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mentos ; ‘erifim nao ‘ha lugar para situar efetlvamente o de'-
senvolvimento de uma fantasxa dlssoc1ada da logica ou ainda
‘para fiundamentar uma area de construgao de- 31gn1f1cagoes
fh1stdr1eas, wvivenciais ou sociais - exceto no que tange ‘a
‘constfugao do ‘julgamento moral, um capltulo porem pouco de-
senvolvido e altamente log1c1zado em Piaget que talvez bus-'
cava definir um sujeito deonico, paralelo ao sujelto eplste
mico. ; ; :
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E nieste ponto que nos parece 1mportante rever o
papel do meio e da relagao com o adulto um tanto ofuscado
quer pela escola nova quer pela proposta de uma escola opera‘
toria de Piaget. : %

B WE TG Ev1dentemente nao se- pretende aqu1 propor qual -
quer tlpo de retorno a esteril escola tradicional centrada
na f1xagao mecanica de conteudos 1rref1et1dos.v

. 3 Pretende-se ao contrario promover a reflexao do-
que o adulto pode oferecer numa transmissao elaborada e dis-
cutida com o educando.

.. ... Concebendo-se o desenvolv1mento .como-uma estoca~
gem de paradlgmas nas sintaxes inatamente dlsponlvexs ~-iperr
m1t;ndo crlagao e multlpllcagao de novas 11nguagﬁns 'transar~
clonals por tal cam1nho - @ obvio que nao cabeﬂptémoverilxa
¢Oes por mera memorizagao, cu3a esterilidade ja foi comprova
da. Essa forma de membrizagao seria alias um 31mpLgs_r reter
conteudos nas "11nghagen‘" 'de’ meénor hieraquia (kr.e.L,). A

elaboragao dlrxglda deverla ] '“,oﬂpgrmltlr a meta
cognicao de cada ‘uma“das’ aqu131§oes operad (pqrtanto, uml
constante metaprocessamento a’‘nivel da quai ﬂllnguagem) e a
avallagao prev1a 1mag1nat1va das conseqﬂenc1as por encadea -
mentos sucessivos (a nivel da terceira linguagem).. :

Pretende-se a531m, fomentar na educagao realmen-—
te ‘0 dialogo e nao apenas o monologo de uma p0831ve1 constru

cao solitaria. Torna-se tambem obvio o acréscimo que esta
valorizagao da atuagao ‘relacional pode efetlvamente acarre -
tar para uma auteéntica e déscente motivagao.Bandura  (1977)

mostrou claramente que a estocagem de novos modelos - como
1nstrumentos mentais representatives — para resolver s1tuay—é
coes novas,acarreta um estado motivacional prazelroso‘f:QqQé"

garante a estocagem desses modelos, por longo tempo, . ﬁésﬁdi
sem terem sido jamais utilizados, apenas como potencial para
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futuras solugoes. Exemplificando & como se atraves de uma
lextura se adqulrlssem novas modalldadeS'de xesolver situa,r
goes problematlcas Mesmo que tais 31tuagoes nao venham -a
surgir, o quelto tera ‘uma, percepgao de sat1sfagao e seguran

ca pelo acrescimo de seu potenc1al de compreensao ¢ dominio

da realldade.,m

.Nossa proposta e que esse tlpo de modela no
sentxdo menc1onado por Bandura ‘como transmissao de modelos -
se possa estabelecer de modo amplamente raciocinado atraves
do dialogo - atendldas as llmltagoes de.llnguagem dlscur31va
de cada quelto, mas fomentando uma»expansao tambem nessa a-
rea.

Um dialogo que permita, antes mesmo de aprender a
ler e escrever, a aprender,.como: Ja af1rmava Paulo: Freire
(1979), a falar. E ac;escentarlamos nos, antes mesmos de .a-
prender a falar, aprender a pensar. E mais agnda, de: ., acordo
com a tese de Bruner (1978), adquirir a mais significativa
capac1dade no amb1to da educagao. aprender a- aprender.

E por este carinho que 1mag1namos possa se vislum
brar uma nova etapa na pedagogia’ contemporanea capaz de res—
tituir - atraves da escola - a todas as criangas os meios
para se desenvolverem noisentido-daquelas potencialidades-
que se definem como 1ntelectua&s.f-- - S

Entendemos ue ‘essa aqu1s1gao so podera ser promo
vida, identificando a: ‘nivel. ‘teorico e tecnlco, a natureza.
dos paradigmas a serem efetivamente processados nas potenc1a
lidades sintaticamente inatas e,_pr1nc1palmente atraves de
uma atividade metaprocessual apta a conscientizar a aqu1s1 =
cao e a estocagem desses modelos que caracterizam o autentl-
co patr1monlo para promover o progresso 1nd1v1dua1 8L soc1al
de cada ser humano.ﬂ?' o Sl b

