda Carro Bicicleta

O estudante retirou a bicicleta. A seguir, o diélegtabelecido a partir da resposta.

EST: Porque o carro sé vai andar com a roda.

DBF: O carro s6 anda com a roda.
EST: E.

DBF: E a bicicleta?

EST: Também.

DBF: Mas veja,_se alguem disser assim pra vocéyvé&iw deixar 0 carro com a bicicleta

porque sdo meios de transporte. E tirar a roda.&/acha o que dessa resposta?

EST: Errada porque eles s6 vao andar com a rodang @ pneu e com a jante.

DBF: Entdo a roda ndo pode sair desse grupo. E4sso
EST: E.

Andlise — Primeira resposta: critério de unificab@dseado em uma situacao pratica. Procuro
mostrar que por esse critério, lAcicleta poderia retornar para o grupo. Diante da
concordancia, ofereco uma resolucédo alternativa paefa. Jonas rejeita e reafirma sua

posicdo. Arodafica porque é necessaria pagaro e bicicletaandarem.

2. Cenoura Sopa Batata
O estudante retirou a batata. A seguir, o dialagabelecido a partir da resposta.
DBF: Cenoura e sopa ficam juntas. Por que?
EST: Porgue a cenoura da um gostinho melhor.
DBF: E a batata?
EST: Nao.

DFB: E se alguem disser bem assim: Eu vou deixaer@oura com a batata porque Ssao

verduras. Vocé acha o gue dessa resposta?
EST: T4 errada.
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DBF: Por que?

EST: Porque se ndo tiver as verduras nao vai fazspa.

DBF: Hum. Entdo tem que ter uma verdura, pelo memoa, junto com a sopa. E isso?

EST: E.

DBF: Ok.

Andlise — Jonas elege um motivo idiossincraticosu preferéncia por sopa com cenouras,
para deixasopae cenourajuntos e retirar datatado trio. Exploro um pouco sua resposta e
ofereco a solucdo alternativa, que unifluatata e cenourasob o rétulo deverduras O
estudante rejeita e oferece uma raz&o idéntica dfgueceu na questdo precedente. E preciso
fazer alguma coisa com 0s objetos da questdo: éadmazer umasopa la era ocarro ou a
bicicletaandarem. Inclusive, nos dois casos, ele recolquawra que havia retirado porque

elas sé@o necessarias. Jonas esta resolvendofas threnodo empirico, ndo teorico.

3. Martelo Serrote Madeira

O estudante retirou o serrote. A seguir, o dialegfabelecido a partir da resposta.

DBF: A madeira fica com o martelo. Por que?

EST: Porque eu com o martelo eu posso fazer umnmdmsnadeira. E com o serrote... Nao,

eu guero deixar o serrote também. Eu deixo os dois.

DBF: Como assim?

EST: Quero deixar o serrote e o martelo porque@uprecisar do serrote e do martelo para

serrar a medida e com 0 martelo para pregar.

DBF: E, mas eu estou te pedindo pra tirar um dopgruNao pode deixar os trés. Eu estou te

dando o martelo, o serrote e a madeira pra vocé tum, deixar dois juntos e dizer porque
os dois ficam juntos.

EST: Entdo o serrote sai. O principal € a madeira enartelo porque a madeira eu vou

precisar pra construir € o martelo eu vou precipara pregar.

DBF: Hum... E se alguem dissesse assim: Eu vouadeixserrote junto com o martelo

porque sdo ferramentas. Eu tiro a madeira. Vocéatlque dessa resposta?
EST: Errada.
DBF: Por que?

EST: Porque o principal ele ndo tem.

DBF: E qual € o principal?
EST: A madeira.
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DBF: Entdo a madeira nao pode sair.
EST: E.
DBF: E por que a madeira € principal?

EST: Porque sem a madeira ndo tem como constrcisa.

DBF: Hum. E tem que construir.

EST: E.

DBF: Entédo o serrote ndo pode ficar com o martelo.

EST: E.

DBF: E se ficar s6 os dois acontece o que? O serot o martelo.

EST: Nao vai ter como construir.

DBF: Tem que ter a madeira.
EST: E.
DBF: Ta.

Andlise — Aqui a disposicao de Jonas para resalvguestdes de modo empirico se exacerba.
Ele precisa dos trés objetos e ndo pode, inicidiepeasolver a questdo. Reponho a regra e
peco para ele tentar resolver. Ele resolve, retoaserrote Deixa amadeiracom omartela

Mais uma vez, da mesma forma como fez nas quegtéesdentes, Jonas elege o critério de
participagcdo em uma situacao pratica para resol@oblema. Quando proponho a solucao
alternativa de unificaserrotee martelosob o rotuldferramentasJonas rejeita e explica que
precisa danadeirg o principal, para construir. A ideia de juntaralgetos a partir de uma
interacdo pratica é retomada e refor¢é@krrotee martelo juntos ndo servem para nada. E

preciso construir.

3) ldentificacdo de semelhanca

1. Em que aspecto um gato e um cachorro sdo semedRante

EST: E que o gato quer imitar o cachorro, mas nédep

DBF: E eles séo parecidos em que? Eu quero que nacédiga 0 que eles tém de parecido.

No que eles sdo semelhantes.

EST:_O correr deles.

DBF: No correr é? Correm parecido? E no que mais?
EST: Nos dentes...

DBF: Os dentes do cachorro e do gato sdo parecidos?
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EST: N&o, ndo parecem ndo porque o dente do gatwito fino e ele tem a presa. E o

cachorro néo tem.

DBF: Entdo néo é parecido.

EST: Nao é.

DBF: E se alguem dissesse assim pra vocé: Elegpaéecidos porque sdo animais. Vocé

acha o que?
EST: Errado porgue ndo adianta ser animal e ndoigaal ao outro.

DBF: Hum. Entdo, quem falou isso ta errado!?
EST: Aham.

Andlise — Na primeira resposta, Jonas nao resavguestdo. Indico para ele e menciono a
palavra parecidos, mostrando que tem o mesmo isigehif de semelhante. Ele entdo aponta a
semelhanca da acdo de correr. Eles correm pardexgdoro um pouco mais para ver o que
pode surgir. Jonas elege uma caracteristica d&rapardos animais: 0os dentes. Questiono
essa resposta e ele desiste porque conclui quatedde ao critério de ser parecido. Logo,
nado serve para resolver a questdo. Ofereco a solattérnativa animais Com sua
justificativa para rejeitar a solugéo oferecidaakome deixa saber que para ele o significado
do termo ser parecido € ser igual.

2. Em que aspecto um machado e um martelo séo seresfan

EST: O martelo serve pra bater_ e o0 machado seraecprtar madeira e fazer buraco. So.

DBF: E eles sdo semelhantes em que? Vocé disse mazhado faz uma coisa e o martelo

faz outra. Eu quero o que eles tém de semelhante.
EST: No cabo.

DBF: Séo parecidos no cabo?

EST: E.

DBF: E se alguem chegar pra vocé e disser: Ah, chado e o martelo sdo parecidos, séo

semelhantes, porque séo ferramentas?

EST: T4 errado porqgue nao adianta ser ferramentée ser igual.

DBF: Ah, é? Entdo vocé ndo acha que dizer querarfeenta é dizer que sdo semelhantes. E
iss0?
EST: Aham.
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Andlise — Jonas enumera a serventia dos objetos pameirar resposta. Como as serventias
nao sao semelhantes, questiono a primeira respastastimulo a responder de outro modo.
Ele entdo aponta a semelhanca do cabo. S&o semaslhaesse critério visualmente

perceptivel. Eu interfiro oferecendo a solucédorad#teva para ver o que Jonas pensa a
respeito. Indico novamente a identidade entre gsifgiados das palavras semelhante e
parecido. Jonas rejeita a solugdo e reafirma sogmensao do significado do termo ser

parecido com ser igual.

3. Em que aspecto um coqueiro e uma bananeirees@dlsgantes?
EST: As folhas.

DBF: S&o arvores?

EST: Séo.

DBF: Entdo ser arvore se pode dizer que é uma coigatorna o coqueiro e a bananeira

semelhantes?

EST: Nao, porque a bananeira ela tem as folhasdsrg o coqueiro ele tem as folhas finas e
tem um negaocio assim pra segurar as folhas.

DBF: E mas quando eu perguntei no que um coqueinma bananeira sdo semelhantes vocé
me falou que eram as folhas.

EST: E porque séo folhas diferentes mas séo folhas

DBF: Ah, sdo folhas. Entdo as folhas podem serelites e mesmo assim continuar sendo
folhas, ser semelhantes. E isso?

EST: E.

4) Definicdo de conceitos

1. O que é uma arvore?

EST: Uma arvore tem folhas, caule, raiz, tronca mbém se alimenta. Tem planta que se

alimenta de outras plantas e tem planta que seealtende terra, de vestigios, po de café.
DBF: O que é vestigio?

EST: E resto de alimento.

DBF: Residuos?

EST: E.

2. 0 que é 0 sol?

EST: E uma luz gue ilumina toda a terra.
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3. O que é violéncia?

EST: E quando uma pessoa violenta a outra.

4. O que é agua?

EST: Agua serve para tomar banho, beber e se atanen

DBF: Veja, mas se vocé chegar pra uma pessoa guearviu agua e disser assim: A agua
serve pra beber, tomar banho e se alimentar. Vat@ @ue essa pessoa vai ficar sabendo o
gue € agua, vocé dizendo isso?

EST: Néo.

DBF: Entéo diga algo mais, sobre a agua.

EST: A agua ela é molhada, ela deixa a pessoa rdalhela deixa a pessoa com frio, com

resfriado, gripado.
DBF: E? Algo mais sobre a agua?
EST: Néo.

5. O que é preservacao ambiental?
EST: Como assim?

DBF: Preservacdo ambiental. Vocé ja ouviu falar soigso?

EST: Ndo. E como néo jogar lixo na rua? E nio piear aguas sujas, ndo ficar muito em
cima de lixo porque tem mau cheiro, tem doencastébas. Por exemplo tem a doenca do
rato, leptospirose, Zica.

DBF: Certo._Vocé sabe 0 que €é preservacao?

EST: Nao.

DBF: Sabe o que é ambiente?

EST: E um cémodo de casa.

DBF: E o qgue é meio-ambiente?

EST:_Como assim meio-ambiente?
DBF: Quando falam sobre o meio-ambiente e os aimébcé acha que meio-ambiente é o
que?

EST: Acho que é plantas, é terra, mato.

6. O que é escola?

EST: E um lugar onde se vai para aprender a les@aver.
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Andlise — Com excec¢do da questdo sobre presenamé@ntal, que teve dificuldades de
responder porgue ndo conhecia os termos, Jonasudeliilos os conceitos solicitados a partir
de palavras que indicam aparéncia, serventia, caamentos. Ou seja, ofereceu definicbes
nao categodricas para o0s termos. No caso da questdagua as minhas intervencdes
aconteceram no sentido de tentar estimula-lo gpezau alguma nocao apresentada em suas
aulas de Ciéncias da escola regular. Isso poraguieora Jonas nao fizesse parte do grupo de
estudantes do sexto ano da Escola Classe IV cufas acompanhei, ele estuda em uma das
escolas ligadas ao CECR e naquele ano a agua teraaoa ser trabalhado nas primeiras

unidades letivas.

Tarefas de raciocinio verbal

1. Deducéo - Silogismos associados a experiéncia

| — O Coelho e o rato sdo companheiros e sempreeroojuntos. O coelho estd comendo
agora. O rato estd comendo agora? Sim ou nao?

EST: Nao.

DBF: Por que?

EST: Porque eles ndo comem juntos. Ndo sei.

DBF: Quer que eu repita. [Repito o silogismo].

EST: Sim.

DBF: Por que?

EST: Porque eles comem juntos e sdo companheiros.

Il —. Agora vamos fazer uma experiéncia de imagnagmagine uma pessoa que nunca Viu
um navio. Certo? Imagine isso: tem uma pessoa goearviu um navio. Ai vocé chega pra
essa pessoa e diz: Tudo o que é pesado afunda.a¢beéque essa pessoa vai dizer que
acontece o que com o navio? Observacdo: O silogisfinofoi resolvido pelo estudante

porque foi formulado posteriormente a sua partgdpanas atividades.

Andlise: Quando resolveu a questdo do Rato e caklhas estava desinteressado, olhando
para os lados. Por essa razdo eu reapresenteigesisib. Ao prestar atencao ele raciocinou
corretamente, confirmou isso quando ao me dizexzaor para sua resposta reapresentou a

premissa maior que eu havia acabado de falar.
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2. Deducdo - Silogismos nédo associados a expesiénci

| — Coqueiros crescem em lugares quentes. O Palte Moum lugar gelado. Podem crescer
coqueiros 1&? Sim ou nao?

EST: Nao.

DBF: Por que?

EST: Porque coqueiro s6 nasce em lugar guente.

DBF: E se alguem dissesse que nasce coqueiro rioNRwote? Vocé ia dizer o que?
EST: Que é mentira porque la ndo nasce coqueirqueimo s6 nasce em terra iluminada e

gue é muito calorenta.

Andlise: Quando comecei a falar esse silogismo slaoiiou a se interessar pela tarefa.
Prestou atencdo e renovou o interesse. Ao respainlerou com propriedade, como se
estivesse enunciando uma regra de sua vida pratichda com os vegetais. Inclusive

acrescentou os termos iluminada e calorenta.

Il - A dgua é formada por atomos de Hidrogénio é@énio. O gelo é 4gua no estado sélido.
O gelo é formado por atomos de Hidrogénio e Oxm@rBim ou ndo? Observacao: o
silogismo nédo foi resolvido pelo estudante porqae formulado posteriormente a sua

participacdo nas atividades.

Il — Todos os gatos que podem voar sdao menoregidabelhas. Félix € um gato que voa.
Félix € menor do que uma abelha? Sim ou nédo?

EST: O qué? [Risos] Sim porque todos 0s gatos gaesdo menores que abelhas.

DBF: E se alguem disser que néo vocé acha o qusadesposta?
EST: Que essa pessoa tA mentindo, ta errada.

