Universidade
Estadual de LondRrina

GUILHERME APARECIDO DE GODOI

NOCAO DE TEMPO E CONHECIMENTO AMBIENTAL NA
PERSPECTIVA DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
UM ESTUDO A LUZ DA EPISTEMOLOGIA GENETICA

LONDRINA
2023



lll JI' Universidade
- Estadual de Londrina

CENTRO DE EDUCAGAO, COMUNICAC@_O E ARTES
DEPARTAMENTO DE EDUCACAQO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Londrina
2023



GUILHERME APARECIDO DE GODOI

NOCAO DE TEMPO E CONHECIMENTO AMBIENTAL NA
PERSPECTIVA DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
UM ESTUDO A LUZ DA EPISTEMOLOGIA GENETICA

Tese apresentada ao programa de POs-
graduagcdo em Educacdo da Universidade
Estadual de Londrina — UEL, como requisito
para a obtencéo do titulo de Doutor.

Orientadora: Profa. Dra. Francismara Neves de
Oliveira

Londrina
2023



Ficha de identificagdo da obra elaborada pelo autor, através do Programa de Geragéo

Automatica do Sistema de Bibliotecas da UEL

G588n

Godoi, Guilherme Aparecido de.
Nocdo de tempo e conhecimento ambiental na perspectiva de alunos do
ensino fundamental : um estudo a luz da Epistemologia Genética / Guilherme
Aparecido de Godoi. - Londrina, 2023.
155f. il

Orientador: Francismara Neves de Oliveira.

Tese (Doutorado em Educacéo) - Universidade Estadual de Londrina, Centro
de Educagdo Comunicagdo e Artes, Programa de Pds-Graduacéo em Educacéo,
2023.

Inclui bibliografia.

1. Educagdo Ambiental - Tese. 2. Ensino de Geografia - Tese. 3.
Epistemologia Genética - Tese. 4. Nocdo de Tempo - Tese. I. Oliveira,
Francismara Neves de. Il. Universidade Estadual de Londrina. Centro de
Educacdo Comunicacdo e Artes. Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo. Ill.
Titulo.

CDuU 37



http://www.tcpdf.org

GUILHERME APARECIDO DE GODOI

NOCAO DE TEMPO E CONHECIMENTO AMBIENTAL NA
PERSPECTIVA DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM
ESTUDO A LUZ DA EPISTEMOLOGIA GENETICA

Tese apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo da Universidade
Estadual de Londrina - UEL, como requisito
para a obtencéo do titulo de Doutor.

BANCA EXAMINADORA

Orientadora: Profa. Dra. Francismara Neves
de Oliveira
Universidade Estadual de Londrina — UEL

Profa. Dra. Amanda de Mattos Pereira Mano
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul —
UFMS

Profa. Dra. Eliane Giachetto Saravali
Universidade Estadual Paulista — UNESP

Prof. Dr. Leandro Augusto dos Reis
Universidade Estadual de Londrina — UEL

Profa. Dra. Silvia Marcia Ferreira Meletti
Universidade Estadual de Londrina — UEL

Londrina, 31 de agosto de 2023.



Dedico esta tese a minha orientadora Francis,
cuja sabedoria, orientacdo, apoio e amizade
foram fundamentais para a conclusdo deste
trabalho. Sua dedicacdo e incentivo foram
inspiradores ao longo da minha jornada na pos-

graduacéo.



AGRADECIMENTOS

Gostaria de expressar meus sinceros agradecimentos a todos

aqueles que contribuiram para a realizacao desta tese de doutorado.

A minha orientadora, Francismara Neves de Oliveira, cuja orientacéo
sabia, paciéncia e apoio foram fundamentais ao longo deste processo. Seu
conhecimento e dedicagdo foram verdadeiramente inspiradores. Agradegco por
acreditar em mim e pelo total apoio durante a construgéo deste trabalho.

As Profas. Dras. Amanda de Mattos Pereira Mano, Eliane Giachetto
Saravali e Silvia Marcia Ferreira Meletti, e ao Prof. Dr. Leandro Augusto dos Reis
que gentilmente aceitaram participar da banca examinadora. Agradeco por
dedicarem seu tempo e expertise para avaliarem esta tese de doutorado e por

fornecerem valiosas sugestdes para a composic¢ao do trabalho.

