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RESUMO

Esta dissertacdo tem como foco o estudo do jogo empreendido entre as curiosidades e
as coordenacfes das acdes de um grupo de alunos das Seéries Iniciais do Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (CAp/UFRGS). A turma
participante da pesquisa frequentava o 1° ano em 2009, sendo que atuei nesta turma
como professora no referido ano. Em 2010, retornei & mesma turma, ja no 2° ano, para
a continuacao da coleta de dados. Tendo a Epistemologia Genética como base tedrica,
meu movimento de ser professora foi constituindo-se também como de ser
pesquisadora na medida em que via, nas acfes dos alunos, possibilidades de
compreender o percurso de seu pensamento. As questdes que orientam esta pesquisa
sdo: Como a busca ativa para satisfazer a curiosidade se desenvolve? Quais sdo as
formas de coordenacgbes de acgOes resultantes da busca ativa da curiosidade? Minha
hipétese era de que ao agir em funcdo de uma curiosidade o sujeito poderia coordenar
acbes que se apresentam de diferentes formas. Constatei, entdo, trés niveis de
desenvolvimento, os quais foram estabelecidos por critérios de conservacdo e busca
pela curiosidade, apresentados pela crianca. As coordenagfes de acbOes foram
empreendidas nas formas de criacdo de pergunta, relacdes parte e todo, implicacdo
significante, comparacdes, seriacdo, classificacdo e cooperacdo. Tais formas de
coordenacdes evidenciam que operar com a curiosidade pode contribuir para o
desenvolvimento infantil, o qual, neste caso, € movido pelo interesse. Com isso, as
acOes docentes deixam de ter um roteiro fixo para aventurar-se pelos labirintos da
curiosidade infantil.

Palavras-chave: Curiosidade, coordenacbes de acbes, Epistemologia Genética,
professor pesquisador.



ABSTRACT

This dissertation is focused in the study of the game held between the curiosities and
the coordination of actions of a group of students from the Colégio de Aplicacédo, initial
years, at the Universidade Federal do Rio Grande do Sul (CAp/UFRGS), in Porto
Alegre, RS. The group of pupils that participated in the research was attending the 1st
year in 2009 when | was working as their teacher. In 2010, | returned to the same class,
this time in the 2nd year, for further data collection. Having the genetic epistemology as
a theoretical basis, my movement as a teacher was being constituted along with my
intent in doing school research. In that way, the actions of the students became
opportunities to understand the course of their thinking. The questions that guide this
research are: How the active quest to satisfy the curiosity is developed? What forms of
coordination of actions arise from the active pursuit of curiosity? My hypothesis was that
the act of a curiosity on the subject could coordinate actions that were themselves
presented in different ways. | noted then three levels of development, which were
established by the criteria of conservation and the pursuit for curiosity presented by the
child. The coordination of actions were undertaken on ways of creating questions, part
and whole relationships, significant implication, comparison, grading, sorting and
cooperation. Such forms of coordination showed that to operate with curiosity can
contribute to the child development, which in this case is driven by interest. Thus, the
actions of teachers no longer have a fixed route to venture into children’s mazes of
curiosity.

Keywords: Curiosity, coordination of actions, Genetic Epistemology, teacher
researcher.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa vincula-se ao curso de Po6s-Graduacdo em Educacdo pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEdu/UFRGS), na linha de pesquisa
“O sujeito da educagao: Conhecimento, linguagem e contextos”, tendo como tematica
“A Epistemologia Genética e a sala de aula”.

O foco desta dissertacdo esta voltado para o estudo do jogo empreendido
entre as curiosidades e as coordenac¢des das acdes de um grupo de alunos do Ensino
Fundamental do Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(CAp/UFRGS). Optei por pesquisar na turma em que atuei como professora. Sendo
assim, a pesquisa foi realizada no contexto da sala de aula, tendo o professor como um
investigador das acdes discentes, as quais constituem o objeto deste estudo.

A turma participante da pesquisa frequentava o 1° ano em 2009, sendo que
atuei nesta turma como professora polivalente’ no referido ano. Em 2010, retornei a
mesma turma, agora no 2° ano, para a continuagao da coleta de dados. A investigacao
da dissertacdo ocorria no dia a dia da sala de aula em 2009, pois era professora do
CAp/UFRGS, sendo um dos procedimentos da pesquisa a observacdo das falas
espontaneas dos alunos. Ja em 2010, por ndo ser mais possivel manter o vinculo de
professora devido ao encerramento de contrato de professor substituto, retornei a
mesma turma, uma vez por semana, para orientar os alunos nas pesquisas sobre suas
curiosidades e observar as acdes vinculadas a essas.

Acredito na indissociabilidade entre ser professor e ser pesquisador. Nesse
sentido, teoria e pratica sdo elementos interdependentes. Tendo a Epistemologia
Genética como base tedrica, meu movimento de ser professora foi constituindo-se
também como movimento de ser pesquisadora, na medida em que via, nas a¢des dos
alunos, possibilidades de compreender o percurso de seu pensamento. Utilizei uma
adaptacdo do Método Clinico ao contexto da sala de aula, conforme ja o fez Collares
(2003) em sua pesquisa intitulada “Epistemologia Genética e Pesquisa Docente: estudo

das acBes no contexto escolar”

. Quando ndo somente perguntas e respostas sao
consideradas para avaliar o que faz parte do conteudo programado, ou se o0 aluno

respondeu corretamente a tarefa, tem-se a chance de identificar o que de fato interessa

LA professora polivalente é responsavel pelas disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
Naturais e Ciéncias Humanas.

? Este trabalho refere-se a sua tese de doutorado que foi posteriormente publicado como livro pelo
Instituto Piaget.
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a crianca e que caminhos ela percorre para chegar a uma determinada resposta. Com
esse olhar atento, busquei organizar as situacdes de sala de aula conforme significava
as acoes individuais e coletivas da turma.

Para expor a pesquisa e 0s caminhos que a sustentam, empirica e
teoricamente, organizei esta dissertacdo em 8 capitulos. O capitulo 1 tem por finalidade
situar o objeto de pesquisa, apresentando, inicialmente, a trajetéria da pesquisadora
que também acaba tornando-se sujeito da agéo investigada, na medida em que atua
como professora e investigadora das acdes empreendidas. Em seguida, informo a
respeito do Colégio de Aplicacdo, principalmente sobre os principios que norteiam o
trabalho pedagdgico, bem como da turma do primeiro ano do Ensino Fundamental
(2009). Nesse capitulo sdo apresentados, ainda, a tematica, as questdes orientadoras,
0s objetivos e a justificativa da pesquisa.

No capitulo 2, o objetivo € delinear o método utilizado para a coleta de dados,
tendo como base o Método Clinico de Piaget, o qual orientou minhas ac¢des docentes.
Ao mesmo tempo, aprendi com o método, pois ser professor e pesquisador
construtivista implica um movimento continuo de aprendizagem ou de busca de novos
equilibrios.

No capitulo 3, traco a linha tedrica que sustenta a investigacdo. Para isso, trato
de questbes sobre o desenvolvimento infantil e 0o processo das coordenagbes das
acoes do sujeito.

No capitulo 4, dando continuidade ao enfoque tedrico que subsidia minhas
investigacdes, as linhas tecidas seguem na direcdo de formar, a partir do referencial
piagetiano, uma construgcdo referente a curiosidade. Para isso, utilizo as ideias de
Piaget destacando a relacdo entre afetividade e cognicdo, no que concerne as
guestbes de interesse e de desequilibrio.

No capitulo 5, realizei um entrelacamento das ideias apresentadas nos
capitulos 3 e 4, construindo uma nova trama sobre o que entendo, de fato, ser a
curiosidade e suas diferentes caracteristicas.

O capitulo 6 €é composto pelas experiéncias e reflexdes docentes,
apresentando os registros das falas dos alunos, minhas intervencdes e analises.

O sétimo capitulo trata de um fechamento, o qual esta pronto para novas
reconstru¢des, deixando em evidéncia, a inquietude e o carater provisério da

construcéo do conhecimento.



1. CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

1.1 TRAJETORIA DA PESQUISADORA
A vida ensina e o tempo traz o tom
Pra nascer uma cancao...

Toni Garrido / Lazdo / Da Gama / Bino

Minha formacédo educacional foi totalmente realizada em escola publica. No
Ensino Médio iniciei meus estudos na area da educacdo durante a realizacdo do curso
normal (magistério) realizado no periodo de 1999 a 2002, no Instituto de Educacao
General Flores da Cunha. Durante o curso, aprendi algumas atividades préticas para
realizar com os alunos, em sua maioria nas disciplinas de Didatica. Também aprendi,
nas disciplinas de Psicologia, diferentes teorias do conhecimento, o construtivismo, 0s
estadios do desenvolvimento segundo Piaget, e o papel do professor enquanto
problematizador das a¢des em sala de aula.

No final do curso, realizei o estdgio em uma turma de segunda série e as
aprendizagens construidas durante o curso serviram, naquele momento, para planejar
aulas em que os alunos agissem com diferentes materiais e tivessem as diferentes
areas de ensino abordadas em um tema de projeto.

No entanto, somente o curso normal ndo me satisfazia teoricamente, pois,
apesar de ter tido conhecimentos teoricos, eles ndo foram muito aprofundados. Sabia
gue somente a didatica ndo era suficiente. Entdo, em busca de uma melhor
qualificacédo profissional, ingressei no curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS) em 2003.

Durante os trés primeiros semestres em que cursava Pedagogia, atuei como
professora de Educacao Infantil em uma escola particular de Porto Alegre, com alunos
de 4 a 5 anos. Nos demais semestres, trabalhei como bolsista de iniciagéo cientifica no
Laboratério de Estudos em Linguagem, Interacdo e Cognicdo (LELIC/UFRGS), atuando
na area da Informatica na Educacéo.

Em agosto de 2007, conclui a Faculdade de Pedagogia (UFRGS) e, em

dezembro, participei do processo seletivo para professor substituto® do Colégio de

*0 periodo de contrato do professor substituto € de um ano renovavel por mais um ano. Portanto, meu
periodo de atuacao profissional no CAp/UFRGS foi de fevereiro de 2008 a fevereiro de 2010.
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Aplicacdo da UFRGS, na area de Séries Iniciais. Tendo sido aprovada atuei, em 2008,
como professora da quarta série e ministrei duas oficinas: uma abordava a criatividade
pelo viés da criacao de histérias imaginéarias, tendo como suporte uma maguete e outra
que propunha diferentes criacdes fazendo uso das tecnologias digitais. Essas oficinas
foram oferecidas para alunos de primeira a quarta série.

A partir desse contexto, interessei-me por aprofundar mais o0s estudos
referentes a Epistemologia Genética, de Jean Piaget, e a sala de aula. Assim, como
aluna PEC* do PPGEDU, cursei em 2008, disciplinas com a professora Darli Collares,
as quais me permitiram ver que a teoria construtivista poderia ser um elemento chave
para minhas ag¢des docentes. No segundo semestre de 2008, fui selecionada para
ingresso em 2009 no curso de Mestrado Académico no PPGEDU/UFRGS, sob
orientacdo da referida professora, tendo sido contemplada com bolsa de estudos do
CNPq.

Atualmente concluo o Mestrado Académico em Educacédo, acreditando que
com esta dissertacdo, possa dar um pequeno retorno a sociedade e ao ensino publico

gue me formou.

1.2 O COLEGIO DE APLICACAO

Antes de explicar como optei pelo tema a ser tratado neste projeto, acredito
ser necessario informar ao leitor sobre a turma participante da pesquisa e o contexto do
Colégio de Aplicacao, tendo em vista que o objeto deste estudo se deu nesse ambito.

A turma do primeiro ano (2009) fazia parte do Ensino Fundamental de nove
anos. A ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, com matricula obrigatéria a
partir dos seis anos de idade, teve inicio no Colégio de Aplicacdo em 2008. Com isso,
os alunos dessa turma completaram seis anos de idade até a data de inicio do ano
letivo de 2009. A aprovacgao para o segundo ano € obrigatoria, assim, todos os alunos
do 1° ano, também estavam matriculados na turma do segundo ano em 2010.

O Colégio de Aplicacdo é uma Unidade da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, tendo sido criado em 14 de abril de 1954 como uma escola laboratério
da Faculdade de Filosofia. O Colégio oportuniza que 0s estudantes universitarios
realizem pesquisas académicas com os alunos, além de possibilitar a pratica dos

estagios académicos e a formacgéo continuada de professores.

4 Programa de Educac¢éo Continuada.
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Ha, atualmente, uma diversidade de projetos de extensdo e de pesquisa em
andamento no colégio, privilegiando o contato dos alunos com diversas disciplinas.
Conforme consta na pagina web do Colégio: “Este dinamismo nas suas acdes decorre
da ideia de que todo o professor é também um investigador de sua prOpria pratica e
esta, fonte dos problemas a serem estudados, e este € mais um dos vetores da
existéncia do Colégio de Aplicacdo™. Tal ideia vai ao encontro de minhas crencas e de
como procurei dinamizar as minhas ac¢des enquanto professora no CAp/UFRGS.

Uma das concepcfes que permeia a instituicio é a de que o conhecimento
seja construido de forma ativa pelo sujeito. Outra concepcao é a de que a escola deve
possibilitar na formacao do aluno o respeito ao outro e aos valores humanos.

Dentre tantos, um dos pressupostos que me chamou a atengcdo e que tive a
oportunidade de trabalhar intensamente é o que consta na pagina da web® do colégio e

gue cito a seguir:

Busca-se incentivar a investigagdo por parte do aluno, a capacidade de
perguntar e ndo apenas de responder, tornando-o centro do processo educativo
de forma a valorizar os diferentes estilos de inteligéncia, bem como os
diferentes estilos cognitivos e culturais. Sdo oportunizadas ao aluno, situagdes
de construcdo, integracdo, complementagdo e, principalmente, producédo e
consequentemente ampliacdo do conhecimento.

Durante minha experiéncia nesta escola, participei de uma proposta
pedagogica nas Séries Iniciais, na qual cada turma elaborou um projeto de pesquisa e
0 apresentou no Saldo UFRGS Jovem. Essa pesquisa partiu de perguntas elaboradas
pelos alunos. Por meio de estudos em grupo, aulas de informética, atividades com
diferentes professores e saidas de campo, os alunos apresentaram algumas respostas
a seus questionamentos. Esse trabalho me deixou curiosa para descobrir os detalhes
envolvidos nesse processo.

A partir dessa experiéncia e das leituras realizadas no mestrado, empreendi
uma proposta de atividades com as criancas do primeiro ano. Denominei-a de “Busca
por curiosidades”, a qual se refere tanto a formulacdo de curiosidades pela crianca
guanto a busca pelas ideias que satisfazem a curiosidade. A partir desse trabalho, que
sera explicitado no capitulo sobre o método da pesquisa, fiquei curiosa pela tematica

descrita a seqguir.

> Pagina da web (http://www.cap.ufrgs.br/interno.php), acessada em 27/07/2009.
6 www.cap.ufrgs.br
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1.3 MINHAS CURIOSIDADES E OBJETIVOS DA PESQUISA

A temética da presente pesquisa trata das questdes que envolvem a
curiosidade no contexto escolar, verificando a relagdo da curiosidade com as
coordenacdes de acdoes empreendidas pela criangca. Tem-se como objetivo, portanto,
investigar como ocorre, na acao discente, o jogo de coordenacdo das acbes na
construgdo de novos conhecimentos a partir de uma curiosidade da crianga, tendo
como base o Método Clinico adaptado ao coletivo da sala de aula. Diante disso,
minhas curiosidades séo as seguintes:

Como a busca ativa para satisfazer a curiosidade se desenvolve?

Quais sao as formas de coordenacdes de acgdes resultantes da busca ativa da

curiosidade?

Tenho como hipdteses que:
A formulagéo da curiosidade ocorre mediante coordenacéo de acoes;
A busca para satisfazer uma curiosidade desencadeia, por sua vez,

coordenacdes de acoes;

Partindo dessas questdes e hipoteses, tenho como objetivos:

e Acompanhar o desenrolar das ac¢bes a partir das curiosidades
manifestadas na sala de aula, verificando percursos individuais e
coletivos;

e Inferir coordenacdes de acbes desencadeadas por curiosidades;

e Organizar as curiosidades em niveis de acordo com sua conservagao e
busca de satisfacao;

e Descrever algumas das consequéncias de privilegiar a busca de

descobertas pelas préprias criangas no ambiente escolar.

A investigacdo das respostas dos alunos sobre determinado tema sera feita
com base no referencial tedrico de Jean Piaget. Sera levado em conta o fato de que

para um aluno formular uma resposta ha diferentes fatores em jogo, como as
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experiéncias anteriores, seu interesse, as experiéncias do momento e as contra-

argumentacgdes do professor e dos colegas.

1.4 JUSTIFICATIVA

O presente estudo foi realizado pela necessidade de analisar as acdes dos
alunos sob um ponto de vista epistemoldgico, investigando as coordenacdes de suas
acOes sobre o objeto do conhecimento. Realizar a pesquisa na propria sala de aula
criou possibilidades de compreender melhor as acdes dos alunos refletindo sobre elas
e transformando minhas préprias agbes. Esta investigacdo ndo se trata de algo
simples, foi uma tarefa complexa e possivel mediante um estudo aprofundado da
teoria. Uma tarefa dificil, mas creio que necessaria, tendo sido possivel pelo fato de
gue nas Séries Iniciais do CAp/UFRGS ja se considerava o “espirito de iniciacao
cientifica” no desenvolvimento do trabalho em sala de aula. Contudo, alguns
professores se perguntavam: “E se a gente desse o tema para os alunos pesquisarem?
Por que os alunos falam uma pergunta, mas depois ndo querem mais pensar sobre
ela?” Assim, a identificacdo de categorias de curiosidade, realizada na presente
dissertacdo, podera, talvez, contribuir para tais discussoes.

Ainda, percebia que para alguns professores havia uma preocupagao com o
conteudo que os alunos apresentavam nas pesquisas. No entanto, cabe ressaltar a
forma pela qual os alunos chegavam a esses conteudos. Se o contelddo poderia
parecer algo irrelevante de aprender na escola, a forma apresentava-se inusitada, pois
no ambiente da sala de aula podiam-se fazer diferentes perguntas. A curiosidade
mantinha a sala de aula em constante movimento, a tal ponto que se tornou dificil para
eu dizer em uma frase, quando questionada, o que estava trabalhado com a turma. Isto
me imp6s a necessidade de compreender o0 que estava ocorrendo na sala de aula, ja
gue eu havia possibilitado que os alunos fossem guias dos assuntos trabalhados.

Longe de ser uma formula para acabar com o caos na Educacao, operar com a
curiosidade dos alunos pode ser um dos vieses importantes para buscar que o aluno
estude a respeito de seu interesse. Além do que, dessa maneira, a forma decorrente da
pesquisa dos alunos permite reflexdo, comparagcdo, davida e trabalho com erros
construtivos, sendo o conhecimento criacdo dos sujeitos e nao algo a ser transmitido

passivamente.
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Pretendo que o trabalho possa ser compartilhado com os demais professores
para pensarmos juntos na possibilidade de ser professor e pesquisador dos

acontecimentos ocorridos no interior da sala de aula, sendo sujeito da acdo nesse

contexto.



2. METODO
2.1 O METODO CLINICO

Em A representacdo do mundo na crianga (1926), Piaget explicita sua forma
de interrogar as criancas clinicamente. E o inicio do seu método de investigacdo. No
entanto, Piaget vai modificando seu método com o passar das pesquisas. O método
passou por quatro etapas até chegar a uma definitiva. Na obra citada anteriormente ha
a elaboracdo do método, a segunda corresponde a observacao critica em que somente
a entrevista verbal ndo possibilitava a execu¢do do método, pois Piaget estudava o
nascimento da inteligéncia no periodo sensério motor. A terceira corresponde ao
método clinico e formalizacéo, na qual estudou o periodo das opera¢cfes concretas e 0
periodo formal. A Ultima etapa aparece nos estudos a partir de 1955, tendo pouca
mudanca do método, a ndo ser mais tentativas de utilizar dados estatisticos. (Delval
2002 b).

No Método Clinico o papel do experimentador € também intervir nas respostas
dos sujeitos com o objetivo de estudar os percursos de seu pensamento. Essa
intervencdo vai configurando-se durante a entrevista, pois o experimentador formula
perguntas, levanta hipéteses e cria novas perguntas de acordo com a resposta do
entrevistado. Assim, compreender o Método Clinico pode possibilitar a observacéo das
acOes dos alunos e a intervencgao do professor no intuito de pesquisar como os alunos
modificam suas ideias.

Uma das contribuicbes de Piaget a pesquisa com criancas refere-se a
interpretacdo das respostas infantis. Ele dedicou-se a estudar o pensamento das
criancas observando suas acdes e perguntando a elas sobre o que pensavam.
Estudava o raciocinio delas e ndo se as respostas estavam certas ou erradas.

A partir de suas pesquisas, Piaget elaborou cinco tipos de respostas infantis:
fabulacdo, n&o importismo, crenca sugerida, crenca espontanea e crenca
desencadeada.

A fabulacdo € uma resposta que a crianca inventa durante a entrevista, sendo
que ela pode acreditar ou ndo nesta histéria. Quando a pergunta aborrece a crianca e

ela responde algo sem se envolver com a pergunta chamamos de ndo importismo. “A
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crianga fabula quando se diverte: o ndo importismo nasce do aborrecimento”. (Piaget,
1926, p. 17).

A crencga sugerida constitui-se quando a resposta da crianca foi sugerida pela
pergunta do entrevistador. Essa sugestdo, segundo Piaget, pode ocorrer pela
perseveracdo ou pela palavra. A primeira € quando a crianca responde da mesma
forma a diferentes perguntas e é consequéncia de quando o questionério é feito em
série, fazendo com que a crianca apresente a mesma resposta a tudo por simples
exercicio. (Piaget, 1926). A segunda, sugestdo pela palavra, pode ocorrer quando a
linguagem utilizada pelo adulto tem sentido diferente para a crianca. Também, pela
maneira como a pergunta foi feita. Para evitar a crenca sugerida, Piaget diz que é
necessario adequar a linguagem do adulto a criangca e aumentar o numero de
perguntas.

Outra forma de sugestdo ocorre quando a pergunta do professor tem o intuito
de escutar o que ele quer ouvir e, para que iSSO nNao ocorra, € necessario um
deslocamento do ponto de vista do professor, e requer a escuta aos alunos. Conforme

Collares,

O contetdo do pensamento do aluno pode ndo corresponder ao que o
professor espera ouvir e isso exigira dele reciprocidade de pensamento, ou
seja, devera ser capaz ou se tornar capaz de colocar-se frente ao que esta
sendo trabalhado a partir da légica do aluno e ndo da logica formalizada do
adulto. (2007, p. 79).