Andlise — Com o riso Jonas indica que entende que se tragiena coisa que ndo é
possivel de acontecer na realidade. No entantoeesgmonder raciocina formalmenta ja que
deduz que dadas as condi¢cdes que falei o gatoevansnor do que a abelha. Inclusive
manteve a posicdo quando questionei sua respalitamido que alguém resolveu de outra
maneira a questao. Ao longo da resolucao de taxlgasr@fas Jonas manteve a tendéncia de
resolver os problemas de forma pratica. Aleganddes ligadas as suas experiéncias, gostos

pessoais e fazendo analogias diretas para justiBoas conclusdes. Apresentou uma
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dificuldade digna de nota na questao sobre ideatifio de semelhanca, porque para ele ser
semelhante é ser igual. Essa compreensao prévipamliu de resolver aquelas a tarefas.

Andlise das interacdes com os dois estudantes dac@a Classe 1V

Ana Maria

Ana Maria contava com doze anos de idade e moravBaixa de Quintas com 0s
pais, o irmao de dois anos e a avd materna quaartioipou das atividades do estudo (no ano
de 2015). Sempre chegava e sentava na mesma a&artaifileira da frente, proximo da
professora. Desde o inicio das visitas pareceuesgada em minha presenca nas suas aulas
de Ciéncias. No entanto, nunca se aproximou p&eeamir. Observava de longe. No dia em
gue perguntei quais alunos gostariam de partidparatividades tendo que, para tanto, levar
para casa os termos de consentimento para quesokegsem, tirassem duvidas comigo se
fosse 0 caso e a partir dai autorizassem a pati@pela foi uma das primeiras estudantes a
levantar a m&o. Foi autorizada pelos responsaMeislia da realizacdo das atividades ficou
inicialmente preocupada, querendo saber se hagréado a questdo. A medida que o tempo
foi passando, no entanto, ficou mais tranquila. d@esa primeira pergunta engajou-se
ativamente na resolucdo das tarefas e manteveusi&smo e o bom humor até o final

(Caderno de campo da pesquisa, 2015).

Tarefas de generalizacao e abstracao

1) Classificacao de objetos

Grupo 1: arvore — flor — espiga de milho — passaro.

A estudante retirou a espiga de milho. A segudiatogo estabelecido a partir da resposta.

EST: Porque eles combinam.

DBF: Combinam como?

EST: Combinam com a natureza. O passarinho fazepdat natureza, a arvore também,

principalmente, e a flor também.

DBF: O milho é da natureza?

EST: E mas o milho... Eu tirei o milho.

DBF: Sim, mas o milho é da natureza?

EST: E, mas ele é plantado.
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DBF: Ele poderia ficar ai também?
EST: Poderia.

DBF: E por que ele ta fora?

EST: Ah porgue o que eu mais gostei foi esses trés.

DBF: Foi por que gostou?

EST: Foi.

DBF: E se eu disser que um colega seu respondetadirar o passarinho e deixar o milho
junto com a arvore e a flor porque sao coisas vagetVocé achou o qué dessa resposta?

EST: Eu achei certa porque sdo coisas vegetais.

DBF: Existe uma resposta que é mais certa do qtra®Wyocé deu um tipo de resposta que é

diferente dessa. Vocé tirou o milho. Mas ai eudisse que alguem deixou o milho. Qual € a

resposta que vocé acha que é mais adequada e p@r qu

EST: A do milho porque sdo coisas vegetais.

DBF: Mas também néo sao da natureza?

EST: E.

DBF: E ai, como é que vocé resolve esse problema?

EST: [A estudante leva as maos a fronte e diz] &ehs... [Depois responde] O, eu acho que
€ porque se combinam melhor.

DBF: Entdo vocé prefere assim?

EST: E.

Andlise — Diante do primeiro critério escolhido, combinarogqurei explorar o que a
estudante quis dizer ao escolher essa respostrebdieque se tratava de ter a natureza como
base. Feita essa descoberta, o passo seguintedfoar que o critério escolhido também
poderia abrigar o item excluido. A estudante ef@oeceu uma justificativa idiossincratica
para sua escolha: questao de gosto. Quando ofereciforma alternativa de resolucédo da
tarefa, que se baseava em um critério mais abssatovegetais, a estudante reconheceu
como opc¢do valida, pareceu querer se reposiciores quando relativizei as posicdes

retornou a sua escolha inicial.

Grupo 2: coruja — pato — pavao— peixe.
A estudante retirou o peixe. A seguir, o didlogaleslecido a partir da resposta.

EST: Porgue o peixe € da agua e eles [pato, caypavao] ndo sao da agua... Ah nao!!

DBF: O que foi? Qual o problema com essa resposta?
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EST: E que_eu tava pensando... O pato gosta da &g@aEita... Ah, vou deixar esses trés

agui mesmo.
DBF: Vai deixar né? Porque eles sdo da terra?

EST: E!l. S&0 mais da terra. O pato também podeifgua. Mas o peixe, se tirar ele, ele

morre.

DBF: E se alguem disser: Sao aves, por isso gueaudeixar eles trés juntos. Vocé achou o

gue dessa resposta?

EST: Eu achei também correta. Nao, correta ndol&eiEu acharia errado. Eu acho que o

pato ndo é uma ave ndo né?

DBF: O que é uma ave?

EST: Uma ave pra mim € o gue voa e 0 pato voa né?

DBF: Aves tém penas, voam e botam ovos.
EST: [A estudante aponta para as gravuras que tamtel de si e diz:] Tem pena, tem pena e
tem pena.

DBF: E ai, o que vocé acha dessa resposta das aves?

EST: Eu acho gue é correta.

DBF: E a resposta de ser da terra?

EST: Eu acho que também é correta.
DBF: E iss0?

EST: E.

Andlise — Inicialmente pato, coruja e pavao deviear juntos porque nao sdo da agua. Uma
caracteristica que é atribuida ao peixe e queaganrpara ele ser excluido do conjunto. No
momento seguinte, a estudante interage com a progsposta e questiona o critério que
acabou de escolher indicando que talvez ele n@ousejcritério exclusivo: o pato pode néo

estar fora dele. Através da interagdo anterioetatenha entendido que o critério deve ter a
caracteristica de exclusividade para os objetosfigaen no grupo. Parece ter resolvido o

problema quando diz que embora o0 pato possa eWmtuiz ir na agua, o peixe sé sobrevive

na agua. Ou seja, 0 peixe ndo pode ser da terra ogpato, 0 pavao e a coruja podem ser.
Ofereco a solucao alternativa: aves. Um critérimgripamento mais abstrato. A estudante
ainda ndo desenvolveu o conceito de ave, o quepadende lidar com a nova resposta
oferecida de forma a aceita-la como solucédo. Assinhora depois de alguns esclarecimentos
tenha incluido pela caracteristica visual de pogsemas, 0 pato, 0 pavao e a coruja sob o

rétulo aves, retorna para a sua primeira escolbaefornar para a escolha inicial, no entanto,
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a estudante passou por um processo de critica @wigrcritério inicialmente escolhido.
Portanto, a posic¢ao final ndo é mais igual a duanEla j4 reconhece que existe mais de um

esquema possivel de agrupamento.

2) Terceiro redundante

1. Roda Carro Bicicleta
A estudante retirou a roda. A seguir, o dialogatesiecido a partir da resposta.
EST: _Ah ta dificil... Porque se o carro tem...

DBF: Va4 me dizendo o que vocé ta pensando...

EST: E que eu tava pensando que os trés tém roda.

DBF: Verdade. E agora? A tarefa que eu estou ténukedpra resolver € tirar um fora: entre

roda, carro e bicicleta. E depois dizer porque ossdicam juntos.

EST: Eu vou tirar a roda e s6 vai ficar o carro diaicleta.

DBF: Por que eles dois vao ficar juntos?

EST: Porque vai ser a mesma coisa que deixar gs tré

DBF: Vai ser a mesma coisa que deixar os trés? Casson? Explique pra mim.
EST: E porque os dois tém rodas. DBF: Entdo os deiem ficar juntos porque os dois tém
rodas. E isso? EST: E.

Andlise — Por sua resposta a estudante revela spde claramente consciente quanto a
caracteristica de exclusividade que o critério ksdo deve possuir. Ela enxerga rodas nos
trés objetos e por isso acha dificil apontar unfiereinca. Quando peco que ela me diga o que
esta pensando ela revela exatamente que estadidanda tarefa de escolher um critério de
unificagdo para os dois objetos que vao ficar gie faca parte do objeto que saiu. Ao
escolher o motivo pelo qual deixou carro e bicileintos, recoloca a roda no conjunto. O
retorno da roda tem o aspecto visual de ser algegta presente nos dois objetos mas ilustra,
também, essa atividade de pensamento que a estudstit desenvolvendo através da
resolucao das tarefas.

2. Cenoura Sopa Batata

A estudante retirou a sopa. A seguir, o dialogaledecido a partir da resposta.

EST: Porque séo vegetais.
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Andlise — Diante de resposta tdo sintética e pnomtde oferecida ndo problematizei.
Pareceu-me uma precipitacao a partir do esforctadefas anteriores.

3. Martelo Serrote Madeira

A estudante retirou a madeira. A seguir, o didlesfabelecido a partir da resposta.
EST: Porque eles sdo usados pra construir algunisaéo

DBF: E iss0?

EST: E.

DBF: Vocé esta me perguntando ou estd afirmando?

EST: Eu t6 afirmando. [Risos]

DBF: Alguem falou assim: vou tirar a madeira foradeixar o _serrote junto com o martelo

porgque sao ferramentas.

EST: E isso dai, exatamente!

DBF: Como assim, exatamente?

EST: Isso mesmo, ta certo.

DBF: Por que ta certo?

EST: Porque sao ferramentas.

DBF: Mas eles também servem pra construir algunmaacdE ai? Vocé disse que serve pra

construir alguma coisa. Alguem disse que sao feergas. E agora? Como é que resolve
essa questao?

EST:_As duas respostas estdo certas.

DBF: E?

EST: E.

DBF: Vocé acha que existe uma resposta que é e do que a outra?
EST: Nao.

Andlise — A estudante responde com uma pergunta. Pareceeteelido que eu espero
determinado tipo de resposta. Ao me perguntar, rdocee dissesse: “E essa a resposta
certa?”. Eu entdo continuo e sugiro uma solucaraltiva a sua: ferramentas. A estudante
confirma minha suspeita inicial por seu entusiasmoesponderE isso dai, exatamerite

No momento seguinte, ao colocar a minha sugestideta em contraste e explorar o efeito
disso para saber se ela considera que um critésapérior ao outro, no entanto, sou

informada de que, para ela, sdo equivalentes. fauc®eneca a compreender que existe uma
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resposta esperada, reconhece quando a solucdadssparferecida, mas ndo a legitima como
opc¢ao mais adequada.

4. Suco Copo Agua

A estudante retirou a 4gua. A seguir, o didlogabesecido a partir da resposta.

EST: Eu vou tirar a agua.

DBF: Vai deixar o suco com o copo. Por que?
EST: Porgue eu gosto do suco.
DBF: E? Tudo bem...

EST: E.... Pensando bem... Porgue a 4gua é melbogug o suco. Mas deixa esse dai

mesmo. DBF: Como assim a agua & melhor do quea¥®suc

EST: Sei |4, por causa do p6 que tem muitas ceiba® pd do suco.

DBF: Ah, e faz mal pra salde. Entendi. Ai no casmethor beber dgua. E isso?
EST: E.

DBF: Sim, mas o suco pode ser de frutas. Nao?
EST: E.

DBF: E nesse caso? Vocé mantem sua resposta? @gpa.e suco. Quem sai?

EST: Sai a 4gua.

DBF: Fica 0 suco com 0 copo por que?

EST: Nao, ndo, ndo mantenho. Eu vou deixar o copo & agua porque a agua faz bem pro
NOSSO COrpo.

Andlise — Deixou 0 suco com 0 copo porque gostasdeo. Escolheu um critério
idiossincratico para reunir os dois objetos quarfim. Mais uma vez, ao interagir com a
resposta: “Pensando bem...” faz uma critica aorfr@pitério. Através da minha intervencéo,
valorizo o questionamento que a estudante levgodoa saber mais sobre suas razdes. Fico
sabendo que ela esta lidando com o discurso ligageeservacdo da saude, uma vez que
entende que o suco seria artificial e poderia sejugicial. Digo algo que habilita o suco
como uma opcédo saudavel de bebida para sabersse, ¢caso, a estudante manteria a escolha.
Reapresento a questéo e a estudante modifica@staspessa vez tira o suco e deixa a agua
e 0 copo juntos pelo critério de fazdren pro nosso corpoRepde, assim, sua posicado de

lidar com a tarefa indicando uma conexao de uso.

3) ldentificacao de semelhanca
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1. Em que aspecto um gato e um cachorro sdo semedRante
EST: S&do mamiferos.

2. Em que aspecto um machado e um martelo séo seresfan

EST: Sao ferramentas.

3. Em que aspecto a agua do mar e o gelo sao senesfant

EST: Porque tém oxigénio e hidrogénio?

DBF: Vocé estd me perguntando ou esta afirmando?

EST: Eu t6 afirmando. [Risos]. E porque tem oxigénhidrogénio!!

4. Em que aspecto um coqueiro e uma bananeiraesdtsantes?

EST: Porque eles séo plantados.

Andlise — Com excecdo da questdo sobre o coquerdananeira, a estudante elegeu um
principio abstrato para classificar os dois objetodicados. Exibe nesse ponto um
desempenho que pode ser interpretado como o de @aantou um novo patamar no que diz
respeito as suas operagbes com o significado desrrgs Domina o principio de

classificagéo nao situacional.

4) Definicdo de conceitos

1. O que é uma arvore?

EST: O que € uma arvore? Ai a senhora me pegou.

DBF: Por que?

EST: Porque "O que € uma arvore?". Uma arvore € amare.

DBF: Ok. Mas tente explicar o que € uma arvore gars pessoa que nunca viu uma arvore.

Vocé ia dizer o gue para essa pessoa?

EST: Pra uma pessoa que nunca viu uma arvore, umtaeié tudo.