Desta forma ao se admitir a complex1dade - histo~-
r1camente e progr3551vamente crescente do estagio final(Sf)-
admite-se tambem a gxistenc1a.de um estaglo inicial (So) com
plexo representado pelos canals e llnguagens morfogenetlcas
hipotetizados em noss' 1nffa—estrutura teorica e um mecanis~
mo geral de desenvolv1_ento também complexo por envolver a

aquisigao progre551vamente\elaborada dos paradigmas em cada

linguagem. Destas aqu"lgoes podera provir a elaboragao eg

ovas "lin ua ens de’cunho transac:onal", mas aptas _..qnum.
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~ao Jogo, como um fator de motivaga

tempo historico ainda imprevisivel a promover novos saltos
para a constituigao de uma morfogenese renovada e renovadora
ao longo da trajetoria historica e evolutiva da espécie huma
na.
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PROCEDIMENTOS TECNICOS RA°ELABORAGAO DIRIGIDA

Com base nos .estudos realizados na fase piloto, fo
ram escolhidos jogos como instrumentos para o trabalho = de
"Elaboragio Dirigida". Tais estudos encontraram'ém © Piaget
fortes argumentos, dentre eles o_do carater ludico inerente
> da crianga. Um outro as-
pecto que se levou em conta foi o da possibilidade de se tra
balhar as regras logicas. -

f

Essa escolha favoreceria uma intervengao mais ade
quada na populagao alvo, basicamente composta por criangas
de C.A. (Classe de Alfabetizagao), as quais se encontravam
dentro dos estaglos de desenvolvxmento cognitivo  propostos
por Plaget - pre-operatorlo, intermediario 1 e intefmedié
rio 2 - verificados na pre-testagem.

OBJetlvando uma aceleragao do desenvolv1mento cog
nitivo foram construidos jogos que visavam trabalhar as re-
gras logicas classicas ou talvez paradigmas da quarta lingua
gem - LA:

A seriagao como, decorrenc1a da dlferenga espec1
fica; c3da
A classlflcagao como decorrenc1a da constanc1a
espec1f1ca‘ » GBI DR Gy

~ A inclusao como decorrencia do encadeamento co-
ordenado. L

0s jogos obedeceram as seguintes etapas:

1) apresentagao do mater131°"

2) exposigao das regras, b :

3) enramlnhamento (prevxamente determinado) para
uma situagao problema. ' ;

0 trabalho de elaboragao dirigida foi operaciona-
11zado segundo os passos e criterios abaixo: ~ SR

0 experlmentador solicita o su3e1to no sent1do de
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RYObevnneT & ghi o .97 989n9g0ly o
resolver o: problema proposto. e‘ver1f;ca @S decorrenc1as de
acordo cbm as alternativas que se seguem:

AULGEATY DADAIORATE AR DOONTHNC DOFHamMIKIAOGH-
0 sujeito ;
ol ool PR Al e e b 3 s Lok
R i lgdard o suane Sorof RN Tl ni Guate greinks tof [ by
: 31 A(bE' - 15 (SIM)“—— Alt‘ematlva* 1 ORE

Alternativa 1 - AGE E INTERPRETA

Nesse caso sera variada progressivamente ‘a com =
plex1dade do jogo, levando o sujeito a verballzar as razoes
das. solugoes encontradas,,

~A1ternat1va 2 — AGE e NAO INTERPRETA

Nesse caso o experlmentador solicita o criterio

_generlca’a'crxanga e provoca a interpretagao, num dialogo

capaz de desenvolver ‘heuristicamente “a-descoberta das ra-
zoes, levando’ os sujeitos-a respectiva conscientizagao.

.«1\

- Alternativa: 3 -, NAO-AGE e NAO INTERPRETA

Nesse caso a agao prellmlnar deve ser do experi-
mentador que deve promover a.solugao do problema dado (por
ex: CLASSIFICAR,  SERIAR ou fazer a INCLUSAO), : sollc1tando.

_Que o quelto refllta sobre a Operagao reallzada e aux111an

do a interpretagao desta até que mediante verballzagao este
consiga entender a laogica do modelo que devera lher ser cla
ramente detalhado e totalmente explicitado. ‘
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Devera ser levado em conta o fato de poder ocor-
rer uma nao homogeneidade numa eventual turma escolar ou se
ja, sujeitos que possam se encontrar e distribuir nas tres
anteriores: AGE e INTERPRETA; AGE e NAO-INTERPRETA; NAO-AGE
e NAO-INTERPRETA. Sendo assxm, o nivelamento devera ser fei
to de baixo para c1ma, da NAO-AGAO e NAO- INTERPRETAQAO para
a AQAO e INTERPRETAQAO Para que isso nao provoque desmotl
vagao dos queltos que ja alcangaram um estagio mais adian—
tado, estes tomarao a’posigao de instrutor podendo, com o
auxilio do experimentador trabalhar os passos progressivos
do processo de elaboragao e conscientizagao dos demais (o
que representarad ja por si um eficaz trabalho de elaboragao
metaprocessual dos que assumirem esta atuaggo).