Nesse sentido, é preciso observar as perguntas feitas aos alunos para nos
darmos conta de que mesmo sem intencdo, a forma como a pergunta foi feita pode
impedir a crianga de raciocinar.

A crenca desencadeada ¢é influenciada pelo interrogatério e é decorrente de
uma questao que a crianga ainda ndo havia pensado e passa a raciocinar sobre ela no
momento em que lhe sdo lancadas as perguntas. Todavia, € original da crianca, pois 0s
conhecimentos anteriores e o raciocinio que utiliza para responder a pergunta sao fruto
de seu pensamento. Piaget diz que ao criar uma experiéncia na frente da crianca,
como por exemplo, colocar uma pedra em um copo com agua e pergunta-la por que o
nivel da agua sobe, ela ira produzir uma resposta com base na experiéncia que acabou
de vivenciar. Ha de se considerar também, que a crianga pode nunca ter se colocado
essa guestao antes.

Quando a crianca ja conhece a pergunta e ndo necessita raciocinar para
respondé-la, dizemos que acontece a crenca espontanea. Segundo Piaget, esta crenca
“ocorre quando a pergunta ndo € nova para a crianga e quando a resposta é fruto de
uma reflexdo anterior e original” (1926, p. 13). Ou seja, a crianca responde de acordo
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com o que ela ja observou e refletiu. Em sala de aula, reconhecer nas respostas dos
alunos as crengas espontaneas permite identificar as reflexdes anteriores dos alunos
em relacdo a um tema determinado. No entanto, cabe ressaltar que a crenca
espontanea surge de algo que a crianga construiu por meio de sua prépria acado sobre
0 objeto e ndo de algo dado como pronto, pois assim como diz Piaget: “As crengas
infantis sdo o produto de uma reacao influenciada, porém nao ditada pelo adulto”.
(idem, p. 25). A crianca se desenvolve por meio de suas estruturas internas e também
pela interacdo com o0 meio exterior. Portanto, as ideias das criancas relacionam-se com
seus saberes sobre o mundo construido através de suas interacfes. Para construir
suas ideias sobre o mundo em que vive, a crianga necessita assimilar esses

conhecimentos e acomoda-los segundo seus esquemas. Nesse viés, Piaget afirma:

O principio a que nos referimos consiste entdo em considerar a crianca nao
como um ser de pura imitacdo, mas como um organismo que assimila as
coisas para si, seleciona, digere-as segundo sua prépria estrutura. Deste
angulo, mesmo aquilo que é influenciado pelo adulto pode ser original.
(grifo meu, ibidem, p. 27)

A partir dessa citacdo é possivel inferir que o autor se refere aos estudos
acerca de como o0 sujeito aprende, sendo a assimilacdo uma incorporacdo de
elementos e a acomodacao o processo que consiste na modificacdo dos esquemas do
sujeito. Isso vem a acrescentar que Se quisermos pensar a respeito da crenca
espontanea na escola, precisamos ponderar que esta se constitui enquanto um
conhecimento construido pelo sujeito ao assimilar um objeto, agindo sobre ele e
modificando seus proprios esquemas. Além disso, o autor coloca que o sujeito assimila
0s objetos de acordo com seus esquemas. Nesse sentido o conhecimento ndo € dado
do exterior para interior, mas é construido na interacdo entre 0os esquemas internos e o
meio ambiente. O sujeito assimila algo relacionando a seus esquemas anteriores.
Assim, o que é influenciado pelo adulto pode ser original, pois € o sujeito quem ira
selecionar o objeto e modifica-lo. Podemos pensar que o trabalho em sala de aula
possibilita o desencadeamento de curiosidades na crianca. Nesse caso, mesmo
influenciada pelo professor, a curiosidade pode revelar-se espontanea, como sera
possivel verificar no decorrer deste trabalho.

Segundo Piaget,

Se a fronteira que separa as crencas desencadeadas das crengas
espontaneas tem importancia relativa, por outro lado € da maior necessidade
distinguir claramente as crencas desencadeadas das crencas sugeridas
(1926, p. 15).

O autor nos fornece uma grande contribuicdo ao salientar a necessidade de

diferenciar a crenca desencadeada da crenca sugerida. A crenca sugerida € induzida
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pelo pesquisador no momento da entrevista devido a maneira como fez a pergunta.
Cabe dizer que fazer a distingdo entre essas crengas no contexto escolar possibilita
pensar no ponto de vista do aluno que responde a uma tarefa por simples sugestéo,
nao modificando suas ideias anteriores, pois ndo se sente desequilibrado com o que foi

guestionado.

2.1.1 O Método Clinico Adaptado a Sala de Aula

Com vistas a inferir sobre o processo de equilibracdo oriundo das
coordenacdes das acBes desencadeadas pela curiosidade dos alunos adotei como
procedimento o Método Clinico. Foi necessario, contudo, adapta-lo ao contexto da sala
de aula.

A adaptacao consiste em identificar um dado essencial do método utilizado por
Piaget, observar as acdes e fazer das respostas dos alunos elementos de investigacéao,
tendo uma hipétese para averiguar e formulando perguntas que possam promover a
busca de uma resposta (Collares, 2003). Procurando utilizar uma linguagem que a
crianca possa entender o que lhe € guestionado sdo formuladas questdes aos alunos
conforme as diferentes situacdes. Essas situacfes referem-se a momentos em sala de
sala, com o grupo de alunos, e momentos de entrevista individual. Ao falar sobre a

adaptacdo do método em sua sala de aula, Collares (idem, p. 86) diz que:

Quis montar um modelo dindmico que nao fosse um esteredtipo, mas que,
respeitando sua identidade, tivesse autonomia e caracteristicas proprias as
finalidades que buscava: sua aplicagéo coletiva.

Para orientar meus questionamentos tive como base o0s principais tipos de
perguntas que Piaget e seus colabores realizavam durante suas pesquisas. Conforme
Macedo (1994), as perguntas constituem-se de observagcdo, reconstituicao,
comparacao, antecipagao e explicacao.

A observacdo é um dos meios que o professor pode utilizar para estar atento
ao que seus alunos realizam, assim como para escutar o que dizem. Na pesquisa em
questdo, foi necessario escutar curiosidades espontaneas dos alunos, bem como
observar as formas espontaneas com as quais buscavam elementos sobre suas
curiosidades.

Na reconstituicdo solicita-se a crianca que descreva uma acgao ja realizada ou
gue esta realizando, o que torna possivel identificar se a crianca consegue expressar o

gue fez por meio de palavras ou imagens.
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Para antecipar € preciso relacionar o futuro com o que esta no presente, para
os alunos menores trata-se ainda de um mecanismo dificil, mas que pode ocorrer de
maneira mais simples, como planejar suas agdes em jogos, por exemplo. Também, na
busca pela curiosidade o aluno pode fazer antecipacdes quando o professor pergunta:
Se isso fosse assim... O que aconteceria?

A comparacdo faz com que a crianga precise escolher entre mais de um
ponto de vista. Piaget utilizou a contra argumentacdo que consiste em apresentar a
crianca uma resposta contraria a sua. Com isso se verifica se a crianca persiste na
resposta ou a modifica por ndo estar certa do que disse. E importante que se diga ao
aluno que uma outra crianca da sua idade respondeu algo diferente, eliminando a
possibilidade de optar pela contra argumentacédo pelo fato de ser produzida por alguém
mais velho. Além da contra argumentacdo utilizada para analisar as respostas
produzidas sobre as curiosidades, a comparacdo ocorreu em momentos em que a
crianca era solicitada a comparar uma informacéo que ja tinha com outro fato.

A explicacdo ocorre quando o pesquisador questiona: Por qué? Como vocé
sabe? Ao investigar sobre as descobertas das criancas sobre suas curiosidades
guestionava: Como vocé descobriu sobre isso? Dessa forma podia verificar como o0s
alunos buscavam saber sobre suas curiosidades.

As perguntas feitas aos alunos, em minhas investiga¢gdes, ndo sdo compostas
por um questionario estruturado, pois as perguntas foram modificadas conforme as

respostas dos sujeitos. Collares (2003, p. 85) corrobora essa ideia ao escrever que:

O professor necessita significar (atribuir sentido) as falas que se
contextualizam num espaco relacional, e a contraposicao (transformar a
resposta numa nova indagacdo) deve ser realizada num tom reflexivo,
compartilhado, curioso e respeitoso, tendo o coletivo sem perder a perspectiva
individual.

Os tipos de respostas citados por Piaget em “A Representagdo do Mundo na
Crianca” e tratados neste item, serviram para analise das crencas infantis, me
possibilitando investigar o trajeto que a crianca fez para chegar a uma crenca
desencadeada ou espontanea, tendo como foco o que € manifestado como

curiosidade.

2.1.2 Procedimentos para a Coleta de Dados

O termo procedimento refere-se a “todos os passos necessarios para realizar a

coleta de dados. Isso inclui o planejamento de uma situacdo e a proposta de uma
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tarefa que o sujeito tera de resolver e das perguntas que Ihe faremos”. (Delval, 2002 b,
p. 90). Tendo claro que em seu método Piaget utilizou, em diferentes momentos, a
observacéo, o método verbal, a manipulacdo e a formalizacdo, sendo que neste ultimo
0 sujeito resolvia alguns desafios praticos e o entrevistador fazia intervengdes sobre as
acoOes realizadas, adotei como procedimento para coleta de dados, a andlise das acdes

dos alunos em diferentes situagoes.

Os procedimentos para a coleta de dados foram utilizados nas seguintes

situacoes:

a) Atividades propostas para toda a turma nas quais as criangas pudessem
criar curiosidades devido a uma proposta docente.

b) Observacédo no dia a dia escolar evidenciando curiosidades das criancas que
nao estivessem diretamente relacionadas com a proposta docente.

c) Entrevistas individuais para verificar a crenga da crianga sobre a sua
curiosidade e se esta crenca se transformava durante a entrevista, devido as
perguntas e contra argumentacdes realizadas pelo entrevistador.

d) Observacdo no dia a dia escolar e entrevistas individuais para verificar a
crenca da crianca sobre a sua curiosidade e se esta crenca evidenciava o

nivel de conservacao da curiosidade.

Para a coleta de dados das situacfes (a) e (b) foram realizados momentos de
debate, registro, manuseio de objetos, saidas de campo, pesquisas na biblioteca, hora
do conto, atividades com miusica e um cantinho da pesquisa na sala de aula’. E
importante destacar que o item (b) foi realizado no ano 2009, quando atuava como
professora da turma. Em 2009 e 2010 as observacdes e intervencdes buscavam mais

significar minhas anélises para compor o movimento previsto em (c) e em (d).

2. 2 CONTANDO SOBRE O METODO NA SALA DE AULA

Em 2009 iniciei o trabalho em sala de aula enfatizando a curiosidade a partir

da hora do conto do livro “A curiosidade premiada®

. Antes de contar o que se passava
na historia, perguntei as criancas o que elas imaginavam que seria a palavra

curiosidade e quais as curiosidades que ja tiveram. No intuito de verificar se a

" Local em gue os alunos deixam suas experiéncias, livros e seus registros sobre a pesquisa.
® Almeida, Fernanda Lopes; Linares; Alcy, 1999.
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curiosidade poderia ser desencadeada por meio das atividades pedagdgicas que sao
propostas pelo professor, questionei quais curiosidades elas gostariam de pesquisar
durante nossas aulas. ApOGs essa entrevista coletiva, propus uma caminhada no
entorno da escola para observar os elementos que compdem o0 ambiente escolar, tais
como: a horta da escola, as diferentes plantas, os animais e demais pontos em que 0s
alunos pudessem se mostrar interessados. Na volta a sala, retomei a conversa com 0s
alunos questionando sobre o que observaram e se alguém ficou com alguma
curiosidade.

Apoés o levantamento dessas curiosidades, propus uma atividade na qual as
criancas pudessem manipular um objeto para, aos poucos, ir descobrindo algo sobre o
assunto que as instigava. Por exemplo, ao questionarem-se como as flores crescem,
foi possibilitado que plantassem uma flor, pesquisassem na biblioteca, na horta da
escola, em saidas de campo e que debatessem sobre suas ideias com a turma.
Cuidei, entdo, para observar se a crianca descobria algo de seu interesse nessas
atividades e se recordava da curiosidade em um momento posterior ou se a crianga
levantava uma curiosidade, mas, em seguida, ja ndo procurava pesquisar sobre ela.

No coletivo foi proposto “ajuda da turma” para descobrir sobre a curiosidade de
um colega. Com isso, pretendia verificar se alguns alunos se vinculavam a curiosidade
de outra crianca e interessavam-se para saber mais sobre ela.

E importante colocar que, em alguns momentos, essas situacdes foram
realizadas envolvendo os demais professores da turma, os quais contribuiram para a
busca de curiosidades dos alunos. Dessa maneira, se permitiu que 0S mMesmMOs
relacionassem os assuntos de suas curiosidades em diferentes areas. No entanto, essa
pesquisa ndo buscou analisar as propostas dos professores, mas sim as falas dos
alunos. Contudo, a participacdo dos demais professores na orientacdo das pesquisas
me ajudou a verificar mais dados sobre um nuimero maior de alunos.

Em 2009, para que houvesse um registro das curiosidades das criangas de
forma que elas pudessem consultar o que citaram como curiosidade, foi criado um
personagem na sala de aula, a “Papa — curiosidades”. A ideia surgiu ap0s a professora
estagiaria® ter contado uma histéria sobre o “Papa- sonhos”. Conforme proposta da
professora, os alunos escreveram em um papel um sonho ruim que tiveram e o
colocavam na boca do personagem. A “Papa-curiosidades”, amiga do “Papa-sonhos”,
guardava as curiosidades dos alunos para serem lembradas quando necessario,

contribuindo na busca das descobertas.

° Renata Sperrhake
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Em 2010, o registro foi feito no “caderno de pesquisa”. Nele as criancas
escreviam suas curiosidades e descobertas. Esse caderno ficava no “cantinho da
pesquisa” e era utilizado para que os alunos registrassem suas experiéncias e
observacdes sobre a transformacdo de materiais, como a de uma “carambola”®, por
exemplo.

Uma das atividades propostas para toda a turma para que os alunos pudessem
levantar curiosidades, foi elaborada em 2010 pelo grupo de professores das Séries
Iniciais. Em uma sala os professores dispuseram varios materiais que consideravam
interessantes: diferentes tipos de pedras, videos sobre esportes, instrumentos
musicais, etc. Apos essa atividade as professoras da turma questionaram se havia algo
da exposicdo que os alunos gostariam de pesquisar.

Em 2010 voltei a escola nas quartas-feiras, periodo destinado aos “projetos de
pesquisa” das Séries Iniciais. Nesse dia, nos trés primeiros periodos, havia duas
professoras com a turma do segundo ano para orientar pesquisas realizadas por eles.
Para que houvesse uma organizacdo maior, optamos por dividir a turma em trés
grupos. O critério para a formacdo desses grupos foi a proximidade dos assuntos
vinculados aos interesses manifestos pelos alunos. Cada professora ficou responséavel
por um grupo. Isso possibilitou um acompanhamento maior dos alunos. No entanto, o
fato de as curiosidades irem mudando apontou para a necessidade de que essa
configuracdo dos grupos nao fosse estatica. Assim, optamos por permitir que os alunos
mudassem de grupo e néo estipulamos um namero fixo em cada grupo.

A turma acabou tendo como temas principais: (1) Minerais (pedras, vulcao,etc),
(2) Corpo Humano (3) Histéria (surgimento do universo, dinossauros, escravos). A
variacdo desses temas e subitens deve-se ao fato de que algumas curiosidades
individuais eram diferentes do restante dos colegas.

Nas entrevistas individuais, a conversa era iniciada a partir de uma curiosidade
da crianca e as hipdteses buscavam averiguar se a criangca se mantinha na busca
construindo uma ideia que satisfizesse sua curiosidade,se transformava suas ideias
iniciais por meio das coordenacdes de acdes e, ainda, se construia novas lacunas apos
satisfazer uma curiosidade inicial.

A escolha de situacdes desse tipo esta sustentada na hipotese de que nessas
diferentes atividades os alunos poderiam formular e transformar suas curiosidades.
Conforme Delval (idem, p. 96) ‘0 uso de um material de apoio na entrevista &

determinado por nossos objetivos e pelas possibilidades da situacdo. Os materiais que

19 Atividade de observagao sobre as transformacdes da carambola sugerida pela professora e alunos em 2010.
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se utilizardo dependem da imaginacéo e da capacidade que tenha o investigador para
inventar situacoes”.

As falas constituintes dos dados coletados foram gravadas digitalmente e, em
alguns casos, foram feitas gravacdes de video com camera digital nos momentos de

construcdo de maquete, manipulacdes de diferentes materiais e saidas de campo.

2.2.1 Saidas de campo

Em 2009 os alunos realizaram uma saida de campo para pesquisar no Museu
de Ciéncias e Tecnologia da PUCRS. As curiosidades mais citadas por eles
anteriormente a essa saida eram sobre plantas, animais e corpo humano. No entanto,
no Museu havia assuntos diversos, como dinossauros, universo, fendmenos fisicos,
etc. Acabaram envolvendo-se nas atividades que haviam citado como interesse e
também em outras. Nessa saida foi possivel observar as reacbes dos alunos frente a
objetos vinculados a temas cientificos, e como uma saida de campo pode desencadear
novas curiosidades.

Em 2010 a turma foi ao Instituto de Geologia da UFRGS para conhecer
diferentes tipos de pedras, ter algumas explicacbes do professor de Geologia e
conhecer alguns dos meios pelos quais esses profissionais trabalham. A escolha para
visitar esse local deveu-se a algumas curiosidades girarem em torno da formacédo das
pedras.

As saidas de campo sao necessarias para que os alunos possam ter contato
com diferentes meios de pesquisa, visualizando e manipulando diferentes materiais, 0s
guais muitas vezes nao sdo disponibilizados na escola.

Ao se trabalhar com a curiosidade infantil é necessario buscar novos meios
para os alunos pesquisarem, ja que muitas curiosidades buscam compreender os
fendbmenos da natureza e as relagbes humanas. Assim, as saidas podem permitir um
contato mais préximo com a realidade além da sala de aula. Como, por exemplo,
plantas carnivoras que existiam no Museu. Assim como a representacdo dos 6rgaos

humanos que estavam mais proximos do real permitindo a manipulagao pelas criancas.
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Museu da PUCRS

Instituto de Geologia da UFRGS
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2.2.2 Apresentacgao no Saldo UFRGS Jovem

Os alunos apresentaram suas pesquisas no saldo UFRGS Jovem de 2009 e de
2010. Nesse momento foi possivel verificar as falas que os alunos realizavam
reconstituindo suas acdes de investigacdo. Também, a reacdo de avaliadores sobre a
possibilidade de criancas tao pequenas realizarem pesquisas.

Uma das avaliadoras do trabalho comentou que ndo imaginava que alunos de
primeira série pudessem realizar pesquisas como as que estavam sendo apresentadas,
pois além de citarem conhecimentos tidos como “conteudos” escolares, eles estavam
sendo apresentados de uma forma nao convencional. Afinal, as criangas descreveram
pesquisas sobre corpo humano e plantas falando sobre suas crencas anteriores,
explicaram sobre conteldos escolares, mas ndo os esperados para primeira série. 1Sso
porque a partir da curiosidade dos alunos se permite que pesquisem além do que é
ditado em uma lista de conteldos. Também chamou a atencdo da avaliadora a fala
sobre futuras pesquisas dita de forma espontanea pelos alunos.

Ao falar sobre as pesquisas os alunos foram reconstituindo as acdes que
realizaram para pesquisar, para isso, a avaliadora colaborava também com suas
perguntas. O que mostra que atividades como essa contribuem para que os alunos
pensem sobre acdes ja realizadas, por uma necessidade de relata-las a outra pessoa.

Outra avaliadora comentou que “as criangas pequenas tem muitas
curiosidades, mas que infelizmente isso depois passa”. Por isso, achava interessante

trabalhos como este, os quais possibilitam alimentar a curiosidade infantil.

».
' B

Saldo UFRGS Jovem



3. DESENVOLVIMENTO INFANTIL E COORDENACOES DE ACOES

A maioria pensa com a sensibilidade,
eu sinto com o pensamento.

Fernando Pessoa

Conforme ja foi mencionado, a pesquisa € fundamentada teoricamente nos
estudos sobre a Epistemologia Genética de Jean Piaget. Neste capitulo, traco a linha
tedrica que sustenta a investigacdo. Para isso, trato de questbes sobre o
desenvolvimento infantii e o processo das coordenacfes das acbes do sujeito,
consideradas fundamentais ao foco deste trabalho.

Em A Equilibracdo das Estruturas Cognitivas — problema central do
desenvolvimento, Piaget (1976) defende que o conhecimento ndo se da pela
experiéncia Unica com o objeto, nem de algo inato ao sujeito, mas de constru¢des
continuas que engendram novas estruturas. Para ele, a equilibragdo é entendida como
um processo, por isso ndo € algo estatico e estd em constante transformacéo, pois
cabe “destacar a forma de ciclos (ou de espiral — enquanto o ciclo ndo esta acabado)
que tomara a equilibracao dos observaveis e das coordenagdes”. (Piaget, idem, p. 45).

A acdo que possibilita este desenvolvimento continuo do individuo, ndo se
constitui enquanto acdo solitaria. E preciso uma coordenacéo, e para coordenar, ha
gue existir mais de um esquema de acdo, como para comparar, acrescentar, dissociar,
etc. Nessas acdes existe mais de um esquema que se insere em um todo. Para
reconhecer uma totalidade é preciso diferenciar o que ha de comum em todos os
esquemas e 0 que nao pertence a totalidade. Assim, a diferenciacdo comporta as
negacoes e a integracdo implicara na constituicdo da totalidade.

Jean Piaget destacou trés estadios de desenvolvimento no sujeito: o periodo
sensorio motor (0 a 2 anos em média), periodo pré-operatorio (por volta dos 2 aos 7
anos) e operatoério, que se subdivide em operatério concreto (dos 7 aos 11 anos, em
média) e operatério formal (por volta dos 11 anos em diante). Segundo Collares (2003),

esses estadios ndo sdo estaticos, mas sim, sucessivos e dinamicos, pois 0 sujeito
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utiliza varias estruturas simultaneamente e a constituicdo dos mesmos nao obedece a
uma cronologia fixa.