DBF: Eu chego pra vocé e digo: "O que € uma arvar& nunca vi uma arvore. Ai vocé

fala: "Uma arvore é tudo". Como € gque eu vou ergemdgue € uma arvore?

EST: Nossa, professofa Meu Deus! A pessoa plantou e nasceu uma Aarvdpe, €u vou

dizer isso a ela.

52 . ~ .
Durante a aplicacdo das tarefas, algumas vezestuaates me chamaram de professora. Embora ssdive
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DBF: A pessoal plantou e nasceu uma arvore. E i8&w@® ndo poderia dizer algo para que

a pessoa pudesse saber? Ou pelo menos imaginag é gma arvore?

EST: Ela é verde, tem galhos. E s6 isso. Ela éeverigm galhos.

2. O que é 0 sol?
EST: Essa dai eu sei. O sol ele é tipo amarelml@ $po uma luz que ilumina tudo. Porque

se nao tivesse o sol, a gente ia ficar no escuooqi®e ele € tipo uma luz. A gente nao ia
enxergar quase nada, se nao tivesse o sol.

DBF: Entdo pra uma pessoa que nunca viu o sol, edizer que o sol é como se fosse uma
grande luz. E voceé disse que é “tipo amarelo”. 0i3

EST: E.

3. O que é violéncia?
EST: E uma coisa que eu ndo gosto.

DBF: Ndo gosta. Mas sabe dizer o que é?

EST: Violéncia é quando a pessoa bate na outra.

4. O que é agua?

EST: E uma mistura de oxigénio e hidrogénio? [Risos

DBF: Algo mais?

EST: E sem a agua a gente ja tinha morrido, porgy&ofessora de Ciéncias disse que o

rim, se a gente ficar sem beber agua, a gente acabaendo porque o rim para de

funcionar.

5. O que é preservacao ambiental?

EST: E ndo deixar o ambiente poluido?

DBF: Isso € uma pergunta ou uma afirmacao?

EST: E uma afirmac&o. [Risos]. E n&o deixar o amtsgoluido!

6. O que é escola?

me apresentado e esclarecido que nado era profesdguas estudantes insistiram nessa denominag#ooO
lidaram de outra forma, desde o dia da apresentpg@udo eu disse que era uma estudante de doutuadera
formada em psicologia quiseram saber o que umalpgi faz e alguns disseram que desejavam estudar
psicologia quando fossem para a faculdade.
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EST: Escola?_E um lugar. Alguém criou uma escola uum lugar para as criancas

aprenderem.
DBF: Aprenderem o que?

EST: Aprenderem matérias.

Andlise — Apenas a questado sobre a agua foi resopela escolha de um principio abstrato.
Para as outras, a estudante retornou ao pensamsmah A resposta da estudante a questao
sobre a arvore foi idéntica em seu contetudo aguedafoi dada pelos camponeses do estudo
original, de Luria, e por alguns participantes m&golarizados do estudo do mestrado. A
resolucdo das questdes dessa Ultima bateria peafiritear que no seu pensamento os dois

principios de agrupamento coexistem.

Tarefas de raciocinio verbal
1) Deducdo - Silogismos associados a experiéncia
| — O Coelho e o rato sdo companheiros e sempresrcojuntos. O coelho estd comendo
agora. O rato estd comendo agora? Sim ou nao?
EST: Sim.
DBF: Por que?
EST: Porqgue se a senhora disse que eles sdo comipasle comem juntos. Entdo?
DBF: E iss0?
EST: E.

Il —. Agora vamos fazer uma experiéncia de imagna¢gmagine uma pessoa que nunca Viu
um navio. Certo? Imagine isso: tem uma pessoa guoearviu um navio. Ai vocé chega pra
essa pessoa e diz: Tudo o que é pesado afunda.a¢beéque essa pessoa vai dizer que
acontece o0 que com 0 navio?

EST: Que ele ndo afunda porque se ela nunca vijudstéo de logica.

DBF: Quer dizer que se ela tivesse visto ela i@mdizque?

EST: Que afunda.

DBF: Ela nunca viu um navio e 0 navio é pesado.olfgde é pesado afunda. O navio

afunda?
EST: Afunda. Nao?

DBF: [Reapresento o silogismo].
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EST: Ela nunca viu entéo ela vai dizer que nao déun
DBF: E isso?

EST: E.

DBF: Por que?

EST: Porque se ela nunca viu?

DBF: Mas tudo que é pesado afunda.

EST: Sim, mas ela nunca viu.

DBF: Ela vai dizer que ele afunda ou que nédo?
EST: Que néo.

DBF: Certo.

Andlise— Inicialmente a estudante ndo raciocinou com bases@atencas apresentadas. Deu
uma resposta indicando que somente alguém quediwesto um navio poderia afirmar que
ele afunda. Ou seja, para deduzir corretamente@ quevio afunda a partir das premissas que
foram oferecidas a pessoa teria que ter visto gon&s minhas intervengdes foram no
sentido de inicialmente aceitar a indicagdo de Masia e perguntar como seria se a pessoa
tivesse visto. Ela confirma a posicdo. Reapresersitbgismo. Ela entdo deduz corretamente,
dizendo que afunda. Mas em seguida me perguntajierda. Apresento o silogismo pela
terceira vez. Ana Maria insiste em afirmar que saméendo visto 0 navio a pessoa poderia
concluir que ele, sendo pesado, afunda. Portamssanquestdo raciocinou ignorando o
silogismo que foi apresentado. Recorreu a expeadédesde o principio. Nao resolveu

formalmente a questao.

2) Deducéo - Silogismos ndo associados a expeaiénci
| — Coqueiros crescem em lugares quentes. O Palte Moum lugar gelado. Podem crescer
coqueiros 1aBim ou ndo?

EST: Nao. Porque se cogqueiros nascem em lugar guert Polo Norte € um lugar frio.

Como é que vai nascer?

DBF: Quer dizer que se alguem chegar pra vocé sedigue nasce coqueiro no Polo Norte

VvOCé vai dizer o que pra essa pessoa?

EST: Que é coqueiro congelado. [Risos].
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Il - A dgua é formada por atomos de Hidrogénio é@énio. O gelo é 4gua no estado sélido.
O gelo é formado por atomos de Hidrogénio e Oxm#&&im ou ndo?

EST: Sim.

DBF: Por que?

EST: Porque se a 4gua € formada por oxigénio eoki@inio, e se o gelo € agua também.

Entdo? DBF:_E se alguem disser que a agua € fornpadatomos de oxigénio e hidrogénio,

mas o gelo ndo? Vocé acha o que dessa resposta?

EST: Eu acho estranho. Se o gelo é agua.

DBF: Entdo tem que ser ndo €? Porque se € a megua, guando muda de estado fisico
ndo deixa de ser formada. E isso?

EST: Sim, com certeza é.

[l — Todos os gatos que podem voar sdao menoregidabelhas. Félix € um gato que voa.
Félix € menor do que uma abelha? Sim ou ndo?

EST: Sim.

DBF: Por que?

EST: Porque se a senhora acabou de falar que um @&t voa é menor do que uma abelha.

Félix € menor do que uma abelha? Claro.

Andlise — Nessa Ultima sessdo, convencida a partir de sisg®atas que a estudante
dominava o principio dedutivo baseado na relacie g@artes, fiz intervencfes no sentido de
testar a questdo por seu lado contrario. Ou séj&geu a figura do oponente hipotético

oferecendo falsas conclusdes para sondar comoudaest lidaria com os estimulos. Ela

reiterou de forma convicta suas primeiras conclsisée

Rafael

Quando participou da pesquisa Rafael tinha doze daedade e morava com o pai, 0S
avos paternos e dois primos no bairro da Caixa u.agrincalhdo e muito popular entre os
colegas, sentava quase sempre no fundo da salandgr logo 0 meu nome e sempre me
cumprimentava. Gostava muito de conversar e searpradvertido pela professora. Dotado
de um carisma excepcional, sempre conseguia fgstifi motivo da conversa durante a aula.

Algumas vezes estava explicando para o vizinhoadteica ‘Porque a professora Delma
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estava frequentando as aulas de Ciérici&®i Rafael que em uma das aulas fez a pergunta
sobre o navio que me levou a formular uma das geesta pesquisa. Durante a resolucéo das
atividades lembrei a ele do episédio e ele somsidnte, relembrando e acrescentando alguns
detalhes que se sucederam depois daquela aulaad®egle, ao chegar em casa naquele dia
ele conversou com 0s primos sobre o ocorrido. ésgado em participar, desempenhou-se
nas atividades como se estivesse jogando e achda divertido. No ano de 2015 havia
frequentado a Escola Parque somente durante aiggiomedade. O pai o havia colocado de
castigo, sem frequentar as atividades da Parqugu@uas notas estavam baixas. Quando
terminou de fazer as tarefas comigo ele me dissetgmbém gostaria de fazer um teste,
perguntou se eu aceitava participar. Eu disse iqueEde disse que aprendera esse teste com
um primo seu. O teste consistiu no seguinte. Rafssk: Olhe para mimi Eu olhei. Ele,
entdo, fez um gesto cruzando e descruzando aserginsseguida pegou uma caneta e bateu
duas vezes na mesa onde estdvamos. Entdo ele“digeea me responda qual foi a primeira
coisa que eu fiz Eu repeti seu gesto de cruzar e descruzar as.ntde, entdo, sorriu
desapontado e falouA“senhora ja sabi@ Era pra senhora dizer que eu bati com a caheta
Eu sorri com ele e disse que eu era uma pessoavatisea. Ele disse:I$so é porque a
senhora é psicologa. Pode fazer esse teste corasopéssoas que todo mundo vai falar da
caneta, a senhora vai vefCaderno de campo da pesquisa, 2015).

Tarefas de generalizacao e abstracao

1) Classificacao de objetos

Grupo 1: arvore — flor — espiga de milho — passaro.

O estudante retirou a espiga de milho. A segulialngo estabelecido a partir da resposta.

EST: Porque os trés fazem parte da natureza.

DBF: Ah, é? O milho faz parte da natureza?
EST: Néo.
DBF: Faz parte de qué?

EST: Tipo assim, ndo sei explicar. Mas € tipo assiae comer.

DBF: O que é natureza?

EST: Natureza é passarinho cantando, as floredobmas das arvores verdes, tudo bonito
assim entendeu?

DBF: E se a espiga de milho for bem bonita?

EST: Eu ndo acho que ela é natureza.
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DBF: E ela € o qué?
EST: Nao sei explicar.

DBF: Entdo vocé vai deixar o passarinho, a arvore dlor porque eles fazem parte da
natureza. E isso?

EST: E.

DBF: Ta. Agora eu vou colocar uma situacdo pra vosiguém chegou e falou bem assim:

Eu vou tirar o passarinho fora e vou deixar o mjlleoflor e a arvore porque eles séo
vegetais, sdo coisas que se pode plantar. Vocé acjue dessa resposta?

EST:_Acho boa.

DBF: Por que?

EST: Porque os trés sdo a mesma coisa, entendayeaV.ePor isso.

DBF: Séo vegetais. Entdo vocé acha que essa respdsha?

EST:E.

DBF: E essa resposta aqui que vocé deu nao é boa?

EST: E por causa que eles trés fazem parte da ezduiSem o passarinho a natureza néo ia
ser tdo boa porque a gente nao ia ver eles cantaed®m as arvores o mundo ia ficar sem
graca porque nao ia ter coisa pra enfeitar, tipsa&s arvores ai fora. [O estudante aponta
para a janela, que é de vidro transparente e dei@o exterior da saf]

DBF: E a flor?

EST: A flor € por causa que se nao tivesse a #orbem a gente néo ia ver aqueles beija-
flor. Eu adoro ver eles.

DBF: Certo, mas vocé acha que existe uma respastaégmais adequada, mais correta do

que a outra? Porque tem a sua resposta e tem espasta.

EST:N&o, todas sao igual.

Andlise — “E se a espiga de milho for bem bonita’Rtravés desta pergunta eu tinha a

intencdo de conectar o atributo da beleza, defipmloRafael como critério para fazer parte
da natureza, ao objeto retirado para entdo, no mimrgeguinte, propor a solugdo légico-
verbal da tarefa através do uso da figura do openiipotético. Essa tentativa, se tivesse
funcionado, teria sido feita a partir dos critémlmspréoprio estudante, portanto, mais integrada

com o seu arsenal conceitual. No entanto, a resptestRafael indica que ele captou e

°3 Essa caracteristica foi mencionada nesse estuatidquritei o trabalho de Delphino (2013) que destac
aproveitamento que o arquiteto Diégenes Rebougaguando projetou a escola, aproveitando um desddve
terreno e através dessa caracteristica permitindag salas de aula desfrutem de muito boa ilud@inagtural
através das janelas laterais.
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neutralizou a minha inten¢do uma vez que respohBawno acho que ela é natureze
como se tivesse dit6Eu n&o vou incluir a espiga de milho no grupo datureza”. Embora
nao saiba explicar, ndo encontre justificativas maseu ponto, ele ndo aceita incluir a espiga
de milho no conjunto. No lance seguintdJguém chegou e falou bem assifoi proposta
uma solucéo diferente para a tarefa, que se enbanpara uma solugdo baseada em um
critério verbal, ser vegetal unifica os trés eletogrsem ser necessario recorrer & montagem
de um cenario visual, baseado na experiéncia praRafael julgou a solucdo como boa e
disse que legitimava o novo modo de resolucdo.manéo, ndo aceita modificar o seu ponto

de vista porque para ele as respostas sao iguais.

Grupo 2: coruja — pato — pavao— peixe.

O estudante retirou a coruja. A seguir, o dialogjaleelecido a partir da resposta.

EST: Porgue assim, tipo, eles trés, tipo assing éndr. Nao, do mar nao, tipo eles trés, esse
daqui [apontou para o pavao] nao vive tdo, mas t@res que eles vivem na agua.

DBF: E o pato?

EST: O pato também vive na agua e eu acho eledtaritbém.

DBF: E o peixe?