Destaca—-se o trabalho do experimentador como um
dos aspectos fundamentais no processo da’ elaboragao dirigi
da nao sO por ser este o responsavel pela condugao da at1v1
dade como tambem por sua relagao afetiva junto aos sujeitos,
interferindo de uma forma incisiva no resultado final.

As primeiras etapas de pesqulsa deste progeto fo
ram desenvolv1das em duas populaqoes distintas a nivel so
cio-economico, de acordo com a tentativa de oferecer umaprl
meira proposta ao desafio psicossocial que o projeto define.
Percebeu-se tragos marcantes nessas duas populagoes que nao

" s0 poderiam ser atribuidas ao fator de busca central (o de-

senvolvimento cognitivo), como tambem a propria estrutura e
consequentemente a dinamica das escolas.

A primeira divergencia psicopedagogica surgida
decorre de uma verificagao a nivel da politica educacional.

Na prlmelra escola, que atende a crlangas de ni-
vel socio—-economico baixo, constatou-se a existencia de uma
estrutura tradicional do ensino. Portanto,encontrou—-se nes-
sa escola a habitual disposigao de sala de aula onde a pro-
fessora esta a frente dos alunos usando como uma das princi
pais ferramentas o quadro negro, e os alunos sentados em
suas respectivas carteiras. O metodo de ensino segue tambem
a linha formal onde a professora explica e os alunos rece -
bem e as at1v1dades sao desenvolvidas individualmente (exer'
cicios, copias, etc.).

Ja na outra escola que atende a uma populagao ba
sicamente de classe media, encontrou-se uma dinamica bastan

te diferente., Trata-se de uma escola experimental aberta a




ovas- propogtas e onde: as’ criangas estao habituadas a uma di
ver31dade multo grande de' atividades: pedagoglcas. o sl Yay

(LR N G

q'xferehga essencial de funcionamento das ' duds
ter, s1do um, dos fatores que 1nterfer1ram ',né

grau de, recep‘f £
permearam o trabalho ao longo do seu‘desenvolvlmento.

.*Wwf-—urO'uso de at1v1dades ludlcas no trabalho pedagogl-
co, ja presenté na segunda escola antes e independentemente
da atuagao deste projeto, possibilitou um melhor entendimen-
to ‘por parte das criangas«da proposta de trabalho, que nao
se réstringiu a uma "brincadeira" como parece ter sido v1sta
pelo grupo da outra- egcelae maxames

€153 Dentro,f deste contexto das d1feren§as entre as es

colas foram preVistas,algumas questoes no que tange ao aspec

to dd s ]1nguagem..,
'kir:‘.. £

i

i i =
renda éstes aSpecﬁos foram“os ségulntes.
Lt

2R e meror “fluéndia verbal 3
?Lu.,' s vocabularlo rEStrlto ? PRV IOV G
b g '“.vocabularlo espec1f1co da comunldade

. maior’ f]ueﬁcia verbdl - i s 57
. vocabulario espetlflco da comunidade - oEoo
SRR L dér#ﬁdb estas’partlcularldades buscou-se:

idis L JEOa T fog. sk { s
b

g TR l) trabalhar_coﬁ o vocabularlo utlllzadé esponta—
- / neaments ~"1'::c>r dédaigrﬁpo de crlangas, fazendo a

.1ﬁ§éf§5 de no%os term05'3 SIMORT DR RO
OB (1634, G 3 hal ,u i 3

2 ABXEB IR il 5 ERUR
T Na prlmelra eqcoLa o obge:yadolgltrﬁpass u,g. _
visto, necessitando uma enfase ma;prigesggs‘a gctos}dqﬁénfé

o desenvolvimento do trabalho.

A AR, EF : !

. Para ilustrar a. exp051qao pode se c1tar um fato

observado durante uma sessao de aplicagao aos 1Bgos.'A atmv1
,w 9 §
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dade tinha como um dos objetivos a construgao por parte das
criangas dos indices de uma matriz. Uma delas acompanhou a
atividade de forma participativa porém sem expressa-lo ver -
balmente. Seu movimento consistiu em escolher de um saco de
jujubas coloridas, aquelas que poderiam ser utilizadas como
indices. A cada pergunta feita pelo experimentador ao grupo,
esta crianga respondia colocando a jujuba com a cor pertinen
te em sua boca. Enfim o nao-verbal foi freqllentemente utili-—
zado como um codigo - definido e especifico - para transmi -
tir conceitos e substituir o uso da palavra e da elocugao
verbal. o

Isto reforga a idéia ja prevista durante a elabo-
ragao do projeto, da importancia de implantarmos um trabalho
psico-pedagogico com té&cnicas que beneficiem o aspecto ver =
bal nesse tipo de populagao.
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