No inicio do periodo sensério motor as a¢des sao centradas no proprio corpo,

nao sendo coordenadas entre si. No entanto, por volta dos 18 aos 24 meses, quando o

bebé consegue coordenar suas acdes, ha a construcdo da nocdo de objeto

permanente, o que constitui um marco importante na inteligéncia infantil. A seguir

apresento o desenvolvimento da nogao de objeto permanente segundo Piaget, por ser

fundamental para o estudo sobre a conservacdo da curiosidade, defendido neste

trabalho.

3.1 ANOCAO DE OBJETO PERMANENTE

A nocédo de objeto vincula-se a nocédo de causalidade e espaco. Do ponto de
vista do espacgo, sem essa no¢do o mundo € visto enquanto quadros estaticos, e da
causalidade, sem conexdes entre a causa e efeito. Para Piaget, essa nocdo nao €
inata, mas sim construida pouco a pouco. Segundo as pesquisas do autor, ha seis
fases que a crianca percorre até conseguir representar objetos ausentes e seus
deslocamentos (Piaget, 2003). S&o elas:

Duas primeiras fases: Constituem-se nas fases do reflexo e dos primeiros
habitos, em que os exercicios que o0 bebé realiza referem-se aos funcionamentos do
sentido (audicdo, visdo, succao, etc) e reconhece “quadros” familiares, como as
pessoas e sons. O que ele reconhece, no entanto, esta atrelado a uma funcao do
esquema sensorio motor, nao havendo ainda necessidade de evocacao. No entanto,
‘para que o quadro reconhecido se torne um “objeto” é preciso que ele se dissocie da
acao propria e esteja situado em um contexto de relacdes espaciais e causais
independentes da atividade imediata® (Piaget, idem, p. 27). Afinal, as ac0bes
decorrentes desse periodo sdo dependentes de algo momentaneo. Assim, ao
desaparecer alguém que a crianga estava olhando, esta fica observando o local para
Ver a pessoa novamente, e se ninguém aparece desiste em seguida. Contudo, se ja
tivesse a nocao de permanéncia do objeto, por meio de uma busca ativa (deslocando
objetos, olhando em outros pontos, etc.) procuraria reencontra-lo, mas para ela, esse
ainda é um guadro estatico que nao se desloca.

Nessas duas primeiras fases quando o bebé procura o objeto desaparecido é
apenas como repeticdo de um ato anterior, como procurar o0 bico do seio ou um som,

mas trata-se de uma repeticdo de um ato de acomodacao. Para Piaget (ibidem, p.32),
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nesse caso, “0 objetivo esta no prolongamento direto do ato. Tudo acontece como se a
crianga néo os dissociasse um do outro e considerasse o objetivo a ser atingido como
dependente apenas da propria agao e, mais precisamente, de um sé tipo de acodes”.
Ela ndo utiliza outros meios para atingir o objetivo, fica, por exemplo, olhando para ver
onde esta o que deseja. Mesmo que ainda ndo consiga fazer apreensfes com as
maos, este ndo é o motivo pelo qual ela ndo se mantém na busca, pois segundo as
pesquisas de Piaget, mesmo com os h4bitos de preensédo desenvolvidos a crian¢ca nao
procura o objeto desaparecido.

Ha, portanto, nesses periodos, desisténcia em seguida quando ndo ha a
verificacdo quase que momentanea do que desapareceu, ndo constituindo ainda uma
busca ativa com meios e fins.

Terceira fase: Inicia-se a preensao dos elementos vistos e inicio de uma busca
ativa do que desapareceu, ainda é uma fase intermediaria até a constru¢cdo da noc¢ao
de permanéncia do objeto. Para passar da no¢cdo de um quadro apenas percebido para
a nocdo de objeto permanente ha condutas necessarias sendo elas: 1) a acomodacao
visual aos movimentos rapidos; 2) a preenséo interrompida; 3)a reacéo circular diferida;
4) a reconstituicdo de um todo invisivel a partir de uma fracdo visivel; 5) a supresséo
dos obstaculos que impedem a percepcéao. (Piaget, 2003, p.33).

A acomodacéo visual permite uma antecipa¢do da posicdo em que o objeto ira
se encontrar, ha prolongamento do ato de acomodacdo e uma previsdo da posicao
nova do objeto. Assim, ao deixar cair um objeto, o bebé acompanha com o olhar onde
0 objeto pode ter caido e no local de onde patrtiu.

Na preensdo prética a crianga acompanha os objetos com a mao, busca 0s
objetos que a interessa apreendendo-os, mas quando esses somem do seu campo de
visdo, procura em sua propria mao, estende um pouco o braco, mas desiste em
seguida. N&ao ha ainda uma busca ativa ao objeto desaparecido.

Quanto as reacOes circulares diferidas, elas ocorrem quando a crianca €
interrompida durante a busca de um objeto e um pouco depois retoma a busca sem
intervencado exterior. Mas essa € uma permanéncia pratica, dentro de um contexto em
gue a crianca esta se divertindo.

A reconstituicdo de um todo invisivel a partir de uma fracéo visivel refere-se ao
fato de a crianga ver somente parte de um objeto e sua busca para vé-lo totalmente. H&4
agui uma consideracao pela crianca do todo do objeto, o que ainda nao significa que
reconhece sua permanéncia, pois quando o objeto esta totalmente escondido a crianca

deixa de procura-lo.



35

A supressao dos obstaculos que impedem a percepcao configura-se em torno

dos 5 - 7 meses, quando a crianga, por meio de uma brincadeira de esconde —

esconde, que retira da frente do seu rosto o que a impede de olhar o objeto. Ela sabe

afastar o obstaculo, mas para olhar a sua frente e ndo para procurar 0 objeto
escondido.

Na quarta fase a crianca procura o objeto mesmo fora do seu campo de

percepcao, gracas ao reconhecimento do deslocamento dos corpos, pois ela segura,

remexe, balanca, esconde, encontra novamente. Dessa forma, ela coordena a

permanéncia visual e tatil do objeto. Para Piaget (idem, p. 66),

O grande interesse deste estigio é o fato de que a procura ativa do objeto
desaparecido ndo é, de imediato, geral, mas permanece sujeita a uma
condicao restritiva: a crianca sé procura e s6 concebe o objeto quando em uma
posicao privilegiada, que é a do primeiro local em que foi escondido e achado.

Se o0 objeto é escondido primeiramente em A e depois em B, ela ir4 procurar
em A. Contudo, ja no final desse estagio procura em B, mas desiste logo quando o
objeto esta mais escondido e volta para A. Para que a permanéncia do objeto seja
compreendida é preciso que haja uma consciéncia das relacbes de posicao e de
deslocamento.

A quinta fase caracteriza-se pela descoberta da crianca de procurar o objeto
no ultimo lugar que foi visto. Essa aprendizagem € de origem pratica e ndo € ainda
representacao das relagoes.

Durante a sexta fase a criangca consegue realizar os desafios das fases
anteriores por meio da representacéo. Ela considera os deslocamentos dos objetos por
meio da deducdo. Assim, quando se esconde um objeto na mao e depois em uma
coberta, por exemplo, a crianga procura diretamente na coberta.

E, pois, & medida que o bebé reconhece que algumas acées e objetos existem
de forma independente dele, que ha uma busca ativa dos objetos que Ihe causam
interesse e desenvolvimento da nogcdo de permanéncia do objeto. Todavia, Piaget
(ibidem, p. 375) afirma que “o objeto, por sua vez, ndo poderia ser considerado como
inteiramente elaborado assim que se constitui no plano sensério motor”, pois se trata
de um processo continuo e que passa por fases analogas no desenvolvimento infantil

sobre a conservacéo da matéria.

Da mesma forma, com efeito, que o bebé comeca, acreditando que os objetos
entram no nada quando ndo sdo mais percebidos, para dai ressurgir quando
tornam a entrar no campo da percepcéo, a crianga de 6 anos ainda pensa que
a quantidade de matéria aumenta ou diminui segundo a forma que o objeto
toma e que uma substancia que se funde é inteiramente aniquilada. (Piaget,
2003, p. 377).
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A nocdo de permanéncia do objeto vai configurando-se no estadio sensorio

motor a medida que o0 egocentrismo decresce e a crianga consegue verificar, mesmo
de forma inconsciente, que 0s objetos existem independentemente das ac¢des dela. Tal
fator ndo é diferente para que se conserve a matéria, pois essa s6 sera possivel
guando a crianga consegue pensar sobre mais de um ponto de vista, descentrando seu

pensamento.

Se a conquista do objeto no plano sensdério-motor ndo se prolonga, portanto,
de imediato no plano conceitual por uma objetivagao suscetivel de assegurar a
permanéncia racional, € porque o0 egocentrismo, que reaparece nesse novo
plano, impede o pensamento de alcangar, de imediato, as estruturas légicas
necessarias a essa elaboracéo. (Piaget,idem, p. 380)

Ha uma mudanca de estrutura entre uma fase e outra. Para conservar a
matéria, volume, peso, é preciso uma relacdo quantitativa implicando relacdes ldgicas.
E no sensério motor, € o resultado de uma acéo pratica, havendo o reconhecimento de
qualidades inerentes ao objeto. Para explicar que a massa continua a mesma apesar
de fazermos com ela uma bolinha ou rolinho, a crianca precisa fazer uma relacéo
l6gica, pois a resposta ndo esta no objeto, e sim, nas coordenacdes de acbes do
proprio sujeito.

Nessa etapa as criancas costumam repetir uma mesma acao varias vezes, e
essas repeticdes “servem para consolidar as condutas, porque, na verdade uma vez
que a crianga conseguiu dominar por completo uma ac¢do, jA ndo tem interesse em
fazé-la da mesma forma e repete-a, mas modificando-a, explorando novas
possibilidades”. (Delval, 2002 a, p. 76). Ela também ir4 coordenar os esquemas entre
0s sentidos sensoriais (tocar e pegar, pegar e levar a boca). Um esquema é, segundo
Piaget (1973, p. 16), “o que, numa ac¢dao, € transponivel, generalizavel ou diferencavel
de uma situagdo a seguinte, ou seja, 0 que ha de comum nas diversas repeticbes ou
aplicagdes da mesma acao”.

Diferentemente do sensoério motor, no periodo pré-operatorio as acbes podem
ser representadas com sinais ou simbolos. Essa representacdo vai construindo-se
gradativamente desde 0 sensorio motor, permitindo uma reconstrugéo das acdes em

novo plano. A crianga centra-se ndo mais em seu corpo, mas em suas acoes.
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3.2AS COORDENACOES DE ACOES NO PERIODO PRE - OPERATORIO E
OPERATORIO CONCRETO

Apesar da diferenciacdo que realizou no sensério motor entre 0 seu eu e 0
mundo exterior, no periodo pré-operatério ainda existe certa indiferenciacdo que se
apresenta nas formas do animismo e artificialismo.

No animismo a crianca da vida aos seres inanimados, podendo acreditar, por
exemplo, que se espetar o sol ele sentird dor. O artificialismo corresponde a idéia de
gue todas as coisas foram fabricadas por homem ou por Deus.

O declinio do artificialismo e do animismo € explicado por Piaget da seguinte

maneira:

A diminui¢cdo progressiva do egocentrismo infantil é suficiente para explicar
como a crianga toma, pouco a pouco, uma atitude objetiva em face das coisas
e renuncia consequentemente as participacdes que alimentam o animismo e o
artificialismo. (1926, p. 312)

O egocentrismo, que faz com que a crianca pense somente sob seu ponto de
vista, vai diminuindo conforme ela vai socializando o seu pensamento, coordenando-o
com outros pontos de vista.

No periodo pré-operatorio, a crianca leva em consideragdo 0s aspectos
perceptivos das situagdes, acreditando, por exemplo, que uma bolinha de ferro nédo ira
afundar na agua, mas uma tabua sim, porque é maior que a bolinha. A crianca ainda
nao compreende com clareza as transformacdes relacionadas entre uma situagcao e
outra. Assim, Delval (2002 a, p. 108) afirma que, “segundo a teoria piagetiana, um dos
tracos mais caracteristicos do desenvolvimento cognitivo € a formacédo de invariantes,
ou seja, de elementos que se conservam quando ocorrem transformacdes”. Com a
constituicdo de novas estruturas essas invariantes vao se tornando mais qualificadas.
Piaget (1975 a) verificou, com seus estudos, que ha uma sucessao na capacidade de
conservacdo na sequéncia: conservacdo de substancia, conservacdo de peso e
conservagdao de volume. Para que a crianga compreenda a conservacado de
guantidades é necessario coordenar relagdes, pois a conservacado nao é visivel a um
dado simplesmente perceptivo.

Para conservar a quantidade de matéria, apesar das transformacdes, €
necessaria uma operacdo mental, pois a conservacao ndo esté visivel no objeto e sim

na acdo de coordenacéo do sujeito combinado com suas estruturas de pensamento.
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Um exemplo disso acontece quando a crianca, na etapa pré-operatoria, passa

uma mesma quantidade de terra de um recipiente menor para outro maior e ao ser

questionada se ainda hd a mesma terra, ela pode responder sim ou ndo. No entanto,

se lhe perguntarmos se continua havendo o mesmo tanto de terra, € provavel que ela

afirme que existe mais ou menos quantidade conforme sua percepcdo. Isso ocorre

porque a crianca ainda ndo desenvolveu a nocdo de conservagcao. Para conservar

guantidades, a crianca descentraliza seu pensamento. A identidade e a reversibilidade

sdo (qualidades necessarias para 0 pensamento operatorio e permitem essa
descentralizacdo. Conforme Piaget (1975 b, p. 44),

Assim que 0 sujeito renuncia a invocar a aparéncia sensivel para refletir nas

transformagBes como tais, ele é conduzido a supor ou a afirmar a

conservagdo. As operagcBes que conduzem a esse resultado apresentam dois
aspectos distintos: a identidade e a reversibilidade.

Quando a crianca diz que continua existindo a mesma quantidade de matéria,
pois ndo tiramos nem acrescentamos nada, ela reconhece a identidade do objeto. No
entanto, a identidade nao é suficiente para que haja a conservacdo, pois € preciso
primeiramente o desenvolvimento das operacdes. Sobre isso, Piaget (idem, 44-45)

afirma:

A identificacdo, como tal, ndo basta para explicar a descoberta da
conservagdo, porque ela ndo poderia se aplicar aos dados da percepgéo sem
um jogo de operacdes anteriores da prépria inteligéncia. (...) A identificacéo,
portanto, ndo poderia sobrepor-se sem mais a matéria perceptiva e, para
impor-se, exige previamente uma elaboragdo dos dados através de um
sistema de operacdes, do qual a identidade sé pode ser o resultado e nédo a
fonte.

A crianca reconhecerd a identidade argumentando pela reversibilidade da acéo
exercitada sobre o objeto. Dessa forma, ela poderia dizer que continua sendo a mesma
terra, porque se retornasse a terra para 0 recipiente anterior continuaria a mesma,
sendo esta explicacdo dada enquanto uma logica necessaria e ndo somente como um
dado empirico. A reversibilidade é a descoberta da operacéo inversa na qualidade de
operacéo. (ibidem, p. 4). Por meio desse mecanismo a crianga consegue realizar uma
acdo de sentido contrario sabendo que se trata do mesmo contetdo, por exemplo,
enrolar uma bola de massa de modelar e desenrolar sabendo que é a mesma massa. A
identidade, portanto, sO € possivel se a crianga ja construiu 0 “mecanismo operatorio

do pensamento”, que € a reversibilidade. (Piaget, 1975 b).

Essa operacgédo reversivel ndo é dada de repente, € um crescimento de uma

equilibracdo progressiva. Assim, para compreender que a seriagdo A<B<C pode
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transformar-se em C>B>A, a crianca deve reconhecer que A<B, B<C. Desses sistemas
de conjunto, engendram as operac¢des légicas de grupos (1 ao 4) e agrupamento (5)
(Piaget, 1973 a) . Tais sao elas: (1) A+A=B, ou seja, possibilidade de coordenar duas
acOes de reunir; (2) +A € o inverso de -A; (3) A+ (A’+B’) = (B'+A) + A’, 0 que quer dizer
a possibilidade de pensar em diferentes maneiras de resolver um problema; (4) o
produto de uma operagéo direta com seu inverso resulta uma operacéo idéntica +A-A=
0; (5)uma operagdo composta com o0 mesmo elemento permaneca idéntica: A+A=A.

Essa ultima refere-se a identidade, conforme ja citado. Por exemplo, apesar das

transformacdes de um conjunto de objetos ele continua tendo a mesma quantidade.

7z

A inclusdo de classes também é construida durante a etapa da operagéo
concreta e permite ao sujeito admitir que em um buqué com 6 rosas e 3 margaridas, ha
mais flores do que margaridas. Para isso, sabe que as flores sdo o total e ndo algo
separado do todo. Antes de conseguir constatar isso, a crianga centra-se em uma das
subdivisdes do todo, ndo coordenando as rela¢des entre as subdivisbes que o formam.
Durante a pesquisa sobre as curiosidades das criancas verifiquei a idéia de um aluno:

“tudo € um montao” relacionando o total somente com a quantidade global.

Quando ha uma quantificacdo negativa, o problema torna-se mais dificil do que
o da incluséo citada anteriormente, pois admitir que existam mais nao rosas do que nao

flores exige uma operacgao proposicional s6 possivel no periodo formal.

Piaget (1995) tratou a utilizacdo de indicios como uma implicacdo significante,
nao proposicional, mas baseada nos fatos. O que consiste em reconhecer uma
qualidade a partir da percepc¢éao de outra. Isso pode ser exemplificado com a situacao
em que as criancas no 1° ano, observando o tamanho de uma planta carnivora,
afirmaram, tendo como referéncia o tamanho dos demais seres vivos, que por ser
pequena ela deveria comer bichos menores que ela e que ndo poderia comer pessoas.
Essas implicagbes séo resolvidas mais facilmente do que as inclusdes pelo fato de ndo
necessitarem de uma negacdo ou quantificacdo explicitas e por existir uma utilizacéo
de afirmagfes na formulag¢do dos raciocinios. Contudo, ja € uma construcdo relevante,
pois conforme Piaget (1995, p. 88), “inferéncias a partir de indicios significativos
parecem ndo somente preparar as estruturas de implicacdo, mas também esboca-las ja
simplificando notadamente os problemas de inclusdo”. As novas estruturas serao,

portanto, construidas a partir de uma reorganizacdo das precedentes.
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A implicacéo significante proposicional que se vale somente de hipdteses s6 &
alcancada no nivel formal, mas sua construgéo inicia de forma elementar desde o
principio do desenvolvimento. Um bebé quando puxa um suporte para atingir um
objeto, reconhece que puxar ird implicar em alcancar o objeto, o que para Piaget (idem,
p. 89) trata-se de uma implicacdo entre esquemas, porque “o esquema de assimilacao
comporta uma significacdo, e todo ato de assimilagdo comportamental consiste em
conferir significacbes”. Desenha-se, dessa forma, o papel ativo do sujeito, o qual

assimila o que Ihe tem significado, criando outros significados.

Outras construcbes caracteristicas da etapa concreta sdo a seriagcdo e a
classificagdo. A seriagdo consiste em colocar em ordem crescente ou decrescente um
conjunto de elementos de acordo com algum critério como: tamanho, peso, volume. O
desenvolvimento da capacidade de seriar objetos vai desenvolvendo-se durante anos,
tendo um inicio anterior ao periodo operatorio. A crianca avanca de nivel a medida que
vai conseguindo coordenar mais pontos de vistas. Segundo Piaget (1975 a, p.157)
“construir uma série ou efetuar uma correspondéncia serial equivale, nos dois casos, a
coordenar relagbes A<B<C ... de maneira tal que se E<F, isso significa, a0 mesmo

tempo, que E>A,B,C,...D e que F<G,H,I....".

A transitividade e a reversibilidade séo fatores decisivos para que a crianca
consiga realizar com sucesso e compreensdo as atividades de seriacdo. A
transitividade corresponde a compreensédo de que se A é menor que B e B € menor

gue C entdo A é necessariamente menor que C.

A classificagdo consiste em realizar um agrupamento mental de objetos de
acordo com alguns critérios. Em um primeiro nivel as criangas separam os objetos por
algum critério de semelhancga, como a cor. No entanto, separam 0s objetos aos pares.
Ja em torno de sete anos conseguem separar 0s objetos em grupos, sem, no entanto,
coordenarem as relacdes entre as colecdes e subcolec¢des, uma vez que ainda ndo ha
a incluséo de classe. Quando os seus raciocinios operam com a inclusao de classes e
a seriagdo, construindo uma sintese desses Ultimos, a crianga constroi a no¢do de

ndmero.

Conforme Piaget (1975 b) os fatores que envolvem o desenvolvimento do
pensamento operatorio sdo: a maturacdo do sistema nervoso, a experiéncia adquirida,
as interacdes sociais e a equilibracdo. Os trés primeiros ndo séo suficientes por si sos,
0 gue exige um quarto fator, essencial, que é segundo Piaget (1962, p. 30):
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Uma equilibracéo interna das acdes e de sua coordenacdo. E como uma
operacdo é uma acdao reversivel, pois a reversibilidade consiste num jogo de
compensacfes e o equilibrio resulta precisamente de uma compensacao das
perturbacdes por uma atividade do sujeito, existe mesmo uma ligacéo estreita
entre a equilibracéo e a reversibilidade operatdria.

Portanto, a operatividade do pensamento ocorre mediante um processo interno
de equilibracao das coordenacgdes das acdes do sujeito. Nesse viés, é relevante que as
criancas possam estabelecer relacdes manipulando objetos e imaginando. A crianca
realiza relagcdes entre as classes por meio de comparagfes de elementos reais de
experiéncia, pois “as operacdes nido sdo ainda compreendidas entre 7 e 11 anos, a nédo
ser no terreno concreto, isto €, quando a deducdo se acompanha de manipulacoes
efetivas ou imaginadas”. (Piaget, 1973 a, p. 177). Todavia, a escola muitas vezes
interpreta o “concreto” como simples manipulacdo de materiais pela criancga,
descartando a necessidade da interagéo para a constru¢do do conhecimento e a acéo

em pensamento.

3.2.1 As coordenacdes de acdes no periodo das operacdes formais

No estadio das operacBes formais as coordenacfes de acbes atingem a
possibilidade de ocorrerem mediante hipoteses, sendo possivel pensar em varias
combinacdes realizaveis. Para chegar ao equilibrio atingido nas operacdes formais séo
necessarias as construcdes citadas anteriormente, configurando-se um processo
continuo e progressivo. Segundo Piaget (1995, p. 287), “existem multiplos degraus de
generalidade nas coordenacdes das acdes, a partir das mais limitadas (assim como
entre a visdo e a preensao, por volta dos 4-5 meses) até as mais fundamentais (ordem,
encaixes, correspondéncias, etc.)”. Piaget estudou a diferenca entre as formas de
coordenacdes de acdes denominando-as de abstracdo empirica e de abstracdo

reflexionante.