EST: O peixe € engracado e também sem o peixeta géon ia poder comer mogqueca.
[Risos]

DBF: Entdo vocé me disse que deixa esses trés @dequ alguma coisa relacionada com a
agua. E isso?

EST: E.

DBF: Alguem me disse que ia resolver assim: ia tirgpeixe, e ia deixar a coruja, 0 pavao e

0 pato porque sdo aves. E ai?
EST: P&!
DBF: Achou o que disso?

EST: Achei excelente.

DBF: Por que excelente?

EST: Por causa que os trés fazem parte da mesnéaiesgoam.

DBF: E ai, vocé gostou mais dessa resposta nao foi?

EST: Foi.

DBF: Achou mais certa? Quer dizer entdo que vocénwalar sua resposta?
EST: Nao.
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DBF: Ndo muda ndo? Embora essa resposta seja exeelocé mantem a sua. E isso?
EST: E.
DBF: Por que?

EST: Tipo,_eu néo sei explicar.

Andlise — O estudante comecou a resolver a tatefm@do motivos idiossincraticos para
deixar pato, pavéo e peixe juntos. O pato € booitpeixe é engracado e serve para fazer
moqueca. O pavao nao foi bem integrado a respRaftael parecia insatisfeito com a retirada
da coruja. Quando |he foi sugerido que a corujepadigurar em um grupo com o pavao e o
pato, agrupados sob o nome de aves, 0 estudardeatamente reconheceu a resposta como
excelente. No entanto, repds o critério funcioraldaer que eles ficam juntos porqtas

trés fazem parte da mesma espécie: voahjui teria sido possivel sugerir o grupo com o
peixe para testar a organizacgéao feita pelo estadantando sua prépria escolha. Infelizmente
nao foi feito. Poderia ser dito, por exemplo, qyeweao, o peixe e o pato ficam juntos porque

sao seres Vivos.

2) Terceiro redundante

1. Roda Carro Bicicleta
O estudante retirou a bicicleta. A seguir, o diélegtabelecido a partir da resposta.
DBF: Por que roda e carro devem ficar?
EST: Por causa que sem a roda o carro ndo anda.
DBF: E a bicicleta anda sem roda?
EST: Nao.
DBF: E ai?

EST: Mas tipo, as pessoas nao iam aguentar viver &bicicleta para sempre, porque com a

bicicleta vocé cansa, e os carro vocé sO0 faz maereacelerador, embreagem, freio e no

volante. DBF: E? Entendi. E se alguem disser as&Wou tirar a roda fora, vou deixar o

carro com a bicicleta porque sdo meios de transport

EST: P06 professora, a senhora fala cada coisa egume tava em minha mente.

DBF: E achou o que dessa resposta?
EST: Excelente.

DBF: Excelente? Por qué?
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EST: Por causa que faz sentido.

DBF: Faz sentido. Mas a resposta que vocé deu aisdntido nao?

EST: Faz.

DBF: Qual é a que faz mais sentido?

EST: A da senhora.

DBF: Que nao € minha, foi alguem que falou. Por fazemais sentido que a sua?

EST: Por causa também que sem as bicicleta, elpotau outra coisa n0 meio, sem as moto

e sem 0s carro, a gente ndo ia aguentar ficar addarsem transportes. A gente nao ia

aguentar andar.

Andlise — Perguntar se a bicicleta anda sem radania forma de testar o limite da resposta
oferecida pelo estudante. A ideia aqui foi mogpea ele que aquilo que foi dito para o carro,
servia tambem para a bicicleta. S&do meios de toatesp’Pda senhora fala cada coisa que
nem tava em minha menteNao fazia parte de sua possibilidade naquele mameutela
organizacao da resposta. Rafael mais uma vez gsiasrha, considera a resposta excelente,
desta vez considera mais adequada que a sua. lgqusa adesdo a nova forma de solucéo
ele ndo mencionou mais a roda, embora tenha cawliinalegando a necessidade que as
pessoas tém de um meio de transporte que naoas asadas. Operou com 0 conjunto
transportes, deixou a roda fora do conjunto. Cameidque se trata de uma resposta

qualitativamente diferente da anterior, uma teveiatie lidar teoricamente com a tarefa.

2. Cenoura Sopa Batata
O estudante retirou a cenoura. A seguir, o diaesjabelecido a partir da resposta.
DBF: Por que sopa e batata devem ficar?
EST: Por causa que eu ndo gosto de sopa com ceneurad gosto de sopa com batata
porque fica mais gostoso, da mais gosto.

DBF: E? E se alguem chegar pra vocé e disser aidirar a sopa fora e deixar a cenoura

com a batata porque sdo verduras?

EST: Professora, a senhora € boa nisso! [Risos]

DBF: Eu ndo, foi alguém que falou. [Risos] Vocé&@o que dessa resposta?
EST: Excelente.

DBF: E a sua ndo é excelente?
EST: E também.
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DBF: E gual é a melhor resposta?
EST: A da senhora.

DBF: Por que essa segunda resposta € melhor dagua?

EST: Por causa que tambem sem as verduras a géotevai poder fazer também guase

nada. Sem a sopa a gente pode viver sem a sopaeptambém tem comida, outras coisas,

agora_sem as verduras a gente ndo vai poder farer saladinha pra comer.

Andlise — O estudante comecou alegando questdoste, gazao idiossincratica, para deixar
sopa e batata juntas. Diante da sugestdo paramagoupamento “sdo verduras” o estudante
da a saber que comeca a entender que ha um jogaspaiavrasA senhora é boa nissb.

Ele entendeu que ha um jogo, mas ainda ndo donasimoado de jogar porque ao mudar de
posicdo, adotando a resposta que achou mais adequstifica a mudanca pelo recurso a um

critério cotidiano.

3. Martelo Serrote Madeira
O estudante retirou o martelo. A seguir, o didlegtabelecido a partir da resposta.
DBF: Por que serrote e madeira devem ficar?

EST: Porque sem o serrote a gente ndo ia podeacarmadeira.

DBF: E se alguem disser que quer deixar 0 serrot@ 0 martelo porgue séo ferramentas?
EST: Meu Deus!! [Risos]. E muito boa, professosaoltambém faz sentido.

DBF: Por que? Faz mais sentido a sua ou essa?

EST: Essa.

DBF: Por que?

EST: Porque é ferramenta.

Andlise — Rafael resolveu a tarefa recorrendo ao critérigp@eicipacdo em uma situagao
pratica. Espontaneamente, continuou organizandspsta no registro menos hierarquico de
formulacdo. No entanto, com a intervencao paraalugdo mais hierarquica da tarefa, dizer
que “Sao ferramentas; o estudante ndo apenas reiterou seu entusiasma ¢ogo recém

percebido como, desta vez, tomou 0s termos do agreipto sob um rétulo mais amplo.

4. Suco Copo Agua

O estudante retirou o suco. A seguir, o didlogaledecido a partir da resposta.
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DBF: Por que copo e agua devem ficar?
EST: Por causa que o suco faz mal pra gente. Tgsinmg se beber suco demais mancha a

pele da gente, pode até dar um cancer.

DBF: E mesmo?

EST: E.

DBF: Nossa. E que suco é esse? E suco de qué?
EST: Qualquer suco, se ficar bebendo todos os dias.
DBF: Até de laranja?

EST: Ah, laranja nao.

DBF: E de laranja, ndo é suco? E que sucos sacsapse mancham a pele?
EST: E tipo, foi meu colega que me falou.

DBF: Deve ser suco em po, nao é?

EST: E aquele suco de po, tipo Marata.

DBF: Se for suco da prépria fruta tudo bem né?
EST: Ai, é.

DBF: Entdo a agua fica com o copo por qué?

EST: Por causa gque sem 0 copo a gente ndo ia coinseeber a dqua. S6 se virasse o

negocio na boca.

DBF: E se alguem disser que suco e agua devemijfingws porgue os dois tém agua?

EST: P6, muito boa essa resposta. E isso mesnsndRi

Andlise — Dessa vez havia uma motivacdo para cudasaude regulando a resposta do
estudante. Esse tipo de resposta também aparecespusta da estudante Ana Maria. Rafael
nao respondeu porque a agua deveria ficar com @. &lp disse porque o0 suco deveria sair.
Se parasse na primeira explicacdo, néo teria lidsodvtarefa. A intervencéo atenta, ndo so
desfez a nocdo de que suco € sempre ruim, mosteEl@xistem outras possibilidades,
como também retomou a questdo indicando a resofog@al. Sob o rétulo de agua, os dois

tém agua, o suco poderia ficar junto com a agusst@ante concordou.

3) ldentificacdo de semelhanca
1. Em que aspecto um gato e um cachorro séo semedRRa

EST: Sao animais.
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2. Em que aspecto um machado e um martelo saolsamed?
EST: Porque s&o ferramentas.

3. Em que aspecto a agua do mar e o gelo séo sartedi

EST: Porque eles séo agua.

4. Em que aspecto um coqueiro e uma bananeiraesétantes?

EST: Porque eles séo arvores.

Andlise — Nesta atividade o estudante exibiu ordpsaho de quem aprendeu o jogo. Nao
houve necessidade de nenhuma intervencao porqas &sdquestdes foram resolvidas pela

adocao de um critério logico verbal.

4) Definicdo de conceitos

1. O que é uma éarvore?

EST: Arvore é a natureza.

DBF: E a natureza?
EST: E.

DBF: Digamos que vocé tem que dizer 0 que é umarémra uma pessoa que é cega. Vocé

vai dizer o qué pra ela?

EST: Nao sei.

DBF: A pessoa € cega e vocé precisa explicar pra pessoa cega o que € uma arvore. E o
gue uma arvore?

EST: O que é uma arvore?

DBF: Nao quer tentar explicar?

EST: Arvore, o que é arvore? N&o sei nao.

2. O que é o sol? (Qual o melhor jeito de explpzaa uma pessoa o que € o0 sol?)

EST: O sol € um tipo de iluminacéo que fica quegual a uma luz.

DBF: E qual a diferenca entdo entre o sol e essapl@da aqui da sala? Porque aqui também
€ um tipo de iluminacao que fica quente.

EST: Lampada?

DBF: Sim, qual a diferenca?
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EST: Por causa que o sol é amarelo e a lampadagdar.
DBF: O sol é amarelo. O sol € uma coisa amarelaitpraina, fica quente. O que mais?

EST: Nao sei dizer nao.

3. O que é agua?
EST: Agua? E o oxigénio?
DBF: Pode dizer o que vocé pensa. O que é agua?

EST: E um oxigénio?

DBF: E 0 oxigénio?

EST: Nao, agua ndo é oxigénio. Ou é nitrogénioh&m sei explicar.

DBF: Se vocé tivesse gue dizer pra alguem que nvincagua, o que é agua, vocé ia dizer o

que pra essa pessoa pra ela ter uma ideia do Gupia?

EST: Que eu ndo sei 0 gue é agua, Nnao sei nemog@eagiua é.

DBF: [Risos]. Entédo veja s6. A 4gua tem cor?

EST:Nao, é transparente.

DBF: Vocé pode entédo dizer que € um liquido...

EST: E incolor.

DBF: E um liquido incolor. Olha ai uma definicdo.cDe é agua?
EST: Agua? Agua é.... [siléncio].

DBF: Um liquido incolor.

EST: E.

4. O que é escola?

EST: Escola é um objetivo pra dar um futuro as gassporque se nao existisse a escola

muitas pessoas tavam fazendo coisa errada, entSus gz a escola para muitas pessoas

sequir 0 caminho certo e nunca seguirem o camintzale.

DBF: O que € o caminho certo?

EST:_O caminho certo é estudar, se formar pra sea pessoa na vida.

DBF: O que € ser uma pessoa na vida?

EST: E, tipo assim, doutor, jogador, professor.

Andlise — Na ultima bateria de questfes Rafaelcgmoesmotivado. Provavelmente cansado,
depois de lidar com todas as tarefas. Disse quesaldia responder a questdo da arvore e a
questdo do sol. Se engajou um pouco mais na queéatagua, mas também nao organizou

uma resposta. Por este motivo, ndo houve intereengaquestdo da escola. O estudante
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anunciou regras morais que ele ja formou. Muitdsdemtes responderam a questdo sobre a
escola de forma parecida com Rafael. Enunciaragmieatos de declaragbes ouvidas de

adultos.

Tarefas de raciocinio verbal

1) Deducéo - Silogismos associados a experiéncia

| — O Coelho e o rato sdo companheiros e sempreroojuntos. O coelho estd comendo
agora. O rato estd comendo agora? Sim ou nao?

EST: Sim.

DBF: Por que?

EST: Por causa que eles sempre comem juntos.

Il —. Agora vamos fazer uma experiéncia de imagna¢gmagine uma pessoa que nunca Viu
um navio. Certo? Imagine isso: tem uma pessoa goearviu um navio. Ai vocé chega pra
essa pessoa e diz: Tudo o que é pesado afunda.a¢beéque essa pessoa vai dizer que
acontece o que com 0 navio?

EST: Que ele afunda.

DBF: Por que?

EST: Porqgue dizem que ele é pesado e que ele afsddpmena verdadeele ndo afunda, por

causa do motor.

DBF: Mas como essa pessoa nunca viu um navio,atldixer que afunda. Como € que vocé

sabe que um navio ndo afunda?

EST: Porgue eu ja entrei num navio, e eu sei gae@b afunda também por causa do motor

gue controla ele, que bate na agua e ele fica onan

Andlise— O entusiasmo de Rafael retornou e ele resolvaunat@mente os dois silogismos.
No primeiro lidou com a tarefa teoricamente, dade g&o recorreu a experiéncia pratica para
concluir que o rato também estava comendo. O sitegido navio foi organizado a partir de
uma intervencdo de Rafael na aula. Eu o relemBrgirimeira resposta que ele deu esta
tecnicamente correta porque tudo que € pesado afrminavio € pesado, logo, é forgoso
concluir que o navio afunda. Sabemos, no entant® gavios afundam apenas em

circunstancias muito especificas. Trata-se, parfaid uma nocéo contra-intuitiva, em total
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contradicdo com a experiéncia cotidiana. Por essteso) explorei as primeiras respostas de
todos os estudantes para descobrir 0 modo de ¢é@sotla tarefa. Ao propor uma experiéncia
de imaginacdo a minha intencdo foi levar os estedaa raciocinar em termos tedricos.
Questionar a primeira resposta testa se o0 estudapta a conclusao tedrica, e neste caso
raciocinou formalmente, mesmo ficando em contradegin a realidade, ou se opta por negar
a primeira resolugéo e concluir, baseado na expgagque navios, apesar de pesados, nao
afundam com frequéncia. Ao responder que “na vefdadavio ndo afunda e que ja entrou
“num navio”. Rafael revela que operou de duas feragui: resolveu formalmente a questéo,
guando deduziu que a pessoa diria que sim, queafaepois raciocinou com base em sua
experiéncia para complementar sua resposta. Ou s®ja pessoa raciocinar com base no

silogismo vai concluir algo que ndo acontece “rnaaee”.