A escola onde a pesquisa ocorreu, por possibilitarem minha entrada
e a coleta dos dados. Agradeco profundamente aos participantes da pesquisa. A
colaboracédo de vocés foi fundamental para a realizacéo desta tese.

A minha familia e aos meus amigos, cujo amor, encorajamento e
compreensao foram essenciais para manter-me motivado durante os desafios deste

percurso. Expresso, ainda, minha gratiddo a Universidade Estadual de Londrina

(UEL) pela oportunidade de realizar esta pesquisa.

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

(Capes), pelo apoio financeiro.

Cada um de vocés desempenhou um papel significativo neste

trabalho. Sou profundamente grato.

Obrigado por fazerem parte desta jornada!



GODOI, Guilherme Aparecido. Nocdo de tempo e conhecimento ambiental na
perspectiva de alunos do ensino fundamental: um estudo a luz da Epistemologia
Genética. 2023. 155 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2023.

RESUMO

A pesquisa apresentada nesta tese tem sua tematica circunscrita a problematica
relacdo que a sociedade vem estabelecendo com o meio ambiente, configurada
como devastadora e ndo preventiva, 0 que causa uma seérie de prejuizos
socioambientais de propor¢cdo mundial. Embasa-se no aporte teérico-metodoldgico
da Epistemologia Genética de Jean Piaget (1896-1980) e esta relacionada as
guestdes ambientais e a nocdo de tempo no contexto do ensino de Geografia.
Caracteriza-se como qualitativa, na modalidade de estudo descritivo. O objetivo
geral foi analisar os niveis de construcdo da nocdo temporal, bem como o
conhecimento acerca de questdes ambientais de estudantes dos anos finais do
ensino fundamental e verificar se existe relacdo entre esses constructos no contexto
do ensino de Geografia. Os objetivos especificos buscaram investigar os niveis da
nocdo temporal dos estudantes participantes; identificar o0s niveis de
desenvolvimento do conhecimento social acerca das no¢des do meio ambiente e
verificar se ha convergéncias entre nocdo temporal e compreensdo de meio
ambiente. A pesquisa foi realizada junto a uma escola publica estadual de um
municipio localizado na regido metropolitana de Campinas, interior do estado de Séo
Paulo. Participaram 27 estudantes dos anos finais do ensino fundamental, sendo 15
estudantes do 6° ano e 12 estudantes do 9° ano, com idades entre 11 e 18 anos.
Tomando o método clinico-critico piagetiano por base, os participantes foram
submetidos a prova operatéria do Escoamento do Liquido, baseada em experimento
piagetiano e entrevista clinica por meio da Linha do Tempo Imagética. Como
resultado do estudo, foi possivel constatar que na prova operatéria do Escoamento
do Liquido os participantes apresentaram niveis de desenvolvimento distintos (de IB
a Ill) da nogéo temporal e nédo relacionados a idade ou ao ano escolar. As relacdes
do tempo intuitivo estiveram presentes nas respostas de 14 participantes
(aproximadamente 52% da amostra), o0 que demonstra construcao tardia da nocao
temporal dos participantes. As relagbes do tempo operatério estiveram presentes
nas respostas de 13 participantes (aproximadamente 48%). Por sua vez, os dados
produzidos a partir da Linha do Tempo Imagética permitiram constatar que 14
participantes apresentaram conhecimento ambiental de nivel I, com ideias mais
elementares sobre a temética e entendimento pouco realista dos problemas
ambientais. O conhecimento ambiental de nivel 1l foi alcancado por nove
participantes, o que compde o grupo de nogcao em transicdo, nas quais foram
relacionados mais elementos, alcancando certos progressos, mas ainda com a
identificacdo de problemas ambientais limitados ao espacgo e tempo concretos. Por
fim, o nivel Il do conhecimento ambiental foi alcancado somente por quatro
participantes. Nessas explicacfes mais completas, os participantes argumentaram
sobre os impactos globais indiretos e progressivos das questdes ambientais, o que
demandou acesso as dimensfes ocultas do sistema, explicitando a estruturacdo do
periodo operatoério formal. Sobre a relacdo entre os constructos, a analise indicou a



interdependéncia entre as construcdes légicas e sociais, de tal forma que o
entendimento mais completo dos problemas ambientais esteve atrelado ao
desenvolvimento do tempo operatoério formal.