3.3 ABSTRACAO EMPIRICA E ABSTRACAO REFLEXIONANTE

Quando o sujeito centra-se somente nos observaveis do objeto, ocorre uma
abstracdo empirica. Sobre a abstracdo empirica Piaget (idem, p. 5) afirma que a
mesma “se apodia sobre 0s objetos fisicos ou sobre os aspectos materiais da prépria

acao, tais como empurrdes, etc”. Portanto, no caso das observagcdes sobre os aspectos
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fisicos do objeto, o que é constatavel ja estd no préprio objeto sem que o sujeito
interfira nas informacdes observadas, pois mesmo que o sujeito ndo tenha observado o
objeto anteriormente, a informagdo ja estava l4&. “Ha uma simples extragdo de
qualidades inerentes ao objeto” (Piaget apud Montangero e Naville, 1998, p. 87). Por
exemplo, quando meus alunos visitaram a horta da escola e constataram: “a beterraba
nasce embaixo da terra”, eles retiraram do objeto uma observagdo da caracteristica
dessa planta que j& estava nela antes da acao deles.

Toda abstracdo empirica tem como precedente uma abstracdo reflexionante.
Pois a abstracdo empirica (Piaget, ibidem, p. 5):

Nao poderia consistir em simples “leituras”, pois para abstrair a partir de um
objeto qualquer propriedade, como seu peso ou sua cor, € necessario utilizar
de saida instrumentos de assimilacdo (estabelecimento de relacdes,
significacdes, etc.), oriundos de esquemas (...) ndo fornecidos por este objeto,
porém, construidos anteriormente pelos sujeitos.

A abstracdo empirica permite que o sujeito possa realizar posteriormente outro
tipo de abstracdo mais avancada, na qual se estabelecem relacbes e se fazem
inferéncias sobre os objetos. “Os aportes da abstragcdo empirica sdo, todavia,
reconhecidos como indispensaveis, porque fornecem conteddos de conhecimento,
permitem controlar as antecipacbes e levantam questdes” (Montangerro e Naville,
1998, p. 97). Penso que a abstracdo empirica possibilita o levantamento de questbes
porque o sujeito podera observar um fendmeno qualquer e ter curiosidade de saber
mais sobre ele.

Retomando os exemplos de situacdes com minha turma, caso questionasse
aos alunos se na horta que preparamos ha mais plantas do que beterrabas, para
concluirem que existem mais plantas, sera necessario coordenar as informacdes
realizando uma inclusdo de classes. A conclusdo ndo esta no objeto, mas na
coordenacdo que O sujeito realiza por meio de uma operacdo mental. Essa
coordenacdo de natureza l6gico-matemética € o0 que caracteriza uma abstracéo
reflexionante, através da qual o sujeito consegue reconstruir em um patamar superior o
que foi construido no patamar inferior e pode colocar em relagéo essas construcdes por
meio de uma projecdo. Além disso, podera utilizar o que projetou e reorganizou em
outras situacgdes. Ja a abstracdo empirica “busca atingir o dado que lhe é exterior, isto
€, visa a um conteuddo em que o0s esquemas se limitam a enquadrar formas que
possibilitardo captar tal conteudo”. (Piaget, 1995, p. 5).

A abstracédo reflexionante, segundo Piaget (idem, p.274):

Aplia-se sobre as coordenagBes das agBes do sujeito, podendo estas
coordenacdes, e o proprio processo reflexionante, permanecer inconscientes,
ou dar lugar a tomadas de consciéncia e conceitua¢fes variadas.
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A tomada de consciéncia envolve um processo de internalizacdo da propria
acdo, na medida em que ao refletir sobre ela o sujeito toma consciéncia das
transformacdes que realizou e como chegou ao resultado. Piaget (ibidem, 274), diz que
“‘chamamos de abstracéo refletida o resultado de uma abstracdo reflexionante, assim
que se torna consciente, e, isto, independente do seu nivel”. Essas abstractes
refletidas encontram-se em diferentes patamares do reflexionamento, e ao se
constituirem possibilitam a ocorréncia de novas reflexdes.

A abstracédo reflexionante comporta também a abstracdo pseudo-empirica.
Piaget (1976, p. 48) a caracteriza como uma “coordenagao que recai sobre as
propriedades momentaneas dos objetos, mas neles introduzidas pelo sujeito”. Sao
coordenacdes que o sujeito realiza ao agir sobre 0 objeto e que déo origem a uma nova
informacé&o. Por exemplo, quando o sujeito compara duas fileiras de fichas e ordena em
correspondéncia termo a termo, a acdo ndo modifica o objeto, mas acrescenta novos
atributos instantaneos. Segundo Piaget (idem) esse tipo de coordenacdo “é de
natureza l6gico-matematica (coordenacao entre as relacdes de ordem, entre as somas
etc)” e 0 que é constatado € produto das coordenacdes do sujeito. Essas abstracdes
pseudo-empiricas tem um papel fundamental no periodo das operacdes concretas.
Piaget (1995, p.277) afirma que “isto ndo exclui, naturalmente, a formagéo de mdultiplas
abstracdes refletidas, relativas aos resultados desses processos, mas pode ocorrer
com certa defasagem”. Com o progresso da abstracéo reflexionante essa necessidade
vai diminuindo, havendo um aumento das abstracfes refletidas, sem, no entanto,

desaparecerem as abstracdes pseudo-empiricas.

3.3. 1 Reflexionamento e Reflexao

Chama-se reflexionamento a projecdao de um patamar inferior de conhecimento
para outro superior, realizada pelo sujeito. Segundo Piaget (idem, p. 277), ha quatro
patamares de reflexionamento: (1) das acdes sucessivas a sua representacao atual;
(2) reconstituicdo da sequéncia das acfes com ou sem narrativa, o que reune as
representacdes em um todo coordenado. (3) comparacdes: a acao total reconstituida €
comparada a outras, analogas ou diferentes; (4) as estruturas comuns e diferentes sao
destacadas devido a comparacdo, 0 novo patamar € caracterizado entdo pelas
reflexdes sobre as reflexdes anteriores.

Dessa forma, caracteriza-se 0 processo em espiral de reflexionamentos e

reflexdes, pois “a formacdo de cada um desses patamares acarreta, por sua vez,
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novas reflexdes, porquanto se trata de reconstruir sobre o novo plano o que foi
deslocado ou projetado a partir do precedente” (Piaget, ibidem, p. 276).

A seguir apresento textos produzidos pelos alunos sobre algumas pesquisas
realizadas a partir de suas curiosidades, nos quais foi possivel verificar as

reconstituicdes dos alunos sobre acoes ja realizadas.
Texto 1

Grupo de pesquisa minerais

Comecamos pesquisando com pedras da onde que vem as pedras ai nds descobrimos que
existe pedras feitas pelo homem tipo brita ou pedras de cimento e as feitas pelo mundo por exemplo
rocha.

(...) N6s fomos a um passeio museu de tecnologia [Instituto de Geociéncias/lUFRGS] tinha
vérios tipos de pedras e outras coisas diferentes. (...) Come¢amos com vulcdo e pesquisamos como 0
vulcdo entra em erupc¢éo é assim as placas se batem.

(...) Pesquisamos e fizemos uma maquete e nela tinha uma exploséo do vulcdo e pedras. Tipo
na maquina e eu fiz varios trabalhos sobre a maquete e também no caderno de pesquisa. (...) Até no
computador trabalhos e videos sobre vulcdo ou pedras ou outras coisas e daqui algumas semana eu vou
apresentar a maquete no SIC [Saldo UFRGS Jovem] da UFRGS.

Texto 2

Primeiro eu e 0 meu grupo estavamos tentando descobrir de onde veio as pedras depois fomos
na informética entramos no google e pesquisamos sobre 0 mundo. Depois que pesquisamos eu descobri
como é o mundo por dentro. E tudo meio laranja tipo lava. (...) Depois tentamos descobrir varias coisas
uma delas era de onde surgiu 0 mundo. (...) No outro dia fomos na informética olhar os vulcdes depois
fomos ao patio para observar a arvore, mas estava cheia de bichinhos e formigas. (...) Entdo decidimos
ficar na sala (...) Quando entramos la conversamos e discutimos sobre o grupo de pesquisa. Eu e 0 meu
grupo discutimos e até brigamos algumas vezes. Fizemos um passeio ao museu de geociéncias agora
nés estamos [pesquisando] onde surgiu 0 mundo. Entdo foi ai que comegamos a pesquisar de verdade.
Fomos a varios lugares diferentes, fizemos varios passeios. Depois fomos a informatica pesquisamos o
maximo que agente pode.

Nessas narrativas € possivel verificar que houve uma transferéncia das
situacBes praticas para um novo plano, o que exigiu uma tomada de consciéncia das
acOes anteriores. Tal transferéncia ocorreu enquanto um reflexionamento, sendo que
este reflexionamento engendrou uma nova organizagdo. Para Piaget: A ordem da
narracao esta longe de corresponder automaticamente a das acdes descritas, e a
reconstituicdo que ela exige acarreta um esforco inferencial ndo desprezivel (...), uma
construgdo, pois em parte, nova.(1995, p. 279). Por exigir constru¢des anteriores é que
Piaget salienta que tais constru¢des sdo somente em parte novas.

As acbes das criangas correspondem a descricdo de suas atividades praticas
a partir das quais posso inferir algumas formas de pensamento, no tratamento dos

conteudos que estdo detalhados, por acompanhar o percurso de tais agoes.
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Acompanhei um grupo ao qual propus o seguinte desafio. Como mostrar na
maquete 0 que pesquisamos sobre as pedras? Surgiram entdo varias ideias, como
colocar as pedras que trouxemos do Museu de Geologia em cima do isopor, mas
depois verificaram que as pedras eram pesadas demais.

Fiz entdo a questdo: Como mostrar na maquete que a lava do vulcdo vem de
dentro do globo? Um aluno disse: “Pegando globo e colocando o vulcdo em cima do
globo”. Outra aluna respondeu: “Colocar elas onde elas (pedras) ficam”. Ent&o
iniciaram construindo algumas rochas e vulcdes com argila. Pintaram as pedras de
argila de preto para parecer com a pedra vulcanica. Um aluno teve a ideia de colocar
um palito na argila do vulcdo e um pequeno pedaco no final do palito para representar
a pedra saindo do vulcao.

Durante a construcao observei que alguns alunos simplesmente executavam a
atividade sem compreendé-la, pois solicitavam materiais como tinta, pincel, etc, e
guando eu questionava o que fariam, ndo sabiam responder.

No entanto, em muitos momentos havia a antecipa¢do do que construiriam e

comparacdes, assim como has seguintes situacoes:

[Prof.2]: O que tu vais fazer Viviane?

[Viviane]: A pedra da lua.

[Prof.2]: Onde vais colocar?

[Viviane]: Em cima da lua, o tamanho da lua € menor que a Terra.
[Prof.2]: Por que tu esta precisando do livro?

[Viviane]: Para saber a medida e como ela é.

Assim, no decorrer das construgcbes as criangas podem continuar suas
investigacdes coordenando acdes, a maguete acaba ndo tendo um fim em si mesma, é
apenas um meio para que novas constru¢cdes continuem sendo criadas. Sara solicita

uma tinta amarela, questiono para que deseja e ela me responde:

[Sara]: E por que aconteceu a exploséo e respingou de amarelo.

s

A explosdo a que se refere € sobre o surgimento do mundo, isso porque
durante as pesquisas acabaram surgindo algumas curiosidades sobre o assunto e as
diferentes curiosidades foram se ajustando na constru¢cdo da maquete. Os alunos
colocaram entdo a explosdo no inicio da maquete, o planeta Terra representado por
uma bola de isopor e vulcdes. Contudo, algumas semanas depois, sugeriram trocar o
planeta e os vulcdes de lugar. Puseram os vulcdes apds a explosao representando o
inicio do universo, pois eram muitos vulcdes, depois o planeta Terra. Perto do Planeta
Terra colocaram uma caixa representando uma maquina de fazer pedras e

bonequinhos, seriam as pedras feitas pelos homens. Neste mesmo local
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acrescentaram “rochas” e “cavernas” em que ficariam as pedras produzidas pela
natureza.

Esses deslocamentos das criagdes da maquete evidenciam a possibilidade de
se trabalhar com o movimento das ideias dos alunos, além do que, da espera do
professor que, ndo exige uma resposta momentanea e finalizada, sem chance de
retomada.

Ao falar sobre as descobertas de que as pedras ndo foram feitas somente pelo
homem, posso reconhecer que se trata de uma tendéncia do pensamento infantil
acreditar que todas as coisas foram feitas pelos homens. Essa tendéncia, no entanto,
vai desaparecendo com o declinio do egocentrismo infantil. As discussdes ocorridas
foram necessarias e exemplificam os processos de contraposicdo de pontos de vistas.
A escrita dos textos evidencia as conexdes entre as diferentes atividades e o papel
ativo do sujeito: "Depois de muito esforgo nés conseguimos”. “Pesquisamos 0 maximo
que a gente pode”.

A teoria da Epistemologia Genética me deu subsidios para entender sobre a
importancia de pedir aos alunos que falassem como haviam realizado uma acéo, se
sabiam por que estavam realizando tal acdo, bem como que comparassem situacdes
analogas. Em alguns momentos solicitava que 0s alunos comparassem situacfes a
partir de alguma curiosidade. Assim, quando um aluno queria saber sobre algo, eu
realizava algumas perguntas que pudessem possibilitar a comparacéo e uma reflexao.
Foi dessa forma que as respostas as curiosidades constituiam-se em construcdes dos
alunos e n&o dadas por mim.

Para Piaget (1995, p. 276), “Esta unido da reflexdo e do reflexionamento é,
portanto, essencialmente formadora dos patamares sucessivos e nao somente fonte
das passagens (projecdes) ou generalizagbes que conduzem de um a outro”. Para que
haja um reflexionamento € necessaria uma reconstru¢cdo do que foi construido
anteriormente pelo sujeito, 0 que exige uma coordenacao entre as acdes anteriores e
as atuais.

A curiosidade da crianga nao surge do nada. A formulagédo de uma pergunta
requer uma selecdo entre as acOes anteriores, sendo que a propria busca para
satisfazer a curiosidade se vincula aos saberes precedentes. Em alguns momentos, ao
satisfazer uma curiosidade, surgem novas perguntas, constituindo um processo
continuo de reflexionamentos e reflexdes. Nesse processo ja existe uma operacgao,

pois:
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A abstracdo reflexionante ja é, por si mesma, uma espécie de operagdo que
retira certas coordenacdes de seu contexto, retendo-as, e descartando o
restante. A abstragdo empirica também o &, em certo sentido, porém em menor
grau, porquanto se limita a escolher, dentre os observaveis perceptiveis,
agueles que respondem a uma dada questéo. (idem, p.278).

Quando intencionamos fazer uma pesquisa, inicialmente, precisamos
diferenciar dentre o que assimilamos algo que nos instigue como objeto de
investigacdo. A medida que assimilamos o0 que estamos pesquisando e construimos
diferenciacdes, a busca sobre a pergunta nos forca a ter que definir cada vez mais
sobre novas indaga¢des que irdo surgindo, para podermos conservar o0 objeto de
nossa investigacdo. Durante a realizacdo da pesquisa com os alunos, foi a partir de
um referencial tedrico e da experiéncia docente que delimitei uma pergunta e a busca
para descobrir o que desejava, trouxe -me, ao longo do tempo varias outras, impondo-
me a necessidade de construir diferenciacdes e decidir sobre os caminhos a seguir.

Em alguns casos a pergunta que a crianca faz se limita a ter como resposta
algo pontual, como “O que o elefante come?” Talvez essa pergunta produza um
menor grau de abstragao do que a pergunta “Por que a lua é branca?” Contudo, estao
dentro de um contexto que exige coordenar acoes.

A equilibracdo entre as diferenciacdes que o sujeito realiza e integra a seus
esquemas, resulta numa nova coordenacgdo. Ao abstrair, o sujeito separa um dado e
transfere a seus esquemas, sendo necessaria uma nova diferenciagédo para integra-lo.
Para Piaget (ibidem, p. 284)

A abstracdo consiste, por si mesma, com efeito, numa diferenciacéo,
porquanto separa uma caracteristica para transferi-la, e uma nova
diferenciagcdo acarreta a necessidade de integracdo em novas totalidades, sem
as quais a assimilacdo deixa de funcionar.

Assim, uma abstracdo é construtiva, tendo o sujeito um papel ativo nessa
construgdo, na qual ele € quem diferencia os elementos de acordo com seus

esquemas e os assimila.

3.4 A INTERACAO ENTRE SUJEITOS E OBJETOS

No inicio do desenvolvimento infantil ha uma indiferenciagdo entre sujeito e
objeto, manifestado no periodo sensério motor, isso porque as acdes da crianca sao
centradas em seu corpo e nao interligadas entre si, conforme citado anteriormente. No
entanto, as acdes da criangca possibilitardo que ocorra a diferenciagcdo progressiva
entre sujeito e objeto.
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Para que haja uma interacdo entre sujeito e objeto, é preciso troca entre

ambos, ndo depende somente do objeto, nem apenas da atividade do sujeito. Segundo
Becker (2007, p. 15):

Interacionismo significa que o conhecimento ndo acontece pela formacéo ou
atuacdo do sujeito apenas; nem por pressdo do meio externo — meio fisico,
social, cultural. Acontece por interacdo entre o sujeito, com sua extraordinaria
complexidade, e esse meio, com toda sua complexidade. Interacdo significa,
sempre, fundamentalmente, acomodacdo (acdo transformadora do sujeito
sobre ele mesmo) ou resposta do sujeito aos desequilibrios trazidos pelas
assimilagdes de conteidos do meio — fisico ou social [...].

Nesse sentido, as acdes dos sujeitos em diferentes situacbes (as quais
atribuem significados), poderdo permitir-lhes que construam diferentes conhecimentos,
realizando transformacfes sobre os objetos. Essas transformacfes demandam um
processo de equilibracdo do sujeito para assimilar e acomodar o objeto, como a prépria
acdo exercida sobre ele. Ao falar sobre o objeto, Piaget e Inhelder (1966, p.1) afirmam
que:

O objeto nada mais é que um instantaneo recortado do fluxo continuo de
relacdes de causalidade e o real aparece cedo ou tarde como consistindo, sob
as aparéncias, de sistemas de transformacdes. Copiar essas transformacgdes
ndo é, entdo, possivel, sem reproduzi-las ativamente e prolonga-las, o que
leva novamente a dizer que ndo h& como falar propriamente de copia e que,
para conhecer 0s objetos, é preciso agir sobre eles, de modo a decompb-los e
recompb-los.

Assim, acredito que, a medida que os alunos tornam-se ativos, novos
conhecimentos séo construidos a partir das transformacdes ocorridas em funcdo dessa
atividade. A equilibracdo, nesse processo, resulta das coordenacgfes das acdes, que,
por sua vez, implicam na constituicao da légica.

A logica tem fungBes comuns a atividade individual e coletiva. Como uma
funcdo de equilibragdo, “a légica € uma coordenagédo das crengas, que afasta as
contradigbes e assegura a sintese das tendéncias conciliaveis” (Piaget, 1973 a, p. 170).
Assim como tem uma funcdo de “majoragao”, “ela tende sempre para uma certeza
maior, e procura assim preencher as crengas frageis por outras soélidas”. (idem). Isso
justifica a necessidade das trocas intelectuais entre os individuos, pois por meio da
necessidade de explicacdo légica € que o0s sujeitos construirdo novas ideias,
desvinculando algumas vezes, de uma crenca baseada na magia. E o caso das
crencas infantis magico-fenomenistas. Por exemplo, um de meus alunos disse que a
planta carnivora comia bichos menores que ela, pois se o bicho fosse maior, nao
conseguiria comer, mas disse que a mesma planta comia seres humanos. Ao explicar

como isso seria possivel durante uma entrevista com a professora, ele modificou a
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crenca dizendo gque se a planta ndo podia comer bichos maiores que ela, também néao
poderia comer pessoas.

Por meio da interacdo entre sujeito e meio, o0 pensamento vai desenvolvendo-
se em direcdo a operacao e a cooperacao, pois as operacdes logicas necessitam da

acao do sujeito, acompanhadas de uma socializacao.



4. CURIOSIDADE

Por que o fogo queima?
Por que a lua é branca?
Por que a Terra roda?

Por que deitar agora?

Por que as cobras matam?
Por que o vidro embaca?
Por que vocé se pinta?
Por que o tempo passa?

Paula Toller / Dunga

Ao pesquisar sobre o tema curiosidade encontrei, nas revistas voltadas para o
publico infantil, o uso da palavra curiosidade referindo-se, frequentemente, a uma
informacao pouco conhecida pela maioria das pessoas. Ja no sistema de bibliotecas da
UFRGS encontrei um livro sobre o tema®. Esse livro traz referéncias sobre a
curiosidade, citando os contextos em que a curiosidade aparece como: filme, textos
biblicos, musica, autores que falam sobre o tema, etc. Encontrei, também, em algumas
revistas'? voltadas para professores a curiosidade sendo abordada como relevante
para a construcdo do conhecimento. Nesses breves textos a curiosidade aparece como
importante na elaboracdo de situacdes de ensino e aprendizagem. Encontrei em
comum nesses materiais a apresentacao da curiosidade sem maiores detalhes, sem
dizer o porqué ela se constitui como aspecto da construcdo do conhecimento e suas
caracteristicas enquanto integrante da afetividade e vetor de coordenacgtes de acdes.
Dessa forma, neste trabalho busco aliar a curiosidade como fator afetivo e energético
gue impulsiona o desenvolvimento cognitivo.

No contexto de minha investigacdo na sala de aula, a curiosidade esteve
vinculada, na maioria das vezes, a uma pesquisa realizada pelas criancas. Nesse
sentido, é importante pensar sobre como a pesquisa partindo de curiosidades originais

dos alunos foi e é vista atualmente.

' Hugo Assmann, Curiosidade e prazer de aprender: o papel da curiosidade na aprendizagem criativa.;
Ana Lucia Souza de Freitas. O desenvolvimento da curiosidade epistemoldgica : uma aprendizagem
necessaria ao processo de formacédo permanente de professores(as) no cotidiano escolar. Educacao
(Porto Alegre).

2 Cleidson Carneiro Guimardes. Curiosidade e criatividade: escola deve provocar desafios e
problematizar os saberes dos alunos. Revista do professor
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4.1 CIENCIA E PESQUISA

N6s vamos pesquisar outros mundos™.