2) Deducéo - Silogismos ndo associados a expeaiénci

| — Coqueiros crescem em lugares quentes. O Palte Moum lugar gelado. Podem crescer
coqueiros 1aBim ou ndo?

EST: Nao.

DBF: Por que?

EST:Por causa que o Polo Norte € um lugar friog @bco s6 cresce em lugar quente.

Il - A dgua é formada por atomos de Hidrogénio é@énio. O gelo é 4gua no estado sélido.
O gelo é formado por atomos de Hidrogénio e Oxm#&&im ou ndo?

EST: Sim.

DBF: Por que?

EST: Por causa que quando eles se juntam e asgioy,kiota agua numa cuba de gelo ai

bota no congelador, fica empedrado.

DBF: Vocé quer dizer entdo que quando a agua vem gla continua sendo formada por
atomos de hidrogénio e oxigénio. O gelo € agua dmaple, continua sendo formada por
atomos de hidrogénio e oxigénio. E isso?

EST: E.

[l — Todos os gatos que podem voar sdo menoragudabelhas. Félix € um gato que voa.
Félix € menor do que uma abelha? Sim ou ndo?
EST: Sim.
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DBF: Por que?
EST: Por causa que todo gato que voa é menor gekab

DBF: Como Félix voa...

EST: Ele € menor que uma abelha.

Andlise— Rafaelresolveu os trés silogismos. Os silogismos do ¢imateudo-independentes
apresentam a caracteristica de ter um apelo aigésoformal. Isso porque tratam de assuntos
nao familiares aos participantes. No presente @agsiudante raciocinou com base somente
nas premissas dadas no primeiro e no terceiroigimg uma vez que concluiu teoricamente
gue nao existem coqueiros no Polo norte, do mesodormomo admitiu que um gato pode
ser menor do que uma abelha. Trata-se, neste tsm de uma no¢cado em total contradicdo
com a realidade. No silogismo da agua, o estudduéou a resposta com dados da
experiéncia. E porque ja viu a agerapedramo congelador que o estudante julga e conclui a
partir das premissas informadas. Portanto, ndonfa resolugéo formal.

Sinteses elaboradas a partir das analises aprdagnta

Para a analise e discussdo dos dados apresentesks secao o fator tempo foi
adotado como um elemento fundamental. Procurei refilsese 0 engajamento em
justificativas de ponto de vista interferiu no matko resolucéo das tarefas, e como foi essa
interferéncia. Havia a intuicdo prévia, formadaagtip das teorias e pesquisas estudadas, de
gue sim, de que interfeririam. A medida que osdssites fossem resolvendo as tarefas e
simultaneamente se posicionando em relacao asd@sjégvantadas eles incorporariam a seus
processos de pensamento 0s principios subjacemegmBaizacdo das proprias respostas em
conexdo com aquilo para o qual apontavam as inted&s oferecidas. Uma compreensao se
processando em paralelo e, simultaneamente, imed@gnas respostas seguintes. Os
estudantes passariam progressivamente a enterelexigtem diferentes formas de utilizacéo
das palavras. A questao era entdo analisar corastodantes reagiriam, o que fariam a partir
das intervengoes.

Vigotski (2009) enfatiza que no comego do proceskd aprendizagem sé&o
desenvolvidos 0s pseudo-conceitos, que se parecdarn@mente com 0S conceitos
cientificos: sdo formulados a partir de palavragidas dos adultos mas sdo, em esséncia,
conceitos cotidianos. As criancas aprendem facilenanvas palavras mas ao interpreta-las,
definir lhes um significado, o fazem com base emssexperiéncias cotidianas. De forma
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analoga a como fazem as criangas mais novas quglisam de fragmentos de sentencas
ouvidos de adultos, os estudantes podem repetiicagpes cientificas ouvidas de seus
professores, fazendo isso mecanicamente e em tosteastante restritos (Vigotski, 2009).
Ou seja, embora possa parecer superficialmenta quanca pensa de forma semelhante ao
adulto — isto é, que ela domina determinado contetio — ela pode utilizar as palavras em
sentido completamente diferente daquele dos adultos

No entanto, quando precisa falar com outras pesdaasr-se compreensivel a
respeito de algum topico, explicar aquilo que sabestudante necessita atender a exigéncias
que podem tornar o seu proprio conhecimento maisigw. Nesse caso nao se trata mais
somente de interpretar as informacdes de si paraCemo 0 processo de produzir
justificativas pbde retroagir no tocante a apresgiern dos estudantes? De acordo com o
entendimento aqui assumido, para aprender ndo iengonsiderar apenas o processo de
internalizagdo, mas também o de externalizacioudiat fazer-se compreensivel ao outro em
um arranjo conversacional, ser estimulado a joatifseus pontos de vista. Internalizacéo e
externalizacdo séo dois processos de fundamenpaliamcia: devem ser encarados como as
duas faces de um mesmo processo de desenvolvincedésenvolvimento do significado da
palavra (o desenvolvimento dos conceitos) (Vigo38D9; Vygotsky,1987).

Luria destacou que “ouvir o0 sujeito analisar sugppa solucdo bem como a de um
‘alguém’ hipotético revelava mais coisas a respeitis processos psicolégicos que
determinaram suas respostas” (Luria, 1990, p.Ag)ecto que reitero a partir dos resultados
aqui apresentados. E de fundamental importanciguptar aos participantes como eles
resolveram as questdes da pesquisa. Somente asdaremos declarar com certeza o0 modo
de resolucédo das tarefas e tirar conclusdes cengstdos resultados. Quando presumimos,
sem perguntar, podemos afirmar conclusfes errd&is.porque respostas idénticas podem
ser obtidas por modos diferentes de raciocinica Pastrar essa questédo, tomemos o exemplo
da resolucdo do silogismo da 4gua. Ao resolvé-ldganestudantes disseram que sim, que 0
gelo também é formado por atomos de hidrogénio exdgnio. No entanto, quando foram
solicitados a dizer o motivo pelo qual haviam fea#b afirmativa eles deram raz6es muito
diferentes. Apresento duas delas, no que tém daichd para o interesse do momento: 1)
Porque o gelo é 4gua e a agua tem oxigénio e hélrimg Aqui trata-se de uma resolucao
formal da questdo, sem apelo a experiéncia cotidiado que o estudante concluiu com base
nas premissas que foram oferecidas. J& no seguedgb: 2)Por causa que quando eles se
juntam e assim, tipo, bota agua numa cuba de gebtmi no congelador, fica empedrad.

estudante, aqui, respondeu que sim por razdesadexperiéncia pratica, de suas verificacdes



164

cotidianas. Essas explicacfes posteriores a pamegposta tornam aqueles dois primeiros
“Sim” qualitativamente distintos. Somente quandentificamos essa distincdo é que ficamos
habilitados a fazer a intervencao que pode pogaitd que o estudante inicie a transicao para
um outro nivel de classificacéo.

As conclusdes que se encaixam no primeiro exenfptméis, 16gico-verbais) nao
requerem qualquer experiéncia prética. Inclusiae afio podem depender dessa experiéncia,
dado que muitas vezes contradizem a realidade @droocaso da deducdo possivel nos
silogismos do Navio e do Gato e abelha, por exenfpltespeito disso, foram inferidas pela
maioria dos estudantes. Para chegar a elas osaestade relacionaram com um formato de
pensamento verbal e légico, expresso no silogisgue foi criado objetivamente pela
experiéncia histérica humana. Trata-se de penpartat de relacdo entre partes, ndo a partir
das ideias que as partes expressam (Luria, 198dnsTas vezes que resolvemos silogismos
formalmente € como se estivéssemos dando provagieldemos a capacidade de pensar
teoricamente, como um testemunho de um processaedenvolvimento. Trata-se do
resultado de um desenvolvimento.

As regras dos cenarios artificiais criados nestgdespara examinar tanto como se
apresentava 0 pensamento dos estudantes em relac@pacidade de generalizacdo e
abstracdo e ao raciocinio verbal, quanto para rtemtaduzir um avanco a partir de um
potencial identificado, s&o todas formais. No ads® tarefas de generalizacao e abstracdo era
preciso lidar teoricamente com as tarefas, colazatjetos que poderiam entrar em relacdes
de complementaridade e de uso no mundo praticoetagdes puramente tedricas. No caso
das tarefas de raciocinio verbal os limites doppaeria ser afirmado ndo esta no mundo, na
experiéncia, mas nas regras que foram criadaséatrda afirmacdo universal contida na
premissa maior. A intencdo contida na organizag&oatividades e nas intervencdes era levar
0s estudantes a pensar em termos intralinguistd®sse ponto retomo o exemplo da baleia
referido como citagéo de Vigotski no que ele tenesidarecedor em relagéo aos achados via
a resposta dos estudantes:

Encontrar o limite que separa o pseudoconceito eldladeiro conceito é
sumamente dificil, quase inacessivel a analisetiféina puramente formal. A
julgar pela aparéncia, o pseudoconceito tem tameekanca com o verdadeiro
conceito quanto a baleia com um peixe. Mas se m&Tpos a ‘origem das
espécies’ das formas intelectuais e animais, odosemceito deve ser tdo
indiscutivelmente relacionado ao pensamento porpt@xs quanto a baleia
aos mamiferos (Vigotski, 2009, p. 194-195).
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Porque se tratava de um dos desafios da pesgesaas no momento das respostas
as duas naturezas de formulacdo para, uma vezfickds, estimular os estudantes com
vistas a que realizassem a transicéo, criar dirmanmeate uma condic&o propicia ao salto para
a inclusdo no sistema de relacdes e sua efetiveeitnacdo cientifica. Aqui, quando me
refiro a salto, quero dizer salto para cima: docedn cotidiano para o cientifico. Metafora
que ilustra a relacao de generalidade que envald®is tipos de conceito.

Vygotsky (1987) explica essa relacdo com um exerpio simples. Ele relata o caso
de uma garotinha que raramente falava. Ela aprendesignificados das seguintes cinco
palavras sem nenhuma dificuldade especaileira mesa armario, sofae etante Ela teria
toda capacidade de estender essa série, infornidon &ldo podia, no entanto, aprender a
palavramobilia Poderia aprender qualquer palavra da série deeitom subordinados a essa
palavra mais geral, mas aprender a palavra ma#d, geobilia, era impossivel porque néo
significava apenas incluir uma sexta palavra asocgue a crianga ja sabia. Representava o
dominio da relacdo de generalidade. Aprender avigalmobilia representou, quando
aconteceu, o dominio do primeiro conceito supeatégarotinha, conceito que incluiria uma
série de conceitos subordinados mais especifiegs. $ignificava que a crianca teria de
dominar um novo tipo de relagao entre conceitos tetacdo vertical em vez de horizontal.

De acordo com Vigotski a transicdo para o estagiofafmacdo dos conceitos
cientificos é produzida pela mudanca gradual q@sga ocorrer em todos 0s processos de
pensamento da crian¢ca quando ela entra na esawola. (L990) entrevistou camponeses. Eu
fui para a escola, acompanhei aulas, adaptei qpgestdrabalhei com as criancas, em sua
condicdo de estudantes. Eu investiguei o papelsidigativa de pontos de vista como um
artificio capaz de organizar um contexto propiaopaocesso de transi¢cdo conceitual. Um
contexto intralinguistico. Se eu pedisse parafjoati suas respostas os estudantes poderiam
adquirir consciéncia? O sentido das minhas int@®es no ato das respostas foi criar
condicbes para que os estudantes generalizassemnoss e 0s incluissem no sistema.
Sistemas de relagcbes mediadas entre ideias. Partalgse dé é necessario que aconteca a
tomada de consciéncia dos conceitos. Como no eremeguir, fornecido por Vigotski

(2009) para ilustrar o ato de consciéncia:

Pergunta-se a uma crianca em idade pré-escolacé“gabe como se chama?”
“Kolia”, responde ela. Ela ndo tem consciéncia de g centro da pergunta ndo
€ como ela se chama mas se ela sabe como se dHarsabe o seu nome, mas
nao tem consciéncia do conhecimento do seu nongetdki, 2009, p. 289).
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Trata-se desaber que sahesaber o queesta embasando o conhecimento formulado.
Alguns estudantes forneceram indicios de que coraeta captar que havia uma linha de
base organizando todo o desenrolar daqueles jagngalavras. O caso do estudante Rafael
€ emblematico nesse sentido. Em varios momentoseedglmirou da sugestéo fornecida até
que afirmou com muito entusiasm@rbfessora, a senhora é boa nigsolsso que ele ainda
ndo denomina € alguma coisa que ele comeca a exxEmh.uria (1990) adverte que quando

se faz a transicdo do pensamento concreto pagaiode

z

Nao é imediatamente que as pessoas adquirem aidagmode formular
sucintamente suas idéias. Manifestam praticamentenesma tendéncia
discursiva que caracterizava seus habitos anteridee pensamento. Com o
decorrer do tempo, contudo, superam a tendéngiemgar em termos visuais e
podem apresentar abstracdes de maneira maiscadistfLuria, 1990, p. 131).