Palavras-chave: Educacdo Ambiental. Ensino de Geografia. Epistemologia
Genética. Meio ambiente. Nog&o de Tempo.



GODOI, Guilherme Aparecido. Notion of time and environmental knowledge from
the perspective of elementary school students: a study in the light of Genetic
Epistemology. 2023. 155 pp. Thesis (Doctorate in Education) — Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, 2023.

ABSTRACT

The research presented in this thesis has its theme circumscribed to the problematic
relationship that society has been establishing with the environment, configured as
devastating and not preventive, which causes a series of socio-environmental
damages of global proportion. It is based on the theoretical-methodological
contribution of Jean Piaget's Genetic Epistemology (1896-1980) and is related to
environmental issues and the notion of time in the context of Geography teaching. It
IS characterized as qualitative, in the form of a descriptive study. The general
objective was to analyze the levels of construction of the temporal notion, as well as
the knowledge about environmental issues of students in the final years of
elementary school and to verify if there is a relationship between these constructs in
the context of Geography teaching. The specific objectives sought to investigate the
levels of the temporal notion of the participating students; to identify the levels of
development of social knowledge about the notions of the environment and to verify if
there are convergences between the notion of time and the understanding of the
environment. The research was carried out in a state public school in a municipality
located in the metropolitan region of Campinas, in the interior of the state of Séo
Paulo. A total of 27 students from the final years of elementary school participated,
15 students from the 6th grade and 12 students from the 9th grade, aged between 11
and 18 years. Taking the Piagetian clinical-critical method as a basis, the participants
were submitted to the operative test of the Liquid Flow, based on a Piagetian
experiment and clinical interview through the Imagery Timeline. As a result of the
study, it was possible to verify that in the operative test of the Fluid Flow the
participants presented different levels of development (from IB to Ill) of the temporal
notion and not related to age or school year. The intuitive time relationships were
present in the answers of 14 participants (approximately 52% of the sample), which
demonstrates the late construction of the participants' notion of time. Operative time
relationships were present in the responses of 13 participants (approximately 48%).
On the other hand, the data produced from the Imagery Timeline showed that 14
participants presented level | environmental knowledge, with more elementary ideas
on the subject and an unrealistic understanding of environmental problems. Level I
environmental knowledge was achieved by nine participants, which make up the
group of notion in transition, in which more elements were related, achieving certain
progress, but still with the identification of environmental problems limited to concrete
space and time. Finally, level 11l of environmental knowledge was reached by only
four participants. In these more complete explanations, the participants argued about
the indirect and progressive global impacts of environmental issues, which
demanded access to the hidden dimensions of the system, explaining the structuring
of the formal operative period. Regarding the relationship between the constructs, the
analysis indicated the interdependence between logical and social constructions, in
such a way that a more complete understanding of environmental problems was



linked to the development of formal operative time.

Key-words: Environmental Education. Geography Teaching. Genetic Epistemology.
Environment. Notion of Time.
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INTRODUCAO

Como gedgrafo que se identifica com as perspectivas da Geografia
Humanista e Critica, também como professor de Geografia para estudantes
adolescentes, cada vez mais me atento as dificuldades que os estudantes
apresentam para entender os processos, as transformacdes da Natureza pela agéo
dos seres humanos e a modificacdo do espaco, carregada de sentidos, de lugares e
nao-lugares de pertencimento social. Chamou-me sempre a atencéo o fato de que,
sem o0s conhecimentos geograficos, os estudantes ndo conseguem compreender
seu lugar espacial e social de modo critico, reflexivo e responsavel.

Quer seja em minha experiéncia docente, quer seja ouvindo colegas
professores falarem sobre suas classes, a falta de compreensdo processual
demonstrada pelos estudantes parece ser muito comum. Participando
aproximadamente ha sete anos dos grupos de pesquisa “Processos de
escolarizagdo no cotidiano escolar: contribuicbes da Epistemologia Genética” e
“Processos do ensinar e aprender: aspectos sociais, afetivos e cognitivos e a
construcao da convivéncia sociomoral na escola” e interagindo com os membros do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Aprendizagem e Desenvolvimento na
Perspectiva Construtivista (GEADEC), a teoria piagetiana revelou-se eficiente para
explicar os mecanismos envolvidos na compreensao dos processos cognitivos,
sociais e afetivos envolvidos na construgdo gradativa dos conceitos, das nocdes, na
|6gica e nas significacfes dos temas que envolvem a transformacéo da Natureza e
da consciéncia de si e do mundo ao qual pertence.