No livro A Representagédo do Mundo na Crianca, Piaget (1926) estudou as
crencas das criancas sobre o mundo, investigando suas explicacfes originais sobre a
realidade e a causalidade dos fenémenos fisicos. Segundo Piaget (1998), entre os 7 e
0s 12 anos, o mundo dos seres vivos continua cheio de mistérios, desde que a crianga
possa observar os fatos explorando a natureza e, por uma necessidade, realize
classificacbes cada vez mais ldgicas, ird ocorrer uma reducédo das suas explicacfes

magicas. Ao falar sobre a crianca, Piaget (1998 p. 177) afirma que:

Ao aprender a classificar seres e a relacionar objetivamente os fatos da
observacéo, ela restabelecera o contato entre sua curiosidade biolégica e seu
conhecimento progressivo e cada vez mais operatdrio do mundo fisico.

Nesse viés, realizar pesquisa pode ser um meio para que as criangas facam
relacdes entre suas observagbes, tratem sobre suas curiosidades construindo
conhecimentos que irdo se tornar cada vez mais operatérios. E preciso estar atento a
curiosidade da crianga, pois esta “tirara pouco proveito de um conjunto de constatacoes
feitas diante de dispositivos prontos e na auséncia de questbes previamente
formuladas por ela” (Piaget, idem, 180).

Uma pergunta cientifica parte dos porqués dos fenbmenos. Uma pergunta que
inicia com “Qué?”, requer uma resposta pontual. No entanto, saber o porqué dos
fendbmenos implica entrar em uma complexidade de relagBes. As perguntas que as
criancas realizam sdo interessantes e necessarias, pois elas estdo descobrindo o
mundo. A ideia defendida neste trabalho e que originou a presente investigacao é a de
gue se prestarmos atencdo nas curiosidades e fomentarmos que essas sejam
norteadoras das acbes em sala de aula, se abrirdo possibilidades aos alunos de
interessarem-se pelos assuntos estudados e de nos, enquanto professores,
compreendermos 0 processo que experienciam, fazendo intervencdes cada vez mais
pertinentes e coletando dados apropriados as nossas investigacfes sobre seu
desenvolvimento.

A ciéncia por algum tempo foi tida como privilégio de alguns. Quando entrou
na escola, era para ser transmitida em forma de contetudos e ainda hoje se ensina um
“‘método cientifico” baseado em regras de como pesquisar. Na contramao disso, Delval
(2002 a, p. 160) salienta que a natureza da atividade cientifica consiste “em uma forma

13 Fala dos alunos
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de tratar as coisas, de interrogar a realidade, de duvidar das explicacbes geralmente
admitidas e de examinar as consequéncias de nossas conjecturas”. Sendo, entéo, a
ciéncia uma forma de refletir sobre a realidade, de interroga-la e de pensar sobre
nossas hipoteses.

Nessa linha, propor aos alunos que facam pesquisa nao significa ensinar
passo a passo Como pesquisar, porque isso teria como suporte uma concepcgao de
ensino baseado na memorizagdo. Ja possibilitar a acdo dos alunos por meio da
expressdo de suas curiosidades e a pesquisa sobre elas de diferentes maneiras é
promissor, pois assim se aprende sobre algo que incita a curiosidade e ndo sobre os
passos de uma tarefa.

Delval (idem, p.163), em seus estudos, afirma que no século XIX dominou uma
concepcao indutivista da ciéncia, “essa concepgao pressupde que o trabalho cientifico
comeca pela observagao e consiste em comecar coletando dados”. No entanto, para
se observar € preciso ter uma ideia para se comparar, um ponto de vista que orienta
nossa observacao, sendo que as ideias anteriores irdo dar sentido as observacdes. Por
isso, em minha investigacdo optei em verificar as ideias anteriores dos alunos
guestionando suas crencas sobre o tema de sua curiosidade. Optei pelo uso do termo
‘crencgas”, ao invés de hipoteses, por se tratar das explicacbes das criangas sobre o
que acreditam. O pensamento hipotético dedutivo s6 é possivel, segundo Piaget (1995)
com o desenvolvimento do pensamento formal, em média aos 11, 12 anos, o qual se
caracteriza pela possibilidade de reflexdo somente sobre hipdteses e a consideracéo
simultanea de inUmeras variaveis em jogo nas relacdes estabelecidas.

Acredito que a concepcdo do professor sobre ensino e aprendizagem ira
implicar na maneira como ele abordara o trabalho voltado para a sua pesquisa e a dos
alunos.

Ao ter uma concepcédo de ensino baseado na interdependéncia das acdes do

aluno e do professor, a pesquisa, segundo Silva (2007, p.66), pode garantir

z

a liberdade do pensamento. Pode colaborar porque é na busca livre e
espontanea (diferente de espontaneista), na descoberta do novo, que o sujeito
encontra o desafio, que encontra a necessidade de acdo, ou seja, que age
efetivamente.

E, entdo, com a curiosidade, dos alunos e do professor, que vai surgindo a
necessidade de pesquisar, pois a partir de uma curiosidade os sujeitos poderao realizar

pesquisas para satisfazé-la.
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4. 2 CURIOSIDADE: AFETIVIDADE E COORDENACOES DE ACOES

A curiosidade, na perspectiva deste trabalho, esta vinculada a afetividade na
construcdo do conhecimento por envolver aspectos ligados ao interesse. Para Piaget
(2005), as construcdes afetivas e cognitivas, embora distintas, sdo indissociaveis. Ao
falar sobre afetividade e cognicéo ele diz (idem, p. 65):

N&o temos porque perguntar qual das duas precede e condiciona a outra: mas
se trata, sim, de dois aspectos inseparaveis da evolugdo mental, conforme a
nossa hipotese inicial que é contra separar a inteligéncia e a afetividade para

fazer uma a condicdo da outra, ou o inverso™ .

No periodo sensdério-motor, por exemplo, podemos identificar a relacdo entre
afetividade e cognicdo no desenvolvimento da crianca quando ela esconde objetos
fazendo aparecer e desaparecer. Nessa acédo estdo envolvidos aspectos cognitivos
(percepcgdo, funcBes sensoérias motoras) e aspectos afetivos (interesse, diversao,
decepcao).

Portanto, inteligéncia e afetividade sdo dois aspectos necessarios ao
desenvolvimento, sendo que ndo ha um mais relevante que o outro. Contudo, trata-se

de aspectos distintos. Para Piaget (1973 a,p. 34):

O que caracteriza (...) 0 aspecto cognitivo das condutas € sua estrutura, trate-
se de esquemas de acbes elementares, de operagBes concretas de
classificacdo ou seriacdo, etc., ou de légica das propor¢cdes com suas
diferentes implicacdes.

A estrutura cognitiva refere-se as formas do pensamento e ndo ao contetdo do
pensamento. Essas estruturas, como as de classificar e de seriar, podem ser usadas
de forma inconsciente pelo sujeito, assim como ocorre com a criangca ao separar seus
brinquedos por algum critério, ou podem permitir tomadas de consciéncia por meio da
aprendizagem dessas formas, quando, por exemplo, a crianga reconhece que separou
seus brinquedos por grupo seguindo critérios de cor e tamanho. A estrutura cognitiva
esta ligada a afetividade, pois o0 sujeito ndo poderia se interessar por algo que suas
estruturas nao lhe permitissem assimilar.

Segundo Souza (2008, p.229) “a afetividade € uma espécie de energia que
impulsiona a conduta, tendo assim uma relagdo funcional com a inteligéncia”. A

afetividade n&o € a responséavel pela criagdo de estruturas, mas pode possibilitar uma

¥ Traducao pessoal da citacédo: No tenemos por qué preguntarnos cual de |1ds dos precede y condiciona
a la outra: mas bien se trata de dos aspectos inseparables de la evolucion mental, conforme a nuestra
hipotesis inicial que rechazaba separar la inteligéncia y la afetividad para hacer de una la condicion de la
segunda, o a la inversa.
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perturbacdo que impulsiona o interesse do sujeito e possibilita que ele construa uma
novidade. Sobre isso Piaget (1973 a, p. 34) afirma que: “a afetividade é caracterizada
por suas composi¢cdes energéticas, com cargas distribuidas sobre um objeto (...)
segundo as ligagdes positivas ou negativas”.

Quando o objeto ndo faz sentido ao sujeito a energia empreendida € negativa.
A partir disso, podemos pensar no caso de algumas propostas educacionais, em que o
professor tem como objetivo ensinar determinado conteido sem que pra isso haja uma
reflexdo sobre o sentido que o aluno atribui a determinado objeto.

Seguindo essa ideia, podemos pensar as coordenacfes de acdes como fator
cognitivo, o qual é desencadeado pela curiosidade. Ao pesquisar sobre elementos de
sua curiosidade a crian¢a coordenara acdes para chegar a uma descoberta.

A afetividade, enquanto um energético da acdo se manifesta como um
interesse. Piaget (2005, p. 54) em ‘“Inteligéncia e Afetividade” tratou da nocédo de

interesse, afirmando que:

o interesse é definido como uma regulagdo de energia. (...) E a relacdo da
necessidade e do objeto suscetivel de satisfazer esta necessidade. Nem o
objeto nem a necessidade do sujeito bastam para determinar o

. . . . . ~ 15
comportamento: ha que intervir um terceiro termo, que é sua relacdo .

Dessa forma, podemos afirmar que a curiosidade esta vinculada a nocéo de
interesse, pois no interesse ha uma relacdo precisa da necessidade e da escolha do
objeto que satisfaca essa necessidade.

Quando o interesse é de cunho moral, podemos agir em funcdo de um
sentimento a alguém, estudar mais para agradar os pais, por exemplo. Contudo,
segundo La Taille (1992), se agimos na dependéncia de um sentimento pessoal ndo ha
interesse na acao realizada. Segundo ele, iSso ocorre porque seguimos uma norma por
ser avaliada como boa, 0 que nédo significa que no fundo nos agrade. O interesse nesta
situacdo é o de agradar alguém. Dessa forma, podemos pensar no caso dos alunos
citarem uma curiosidade ou pesquisarem sobre ela por gostar do professor e com a
intencdo de agrada-lo. Ao agir assim ndo se garante que o interesse em pesquisar, sob
a orientacao de outro professor, continuaria a existir.

A curiosidade sobre um determinado objeto de conhecimento podera ocorrer
na acao do sujeito que procura assimilar esse objeto, e que devido a uma perturbacao,

entra em desequilibrio. Em alguns casos, 0 objeto da-se a conhecer pelos esquemas

1 Traducdo pessoal da citagdo: El interés es definido como uma regulacion de energias. (...) Es la
relacion de la necesidad y del objeto susceptible de satisfacer esta necesidad. Ni el objeto ni la
necesidad del sujeto alcanzan para determinar el comportamiento: hay que hacer intervenir um tercer
término, que es su relacion (Piaget, 2005, p. 54).
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gue O sujeito ja possui e, com isso, pode nao haver curiosidade. Noutros ocorre uma
perturbacao, ou seja, o objeto de conhecimento exige uma modificacdo dos esquemas
de assimilacdo do sujeito e, nesses casos, h4 uma perturbacdo e os esquemas do
sujeito entram em desequilibrio. As perturbacdes séo, para Piaget, fontes de
desequilibrio. Para o sujeito sentir-se desequilibrado € necessaria uma estrutura
cognitiva que dé significado a essas fontes de desequilibrio. Sobre a equilibracao,

Piaget afirma:

Esta realmente claro que numa perspectiva de equilibracdo uma das fontes de
progresso no desenvolvimento dos conhecimentos deve ser procurada nos
desequilibrios como tais, que por si sé obrigam um sujeito a ultrapassar seu
estado atual e a procurar 0 que quer que seja em direcbes novas. (Piaget,
1976, p. 18).

Nessa direcdo, podemos afirmar que os desequilibrios sdo fundamentais para
a construgcao do conhecimento, “pois sem eles o conhecimento permaneceria estatico”.
(Piaget, idem, p. 19). Portanto, o desequilibrio possibilita que o sujeito amplie seu
conhecimento, ao realizar uma reequilibracdo. Essa reequilibracdo se constitui em uma
equilibracdo mais qualificada, pois ndo se volta a um equilibrio anterior.

As perturbacdes, fontes de desequilibrio, sdo organizadas por Piaget (ibidem)
em duas classes: a primeira se opde as acomodacdes, sdo as causas de fracassos e
erros devido a resisténcia dos objetos, comportam regulacbes com feedbacks
negativos; a segunda é fundamental a defesa a que se propde este trabalho, sdo as
lacunas. Essas sao relativas as insuficiéncias para se construir um esquema, ou seja,

havendo uma necessidade que precisa ser satisfeita.

Mas convém precisar, e isso é essencial, que ndo é qualquer lacuna que
constitui uma perturbagdo: mesmo um homem de ciéncia ndo é em nada
motivado pelo campo consideravel de suas ignorancias, porque se trata de
dominios que ndo lhe concernem. Em compensacao, a lacuna se torna uma
perturbacdo quando se trata da auséncia de um objeto ou das condi¢Bes de
uma situacdo que seriam necessarias para concluir uma acdo, ou ainda da
caréncia de um conhecimento que seria indispensavel para resolver um
problema. (1976, p. 25).

Nesse sentido, podemos afirmar que um aluno pode ter uma lacuna por néo
saber sobre determinado assunto. Essa lacuna, porém, s6 sera uma perturbacdo no
momento em que o sujeito ja assimilou algo relacionado ao objeto em seus esquemas.
Podemos ter varias lacunas, no entanto, nos perturbamos com algo que necessitamos
saber para realizar uma agédo ou compreender mais sobre 0 que estamos pesquisando.
Enquanto professora, precisei saber mais sobre a curiosidade infantil e, devido a essa

necessidade e ao fato de que esse objeto de conhecimento ndo era totalmente novo
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para mim, é que a lacuna mobilizou minha acao de pesquisar. Segundo Piaget (idem) a

lacuna, enquanto perturbacao é:

sempre relativa a um esquema de assimilacdo ja ativado, e o tipo de
regulacdo que lhe corresponde comporta entdo um feedback positivo, em
prolongamento da atividade assimiladora deste esquema (...).

A lacuna ocorre de acordo com os esquemas assimiladores anteriores; o0 sujeito
seleciona os objetos de seu interesse para satisfazer essa lacuna segundo um aspecto
afetivo. A afetividade mobiliza nossas experiéncias, compondo, com o intelecto, as
possibilidades do que sera assimilado do objeto, uma vez que, conforme Wadsworth,
(1997, p. 165):

para haver atencé@o a experiéncia ou pensamento, ha sele¢éo. (...), um ato de
selecdo, que determina quais eventos provocam o desequilibrio e resultam em
desenvolvimento cognitivo. Essas decisdes importantes sdo tomadas pelo
sistema afetivo.

Além dos aspectos do desenvolvimento cognitivo, o nivel de interesse com que
0 sujeito se relaciona ao objeto envolve um contexto histdrico e social expresso em seu
interesse. A curiosidade, portanto, esta relacionada a historicidade de cada sujeito,
afetiva e intelectual, ou seja, 0 modo como o sujeito interessa-se por querer saber mais
sobre o objeto depende do que ele ja havia assimilado sobre o objeto e de sua
necessidade. No entanto, essas escolhas ndo séo totalmente conscientes. Para Piaget
(1973 b, p. 34)

O individuo ndo conhece nem as razdes de seus sentimentos, nem sua fonte
(logo toda ligagao que tem com o passado do individuo), nem o porqué de sua
intensidade mais ou menos forte ou fraca, nem suas ambivaléncias eventuais,
etc.

A escolha do objeto no periodo sensoério motor envolve, em um primeiro
momento, a construgdo da nocdo de objeto permanente, ou seja, 0 objeto continua
existindo mesmo que ndo se possa mais vé-lo. Posteriormente, a crian¢ca reconhece
gue as pessoas também continuam existindo mesmo que ndo estejam em seu campo
de visdo. As relagbes de intercambio com o eu e o outro, realizadas ainda depois,
supdem nao somente relacdes com o objeto exterior, mas a interagcdo entre ambos.
Esse outro é objeto de afeto e conhecimento.

Ao defender a ideia de que a curiosidade esta vinculada a nogéo de interesse,
apresento as definicbes do trabalho de Claparéde (apud Piaget, 2005, p. 56), o qual

distingue duas significacdes do interesse:

1. Por um lado o interesse € o dinamizador da agdo: os objetos que nos
interessam nos fazem liberar energia. Enquanto que o desinteresse
interrompe o0 consumo.
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2. Por outro lado, o interesse constitui a finalidade da acdo (eleicdo dos
objetos correspondentes a uma satisfacdo desejada)le.

O que nos “toca”, nos impulsiona na busca para saber mais. E como nossas
relacBes no cotidiano, quando realizamos um curso ou um trabalho que nos interessa,
ampliamos cada vez mais nossos saberes. Mas, se estamos fazendo algo que néo é
de nosso agrado, geralmente ndo nos lancamos ao desafio de ir em busca de mais
conhecimentos, a ndo ser que estejamos moralmente envolvidos com a causa inerente
a eles.

Além disso, Piaget destaca que a intensidade vincula-se ao aspecto
quantitativo, o quanto de energia dispomos para um determinado objetivo. O contetdo
do interesse diz respeito ao valor que damos a determinado interesse, pois a no¢ao do
interesse comporta uma escala de valores e regulacdes energéticas. (Piaget, idem). O
valor pode ser caracterizado como o “enriquecimento de uma acgao prépria” (idem, p.
7). Esse enriquecimento da acao possibilita a troca entre os sujeitos fazendo com que
ocorra um enriquecimento muatuo entre os individuos. J& os valores que ndo nos
interessam, ndo conduzem a um enriguecimento da acdo, mas sim, a sacrificios.
(idem). Portanto, o interesse ou desinteresse, podera enriquecer as coordenacdes de
acOes que engendram 0s aspectos cognitivos, ou ao contrario, reduzi-las quando néo
elegemos um valor aquela acao ou objeto de conhecimento.

Para concluir, é possivel afirmar que ao ter uma curiosidade, o sujeito toma
consciéncia que néo sabe a respeito de algo. Com isso, hd uma tomada de consciéncia
a respeito de uma lacuna de seu conhecimento, toma consciéncia, portanto, de um
contetdo. No entanto, ao preencher a lacuna coordena ac¢ées, utilizando-se de formas
de pensamento. Assim como ocorreu quando um aluno desejava saber como as
pedras foram feitas. A tomada de consciéncia dessa pergunta possibilitou
coordenacdes de acdes sobre diferentes informagdes, bem como na nova ideia de que
as pedras nao sao feitas somente por pessoas e sim, produzidas pela natureza. Esse
exemplo ilustra, em sintese, a afirmacéo de Piaget de que: ndo ha ato de inteligéncia
sem pergunta, quer dizer, sem experimentar a sensacao de uma lacuna, por tanto, s~

desequilibrio, sem necessidade. (2005, p. 20).’

'® Traduc&o pessoal da citacgo original: Por un lado el interés es el “dinamogenizador” de la accion: los
objetos que nos interesan nos hacen liberar energia, mientras que el desinterés interrumpe el gasto. Por
outro lado, el interés constituye la finalidad de la accién (eleccion de los objetos correspondientes a la
satisfaccion deseada).

' No hay acto de inteligéncia sin pregunta; es decir sin experimentar la sensacion de una laguna, por lo
tanto sin desequilibrio, sin necesidad.



5. POR UMA DOCENCIA CURIOSA
Eu queria trazer-te uns versos muito lindos
colhidos no mais intimo de mim...
Mario Quintana
Conhecer a sala de aula significa refletir sobre os seus acontecimentos e ir
transformando nossas ac¢fes, o que permite que transformemos a nds mesmos
enquanto docentes e as nossas proprias praticas pedagodgicas. Na sala de aula, a
curiosidade docente € um dos elementos que move a pesquisa cotidiana do professor
sendo fundamental para qualificar suas ac¢oes. Para isso o professor reflete sobre a sua
proposta e levanta hipéteses, buscando subsidios tedricos. Ao falar sobre a pesquisa

docente, Oliveira (2007, p.26) afirma que:

Ha coisas que nds j& sabemos, mas das quais precisamos encontrar as
razBes. O professor pesquisador busca as razdes daquilo que sabe fazer, ou,
se nao sabe, se esfor¢ca em fazer melhor. Parte-se do conhecido para chegar
ao desconhecido. A pesquisa do professor, portanto, nhdo vem de fora, como
revelagdo ou prescricdo. Ela é reflexdo-na-préatica, na medida em que organiza
0 conhecimento cotidiano de modo a encontrar razdes onde elas possam ser
encontradas, ou a inventa-las, no sentido da constru¢do de novas e criativas
abordagens ali onde se depara com uma lacuna intransponivel com os meios
gue estao a méo.

Para encontrar as razdes do que fazemos e partir do conhecido ao
desconhecido é preciso uma postura curiosa, a qual nos inquieta e nos impulsiona a
pesquisar. Assim, curiosos, buscamos compreender as razdes do que ocorre em nossa
sala de aula. Um exemplo disso ocorreu quando percebi que nem todos os alunos se
interessavam por uma mesma pesquisa e procurei compreender como realizamos
escolhas diferentes de acordo com nossas vivéncias e assimilagdes/acomodacfes
anteriores. Assim, mudei a proposta das atividades voltadas para pesquisa dos alunos,
0 que tornou cada vez mais dificil de prevé-las e organiza-las por periodos pré-
determinados. Percebi que a sala de aula transformou-se em local de constantes
indagacOes e que eu também havia me transformado como professora.

Nesse sentido, o professor movido pelo desejo de saber, questiona. Assim,
esta sempre em movimento. Sua pratica ndo € a mesma todos 0s anos, pois quem
pesquisa, se transforma, podendo transformar sua agdo. Ao se tornar inquieto, 0
professor realiza, constantemente, uma reflexdo sobre as suas acfes e as de seus
alunos, partindo, entdo, de algo que sabe fazer para uma novidade. De acordo com

Freire (1996, p. 86), ensinar exige curiosidade.
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O fundamental é que professor e alunos saibam que a postura deles, do
professor e dos alunos, é dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e nao
apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que professor e
alunos se assumam epistemologicamente curiosos.

A curiosidade que nos faz perguntar e conhecer é necessaria ndo somente ao
aluno, mas também ao professor. Trazer respostas para perguntas que os alunos
nunca fizeram ou nao se interessam pode acabar por tolher a curiosidade do educando
e a do educador. No entanto, se a curiosidade permear a sala de aula, os alunos faréo
perguntas, as vezes inusitadas, e essas perguntas incitardo também a curiosidade do
professor que, em busca de respostas, vivera em constante transformacao.