A duracdo dos encontros individuais com cada estadaariou de quarenta a
cinquenta minutos. A pergunta sobre se solicitaa yostificativa poderia propiciar um
empuxo a transi¢cao pode ser respondida como afiranad medida do que ficou evidenciado
pelo desempenho de Ana Maria e Rafael, estudanigs dnteracbes comigo foram
apresentadas e analisadas. Mas ndo soO. Parteicsitivéf dos outros estudantes, quando
estimulados, deram indicios em suas respostasedagganderam que as palavras podiam ser
usadas de diferentes modos e transferiram o apedalipara as questbes a medida que as
atividades foram sendo resolvidas. Por meio dasasimtervengdes eu estimulei as criancas
a pensar abstratamente. Algumas vezes com o adeilgquestdes bastante contextualizadas,
como foram aquelas que tiveram a agua e o navico dematica, outras ndo. Com essa
pesquisa eu tentei canalizar o desenvolvimente@@scas, da mesma forma como consta na

experiéncia relatada por Vigotski (2009). Naquddeaa autor declara que

O momento central para toda a psicologia da apragdm é a possibilidade de
gue a colaboracgéo se eleve a um grau superior sbpimades intelectuais, a
possibilidade de passar daquilo que a crianca gaedazer para aquilo que ela
ndo consegue por meio da imitagdo. Nisto se bdedm a importancia da

aprendizagem para o desenvolvimento, e é isto ocqostitui o conceito de

zona de desenvolvimento imediato. A imitacdo, seebida em sentido amplo,
€ a forma principal em que se realiza a influémidaaprendizagem sobre o
desenvolvimento (Vigotski, 2009, p. 331).

O autor continua afirmando que o aspecto mais itapte na aprendizagem € “o fato
de que a crianca aprende o novo”. Por esse méévmna de desenvolvimento imediato, que
determina esse campo das transicfes acessivéigacre a que representa 0 momento mais

determinante na relacédo da aprendizagem com oa#gnento” (Vigotski, 2009, p. 331).
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Em outra parte da obra Vigotski (2009) declara ‘ftresinar a uma crianga o que ela
nao é capaz de aprender é tdo estéril quanto dasinfazer o que ela ja faz sozinha”. Essa
questdo se apresentou para mim em um sentido,qooreedas atividades individuais com
alguns dos estudantes: as respostas de Jonasdasl&jui sdo ilustrativas desse outro grupo.
A medida que as tarefas iam sendo apresentadasas esancas continuavam aplicando
apenas um critério de organizacdo da resposta, temmitar entre os dois modos de
pensamento, eu me questionava se nao estaria pegliiedrealizassem uma operacao além
das suas capacidades. Isso pode ter sido a razdguieas dificuldades e impossibilidades na
elaboracdo das respostas a partir dos critérios mararquicos que foram sugeridos com
minhas intervencgdes. A esse respeito Vigotski (2@86larece que “Na fase infantil, sé é boa
aquela aprendizagem que passa a frente do deseneote e o conduz. Mas sO se pode
ensinar a crianca o que ela ja for capaz de apref\dgotski, 2009, p. 337).

Por outro lado, o autor também afasta qualquerilitidade de encerrar a ideia de
fase no aspecto da idade cronoldgica quando afiimgpouco mais adiante, referindo-se ao
estudo que esta descrevendo: “poderiamos dizerngeeduas criangcas incorporadas ao
experimento as possibilidades de aprendizagem is&i@rdes apesar de ser idéntica a sua
idade mental, uma vez que as zonas de desenvoldgnmeeadiato divergem acentuadamente”
E conclui: “As investigacOes ja referidas mostrae todo objeto de aprendizagem escolar
sempre se constréi sobre um terreno ainda ndo aewd’ (Vigotski, 2009, p. 337). A esse

respeito Vigotski (2009) lembra que

Antes se perguntava: sera que a crianca ja amadupsra aprender a ler e
contar? A questéo das fun¢cées amadurecidas perenaneerigor. Cabe definir
sempre o limiar inferior da aprendizagem. Mas astfitce ndo termina ai, e
devemos ter a capacidade para definir também otelinsuperior da
aprendizagem. SO nas fronteiras entre esses do@ds a aprendizagem pode
ser fecunda. SO entre elas se situa o periodo adéexia do ensino de uma
determinada matéria. A pedagogia deve orientaré&®e mo ontem mas no
amanha do desenvolvimento da crianca. S6 entamefeguird desencadear no
curso da aprendizagem aqueles processos de desererdb que atualmente
se encontram na zona de desenvolvimento imediagoi@ki, 2009, p. 339).

As operagdes que os estudantes realizaram quatedaginam comigo para solucionar
0os problemas propostos tém uma histéria que nadcegmmali, dado que cada um dos
estudantes tem sua propria trajetéria de desemwehto, nem cessou quando nos
despedimos. Naguele momento, diante de mim, estaeamonstrando um instante dos seus
processos. No topico anterior a este, apresente@sastados para aquilo que os estudantes
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eram capazes de realizar sem colaboragdo. No tépiet, 5.3, apresentei o resultado com o
processo de colaboracéo.

Em outra parte desse estudo, quando aludimos ampéxesintético da baleia,
vislumbramos alguns cenarios possiveis no tocantena as criancas lidariam com as
propostas de mudanca sugeridas pelo processo rseolearnadas aqui nas minhas
intervencdes. Retorno a ele para ilustrar e enceéeamaneira sintética a discussdo desse
topico. A maioria dos estudantes chegaram a mim aamocao prévia de que baleias séo
peixes. Outros ndo haviam pensado sobre o ass@intarefa com os do segundo grupo
consistiu, inicialmente, em convida-los a pensdres® assunto baleia. Em seguida, todos
foram estimulados a me dizer o que havia parazer dbbre baleias. Realizadas as devidas
descricbes, minhas intervencbes aconteceram nalceai# apresentar e propor uma nova
compreensao de baleia: a que a inclui na catedgoganamiferos. Os estudantes precisaram
lidar com o fato de que mesmo vivendo na aguacesgortando e se parecendo com peixes
as baleias estdo mais proximas de bois e morcégaosa, o critério de classificagdo para a
baleia era um aspecto que nao é experienciado peksoas em geral. Os cenarios antes
delineados indicavam que alguns estudantes ae@itaai mudanca, passando no momento
seguinte a afirmar que baleias sdo mamiferos eadersempre razées escolares para essa
afirmacao. Nesse estudo, nenhum estudante exig@uoesnportamento; no segundo cenario,
0s estudantes negariam a mudanga proposta, reafio@m ainda mais veeméncia seus
conceitos prévios: Jonas ilustra o grupo de estadajue se encaixa nesse resultado; por fim,
na terceira forma de resolucédo, delineamos quest&lantes poderiam integrar aos seus
esquemas prévios a nova referéncia e passariamneraraps dois registros, a depender do
contexto: entendo que as respostas de Ana MarisafaeRexemplificam o grupo de
estudantes que apresentaram esse tipo de saida.

Quando foram estimulados a explicar, quando foramigidos e inquiridos, alguns
estudantes realizaram as operagOes que talvez st&essem aptos a realizar sozinhos.
Acrescento que ainda que alguns dos estudantesenfiam sido capazes de realizar as
abstracbes naquele momento, por razdes diversagdédos a resolver as tarefas pode ter
funcionado como uma situacdo propicia a posterionergéncia de novidade
desenvolvimental. Porque ao relatar a experiéngigatticipacdo nas praticas para outros
colegas, posteriormente, ou até mesmo ao tentaveesozinhos, auxiliados pela memodria,
alguma das questdes que tenham achado que naoguiwase eles continuaram sob
influéncia da intervencéo oferecida por mim duram&xperimento. Ou seja, continuaram a

pensar em um contexto de colaboragdo. Posso apsarentendimento a Jonas, o estudante



169

das Oficinas de jardinagem cujas respostas foramsaptadas nesta secdo, e a todos os
outros estudantes que tiveram resultados semethaoseproduzidos por ele.
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6. Conclusoes

A proposta dessa tese se situa no interesse p@reentder como as pessoas assumem
novos pontos de vista em face de explicacdes difese Anunciado em termos técnicos, o
interesse geral do estudo € a questdo da nomeadaopeogressivo desenvolvimento do
significado das palavras em conexdo com a temdécaelacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento. Entendo que a escola se configure umlécusadequado para examinar
essas questdo porque se trata de uma instituigi@isg a organizar condicdes para que 0S
estudantes realizem a transicao da l6gica cotigharea logica cientifica (académica).

Com esse interesse dirigi-me a um complexo es@lacompanhei dois tipos de
atividades: em sala de aula de Ciéncias e em @§iaiie jardinagem. A consulta a literatura,
as teorias adotadas e as observacdoes do campantewas a formular a pergunta geral do
estudo que consistiu em querer saber qual € adcelegtre (1) o modo privilegiado de
resolucdo das tarefas de generalizagdo e absteagéaaciocinio verbal, (2) o engajamento
em processos de justificativa de ponto de vis®) a possibilidade de transi¢cao conceitual.

Passada a primeira fase do acompanhamento dadad#gi nas turmas, adaptei e
organizei situacdes estruturadas e realizei ati@ganais diretamente com os estudantes.
Foram muitos os objetos abordados nesse estudmgiordos quais procurei organizar um
quadro propicio a identificar e testar as indagagiepesquisa. Criei cenarios artificiais nos
guais coelhos sdo amigos de ratos e gatos podemaseres do que abelhas, por exemplo,
estabelecendo ja com essas indicacdes que osslipai@ o que poderia ser afirmado ndo
estavam restritos a experiéncia, as observacoestidiiano. Também coloquei outros objetos
em relacdo e adaptei e elaborei perguntas sobre, @glo, navio, coqueiro, passarinho,
arvore agua do mar, escola e muitos outros.

Os estudantes conheciam todas essas palavrasigmsaias proprias definicbes para
muitos dos objetos e no¢des abordados. Algunsetioast no entanto, estavam sendo alvo de
interesse em suas aulas de Ciéncias e nas Ofideasrdinagem. As criangas, agora
estudantes, estavam sendo convidadas a constichesi@bstratas sobre esses objetos, a
incluir no que sabiam sobre eles os conhecimenbbsesatomos, elementos quimicos,
mudanca de estado fisico, composicdo quimica, mialgc

E fato amplamente demonstrado por pesquisas, mdéasquais apresentadas no
presente estudo, que quando sdo levadas a esaniargg@s possuem informagdes a respeito

de muitos dos temas que serdo tratados duranteasiles Isso porque as criancas, e as
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pessoas em geral, obtém informacao a partir deedtkes fontes e ndo aprendem somente por
meio das intervencdes sistematicamente organizagaacontecem no ambiente escolar. Elas
observam o que acontece as suas voltas, escutaas pessoas, assistem televisao, realizam
pesquisas na internet, leem informacédo impressaredistas, livros, placas, rotulos de
produtos, enfim, existe uma infinidade de formasawds das quais se pode obter
conhecimento fora da escola. No entanto, existenites para isso que denomino de
aprendizagem nao-formal na medida em que n&o g@s tws conhecimentos que podem ser
obtidos de forma aleatoéria e ndo planejada. Essst@m € particularmente importante quando
consideramos o conhecimento a respeito de fendntpr@osao sado diretamente observaveis e
especialmente aqueles cuja compreensao entra equeclbom a nossa experiéncia cotidiana.
Séo variados os exemplos que se conformam a essédidescricdo e seus conteudos fazem
parte de disciplinas tao distintas quanto Histdviatematica e Ciéncias.

Sendo assim, a escola possui uma tarefa espegifeaesse trabalho considero, ao
lado dos autores adotados, como sendo sua mataaivisem relagcdo a todos os outros
contextos: organizar e oferecer condi¢cbes paraoguestudantes superem as concepcdes de
senso comum, suas conceituacdes cotidianas, mddiza transicdo para uma concepcao
cientifica dos tépicos tratados, integrando aos semceitos prévios as informacdes novas,
abstratas, acrescentando-as e modificando o ententh que possuiam em relacdo aos
objetos em questéo (Luria, 1990; Vigotski, 2009gMgky, 1987; Vygotsky, 1994).

Os estudantes que participaram da pesquisa foramdemos a resolver trés grupos
de atividades. No grupo 1, das atividades de Coiggmsfoi pedido que escrevessem um
texto e fizessem um desenho sobre a agua. Essdadévfoi organizada para dar conta do
primeiro objetivo especifico do estudo: 1) Descrevanalisar como atividades especificas
desenvolvidas nas aulas de Ciéncias interferirartratamento que os estudantes deram ao
tema quando escreveram e desenharam; no gruposz2atiiédades de Generalizagdo e
abstracdo, foram convidados a resolver tarefasudéra tipos: Classificagdo de objetos,
Terceiro redundante, Identificacdo de semelhanDafmicdo de conceitos; no grupo 3, das
tarefas de Raciocinio verbal, resolveram Experiogembm silogismos e Experimentos de
deducéo. As atividades dos grupos 2 e 3 foram @aadas para se atingir o segundo objetivo
especifico do estudo: 2) Descrever e analisar ooma& resolucdo das atividades de
generalizacdo e abstracdo e de raciocinio verldalo Jerceiro objetivo especifico, que
consistiu em 3) Analisar temporalmente se (e camengajamento em justificativas de ponto
de vista interferiu no modo de resolucdo das tarptdos estudantes, foi operacionalizado

através de todos os dados produzidos no estudo.
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Finalizada a etapa de campo contamos com um conflsmtdados composto pelas
producdes dos estudantes de Ciéncias do 6° ancs éfieinas de jardinagem e pelas
anotacOes do Caderno de campo que foi mantido @uaaiase das observacdes. Em todas as
tarefas individuais dirigidas aos estudantes angée no ato das intervencdes foi testar os
limites da primeira resposta fornecida. Uma vezblematizada a resposta inicial,
acompanhar as justificativas elaboradas para mamedprio ponto de vista, ou para negar e
mudar de posicdo. Dois movimentos: testar os Isnitx propria resposta e lidar,
simultaneamente, com a interferéncia das objegdesiadas.