No vies em que defendo a ideia relativa a curiosidade, ou seja, ha
possibilidade de ser pensada enquanto um aspecto afetivo ligado ao interesse, o
sujeito pode se desequilibrar devido a alguma lacuna e para preenché-la realiza agdes
de acordo com o seu interesse. Acredito que a curiosidade se constitui na relagéo
indissociavel entre o interesse e o desequilibrio.

Nas situacfes de debate sobre as curiosidades observei que em muitos
momentos o interesse de um aluno era impulsionado devido a um desequilibrio
provocado por outro colega. Assim, por meio da cooperacao surgiram novas
curiosidades, bem como modificacbes de uma crenca dada como verdade para o
sujeito.

Essas situacBes ocorreram quando alguém apresentava uma crenca diferente
dos demais colegas, causando uma discussdo no grupo. A0 sentirem-se
desequilibradas as criancas procuraram pesquisar para satisfazer seu interesse.

Depois de ler para os alunos a historia ja citada anteriormente (A curiosidade
premiada) de uma menina muito curiosa, questionei quais eram as curiosidades deles.
Um aluno disse ter interesse em saber como era o olho por dentro. Foi, entdo, que
realizamos alguns debates e pesquisas. Acabei aproveitando a tematica relacionada ao
corpo humano e pedi que os alunos, em papel grande, contornassem o corpo de um
colega. Depois pedi que desenhassem como imaginavam que era o corpo dele por
dentro. Um aluno desenhou o coracdo no formato que utilizamos para representar
amor, 0s outros colegas pintaram e concordaram que estava certo, a nao ser um, que
olhou para seus colegas e disse: “Nao esta certo! O coragao nao é assim!”

Os demais alunos ndo concordaram e ele ficou chateado dizendo que os
colegas deveriam acreditar nele. A turma inquietou-se com a situacdo. Eu disse que

poderiam fazer uma pesquisa sobre esse assunto. Nos dias posteriores os alunos
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trouxeram, de casa, livros sobre o corpo humano, trocaram entre si e colocaram-nos no
cantinho da pesquisa, manipulando-os quando desejavam. O aluno que havia se
desentendido com o colega por nédo acreditar que o formato do coracdo poderia ser

diferente, chorou e disse:
Eu nado quero acreditar que o coragdo é de outro jeito.

Respeitei a crenca dele naguele momento e a turma continuou com a

pesquisa. Até que um dia, contente, fez o seguinte comentario:

Ele gstava certo, eu vi na televisdo que o coracdo ndo era como eu
imaginava.

Essa nova atengdo dada a informacao vista na televisdo é decorrente de um
desequilibrio desencadeado pela discussdo com o colega. O aluno ficou atento a esta
informacédo que disse ter visto na televisdo apos a referida discussdo. Talvez antes
desse fato ndo tenha dado atencdo a essa afirmacédo, pois ainda ndo havia construido
assimilacdes para selecionar esse novo dado.

A proposta docente de promover o debate e a expresséo de diferentes ideias
permite que essas situacfes de conflito venham a tona, sendo que o incentivo pela
pesquisa fortalece a busca de materiais pelos alunos. O desequilibrio gerou uma
lacuna que necessitou ser preenchida. Ha, nesse caso, conservacdo da curiosidade,
sendo essa uma curiosidade desencadeada pela situacdo proposta, mas que se
conservou. O interesse impulsionou as acfes para satisfazer o desequilibrio, pois o
aluno ja poderia ter visto a representacédo do cora¢cdo humano em momentos anteriores
a essa situacao, no entanto, foi apds esse fato que se interessou pelo formato do 6rgéo
do coracdo. Com essa discussdo os demais alunos também pesquisaram em varias
fontes e disseram que o coracdo humano era, com certeza, como o colega havia dito e
ndo como eles pensavam. Questionei por que eles tinham certeza sobre isso. Foi

guando responderam:

Porque noés “olhamos” em muitos lugares, nos livros e no video e em todos
estava diferente.

Dessa forma, pode-se afirmar que a hipotese de que o coracdo poderia ser
diferente foi testada por meio da consulta em varias fontes. Ao verificarem que em
todas elas constava um formato diferenciado daquele que acreditavam ser, refletiram

gue o 6rgdo nao era como imaginavam. ISso ocorreu ao coordenar uma hipotese, ou
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seja, de que o coracéo poderia ser de outra forma. Se em todas as fontes pesquisadas
ele apareceu com um determinado formato, a idéia de que ele era diferente do
imaginado foi confirmada e a crencga anterior, falseada. Para confirmar essa ideia, 0s
alunos realizaram comparacoes entre diferentes fontes materiais. Piaget defende que o
sujeito constréi um novo conhecimento por meio de sua propria acao e, ao coordenar
acOes, realiza inferéncias. Segundo ele, (1976, p. 47), o critério dessas inferéncias
necessarias ou pseudo necessarias esta “na construcdo de relagbes novas que
ultrapassam a fronteira do observavel”. Sendo assim, para chegar a uma nova ideia foi
necessario ndo somente observar um unico livro, mas comparar varias observacoes
em diferentes fontes, até chegar a uma relagéo construida pelo proprio sujeito.

Em suma, o interesse para descobrir algo que os desequilibrou é o que moveu
os alunos a se manterem na busca de respostas a sua curiosidade. A reacdo de um
deles com o choro pode ser entendida como uma dificuldade de descentralizar o seu
ponto de vista e aceitar que um colega sabia mais que ele. Fatores esses, de carater
afetivo, permearam as acdes na criacdo de novos conhecimentos pela turma, enquanto
as relacdes légicas estabelecidas ao longo da pesquisa pelos alunos estédo vinculadas
a cognicao. Isso demonstra que inteligéncia e afetividade sao indissociaveis.

Ao confeccionarem uma atividade em que a mae deveria participar do tema,
que se constituia em um enigma do nome da mae, dois alunos desenharam um
coracdo. No entanto, desenharam o corag¢do com veias. O estudo continuou e procurei
refletir com eles a possibilidade de utilizar os dois desenhos, pois, até entdo,
acreditavam que o coracao ou era como o0 6rgdo humano ou como o simbolo de amor.

Outro exemplo, dentre tantos, que evidencia a importancia da interacdo do
grupo, encontramos na situacdo em que, ao falar sobre a pesquisa a respeito dos
primeiros humanos que viviam no nosso planeta, um aluno disse que eles comiam
carne de dinossauro. Entdo chamei o grupo que havia pesquisado a respeito dos
dinossauros. Questionei se os dinossauros viviam junto com os humanos. Como a
turma estava reunida, uns gritaram “SIMMM” e outros “NAOOQ”. Foi preciso, ent&o,
confirmar que o grupo que havia pesquisado estava com a informagao correta, a de
que os dinossauros haviam morrido antes da existéncia dos humanos. Com isso,
retomei a pergunta: Se os dinossauros ja haviam morrido ha muito tempo, como o0s
humanos poderiam comer a carne de dinossauro? Foi, entdo, que um aluno rejeitou a
possibilidade de uma nova resposta procurando seguir com sua ideia. Ele disse:

comiam depois que eles ja estavam mortos. Nesse caso, refleti sobre a nocédo do
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tempo na crianga, pois nesta faixa etaria (6/7 anos) € dificil compreender que os
dinossauros haviam morrido ha milhares de anos.

Com base nessa experiéncia docente e nos estudos que tenho realizado para
efetivar esta investigacdo, parto do pressuposto que a curiosidade pode constituir-se
em diferentes niveis, sendo que esses ndo S30 necessariamente sucessivos. E
possivel querer saber sobre algo simplesmente por sugestdo do professor e, em
seguida, abandonar a busca. No entanto, a respeito de outra curiosidade, pode-se
estar diretamente em um nivel maior de busca para satisfazer a curiosidade. Quando a
busca para satisfazer uma curiosidade torna-se um desequilibrio em que o interesse
mantém o sujeito na busca de sua satisfacdo, o sujeito conserva essa curiosidade e
essa conservagao engendra coordenacoes de acoes.

A investigacdo com foco na “conservacao de uma curiosidade” esta sustentada
na ideia de que a noc¢éo de conservacao varia em graus de complexidade, sendo que a
primeira conservagao ocorre com o desenvolvimento da nogéo de objeto permanente,
como foi explicitado anteriormente. Assim, como no periodo sensoério motor a crianca
constroi a nocdo do objeto permanente, com o desenvolvimento de novas estruturas,
no periodo operatério, por exemplo, também ha uma permanéncia do objeto, mas em
um patamar superior. E podemos argumentar isso com base nas afirmacdes de que € a
conservagao do objeto, que constitui a primeira das formas de conservacao. (Piaget,
2003, p. 108). E, cabe ressaltar, ainda, que sobre os processos constitutivos da nogao
de objeto, Piaget afirma que (idem, p.100):

Pode ser Gtil comparar os processos elementares da inteligéncia infantil com os
que o pensamento cientifico utiliza para estabelecer a objetividade dos seres
que elabora. Pois se as estruturas que o pensamento utiliza variam de um
estagio a outro e, a fortiori, de um sistema mental a outro, o pensamento
permanece constantemente idéntico a si mesmo do ponto de vista funcional.

O autor esclarece ainda, que o objeto cientifico existe gracas a evolucdo do
objeto pratico e que a funcdo permanece a mesma, porém em um grau de
complexidade diferente. Neste estudo, a curiosidade infantii € o objeto a ser
investigado. Busco investigar a conservacao de tal objeto, ou seja, a conservacgéao da
curiosidade.

E interessante pensar sobre o fato de que até mesmo nos adultos, com uma
estrutura de pensamento formal, quando iniciamos uma pesquisa, em um primeiro
momento ndo conseguimos diferenciar uma curiosidade dentre um tema ou
formulamos varias perguntas até encontrar uma que realmente nos interessa e orienta

na busca de um novo e melhor equilibrio.
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As categorias apresentadas a seguir estdo sustentadas nas categorias

criadas por Piaget para alguns tipos de respostas que as criangcas dao durante a

utilizacdo do Método Clinico, séo elas: crenca desencadeada, sugerida e espontanea.

A partir desses tipos de respostas foram criadas as seguintes categorias: curiosidade
desencadeada, curiosidade sugerida e curiosidade espontanea.

A curiosidade pode ser desencadeada por uma proposta do professor, por
exemplo, sugerir um passeio na escola e apds algumas observacbes e debates,
questionar: Quais curiosidades vocés tém sobre o que observaram? Ou seja, € uma
curiosidade desencadeada no sentido de haver uma proposta que possibilite a
construgéo de uma curiosidade na criancga.

A curiosidade na crianga também pode ser originada sem que haja a pergunta
do professor, mas sim, de uma situacdo qualquer em gque a crianca cita o desejo de
saber algo. Neste caso, trata-se de uma curiosidade que chamarei de espontanea. Por
exemplo, o sujeito observa que cresceram flores nas arvores durante a primavera, e
pergunta: por que as flores crescem na primavera e ndo no inverno? Outra crianga, na
biblioteca, solicita livros sobre os dinossauros, pois esta com curiosidade de saber mais
sobre eles.

Todas as situacdes citadas séo curiosidades desencadeadas por alguma
situacdo, algumas que sédo mais diretamente influenciadas pelo professor e outras que
ndao. Mesmo que as situacfes ndo sejam desencadeadas diretamente pelo professor,
acredito que operar com a curiosidade no cotidiano da sala de aula possibilita que as
criangas se tornem mais curiosas.

A curiosidade espontanea pode produzir raciocinios concernentes aos
seguintes itens: (a) o sujeito se atém as caracteristicas ou a acdo exercida sobre o0s
objetos, e h4d uma abstracdo empirica do objeto. Tal abstracdo pode ser devido a uma
pergunta, que requer uma resposta mais pontual e sem o estabelecimento de relacdes,
como por exemplo: O qué o lobo come?; (b) raciocinios que envolvem o desequilibrio e
uma reequilibracdo. Neste caso, ha reflexionamento e reflexdo em um patamar superior
do que foi construido anteriormente; (c) ha uma generalizagdo do que foi construido, o
sujeito relaciona o que foi refletido a outras situacdes, pois toma consciéncia da acao
exercida.

A curiosidade sugerida acontece quando o professor langca uma pergunta e o
aluno se envolve na questdo proposta de forma imediata e se mantém nela por
sugestdo do professor. Dessa forma, por ndo compreender a curiosidade, enquanto

relativa aos objetos que interessam aos sujeitos, e que ocorre com intensidades
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diferentes, cria-se frequentemente nas escolas curiosidades sugeridas. Ou seja, € feito
um levantamento dos chamados “interesses” dos alunos, que, as vezes, até poderiam
ser espontaneos. No entanto, se elabora um projeto de trabalho em longo prazo, para
interesses que sdo, algumas vezes, passageiros.

As curiosidades que nédo se tornam efetivas sdo aquelas curiosidades citadas
anteriormente, mas que ndo se tornam efetivas devido a motivos como: (a) a
curiosidade foi citada pelo aluno somente para cumprir uma proposta pedagogica; (b)
pouca intensidade do interesse, neste caso, podendo estar também relacionada ao
item (a). E possivel que, em alguns casos, a perturbacdo na curiosidade que ndo é
efetiva, envolva uma “perturbagédo que se opde as acomodacgdes” (Piaget, 1976, p. 25),
pois o0 sujeito cria a curiosidade, mas abandona a pesquisa em seguida, ndo ocorrendo
assim uma ampliacdo de seu conhecimento.

As categorias tratadas neste capitulo sdo norteadoras para analisar as acoes
dos alunos, tendo como pressuposto que 0s percursos da curiosidade podem
corresponder a essas diferentes formas de vé-la, podendo ser compreendida por

diferentes caminhos e veredas.



6. PERCURSOS DA CURIOSIDADE

A licdo sabemos de cor
s6 nos resta aprender.

Beto Guedes, Ronaldo Bastos

Durante a investigacdo que realizei foram encontrados niveis de desenvolvimento da
curiosidade, sendo que a formulacédo de tais niveis tem como base o estudo sobre a
conservacao da curiosidade, apresentado no capitulo 5. Tal capitulo nos da subsidio
para compreender que a curiosidade (a pergunta e suas descobertas) refere-se a
objetos de conhecimento, os quais podem ocorrer em distintos niveis e que dependem
da conservacdo e da busca pela curiosidade. Encontrei entdo trés niveis que
correspondem ao Nivel I, IA, Il e lll. As categorias de curiosidade (desencadeada,
sugerida, espontanea) foram necesséarias para relacionar a categoria de curiosidade
com o seu nivel, para identificar como o tipo de curiosidade pode pertencer a diferentes
niveis. A curiosidade sugerida encontra-se no nivel I. A curiosidade espontanea e a
desencadeada, ao engedrarem coordenacdes de acles, podem pertencer aos niveis
A, 1l e lll.

Ao manter uma curiosidade o sujeito, por meio da coordenacgéo de suas acgoes,
irA chegar a uma ideia sobre o que deseja descobrir. Além do que, mediante a
coordenacao de acdes é que formula uma pergunta, conforme apresentei em minhas
hipéteses e pude confirmar com esta pesquisa. Dessa forma, foram estabelecidos os
trés niveis segundo critério de conservacao da curiosidade, desde sua inexisténcia ao
nivel em que as coordenacdes de acdes resultam em novas lacunas.

Os niveis podem modificar-se passando de um a outro, configurando-se em um
estado dindmico, pois o0 sujeito pode estar em niveis distintos de acordo com a
categoria de curiosidade em que se encontra. Por isso, 0s niveis demarcam o0s
percursos de efetivacdo da curiosidade. A partir disso passo a refletir sobre as
coordenacdes de acdes cujos mecanismos oportunizam essa conservacao.

As respostas dos alunos, dadas nas entrevistas individuais, sobre suas
curiosidades apresentam-se construidas por meio das suas coordenacdes de acoes:

a) na busca em diferentes materiais e formas (livros, entrevista, experiéncia,
etc.);

b) no raciocinio gerado em entrevista individual com o pesquisador;

C) na cooperacao entre colegas.
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Nos registros das entrevistas, que serdo apresentadas posteriormente, o0s

nomes dos alunos foram substituidos por nomes ficticios.

6.1 OS NIVEIS DE DESENVOLVIMENTO DA CURIOSIDADE

6.1.1 Nivel |

Neste nivel ndo ha, ainda, conservacdo de uma ou mais curiosidade ao longo
do tempo, ndo havendo uma busca ativa por um objeto de conhecimento (nesse caso a
curiosidade). As coordenacfes de acdes neste nivel sdo referentes a elaboracdo da
curiosidade. A crianca coordena acfes para diferenciar dentre varios elementos algo
gue se constitua em uma pergunta. Contudo, as criangas poderdo formular perguntas
gue parecem se dissipar com o desenrolar dos acontecimentos.

A conservacdo da curiosidade possibilitaria a manutencdo de uma pergunta,
mas como neste nivel ndo h& conservacdo da curiosidade enquanto objeto de
conhecimento, ndo h& a necessidade de busca de respostas. Dessa forma, a
curiosidade ndo chega a ser conservada, pois ndo ha elementos suficientes que
possibilitem a satisfacdo da curiosidade por meio das coordenacdes de acoes.

Neste nivel as curiosidades estao indiferenciadas, ou seja, tudo ou nada pode
interessar sem que o sujeito se fixe em algo especifico. Como se , numa viagem,
chegassemos a um lugar novo e achassemos tudo lindo, tudo muito bonito. Tudo nos
encanta e ndo diferenciamos 0s elementos que promovem este encantamento.
Precisamos de tempo para conhecer o lugar e nos interessarmos em conhecer melhor
algo mais especifico.

A curiosidade inicial pode ser substituida por outra surgida ao longo da busca
de sua satisfagdo. Enquanto a criangca busca uma resposta a uma curiosidade,
interessa-se por outra sem ter construido uma equilibracédo da anterior.

Constatei que neste nivel a pergunta refere-se a algo que foi sugerido, pois a
crianca utiliza-se de um elemento externo para elaborar uma pergunta. Isso pode
acontecer quando utiliza uma pergunta de outrem ou uma situagdo qualquer
simplesmente para registrar uma curiosidade quando lhe foi solicitado. Como pude
refletir apds solicitar que as criangas colocassem suas curiosidades na Papa Curiosa
em um momento estabelecido. Tal atividade desencadeada pela proposta docente fez

com gue algumas curiosidades ndo se conservassem. Além disso, as criancas diziam
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uma gama de curiosidades tal que as impedia de deter-se em uma, pois ao questionar

0s alunos sobre seus registros ocorreram casos como estes:

[Prof.2] Qual era tua curiosidade?

[Lucia] Era sobre plantas carnivoras.

[Prof.q]: Foi isto que escreveste na Papa Curiosa?

[Lucia ]: (hesita na resposta)

[Prof.q]: Aqui diz que era sobre tijolo, mas o que tu estas com vontade mesmo de estudar?
[Lucia]: Plantas carnivoras

Com Sara, aconteceu algo parecido:

[Prof.2] O qué tu descobriste?

[Sara] Nao era sobre essa ta?

[Prof.2] Ta. Qual era?

[Sara] Agora fiquei com uma curiosidade.

[Prof.2] Qual era a tua curiosidade primeira?

[Sara] A minha primeira era a do lixo.

[Sara] Na Papa Curiosa eu coloquei outra porque a professora pediu para fazer outra.

[Prof.8] Ah, ta! Mas tu querias estudar mesmo sobre aquilo ou tu colocaste porque tinha que colocar
algo?

[Sara] Eu queria saber, sé que agora eu t6 com esta curiosidade. [...] Eu queria saber quanto de terra
coloca num pote, dai eu descobri, é sessenta.(centimetros necessarios de terra).

[Prof.2] E isso aqui é pra qué? O que esta sendo plantado aqui?

[Sara] Arvore

[Prof.2] Esse é o tanto de terra que se coloca para plantar uma arvore?

[Sara] Sim.

As curiosidades inseridas na Papa Curiosa poderiam tornar-se sugeridas ou
desencadeadas. Contudo, essas se tornaram sugeridas. Sara escreveu uma pergunta
a respeito do lixo, no entanto, em sua busca se lancou para outro foco. Com Lucia
aconteceu o mesmo, ela escreveu que gostaria de saber como os tijolos séo feitos,
mas apoés alguns dias ndo recordava mais o que havia citado.

Minha hip6tese no caso de Llcia € que a ndo conservacdo da curiosidade
deve-se ao fato de nao ter sido oferecido nenhum material sobre a tematica que
pudesse Ihe ajudar na pesquisa. Acredito também que se deva ao fato de a pergunta
nao estar relacionada a algo de seu cotidiano, 0 que exige uma abstracdo mais
complexa. Assim, o fator cognitivo permeia essa situacdo quando a crianca, por nao
ter esquemas anteriores sobre o assunto, ndo consegue assimilar essa nova pergunta
de forma que ela se construa como uma lacuna. Ou melhor, ndo houve uma
necessidade por parte do sujeito. Diante disso, 0s aspectos afetivos ndo impulsionam o
interesse para a pesquisa.

A questdo de Sara sobre o lixo pode ser considerada em nivel I. Os alunos
haviam trazido material de pesquisa sobre o lixo e também fizemos atividades na sala
sobre o assunto. Com isso, Sara teria construido esquemas anteriores para assimilar

as descobertas sobre o lixo. No entanto, interessou-se por outra questao.
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Em meio as atividades com todos os alunos, a pergunta de como plantar uma

arvore me permitiu refletir sobre o fato de que eu n&o havia solicitado nenhuma

pesquisa a respeito de como plantar uma &rvore. A aluna encontrou 0 que estava

pesquisando em um material que estava no cantinho da pesquisa, era um envelope de

sementes e havia a explicacdo dos centimetros necessarios de largura e altura para
plantar uma arvore.

A seguir outra situacao analoga:

[Prof.8] Tu lembras qual era a pergunta que tu querias saber?
[Leonardo] Nao lembro.

[Prof.2] E o que tu estas pesquisando agora?

[Leonardo] Sobre o Egito.

Esse aluno estava pesquisando anteriormente sobre qual lixo deveria ser
utilizado na horta. Ao questiona-lo vi que ele sabia poucas informacdes sobre o
assunto, mas ao perguntar o que sabia sobre o Egito, mostrou-se extremamente
interessado e o resultado disso pode ser lido nos registros referentes ao nivel lll, que
sera apresentado neste trabalho. A pergunta inicial do aluno era qual o lixo que o
Senhor Aristides®® colocava na horta. Essa pergunta surgiu apés eu ter questionado os
alunos se eles gostariam de perguntar algo referente as plantas para o responsavel
pela horta da escola. Trata-se de uma curiosidade desencadeada, mas que nao se

conservou.
6.1.2 Nivel IA

Ja no nivel IA existe uma conservacao da curiosidade, no entanto, ndo ha uma
curiosidade definida por uma pergunta, ou seja, a crianca diz apenas um tema como
interesse. Por exemplo: “Abelhas”. Quando isso ocorre, a intervengdo do professor
pode cooperar para que a crianga consiga pensar a partir de uma pergunta e chegar a
novos conhecimentos por meio das coordenacdes de acoes.

Nas situacdes seguintes ndo ha uma diferenciacdo na formulacdo das
perguntas, contudo, com o desenrolar das entrevistas e com as perguntas da
entrevistadora € possivel verificar as coordenacdes de acdes que os alunos constroem
para responder as perguntas.

Rodrigo dizia que sua curiosidade era “sobre as aranhas”. No intuito de

possibilitar ao aluno formular uma pergunta que provocasse 0 estabelecimento de

18 Responsavel pela horta da escola.
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relaces, lemos juntos um material que falava sobre o assunto e realizei a seguinte

pergunta:

[Prof.@]Tu achas que todas as aranhas fazem teias?

[Rodrigo] aham!

[Prof.2] Eu vou ler aqui pra ti. Essa aranha lobo [...] ndo tem teia e se esconde nos buracos e nas rochas.
Se esta aqui ndo tem teia, tu achas que todas as aranhas fazem teias?

[Rodrigo] ham (hesita na resposta)

[Prof.2] Mesmo sabendo que esta aqui ndo tem teia, tu continuas achando que todas fazem teias?
[Rodrigo] Hum! Hum!

[Prof.2] Se todas fazem teias, quer dizer o qué? Pode ter alguma que nao faz?

[Rodrigo] Acho que pode!?

[Prof.2] Mas ndo precisaria que todas fizessem para poder dizer que todas fazem?

[Rodrigo] Hum! Hum!

[Prof.8] Vou dizer assim. Todos os alunos do 1° ano vao passar para a 22 série pode ter algum aluno que
nao passe para a 22 serie?

[Rodrigo] Pode!

[Prof.2] Pode? Entédo o que quer dizer todos?

[Rodrigo] Todos € montéo!

(-.r)

[Prof.2] O qué que tu aprendeste sobre a teia?

[Rodrigo] Que uma aranha faz a teia e outra nao.

Nesse registro € possivel verificar que a compreensdo a respeito do todo
estava sendo construida, “todos” para ele € “um montdo”, sem que esse “todos”
represente a totalidade de elementos ou que essa totalidade ndo acolha excecdes.
Porém, sabemos que se uma dentre o total ndo pertence ao subgrupo das aranhas que
fazem teia, entdo € possivel afirmar que ndo sao todas as aranhas que fazem teia.

Guardei esse registro e, um bom tempo depois, questionei se o aluno ainda
lembrava sobre a sua pesquisa e o que ele tinha aprendido, disse entdo que nem todas
as aranhas soltavam teia e sua afirmacéo soou como se fosse algo 6bvio para ele.

A situacao seguinte também exemplifica quando as criancas citam apenas um

tema e ndo uma pergunta, e a relevancia da intervencao do professor.

[Prof.2] Qual era a tua pergunta?

[Lucas] E sobre diamantes.

[Prof.2] E o que tu descobriste?

[Lucas] Que ele é com carbono por dentro.

[Prof.8] Carbono? E como tu descobriste?

[Lucas] Por que eu vi pela Internet.

[Prof.8] O que é carbono?

[Lucas] E um carvéo.

[Prof.2] E onde é que existe diamantes?

[Lucas] No mar.

[Prof.8] Entdo como as pessoas fazem para pegar o diamante?

[Lucas] As vezes, a onda leva os diamantes, a onda arranca os diamantes, dai eles saem e alguns ficam
no chéo.

[Prof.?] Mas uma crian¢a da tua idade me disse que nem s6 no mar tem diamantes, tens certeza que é
s6 no mar?

[Lucas] Ndo! Tem nas rochas!

[Lucas] Tem nas cavernas, mas nao existe caverna. Existe caverna, Sora?
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Provavelmente a curiosidade sobre os diamantes tenha surgido ao manipular
algumas pedras que uma professora havia levado para uma atividade na escola.
Contudo, a curiosidade ainda néo consistia em uma pergunta definida. Tanto que ao
ser questionado sobre isso respondeu: “E sobre diamantes”. Mesmo assim descobriu
algumas caracteristicas fisicas sobre o objeto: “tem carbono, carvao por dentro”. Trata-
se de uma abstracdo sobre as qualidades inerentes ao objeto, mas para que ele
soubesse sobre isso foi preciso pesquisar, pois ndo chegou a manipular um diamante e
nem sabia 0 nome das substancias que o compde. Para isso coordenou a informacéo
de que o carvdo é uma substancia que faz parte do carbono. Também o grau de
complexidade do conteddo implicito em sua curiosidade impede-o de compreender o
gue encontra em sua busca.

A continuacdo da entrevista desencadeia o surgimento de uma nova
curiosidade, uma sugerida pela professora, mas que foi mote para uma nova ideia: Nao
é s6 no mar que existem diamantes, nas rochas também. “E nas cavernas?” E uma nova
curiosidade desencadeada pelo interrogatério. Com isso, as novas idéias ou
informacbes vao coordenando-se entre Si, uma pergunta que gera outra,
sucessivamente. Talvez o aluno nao tivesse nunca pensado sobre a pergunta “onde
existem diamantes”, o que torna valida a pergunta do professor diante de um tema sobre
o qual o aluno mostra-se interessado.

Outro fato que ilustra este primeiro nivel ocorreu quando solicitei um tema aos
alunos que consistia em ajudar uma colega em sua -curiosidade. Pedi que
pesquisassem sobre uma pergunta feita por ela e escrevessem um pouco sobre isso.
No dia seguinte eles trouxeram o tema, escreveram de forma breve, mas n&o houve
manifestacfes de novas perguntas ou de interesse por aquela pergunta. Comentaram
sobre o assunto, mas por ter sido algo sugerido, bem como para ajudar uma colega.
Ou seja, um interesse moral. No entanto, os interesses de cunho moral também séo
relevantes, neste caso para contribuir com a colega os alunos realizaram a pesquisa,
mesmo que essa fosse algo passageiro e que nao tenha sido objeto de novas

indagacoes.

6.1.3 Nivel Il

Neste nivel a conservacdo da curiosidade gera desequilibrios que podem

promover acfes que se coordenam entre si. Essas acfes coordenadas sao
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necessarias até que o sujeito satisfaca sua curiosidade. H4 uma construcao, por parte
do sujeito, de conhecimentos novos.

Além disso, verifiquei que € possivel uma curiosidade deste nivel transformar-
se em outra devido a influéncia do interrogatorio. Ou seja, durante a entrevista a
crianca acaba ficando com uma nova duavida.

A seguir, uma das entrevistas sobre a curiosidade de um dos alunos em que
podemos verificar a influéncia da heteronomia nas descobertas sobre sua curiosidade,
pois acredita em algo contraditorio devido a fala de um adulto. A curiosidade era a

respeito das plantas carnivoras.

[Prof.2] E o que tu aprendeste sobre as plantas carnivoras?

[Rodrigo] Eu sei que eu aprendi aqui na escola e no computador do meu irméo, que quando um bicho
vem na boca delas, elas fecham com uma... (refere-se a dentes nas plantas).

[Prof.3] E o inseto que entra sera que é maior do que ela ou menor?

[Rorigo] E menor do que ela.

[Prof.?] Tu achas que existe s6 esse tipo de planta carnivora ou tém outros tipos?

[Rodrigo] Tém outros tipos.

[Prof.8] Quais sdo os outros tipos que tu conheces?

[Rodrigo] E que a minha mie me disse que tem um tipo que come pessoas.

[Prof.2] De planta carnivora?

[Rodrigo] Hum! Hum!

[Prof.2] Onde que tua mae viu isso?

[Rodrigo] La onde o pai dela morava, tinha la.

[Prof.2] Se a planta carnivora s6 pode comer insetos menores que ela, como ela faz para comer uma
pessoa?

[Rodrigo] Ah eu nédo sei, mas a minha mae disse que era assim.

[Prof.8] Tu achas que ela ta certa?

[Rodrigo] Sim.

[Prof.2] Mesmo sabendo que ela ndo pode comer inseto que € maior que ela porque ela ndo consegue
comer, tu achas que mesmo assim, ela pode comer uma pessoa?

[Rodrigo] Acho que sim.

[Prof.8] E por que tu achas que sim?

[Rodrigo] Eu néo sei prof.

[Prof.2] N&o sabes explicar?

[Rodrigo] Nao.

[Prof.2] E tu sabias que tem uma menina da tua idade que estava pesquisando sobre isso e sabe 0 que
ela me disse?

[Rodrigo] H&.

[Prof.8] Que as plantas carnivoras ndo comem pessoas, que sO aparecia aquilo nos filmes, porque como
elas eram muito pequenas elas s6 comiam insetos que eram menores que ela, entdo ela ndo poderia
comer nada que fosse maior do que ela e,0 que tu pensas sobre isso?

[Rodrigo] Acho que ela esta certa.

[Prof.8] Tu achas que ela esta certa, entdo tu achas que a tua mae, de repente, falou isso brincando?
[Rodrigo] Aham.

[Prof.2] Por qué?

[Rodrigo] Porque se ela ndo pode comer os bichos maiores, entao ela também ndo pode comer pessoas.

Inicialmente o aluno disse que a planta carnivora s6 poderia comer animais
que eram menores do que ela, mas que poderia comer pessoas. E contraditorio, sim,
mas para nos adultos. Para ele ainda nao havia se tornado algo incoerente, pois talvez

nunca tivesse colocado as duas informacdes para contrapor. Além disso, a informacéo

de que havia planta carnivora que comia pessoas havia sido dada por uma pessoa



72
importante para ele, em termos de confianca, ou seja, sua mae Assim, a entrevista foi
no sentido de possibilitar que as duas informacfes se coordenem por meio de uma
implicag&o significante inicial.

A partir da fala do aluno “Ah eu nao sei, mas a minha mae disse que era
assim” & possivel pensar a respeito do desenvolvimento infantil que nesta faixa etaria
esta baseado no egocentrismo, mas iniciando um processo de autonomia. Ainda nesta
idade € comum a crianga ter o que os pais dizem como algo verdadeiro por sentir
medo/amor por eles. Isso tem como fundo a heteronomia. No entanto, a escola pode
contribuir no desenvolvimento da autonomia, como se V€ nesse registro apresentado. A
crianca apoés ter entrado em conflito pela pergunta da professora coloca-se a pensar
sobre a questédo coordenando agodes.

Héa ainda nas respostas elementos de fabulacdo quando a crianca diz que a
mae havia visto uma planta carnivora “La onde o pai dela morava, tinha 1a8”. Assim,
pode ser que a propria resposta anterior, a fala da mée de que as plantas comiam
pessoas, seja fabulada.

Na entrevista a seguir as coordenacdes de ac¢des do aluno sdo decorrentes
das perguntas da professora que acabam tornando-se um desequilibrio. Jorge queria
saber como era o vulcdo por dentro, acabou chegando em novas ideias ap6s a
entrevista. Sua questao era sobre os vulcdes, entdo na entrevista individual levei um
globo terrestre que aberto mostrava a terra por dentro. Iniciei a entrevista perguntando

sobre a curiosidade, ao que respondeu:

[Jorge]: Como é o vulcao por dentro?

[Prof.2] Por que a lava sai de dentro dele?

[Jorge]: Porque ele fica bravo.

[Prof.2] De onde vem essa lava?

[Jorge]: Do centro da terra. E também pra baixo. Em baixo do buraco.

[Prof.2]: Esse buraco fica onde?

[Jorge]: No centro da terra.

[Prof.q]: E o vulcao, fica dentro ou fora do planeta?

[Jorge]: Do lado de fora.

[Prof.2]: E como a lava sai dele?

[Jorge]: Pelo buraco.

[Prof.?]: Toda Terra tem esse buraco ou s6 em alguns lugares?

[Jorge]: S6 em alguns lugares que tem vulcao.

[Prof.8]: E de onde sai a lava?

[Jorge]: De dentro do Planeta. (...)

[Jorge]: O vulcéo é uma rocha presa na terra s6 que com buraco.

[Prof.?]: Entéo tu ja descobriste sobre tua pergunta?

[Jorge]: Sim.

[Prof.q]: Por que s6 em alguns lugares tem vulcao?

[Jorge]: Porque é que nem as pessoas, as vezes, elas ficam bravas.

[Prof.8]: Um menino da tua idade me explicou que os vulcdes néo ficam bravos, mas é porque em alguns
lugares da Terra tem esses buracos (falhas nas placas tectbnicas) , por que serd que aqui onde esta o
Brasil ndo existe mais vulcbes?

[Jorge]: Por que esses estdo extintos.

[Prof.?]:Sabe o que é essa linha preta? Sao os buracos. Aqui no Brasil ndo tem esses buracos.
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[Prof.2]: Se aqui ndo tem esses buracos sera que o vulcao vai entrar em erupcao?
[Jorge]: Se nao tiver, s6 se abrir um buraco.

[Prof.2]: Me mostra no globo onde os vulcdes entrariam em erupcao.

[Jorge]: No Chile, na China, no Canada.

Em seguida mostrei a imagem de um vulcdo por dentro e questionei o que
havia de parecido entre o desenho, o que haviamos falado e o globo. Jorge fez as
seguintes comparacdes: “E que quando as placas tectdnicas se juntam tem o vulcgo.
Tem o vulcéo que fica fora. Saindo daqui que é buraco, dai ele sai em uma cidade e sai
a lava do vulcao”. Acreditar que o vulcao fica bravo, por isso entra em erupcao, € uma
tendéncia do animismo, ou seja, dar vida aos seres inanimados, 0 que é caracteristico
do pensamento pré-operatério. A fabulacdo também permeia as respostas dele, ao
dizer o vulcao podera existir se abrirmos um buraco, afinal ainda ndo consegue explicar
exatamente esses fendbmenos naturais. O interesse € movido pela prépria magia que
permeia suas respostas. Esse aspecto magico da fabulacdo e do animismo o mantém

no assunto.

7z

A curiosidade a seguir é uma pergunta da muasica “Oito Anos” que foi
trabalhada com a turma do 1° ano. Apds a masica questionei se alguém tinha perguntas
assim como a cantora. Uma aluna disse que queria saber: Por que a gente nasce? , que

era um dos versos da musica. Ao entrevista-la individualmente perguntei:

[Prof.8]E tu sabes por que a gente nasce? O que tu achas?

[Viviane ] Eu acho que se a gente néo tivesse nascido o mundo ndo estaria assim tdo cheio de gente e
arvores ali.

[Prof.2] E se um dia todas as pessoas morressem e ndo hascesse mais ninguém, o que aconteceria?
[Viviane] O mundo néo seria mais assim, a Terra seria vazia.

[Prof.2] Vazia sem o qué?

[Viviane] Sem pessoas, sem natureza.

[Prof.2] Mas a natureza sempre precisa de pessoas?

[Viviane] Precisa, porque as pessoas que alimentam ela, que plantam.

[Prof.?] E tu sabias que alguns animais ajudam as flores a nascerem eles pegam o pélen das flores e
jogam em outro lugar (...)?

[Viviane] Uhum!

[Prof.2] E ai ndo tem pessoa, sdo 0os animais que ajudam as flores a nascer, mas as pessoas também
podem ajudar.

[Prof.q] E tu sabias que as flores nascem, vivem um pouco, nascem outras flores e ai vem os animais
que ajudam elas a nascerem ou as pessoas e sempre um dia elas vdo morrer.

[Prof.2] O que tu pensas sobre isso?

[Viviane] Eu penso se a planta ta nascendo e a outra aqui j& nasceu, dai ela cresceu se tornou essa,
mas se ela morresse, algumas também poderiam viver porque dai 0os animais ajudam, dai espalham o
pdlen e nascem as outras.

[Prof.q] E por que nos, as pessoas, nascemos. Tem alguma coisa de parecido na pergunta que

tu tinhas feito de por que as pessoas nascem?

[Viviane] Sim.

[Prof.2] O qué?

[Viviane] Porque quando a barriga da nossa mae déi ndo déa pra aguentar e ai o bebé nasce, senéo ela
perde o bebé.
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[Prof.2] O que isso aqui tem de parecido com o porque a gente nasce? Tu me disseste que a gente
nasce por qué?
[Viviane] Porque a gente ajuda as plantas e os bichinhos também, dai a gente vai crescendo e ajudando.

Durante a entrevista pensei ser possivel que a crianca fizesse uma relacdo que
assim como as plantas nascem e a natureza continua existindo, os seres humanos
também nascem para a continuacdo da vida humana, pois do contrario ndo existiriam
mais seres humanos. No entanto, a sua primeira resposta ja € uma ideia relevante,
segundo ela: “Eu acho que se a gente nao tinha nascido o mundo nao estaria assim tao
cheio de gente e arvores ali”.

Na afirmagéo “Por que quando a barriga da nossa mée déi ndo da pra aguenta
e ai o bebé nasce, sendo ela perde o bebé”, pode-se notar a fabulacdo da crian¢a que,
diante de uma pergunta a qual ndo consegue explicar, muda o percurso da entrevista
falando sobre algo que talvez tenha ouvido um adulto contar.

Nesta entrevista, visualizamos também uma crenca baseada no artificialismo,
pois a crianga acredita que se a natureza existe, ela existe devido ao trabalho do
homem. E diante disso, € importante que o professor possa colaborar mostrando que
alguns fendbmenos ndo sédo decorrentes da acdo humana. Isso porque o artificialismo

tem como fundo o egocentrismo infantil.

Outro exemplo de uma crenca baseada no artificialismo ocorreu ao trabalhar
com a curiosidade: Como as pedras sao feitas? Durante a entrevista a aluna disse que
elas eram feitas pelos homens. No entanto, eu disse que uma pedra havia sido
encontrada no rio e questionei como isso teria acontecido®, a aluna explicou que a
adgua ajudava a formar a pedra. Depois, me disse que nem todas as pedras eram
formadas pelos homens. Em um momento a posteriori organizamos com outros
colegas uma maquete explicando as diferentes pedras que existem e onde elas sao
encontradas. Assim, a curiosidade do colega sobre o vulcao contribuiu para que ele

explicasse a turma que ha pedras formadas também a partir da lava do vulcéo.

O proximo registro € de um momento em sala de aula. Nessa situacao é
possivel pensar sobre as consequéncias de possibilitar a realizacdo de diferentes

pesquisas na turma.

19 Com base no estudo de Piaget — A Representagdo do Mundo na Crianca



6.1.4 Nivel Il

Neste nivel a crianca busca satisfazer sua curiosidade coordenando acdes

que, em seu decorrer, promoverao reequilibragdes, apontando novas lacunas. Durante

a pesquisa a criangca satisfaz sua curiosidade e aponta uma nova curiosidade

relacionada a anterior. H4 uma reconstrucdo necessaria da acao anterior em que as

acOes se ligam umas as outras por meio da nova pergunta desencadeada a partir da

primeira. H& diferenciagdo da curiosidade inicial, e a nova diferenciacéo, “acarreta a

necessidade de integracdo em novas totalidades” (Piaget, 1995, p. 284).

Ainda no primeiro ano, ao questionar um aluno sobre suas pesquisas ele

respondeu que estava pesquisando sobre o Egito. Pude verificar durante a entrevista

algumas relacfes estabelecidas e suas aprendizagens sobre o tema no qual se

mostrava curioso.

[Prof.2] E o que tu estas pesquisando agora?

[Leonardo] Sobre o Egito.

[Prof.8] O que tu estas estudando sobre o Egito?

[Leonardo] Eu vi um filme sobre o Egito. E de mimia o filme.

[Prof.2] E mesmo! E como é que tu tiveste essa curiosidade pra saber sobre o Egito?
[Leonardo] No livro.

[Prof.2] Quando tu pegaste o livro na biblioteca ficaste com essa curiosidade?
[Leonardo] Uhum!

[Prof.2] E ai depois que tiveste essa curiosidade, o que tu fizeste?

[Leonardo] Dai eu comecei a pesquisar.

[Prof.8] E como fizeste essa pesquisa?

[Leonardo] Com a minha mée.

Prof.2] Com a tua mae? E o que tu descobriste sobre o Egito com a tua mae?
Leonardo] Que eles enrolavam esses jovens que eles eram as mumias.
Prof.2] Por que eles enrolavam?

Leonardo] Porque eles morrem ...eles enrolam.(...)

[Prof.2] O que mais descobriste sobre o Egito?

[Leonardo] Eles lutavam l&. Eu vi no filme.

[Prof.2] Como eles lutavam?

[Leonardo] De escudos e espadas.

[Prof.2] E o que mais tinha 147

[Leonardo] Os guardas

[Prof.2] Quem eram os guardas?

[Leonardo] Eram as pessoas que cuidavam do farad.

[
[
[
[

[Prof.8] E aqui na escola tu descobriste alguma coisa sobre o Egito? A professora néo te ajudou?

[Leonardo] N&o.

[Prof.q] Entdo tu esta pesquisando mais em casa?

[Leonardo]Uhum!

[Prof.?] E o que mais tinha l4 no Egito?

[Leonardo] Muita areia e as piramides.

[Prof.2] Ah!, e o que tinha de parecido la no Egito que tu ja viste aqui?
[Leonardo] O Sol.

[Prof.2] Por que sera que o Sol que tinha no Egito tem aqui também?
[Leonardo] Porque o planeta gira.
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A busca para saber sobre o que realmente o interessava se deu no ambito
familiar, questionando a méae e ficando atento na exibicdo de um filme. Na escola foi
permitido o estudo por meio da sele¢gdo de materiais na biblioteca, trazidos de casa e
colocados no cantinho da pesquisa. Na biblioteca os alunos poderiam explorar todas as
estantes e solicitavam ajuda dos bibliotecarios quando necessario. Algumas vezes 0s
bibliotecarios diziam para eles olharem a estante das criangas, que era voltada para
eles.

Assim, pode-se estar em um nivel | para uma curiosidade desencadeada, como
a curiosidade sobre o lixo, apresentada no nivel I, mas que nédo se conservou, e para
outra curiosidade, que se efetive como espontanea, pode-se estar em um nivel lll.
A pirdmide que tem no Egito é parecido com alguma coisa que tu j& fizeste aqui na escola?
[Leonardo] Sim.
[Prof.2] O qué?
Leonardo] Aquela forma que parecia uma piramide.

[
[Prof.8] Aquela forma que parecia uma piramide! Da aula de matematica?
[Leonardo] Uhum!