Antes da minha intervengdo, o modo privilegiado rdsolugcdo das tarefas de
generalizagcdo e abstracédo e de raciocinio verbgrdfico-funcional. As primeiras respostas
do grupo pesquisado foram principalmente expliceagdatidianas: os estudantes falaram
sobre o uso dos objetos, recorreram a declaragdadas de adultos, fizeram analogias
diretas recorrendo a exemplos vividos ou evocamdeas idiossincraticas. O resultado do
momento seguinte, depois que o0s estudantes paspalanexperiéncia de se engajar em
explicacbes para as respostas que haviam acabgutodieir e, a0 mesmo tempo, interagir
com as solucdes alternativas oferecidas, foi diterelo cenario inicial. Alguns estudantes
passaram a integrar nas respostas subsequentewass elementos. Realizaram analogias
com as informacdes novas e tentaram produzir algwxplicacbes com cunho notadamente
hierarquico. Outros estudantes continuaram correos sodos prévios de explicacdo, ainda
que admitindo que as sugestdes oferecidas podes&anp caso para a resposta a ser
apresentada. E um grupo menor continuou afirmasdguastdes do inicio sem reconhecer
nem legitimar o novo modelo de operacdo. Por cdessa mudanca de cenario em relacdo ao
momento pré-colaboracéo, é forgoso afirmar queimabk a justificativa de pontos de vista €
um recurso efetivo que possibilita criar condicflesa que os estudantes desenvolvam a
compreensao hierarquica dos conhecimentos e paaseanstruir nocdes consistentes e
relacionadas dos fen6menos sob estudo.

Os estudantes abstrairam, quando estimulados. £dpdazé-lo muitos disseram com
suas respostas que, embora soubessem da posdiitideoferecer outro tipo de solucéo, e
até depois de té-la oferecido, preferiam contint@n as suas respostas iniciais porque
gostavam mais, porque era mais bonito, porque @ia saudavel, porque seus familiares
preferiam assim. Ou seja, nem sempre € porque edal®e que nado se realiza a tarefa de
modo tedrico. E certo que n&o so criancas, masdarddultos, apresentam dificuldades ao
lidar com ideias cientificas, com informacdes malistratas. No entanto, a maioria das

pessoas nao raciocina em termos de argumentos Bassacontece por uma mera questao de
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auséncia (ou caréncia) de escolarizacdo. Muitofasdascolarizados ndo o fazem, néo se
deixam convencer diante de argumentos consistent€® respondem predominantemente
em termos verbais e logicos por razdes as maigsadive Encontramos esse resultado no
estudo desenvolvido no mestrado, ja mencionadoutra secao.

No caso das criangcas existem também as questbadadigao momento do
desenvolvimento, que foram discutidas em conexam eo questdo da aprendizagem.
Adicionalmente, o repertério de significados quecasncas constroem antes de serem
levadas para a escola guarda forte relacdo comtionsmto de pertencimento a um grupo ou
tradicdo. Na escola, normalmente segunda instdaugg@ vao frequentar depois da familia, as
criangas sdo convidadas a integrar uma nova corudmide pertencimento (uma comunidade
linguistica), a ingressar em um novo sistema decdels, via a modificacdo desse repertorio.
Assim, é necesséario considerar de forma cautelspuastdoes em torno desse passado pré
escolar e de sua modificagcdo como resultado desssagem. O processo psicologico de
transicdo rumo a conceituacdo hierarquica ndo éws@mntelectual, é fundamentalmente
afetivo. Existem os processos ideoldgicos, existsmafetos conectados as ideias, existem
motivos de varias ordens para que adultos, e agoescento, criancas, ndo aceitem mudar de
ponto de vista face a explicagbes diferentes.

Na escola, durante as atividades de instrucaoeatetia, trata-se de um encontro de
subjetividades que deve ser séria e verdadeirani@téelo para que 0 processo aconteca de
forma adequada. Por meio de minhas intervencOgmisiede ter passado um tempo
convivendo semanalmente e me comunicando de vimiasgs com os estudantes, o que
tentei fazer foi interferir no processo, encarnaddmante as atividades, momentaneamente, o
papel da escola. Depois de tudo concluo que od&parranjo experimental que foi aplicado
pode funcionar como um recurso de auxilio as aded de instrugcdo que acontecem na
escola. Para aplica-lo é necessario interessagraéirgamente pelas questdes que as criancas
trazem e interagir a partir delas. Deixar-se ihicente guiar, para em seguida tomar a
dianteira e tentar leva-las adiante.

Alguns outros aspectos que se destacaram e quecestdctados com os estudos na
area sao: 1) o desempenho nas tarefas esta reldoi@om caracteristicas das criancas; 2)
criancas com caracteristicas semelhantes se canpat¢ forma diferente, em diferentes
ambientes; 3) ambientes semelhantes sdo relaci®nedm diferentes resultados para
diferentes criancas; 4) as ideias expressas pelascas, 0 modo como elas formulam

posteriormente o que foi ensinado, podem guiar dane ensinar.
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Considero que o processo de finalizagdo dessecetantbém ilustra a questdo sob
exame porgue me remete a uma posicado metacogadivefletir sobre o processo de passar
das analises para a construcao da versao finaljusdiificativa de pontos de vista diante das
guestdes levantadas pelos membros da banca nagseside qualificacdo e, em seguida, na
defesa, com argumentacao, reposicionamentos, erjpostonclusdo do processo que nao é
final, dado que encontra um ponto de continuacda pangresso em outros processos, que
nunca tem fim, dado que o desenvolvimento é cootéhuma caracteristica da vida.

Como ponto final desse momento retomo uma congidergue fiz no estudo que
realizei no mestrado. L& eu indiquei duas recomgieta para pesquisas futuras: uma foi
recorrer ao artificio da figura dmponente hipotéticgLuria, 1990),durante a resolucdo das
tarefas, para ver como os participantes da pesdgisaam com sugestdes; a outra foi
perguntar aos participantes sobre 0 modo de olbmedaé respostas as tarefas. As duas

recomendagdes foram seguidas e foram fundamemta@sapealizacdo do presente estudo.
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APENDICES

Apéndice A: Termo de assentimento para concordageigarticipacdo dos
estudantes na pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA —UFBA
INSTITUTODE PsicoLoGlA—IPS

S = wa RuUA ARISTIDESNOVIS, 197, ESTRADA DE SAO LAZARO — FEDERACAO—
SALVADOR —BA —CEP40210-730 I P S

*wm“ TERMO DE ASSENTIMENTO - ESTUDANTES

Vocé esta sendo convidado(a) para participar dqussgEscolarizacédo de criancas
e processos de mudanca conceitual: construindo cogéo entre familia e escolasob
responsabilidade da pesquisadora Delma Barros Eilkmm a orientacdo da Profa. Dra. Ana
Cecilia de Sousa Bastos. Com esta pesquisa queremb@sder como se caracterizam as
solucbes encontradas pelos estudantes quandodéstdie das diferencas entre 0os conceitos
desenvolvidos na familia e na comunidade e ento®seitos construidos na escola.

Os adultos responsaveis por vocé permitiram qué yacticipe. Vocé ndo precisa
participar da pesquisa se nao quiser. Vocé témreitalie a liberdade de desistir da
participacdo na pesquisa, retirando seu assentimemt qualquer fase, seja antes ou depois
da coleta dos dados, independente do motivo e sahrum prejuizo a sua pessoa.

A pesquisa sera realizada na sua escola. No dialdta de dados, pediremos a vocé
gue escreva um texto e desenhe sobre conteudosvdkesdos nas aulas. Também sera
realizada uma entrevista durante a qual mostrareémegens relacionadas com os contetdos
desenvolvidos nas aulas de Ciéncias, para que aocé@ntre solucdes para os problemas
apresentados. O audio da entrevista serd gravads, sua concordancia, para posterior
transcricdo e analise.

Ao escrever o texto, desenhar e falar sobre augdolde problemas através da
entrevista vocé corre o risco de se lembrar denadgsituacao que faca vocé se sentir triste ou
ansioso(a). Caso isso aconteca, vocé tera o supsideldgico da pesquisadora e podera
interromper a participacdo na pesquisa. Voceé tanpsiaera pedir a seus pais (ou aos adultos
responsaveis por vocé) para entrar em contato quesq@uisadora Delma Barros Filho através
do telefone (71) 9358-5441.
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Algumas coisas boas podem acontecer através dpasticipacdo nestas atividades.
Ao relembrar e falar sobre acontecimentos tristepabksado, vocé pode passar a considerar
essas lembrancas de uma forma diferente: sem soidmVocé também estara contribuindo
para que a pesquisadora saiba mais sobre comdudlsres aprendem e sobre dificuldades
de aprendizagem, e com isto ajudando a produzihemmentos que possam servir de
orientacdo para politicas educativas para os diciogis do ensino.

Os resultados da pesquisa vao ser publicados, dmglentificaremos os estudantes
que participaram do projeto. O seu desenho, oedn £ 0 audio da sua entrevista seréo
guardados durante o periodo de cinco anos nosvagjdo Grupo de Pesquisa Contextos e
Trajetorias de Desenvolvimento (CONTRADES). Se viboér alguma duavida, vocé podera
pedir a seus pais (ou aos adultos responsaveis/qu&) para entrar em contato com a
pesquisadora pelos telefones (71) 9358-5441 ou-8283, ou com o Comité de Etica em
Pesquisa — CEP/Escola de Enfermagem - UFBA, naARugasto Viana, s/n, Sala 435 -
Canela - Salvador, Bahia, telefone (71) 3283-7615.

Assentimento pés-informacao

Eu aceitaticipar da pesquisa

Escolarizacdo de criangas e processos de mudancan@atual: construindo cognicao
entre familia e escolaEntendi as coisas ruins e as coisas boas que paclamecer através
da minha participagcdo. Também entendi que posser d&m” e participar, mas que, a
qualquer momento, posso dizer “ndo” e desistir gumguéem vai ficar chateado comigo.
Recebi e li uma cépia deste termo de assentimArmpesquisadora conversou comigo e tirou
as minhas duvidas e tem a autorizacdo dos meusnsEseis. Este termo de assentimento
apresenta duas copias. As duas serdo assinadasnp@ pela pesquisadora, ficando uma via

comigo e a outra com ela.

Salvador, de de 2015.

Assinatura do estudante Assinatura da pesquisadora
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Apéndice B: Termo de consentimento para autoriza@qarticipacdo dos

estudantes (criancas e adolescentes) por seueppsisaveis

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA —UFBA

INSTITUTO DE PSICOLOGIA—IPS
T RUA ARISTIDESNOVIS, 197,ESTRADA DE SAO LAZARO — FEDERAGAO—
SALVADOR —BA —CEP40210-730 I P S

L-_.._ e TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO —PAIS E
- RESPONSAVEIS

O seu filho(a) esta sendo convidado(a) para ppaticia pesquisgscolarizacdo de
criangas e processos de mudanca conceitual: constrdo cognicao entre familia e escola
sob responsabilidade da pesquisadora Delma Baillas é-com a orientacdo da Profa. Dra.
Ana Cecilia de Sousa Bastos. Com esta pesquigangesnos entender como se caracterizam
as solucdes construidas pelos estudantes quaddodistte das diferencas entre 0s conceitos
desenvolvidos na familia e na comunidade e ento®seitos construidos na escola.

A participacdo de seu filho(a) € voluntaria e aeoeta na escola onde ele(a) estuda,
por meio da elaboracdo de composicdo escrita enldes®bre contelddos desenvolvidos nas
aulas, bem como de uma entrevista com exibicdodgens relacionadas com os contetdos
desenvolvidos nas aulas de Ciéncias, a partir das @le(a) sera estimulado(a) a encontrar
solugcbes para os problemas apresentados. O audentdavista sera gravado, apos seu
consentimento e concordancia do seu filho(a), pasterior transcricdo e analise. Vocé e seu
filho(a) tém o direito e a liberdade de desistir mhaticipacdo na pesquisa, retirando seu
consentimento em qualquer fase, seja antes ousddpatoleta dos dados, independente do
motivo e sem nenhum prejuizo as suas pessoas.

A participacao na pesquisa falando, escrevendsentiando sobre suas experiéncias
de aprendizagem e possiveis dificuldades envolvidasse processo pode levar ao
reavivamento de situacOes conflitivas que poderargamstrangimento, tristeza e ansiedade.
Caso isso ocorra, sera oferecido suporte e sea(dijllpodera interromper a participacdo na
pesquisa. Todavia, por meio da participacdo nasdatles seu filho(a) também podera se
beneficiar da ressignificacdo de possiveis comsflitdem de vocés estarem contribuindo para
aumentar a compreensédo sobre o fendbmeno da apmgeadize produzir conhecimentos que
possam orientar politicas educativas para os digiogis do ensino.

Na publicacdo dos resultados desta pesquisa asda#es dos participantes seréo
mantidas no mais absoluto sigilo. Os dados colstdaem como os termos de consentimento
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livre e esclarecido, serdo armazenados durantei@dpede cinco anos nos arquivos do Grupo
de Pesquisa Contextos e Trajetorias de Desenvaltdm@ONTRADES). Para qualquer
outra informacédo, vocé podera entrar em contato aopesquisadora pelos telefones (71)
9358-5441 ou 3283-6442, ou podera entrar em apotah o Comité de Etica em Pesquisa —
CEP/Escola de Enfermagem - UFBA, na Rua Augustma/is/n, Sala 435 - Canela -
Salvador, Bahia, telefone (71) 3283-7615.

Consentimento pés-informacéo
Considerando as informacgfes acima descritas, ql@&&sem o0 que a pesquisadora pretende

fazer e a forma de participacéo na presente pesquis eu
, autorizo a

participacdo do meu(minha) filho(a) sabendo queoalemos a qualquer momento deixar de
participar da pesquisa, sem que precisemos apaegastificativa para isso; e b) ndo havera
nenhum tipo de pagamento ou gratificacdo finance@ia nossa participacdo. Este termo
apresenta duas vias, que serdo assinadas por péta pesquisadora, ficando uma via com

cada um de noés.

Salvador, de de 2015.