Na continuacdo da entrevista, procurei verificar as comparacdes que o aluno
poderia fazer para relacionar o que vivenciava na escola com sua pesquisa. Neste
altimo registro vé-se que ele fez uma comparagdo com o estudo dos sdlidos
geométricos. Trata-se de uma relacdo feita sobre a qualidade fisica dos objetos, mas
feita pela necessidade de pensar sobre o assunto, desencadeado pela pergunta da
professora. Ja a relacéo feita no registro de que o sol do Egito € o mesmo daqui porque
o planeta gira, configura-se em coordenacédo de acdes mais complexa, pois € preciso
saber que ha um Unico sol no universo, que o Egito esta incluido no planeta Terra
assim como o local em que a crianca vive, além disso, que a Terra gira para que 0S
dois lugares sejam iluminados pelo sol em momentos diferentes.

Os livros fazem parte de uma colecdo que havia na biblioteca da escola. Ele
selecionou um volume do Egito e depois de algumas semanas, retirou o livro dos
Vikings. O aluno descobriu muitas informagdes sobre o Egito e interessado, talvez pela
forma como as histérias foram ilustradas e descritas nos livros, continuou a pesquisa
com outro tema, mas vinculado a area da Histéria dos povos. Neste caso, ha a
conservacao e a busca se da por meio da leitura de livros da biblioteca e estudando
com a mae em casa. Na escola, ainda ndo havia sido trabalho o tema, mas como
existiam momentos em que o0s alunos podiam trazer de casa materiais para pesquisar,

assim como livre exploracéo da biblioteca, por esses meios, o0 aluno persistiu ha busca.
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Essa entrevista realizada quando o aluno estava no primeiro ano, chamou

minha atencdo pelo vocabulario e conhecimentos utilizados, considerando que se

tratava de uma crianca de sete anos de idade. Isso me mostrou que tratar a

curiosidade como algo sério na sala de aula, pode trazer fatos as vezes inusitados no
campo da educacao hoje.

Outra pergunta que também busca entender as relagbes humanas, € a de

Fabiano. Ele queria saber, nada mais, nada menos do que: Quem foi o primeiro

humano da Terra? A seguir, a entrevista:

[Fabiano] Qual é o primeiro humano da Terra?

Prof.2] E quem tu imaginas que foi o primeiro humano da Terra?

Fabiano] Deus!

Prof.?] Deus era humano?

Fabiano] Ele morreu.

[Prof.2] Deus era humano? O que tu achas?

[Fabiano] Né&o sei.

[Prof.8] E se Deus néo fosse humano, quem tu achas que foi o primeiro?

[Fabiano] Agora eu tenho duas perguntas, Sora!... Deus € humano ou ndo? Agora eu ja tenho uma outra
pergunta!

—r—_r—r—

Esta curiosidade talvez tenha sido para mim a mais dificil de ser trabalhada,
afinal, por trds dela h&d um discurso religioso versus o cientifico. O cientifico deve ser
tratado na escola, mas sem ser uma verdade absoluta, pois a ciéncia vai fazendo
novas descobertas com o passar do tempo, quebrando com seus achados anteriores.
A ciéncia apresenta hipdteses possiveis de serem falseadas, pois trabalha com a
observacdo, comparacdo, estudando as relacbes entre os fatos. Ja a explicacdo
religiosa ndo permite que possamos testar uma hipétese, pois ndo temos dados que
permitam a pesquisa e por valer-se da explicacdo pela fé, falsear uma hipbtese é
totalmente inoportuno e impossivel. Nessa situacdo, ha de se levar em conta também,
0 respeito as convicgdes religiosas de cada familia.

Assim, em conjunto com as criangas, verificamos o que diziam alguns livros
sobre os primeiros humanos e o que dizia a igreja, com isso, ndo apresentei uma udnica
possibilidade de resposta. Contudo, coordenar essas diferentes ideias, foi um tanto
dificil, pois seria necessério levar em consideracao varios pontos de vista sem que um
fosse a uUnica verdade. Acabou prevalecendo a hipétese de que nossos ancestrais
foram consequéncia das transformagfes que o macaco passou até chegar ao homo
sapiens.

A conservacéo da curiosidade permitiu que novas perguntas fossem lancadas e
que pudéssemos pensar nas diferentes respostas sobre a pergunta inicial. Admitir

inicialmente que Deus foi o primeiro humano da Terra, ndo possibilitaria a continuagéo
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da investigacdo. Dessa forma, naquele momento, acabei sugerindo uma nova
pergunta: Deus era humano? O que provocou a busca de outras explicacdes.

A curiosidade “Por que as cobras tém veneno?” apresenta a necessidade de
diferenciagcdo das informagbes: “Tem umas plantas que morrem” assim como na
entrevista anterior: “Tem algumas que mordem”. Com isso, verifico que ambos
necessitam diferenciar os elementos para buscar uma resposta. Ha neste caso
coordenacao de acgbes dos alunos, pois mesmo que uma resposta nao esteja correta,
nao significa, absolutamente, que o aluno ndo tenha coordenado acoes.

[Eduardo] Por que as cobras tém veneno?

[Prof.3] E tu ja descobriste alguma coisa? Todas as cobras tém veneno?

[Eduardo] Algumas ndo. Tem algumas que ndo mordem e nem apertam, d& pra encostar e tem algumas
que mordem.

[Prof.8)!E tu sabes como elas jogam o veneno nos predadores, elas podem cuspir o veneno bem longe,
e, sabe por qué elas cospem o veneno?

[Eduardo] Pra se defender

[Prof.8] Porque sera que ela tem veneno?
[Eduardo] Pra se defender.

Este aluno estava pesquisando sobre a naja. Ele tinha um brinquedo que era
uma naja de plastico, disse que gostaria de pesquisar sobre as najas, mas ainda nao
havia formulado uma pergunta especifica. Questionei entdo o que gostaria de saber
sobre o assunto, no que me respondeu: Por que as cobras tém veneno? Perguntei
entdo se todas tinham veneno a fim de possibilitar a necessidade de coordenar
diferentes caracteristicas que envolviam a resposta, pois hem todas possuem veneno,
a naja cospe veneno e aperta as pessoas, diferente de outras cobras. A minha
afirmacado de que elas jogam o veneno nos predadores, poderia permitir a implicagéo
de que o veneno a protege contra os predadores, o que pela ultima resposta, interpreto
gue tenha ocorrido.

A proxima curiosidade desencadeada a partir de outra, foi dita enquanto
ensaiavamos a apresentacdo para o Saldo UFRGS Jovem. Comentavamos sobre o
gue haviamos feito e como poderiamos contar 0 que pesquisamos. A seguinte questao
foi realizada de forma inusitada:

[Sara]: Professora, agora eu fiquei com uma nova curiosidade. Eu quero saber por que as flores nascem
na primavera e nao nascem no verao.

Em uma entrevista individual perguntei se ela ainda lembrava de sua ultima

curiosidade e ela me disse que sim:

[Sara]: Era que as flores e as folhas que nascem na primavera.
[Prof.3]: E no inverno elas nao nascem?
[Sara]: Eu nunca vi.
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[Prof.2]: Nés temos o que chamamos de estacfes do ano: inverno, outono, primavera, e

[Sara]: e o verdo

[Prof.2]: Tem a Terra e o sol, quanto mais a gente vai ficando longe ou perto do sol vai mudando a
temperatura.

[Prof.3]: Tu sabes o que é temperatura? (...) Conforme a terra vai girando e 0 nosso pais vai ficando mais
perto do sol vai mudando o tempo (...) (demonstrando com o globo terrestre e outra circunferéncia
representando o sol). O que tu achas que acontece na primavera?

[Sara]: Ah, eu acho que o sol deixa elas mais floridas, o sol faz elas crescer com a agua que eles
colocam também.

[Prof.q]: Quem coloca agua?

[Sara]: os que cuidam ali (referindo-se aos funcionarios da escola) e no inverno néo tinha muito sol, e
agora que esta chegando o verdo tem sol. E a primavera deixa-a crescer por que é a época de crescer.
[Prof.3]: E no inverno, o que acontece?

[Sara]: Nao é a época

[Prof.3]: Por qué?

[Sara]: Por exemplo, na minha casa tem uma flor que agora ta crescendo. N&o crescia no inverno.

No inverno tem mais agua da chuva do que sol.

E possivel dizer que essa nova pergunta da aluna foi desencadeada, pois
pode estar relacionada a uma atividade feita no inicio do ano (saida pela escola). No
entanto, tornou-se espontanea tendo sido feita em um momento em que ndo havia
motivos aparentes para que ocorresse. A0 mesmo tempo em que pesquisava sobre as
plantas, construiu uma nova lacuna: Por que as flores nascem na primavera? Além
disso, se manteve na busca da curiosidade, lembrando sobre o que queria pesquisar
guando questionada.

Para concluir que na primavera ha a presenca da luz solar necesséria para a
planta crescer, foi necessario estabelecer algumas relagdes, como: se a temperatura
implica no nascimento das flores, logo no inverno ndo é época, pois tem pouco sol.
Apesar de nés adultos sabermos que nédo é so isso, € importante lembrar que se trata
de uma crianca de sete anos, para ela € a construcdo de uma relacdo logica
importante, ainda sem levar em conta outros fatores (ciclo da terra, clima, diferentes
plantas e que pode haver outra espécie que nasce na primavera), no entanto, a
capacidade de estabelecer relacbes deste tipo podera, ao longo do seu

desenvolvimento tornar-se cada vez mais qualificada.



7. CONCLUSOES...OU, PREPARANDO UMA NOVA CONSTRUGCAO

Tu tens um medo:

Acabar.

N&o vés que acabas todo dia.
Cecilia Meirelles

Esta concluséo é um fechamento de vérias constru¢cdes que ocorreram ao
longo de toda pesquisa, a qual esteve permeada de acontecimentos e sentimentos,
alguns que vigoram na escrita deste texto e outros que lhe escapam. Escapam-lhe de
forma implicita, pois ndo descrevi todas minhas inquietacdes e alegrias que se
passaram na sala de aula. Esses fatos implicitos referem-se a situagbes como, por
exemplo, um dia, em torno das 7h:30 da manha, alguns alunos invadem a sala dos
professores contando sobre nossas experiéncias: “Profe Cintia, o tomate morreu!”, ou
quando voltei em 2010 e um aluno disse: “Hoje vai ter pesquisa? Yes!”. Também os
relatos das professoras de outras areas e dos funcionarios que cuidavam da limpeza
da sala de aula, comentando que achavam que as criangas perguntavam muito e
diziam se encantar com suas falas.

No entanto, precisei fazer diferenciacdes de todos esses acontecimentos para
ndo fugir de minha curiosidade, conserva-la e realizar uma busca ativa sobre ela,
coordenando acdes. Assim, procurei selecionar as situacfes referentes a minha
curiosidade: Como a busca ativa para satisfazer a curiosidade se desenvolve e quais
as formas de coordenacdes de acdes resultantes? Nessa busca, encontrei trés niveis
em que as curiosidades podem se encontrar.

Embora os niveis se constituam de forma sucessiva, ou seja, partem da
indiferenciacdo da curiosidade a sua conservacdo, ndo significa que uma crianca que
evidencia estar em nivel | para uma curiosidade ndo possa estar em nivel Il para outra.
Além de fatores cognitivos para satisfazer uma curiosidade ha também em jogo os
fatores afetivos. Disso resulta que uma mesma criangca possa estar em niveis
diferentes para curiosidades distintas, pois mesmo que tenha condi¢cdes cognitivas de
pesquisar sobre um tema, podera se interessar por outro, selecionado segundo

aspectos afetivos.
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O Nivel | caracteriza-se pela ndo conservacdo da curiosidade e as
coordenacdes de acbes dizem respeito somente a formulagdo da curiosidade. Neste
nivel as categorias de curiosidades encontradas foram sugeridas e desencadeadas.

No Nivel IA embora ndo haja uma curiosidade definida por uma pergunta, pois
a crianca cita apenas o tema de interesse, ha conservacdao da curiosidade, e a
intervencdo do professor permite coordenacdes de acdes. As curiosidades sédo de
origem desencadeada e espontanea.

No Nivel Il ha conservacdo da curiosidade e a crianca busca satisfazé-la por
diferentes meios, como pesquisa em casa com familiares ou selecdo de materiais na
biblioteca. Além disso, na entrevista individual pode modificar crencas iniciais. As
curiosidades deste nivel sdo desencadeadas e espontaneas. Um exemplo de
curiosidade desencadeada é: Por que a gente nasce? Citada ap0s debater sobre a
musica Oito Anos. E espontanea: Como é o vulcéo por dentro?

No Nivel Il além de existir uma conservagdo da curiosidade, as coordenacdes
de acbBes além de satisfazer a curiosidade inicial podem originar novas lacunas,
engendrando novas construcfes. Aqui também as curiosidades sdo desencadeadas e
espontaneas.

Quanto as coordenacgfes de acdes, estas ocorreram de diferentes formas, tais
como: criacdo de uma pergunta, relacbes parte e todo, implicacdo significante,
comparacoes, seriacao, classificacdo e cooperacao.

Para formular uma pergunta é necessario selecionar os elementos existentes,
0 que implica coordenar acdes. Assim, mesmo que a pergunta possa ser
desencadeada a partir de uma proposta docente é necessario escolher dentre varias
possibilidades, uma pergunta que, naquele momento apresenta-se como necessaria.

Durante a pesquisa observou-se que a necessidade de coordenar a relagéo
parte e todo ocorreu em muitos momentos, como em uma das situacdes em que foi
possivel identificar que a idéia do aluno sobre “todos” queria dizer “um montao”.

A implicacdo significante também permeou a busca das respostas das
criancas, 0 que pode ser visto em suas falas ao descobrir sobre algo utilizando
elementos como: “Se (x) implica (y), ent&o...”.

As comparagdes também foram realizadas pelos alunos, como quando um dos
entrevistados comparou a imagem do vulcdo por dentro com suas construgoes
anteriores sobre como o vulcéo entra em erupc¢do na superficie do planeta.

As abstracOes a respeito das qualidades fisicas dos objetos observados, como

as caracteristicas sobre as plantas citadas por um aluno, séao fruto de coordenacdes de
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acOes anteriores, pois a abstracdo empirica tem como origem uma abstracdo
reflexionante.

A seriacdo e a classificacdo de objetos surgiram em diversos momentos, pois
os alunos classificavam o0s objetos de acordo com suas caracteristicas para
posteriormente criar uma nova informacé&o. Isso ocorreu, por exemplo, nas curiosidades
sobre a naja, sobre as aranhas e as plantas. Nestas curiosidades os alunos
classificaram as informagdes dizendo: “tem cobras que nao tem veneno”, ou quando
uma crianca disse que poderia existir um tipo planta carnivora que comia pessoas.
Mesmo que nesses casos a resposta ndo seja algo veridico ha coordenacdes de acdes
na forma de classificagao.

Foi necessério, nas diferentes situacdes, coordenar um ponto de vista com o
ponto de vista de outros colegas. Como ocorreu no registro apresentado sobre o
debate a respeito da forma do coracdo e dos primeiros humanos.

Por meio da utlizacdo do Método Clinico, ocorreu, em algumas situacfes, a
modificacdo de resposta da crianga durante a entrevista, de forma que esta resposta foi
fruto das coordenacdes de acdes do sujeito. E verifiquei ainda, que durante a entrevista
uma curiosidade pode engendrar outra. Como foi possivel visualizar nas situacdes dos
niveis IA, Il e Ill. A adaptacdo do Método Clinico ao contexto da sala de aula foi
essencial, utilizando o essencial do Método: escutar o que os alunos dizem, procurando
formular perguntas que provoque as coordenacdes de acbes dos sujeitos. Em alguns
momentos foi dificil realizar essa acdo na turma, pois havia varios alunos ao mesmo
tempo. Com isso, muitas entrevistas individuais ocorreram fora da sala de aula em um
ambiente mais silencioso. Mesmo assim, na sala de aula a forma como tratava as
perguntas das criancas, suas pesquisas e propostas estavam permeadas de minhas
crencas a respeito do Método Clinico, sendo que questionava as criangcas sobre suas
crencas e formulava perguntas a respeito de suas curiosidades, nas diferentes areas
de ensino.

Operar com o Método Clinico, como afirmava Piaget, € um trabalho dificil e
lento. Ao utiliza-lo como estratégia nas acbes propostas transformei minhas acfes na
sala de aula. Assim, ndo havia uma lista de contetdos a ser seguida, o que havia era
uma sala de aula movimentada (em todos os sentidos) pelos interesses dos alunos.
Acredito que uma mudanga em minha forma de ensinar ocorreu quando constatei que
a proposta de pedir que os alunos elaborem uma curiosidade em um tempo
determinado tem algumas limitacdes. Se, por vezes, algumas curiosidades conservam-

Se por serem espontaneas, outras vezes, podem ser citadas por simples cumprimento
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de uma tarefa. Isso pode contribuir para que se pense sobre propostas de projetos de
pesquisa que questionam os alunos uma Unica vez a respeito de suas curiosidades e
partem para projetos longos de investigacao.

A curiosidade dos alunos desencadeou curiosidades nos professores, assim
como na pergunta de um aluno do 2° ano: “Como o bebe nasce?”. Tal curiosidade
acabou gerando uma nova curiosidade nos professores: Como falar sobre isso? A
professora que orientou o grupo de pesquisa no qual este aluno estava inserido buscou
informacdes com o Nucleo de Orientacdo em Psicologia Escolar para saber como tratar
0 assunto. Depois que a professora encontrou as solu¢des que considerou adequadas,
este aluno continuou sua pesquisa e falou para a turma o que descobriu. Ao falar
mostrou-se envergonhado dizendo: “Tem dois jeitos: Da barriga e da vagina”. Esta
situacdo torna-se um elemento a mais para afirmar que a curiosidade infantil pode
desencadear curiosidades no professor, fomentando a pesquisa docente. A atuacédo
em sala de aula simultaneamente a pesquisa do mestrado me possibilitou refletir sobre
a minha prépria curiosidade.

Inicialmente, a atividade de pesquisa proposta pela escola me desencadeou as
curiosidades: Qual a relacéo entre a curiosidade e a proposta da escola? A curiosidade
poderia ocorrer em niveis diferentes? Como isso poderia ser visto na sala de aula? No
decorrer de minha pesquisa foram surgindo novas curiosidades, de cunho teérico, mas
vinculadas as acdes docentes: Qual a relacdo entre a afetividade e a curiosidade? Para
satisfazer essas curiosidades foi preciso coordenar as acdes da sala de aula com os
estudos tedricos. A teoria e a acdo docente foram tornando-se aos poucos, cada vez
mais elementos interdependentes. Estudava sobre o conceito de lacuna de Piaget e
verificava que, quando os alunos estavam pesquisando, precisavam saber sobre algo
para continuar a pesquisa, ou seja, precisavam preencher alguma lacuna que seu
conhecimento apontava.

Ao trabalhar com as curiosidades que ocorriam na sala de aula verifiquei que
este tipo de proposta pode promover a interdisciplinaridade. As disciplinas podem se
integrar, necessitando do envolvimento dos professores de diferentes areas. Em muitos
momentos, foi preciso estudar sobre a questdo que o aluno citava como curiosidade, o
gue demandava uma busca constante de novos conhecimentos por parte do professor
e a necessidade de interlocu¢cdo com professores das diferentes disciplinas. Um dos
medos que muitos professores enfrentam € o de ndo saber explicar a curiosidade de

seus alunos. No entanto, pude verificar que Freire (1996, p. 85) tem razéo ao dizer que
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ao tolher a curiosidade do educando, o professor acaba por tolher a sua prépria
curiosidade.

Esta pesquisa estd longe de ser uma saida para as dificuldades que a
educacao vem enfrentando, mas busca contribuir para que os alunos e os professores
sejam curiosos, 0 que engendra o interesse e, consequentemente, vinculos de desejo
na aprendizagem.

Ao concluir este trabalho destaco a interdependéncia entre a curiosidade e as
coordenacoes de acbes. A curiosidade desencadeia coordenacfes de acbes que, por
sua vez, desencadeia curiosidades e tais aspectos sdo fundamentais para o
desenvolvimento cognitivo e afetivo.

As criagbes em conjunto com os alunos continuam a existir em forma de novas
construcbes. Os momentos de alegrias, invencdes, cooperacdo e empolgacdo com a
pesquisa ndo serdo 0s mesmos, pois dardo lugares a novos e renovados momentos

como esses.
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ANEXO

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO E ESCLARECIDO

Eu, ,RG
responsavel pelo (a) jovem ,
participante da turma , do Colégio de Aplicagdo (CAp) da UFRGS, declaro por meio deste

termo que AUTORIZO o mesmo(a) a participar da coleta de dados da pesquisa cientifica intitulada: A curiosidade e as
coordenagdes de agbes na construgdo do conhecimento, oferecida pela mestranda Cintia Nunes, do Curso de P6s-Graduagédo
em Educacéo, sob a orientagdo da Prof.2 Darli Collares da instituicdo: Faculdade de Educagdo da UFRGS, localizada no
endereco Av. Paulo gama, s/n CEP 90046-900 - Prédio 12201.

Declaro que fui informado que objetivos desta pesquisa so: Identificar quais fatores influencia para o surgimento de uma
curiosidade na crianga; Acompanhar o desenrolar das agdes vinculadas as essas curiosidades e como isso opera no coletivo da
sala de aula; Apontar as conseqiiéncias de privilegiar a busca de descobertas pelas préprias criangas; Inferir sobre o processo
de equilibragdo oriundo das coordenagdes das agdes desencadeadas pela curiosidade dos alunos.

Declaro que fui igualmente informado de que, o uso de informagdes coletadas a partir desta pesquisa serdo utilizadas apenas
em situagdes académicas (artigos cientificos, palestras, seminarios, trabalhos de conclusdo de curso etc), identificadas somente
por sigla e numero relativo a idade do participante. Autorizo, somente para uso académico, as fotos e filmagens obtidas durante
a participagdo do(a) jovem durante a coleta. A colaboragdo do(a) jovem terd inicio quando o(a) mesmo(a) entregar este
presente termo devidamente assinado.

Estou ciente de que, em caso de duvida, poderei contatar a orientadora da pesquisa e/ou a pesquisadora pelo telefone
85812444 e pelo enderego eletrdnico cintiamaninha@gmail.com, d.collares@terra.com.br, para os esclarecimentos desejados.
Fui ainda informado de que o(a) jovem participante podera deixar de participar da pesquisa a qualquer momento, mediante a
comunicagao ao pesquisador responsavel pela mesma.

Porto Alegre, julho de 2010.

Assinatura do Orientador

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Responsavel pelo jovem participante

Nome completo e legivel do responsavel pelo jovem;
CPF/RG:
e-mail / telefone:
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