Pai/Méae ou Responsavel Pesqumad
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Apéndice C: Termo de consentimento livre e esdidoepara autorizacdo da

participacéo das professoras na pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA —UFBA

INSTITUTO DE PsicoLOGIA—-IPS
RUA ARISTIDESNOVIS, 197 ,ESTRADA DE SAO LAZARO — FEDERACAO—

ol SALVADOR —BA —CEP40210-730 I P S
‘-;__ﬂ TERMO DE CONSENTIMENTO L IVRE E ESCLARECIDO
o PROFESSORAS

A senhora estd sendo convidada para participar edgupsaEscolarizacdo de
criangas e processos de mudanca conceitual: constrdo cognicao entre familia e escola
sob responsabilidade da pesquisadora Delma Bailfas é-com a orientacdo da Profa. Dra.
Ana Cecilia de Sousa Bastos. Com esta pesquigangesnos entender como se caracterizam
as solucdes construidas pelos estudantes quarddodistte das diferencas entre 0s conceitos
desenvolvidos na familia e na comunidade e ento®ieseitos construidos na escola.

A sua participacdo € voluntaria e acontecera pa@o gdeuma entrevista. Na entrevista
serdo explorados conteudos relacionados com ardtiaapprofissional e suas concepcdes
sobre ensino e aprendizagem, desenvolvimento cognimportancia da escolarizagéo e
papel da escola. O audio da entrevista sera graegpds seu consentimento, para posterior
transcricdo e analise. O risco decorrente de suBicipacdo na pesquisa refere-se ao
surgimento de desconforto psicoldgico (ansiedaddrigteza), caso alguma pergunta da
entrevista leve ao reavivamento de lembrancas inegatCaso aconteca isto, a senhora
podera interromper sua participacdo na pesquiséavia, por meio da sua participacdo vocé
também podera se beneficiar da ressignificacamdsiyeis conflitos, além de contribuir para
aumentar a compreenséo sobre o fendbmeno da apgerdize produzir conhecimentos que
possam orientar politicas educativas para os digioisis do ensino.

Na publicacdo dos resultados desta pesquisa asdaldes dos participantes seréo
mantidas no mais absoluto sigilo. Os dados colstdakem como os termos de consentimento
livre e esclarecido, serdo armazenados durante@dpede cinco anos nos arquivos do Grupo
de Pesquisa Contextos e Trajetorias de Desenvaltdim@ONTRADES). Para qualquer
outra informacéo, a senhora podera entrar em @oobeih a pesquisadora pelos telefones (71)
9358-5441 ou 3283-6442, ou com o Comité de Etiza Resquisa — CEP/Escola de
Enfermagem - UFBA, na Rua Augusto Viana, s/n, 3@8 - Canela - Salvador, Bahia,
telefone (71) 3283-7615.
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Consentimento pos-informacgéo

Considerando as informacdes acima descritas, quiaresem 0 que a pesquisadora
pretende fazer e a minha forma de participacdo masepte pesquisa, eu

, concordo em

participar do projeto sabendo que: a) tenho otdiria liberdade de desistir da participacao,
retirando meu consentimento em qualquer fase, a#@s ou depois da coleta dos dados,
independente do motivo e sem nenhum prejuizo aarpelsoa; e b) ndo havera nenhum tipo
de pagamento ou gratificagdo financeira por mindudigpacédo. Este termo apresenta duas
vias, que serdo assinadas por mim e pela pesquasdidando uma via com cada um de nés.

Salvador, de de 2015.

Participante Pesquisadora
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Apéndice D: Atividade de composicéo escrita s@lotéit aos estudantes

Composicéao sobre a agua

Por favor, escreva uma histéria que envolva a &guama é agua.
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Apéndice E: Atividade de desenho solicitada aasdesttes

Desenho sobre a agua

Por favor, faca um desenho que envolva a aguan@ de desenho € agua.
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Apéndice F: Roteiro das tarefas de generalizagis®gacao

1. Classificacéo de objetos

A atividade consiste em apresentar oito desenhad®jééos familiares aos estudantes,
qguatro por vez. Os desenhos estdo divididos ngsogrd - arvore, flor, espiga de milho e
passaro; e Il — coruja, pato, pavao e peixe. Nas dapos de figuras o critério de
agrupamento pode ser de dois tipos: participacdareensituacdo pratica ou participacdo em
um grupo conceitual. Para cada um dos grupos devapsesentada uma figura por vez e se
deve solicitar que o participante diga o nome dd#adegura a medida que ela for sendo
apresentada. Em seguida, o participante deve seunitho a retirar uma das figuras, deixando

as outras trés juntas, e justificar porque asde®em permanecer juntas.

Grupo 1: arvore — flor — espiga de milho — passaro

Arvore, flor e espiga de milho, por exemplo, formama série que pode ser agrupada
sob o rétulo de vegetais. Também se pode formaress®s trés objetos uma situacéo da vida
cotidiana. O passaro, caso permaneca com dois utossoobjetos, vai ser agrupado pelo
critério de participacdo em uma situacdo pratiean@e que esses tipos de agrupamento
forem realizados se deve explorar a resposta,and solugdes tedricas para a atividade. A

seguir, as quatro figuras apresentadas.

Figura 35. Primeiro conjunto de figuras apresentada na tarefa de classificacdo de objetos
Fonte: https://br.guiainfantil.com/albuns/desenpaga-colorir-e-pintar — acesso em abril de 2015.

Grupo 2: coruja — pato — pavao— peixe
Coruja, pato e pavao formam uma série que podagsapada sob o rotulo de aves.

Também se pode formar com esses trés objetos uoegdd do tipo: “Sao animais com
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penas”. O peixe, caso permaneca com dois dos anibjetos, vai ser agrupado pelo critério
de participacdo em uma situacdo pratica. Tambérne rmaso, sempre que esses tipos de
agrupamento forem realizados se deve exploramp@sts indicando solugfes tedricas para a
atividade. A seguir, as quatro figuras apresentadas

Figura 36. Segundo conjunto de figuras apresentadam tarefa de classificacdo de objetos
Fonte: https://br.guiainfantil.com/albuns/desenpaga-colorir-e-pintar — acesso em abril de 2015.

2. Terceiro redundante

Eu vou falar para vocé grupos de trés palavras. dagla grupo, duas palavras estédo ligadas
(conectadas) e a terceira palavra esta sobrandegdser retirada (é redundante). Por favor
retire uma palavra do trio, deixando duas, e digagomim porque vocé acha que essas duas

palavras se relacionam.

1. Roda Carro Bicicleta

Por que essas duas palavras estdo relacionadas?

2. Cenoura Sopa Batata
Por que essas duas palavras estao relacionadas?

3. Martelo Serrote Madeira
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Por que essas duas palavras estao relacionadas?

4. Suco Copo Agua

Por que essas duas palavras estéo relacionadas?

3. ldentificacdo de semelhanca

Agora eu vou falar duplas de palavras. A tarefaoéévidentificar semelhancas entre essas
duas palavras e me dizer uma semelhanca, aquelaapéeacha que € a mais importante nos
grupos de duas palavras que eu vou falar. Vocé deaar apenas uma semelhanca, aquela

gue vocé acha que é a mais importante.

1.Em que aspecto um gato e um cachorro séo sertedfan

2. Em que aspecto um machado e um martelo saolsamed?

3. Em que aspecto a agua do mar e o gelo séo sartedi

4. Em que aspecto um coqueiro e uma bananeiraesdtsantes?

4. Definicdo de conceitos

A tarefa agora é a seguinte. Vocé precisa explcgue séo alguns objetos (ou o significado

de uma palavra) para alguém que nunca viu estetolma que ndo tem a menor ideia do

significado de uma palavra. Certo? Entdo, vamosvamos fazer de conta que eu sou esta
pessoa e eu preciso que vocé me explique o que@abeé o significado do seguinte....

1. O que é uma arvore? (Como vocé explicaria cequma arvore para uma pessoa que nunca

tivesse visto uma arvore?)
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3. O que é agua? (Como vocé explicaria 0 que é pay@auma pessoa que nunca tivesse visto
agua? Para uma pessoa cega?)
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Apéndice G: Roteiro das tarefas de raciocinio Merba

1. Experimentos com silogismos

Instrucdo geral:Eu vou falar uma sentenca pra vocé. Vocé ouve cegusu falar e depois
repete. Certo?” [Entdo se checa se a instrucdo foi compreendidaenebrada pelo

participante].

| — “O Coelho e o rato sdo companheiros e sempmeero juntos. O coelho esta comendo
agora. O rato estd comendo agord@teé repete o que eu acabei de dizer, por favor?!

Il — “Coqueiros crescem em lugares quentes. O Rolte é um lugar gelado. Podem crescer
coqueiros 1a?%Vocé repete o que eu acabei de dizer, por favor?!

Il — “A agua é formada por atomos de Hidrogéni®@xgénio. O gelo € agua no estado
sélido. O gelo é formado por atomos de Hidrogénixmgénio?”Vocé repete o que eu acabei

de dizer, por favor?!

[l — “Todos os gatos que podem voar sdo menooegud abelhas. Félix é um gato que voa.

Félix € menor do que uma abelh&cé repete o que eu acabei de dizer, por favor?!

2. Experimentos de deducéo

Instrucdo geral:Agora eu vou falar a mesma sentenca pra vocé. guda eu vou lhe fazer
algumas perguntas sobre a sentenca que eu dissetoT. [Entdo se checa se a instrucéo

foi compreendida e lembrada pelo participante].

2.1. Silogismos associados a experiéngrnissas familiares retiradas da experiéncia

pratica, exceto pelo fato de que essa experiénensferida para novas condi¢des. Apelo a
resolucao conteudo-dependente do silogismo. Rawioconteido dependente.

| - “O Coelho e o rato sdo companheiros e sempneeno juntos. O coelho esta comendo
agora. O rato estd comendo agora? Sim ou nao?”

Ouvir a resposta da crianca e explorar seu cont@mimente hipotético).
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Caso ela responda que “na@or que vocé acha que “ndo”Esperar para ver o que a criancga
diz. Uma pessoa me disse que “sim”. O que vocé debsa resposta? Esperar para ver o que
a crianca diz. Depois, continuar. Essa pessoa djsge como o coelho e o rato séo
companheiros e sempre comem juntos, se o coelhacestendo o rato também esta. Vocé
acha que essa pessoa esta certa? Por que seta qspendeu que “sim”. E agora, vocé acha
gue o rato estd comendo ou que nao?

Caso ela responda que “sim”: Por que vocé achdsijmé? Esperar para ver o que a crianca
diz Uma pessoa me disse que “ndo”. O que vocéaessn resposta? Esperar para ver o que a
crianca diz. Depois, continuar. A pessoa disseajoeelho estd comendo agora e o rato nao
estd, mesmo eu tendo falado que eles sdo compasleegempre comem juntos. Vocé acha
gque essa pessoa esta certa? Por que sera quspeladeu que “ndo”. E agora, vocé acha que

o rato esta comendo ou que nao?

Agora vamos a segunda sentenca.

Il — Agora vamos fazer uma experiéncia de imagioaffdagine uma pessoa que nunca viu
um navio. Certo? Imagine isso: tem uma pessoa goearviu um navio. Ai vocé chega pra
essa pessoa e diz: Tudo o que é pesado afunda.a¢beéque essa pessoa vai dizer que
acontece o0 que com 0 navio?

Ouvir a resposta da crianca e explorar seu cont@pbmente hipotético).

Caso ela responda que a pessoa disse que “o famta& Explorar bastante porque existe a
afirmacdo de que tudo que € pesado afunda e o eap&sado. Esperar para ver o que a

crianga diz.

2.2. Silogismos ndo associados a experiéreiE segundo tipo de silogismo inclui
material ndo familiar aos participantes, e suaerémicias tém de ser puramente tedricas.
Neste grupo, caso seja necessario, lembrar serapaeapcrianca que ela deve responder com
as instrucdes que vocé deu, raciocinar a partijugovocé declarou. Apelo a resolucéo formal
(ou conteudo-independente) do silogismo. Raciodorimal.

| - “Coqueiros crescem em lugares quentes. O PolbeNe um lugar gelado. Podem crescer
coqueiros 1&? Sim ou nao?”

Ouvir a resposta da crianca e explorar sua resfastaente hipotético).
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Caso ela responda que “sinfPor que vocé acha que sirEXplorar. Depois de algum tempo,
continuar.Uma pessoa me disse que “ndo”. Vocé acha que aostapdessa pessoa esta
certa? Esperar para ver o que a crianca difa me disse que coqueiros sO crescem em
lugares quentes. Como o Polo Norte é frio, geladocoqueiros ndo crescem la. O que vocé
acha da resposta dessa pessoa? Por que sera quesglandeu que “ndo”. E agora, vocé
acha que coqueiros podem crescer no Polo Norte?o8inéo?

Agora vamos a segunda sentenca.

Il — “A a&gua é formada por atomos de Hidrogénioxégénio. O gelo é agua no estado sdélido.
O gelo é formado por atomos de Hidrogénio e Oxm&&im ou ndo?”

Ouvir a resposta da crianca e explorar seu cont@pbmente hipotético).

Caso ela responda que “néao”: Explorar a respostando:Uma pessoa me disse que “sim”.
Por que sera que ela respondeu que “sinE§perar o que o estudante ditfa me disse que o
gelo € a mesma agua, so que no estado solido,spoicontinua sendo formado por atomos
de Hidrogénio e Oxigénio. Vocé acha que a respdstsa pessoa esta certa? Por que sera
gue ela respondeu que “sim”. E agora, vocé acha qugelo é formado por atomos de

Hidrogénio e Oxigénio? Sim ou n&o?

Agora vamos a terceira sentenca.

“Todos os gatos que podem voar sdo menores dalgeibas. Félix € um gato que voa. Félix

€ menor do que uma abelha? Sim ou ndo?

Ouvir a resposta da crianca e explorar sua respmstaente hipotético).

Caso ela responda que “nadJma pessoa me disse que “sim”. Por que sera que ela
respondeu que “sim”Esperar para ver o que a crianca diz. Ela me disse&eomo todo gato
que pode voar € menor do que uma abelha e como \Fe&lj ele precisa ser menor do que
uma abelha. O que vocé acha dessa resposta? toméjae a resposta dessa pessoa esta

certa? E agora, vocé acha que Félix € menor domaeabelha? Sim ou ndo?