As convergéncias tematicas entre a Geografia e a Ciéncia do meio ambiente
motivaram a escrita da tese compartilhada com os leitores, com o desejo de produzir
o0 mesmo nivel de interesse construido durante a trajetéria do pesquisador no
mestrado e no doutorado.

N&o é novidade que a relacdo estabelecida entre a sociedade e o meio
ambiente tem se configurado por uma acao exploratdria (unilateral), causando uma
série de prejuizos ambientais ou até mesmo a completa destruicdo da Natureza. A
poluicdo do ar, das aguas, do solo, o desmatamento, as queimadas, dentre outras
acOes predatdrias, sdo praticas que vém se ampliando ao longo da histéria. Toda
acao temporal é também espacial. Nesse sentido, as atitudes humanas com o meio

ambiente no passado foram implicadas por relagéo causal, na totalidade do tempo-
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espaco presente e o que foi visto e vivenciado nao foi positivo. Os recursos naturais
estdo se esgotando ou se deteriorando, e toda forma de vida tem sofrido com isso,
inclusive o préprio ser humano que € o principal causador desses dilemas.

A Geografia € uma ciéncia social preocupada com a dimensao socioambiental
da construcdo do espaco. Os estudos geograficos envolvem a compreensédo das
relacbes espaciais, sociais, ambientais e 0s demais processos envolvidos na
constituicdo do espaco geografico (Martins, 2011).

Santos (2008, 2009) identifica que s@o inUmeras as dimensdes que produzem
e dinamizam o espaco. O autor traz, por exemplo, a dimensao temporal enquanto
“empirizacdo do tempo”, reafirmando a apreensdo do espagco como dindmico e
mutdvel. Defende que as investigacBes geogréaficas devem ter como ponto de
partida “a sociedade humana em processo, isto €, realizando-se. Essa realizacdo se
da sobre uma base material: 0 espagco e seu uso; O tempo e seu UusoO; a
materialidade e suas diversas formas; as acfes e suas diversas feigdes” (Santos,
2009, p. 54).

Nesta proposta epistemoldgica totalizadora, espaco, tempo e técnica
assumem papeis fundamentais na configuracdo socioespacial dos lugares. Espaco e
tempo podem ser tomados como duas faces de uma mesma moeda, responsaveis
pela explicacdo, ndo apenas da paisagem, mas também da funcionalidade dos
espagos.

Para Lefebvre (1974), tempo e espaco sdo inseparaveis. Espaco implica em
tempo e vice-versa. Nesse sentido, a compreensdo de tais relacdes possibilita
desenvolver um olhar critico para o0 espaco e para 0s conteldos sociais e ambientais
gque nos cercam, favorecendo, assim, uma intervencdo criativa na realidade
socioambiental dos lugares.

No contexto escolar, a Geografia tem como demanda fomentar a construgéo
de um pensamento critico que permita ao sujeito enfrentar as contradicdes
espaciais, sociais e ambientais, buscando a construcao de espacos mais solidarios e
sustentaveis. Nesse contexto, destacam-se a constru¢cdo dos conhecimentos
relativos ao meio ambiente. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil,
2017) indica que a analise espacial é inseparavel dos aspectos temporais para o

ensino da Geografia. Segundo o documento,
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assim como para a Histéria, o tempo é para a Geografia uma
construgdo social, que se associa @ memaria e as identidades sociais
dos sujeitos. Do mesmo modo, os tempos da natureza ndo podem
ser ignorados, pois marcam a memaria da Terra e as transformacdes
naturais que explicam as atuais condi¢cdes do meio fisico natural.
Assim, pensar a temporalidade das ac¢fes humanas e das
sociedades por meio da relacdo tempo-espago representa um
importante e desafiador processo na aprendizagem de Geografia (p.
361).

E interessante notar que Jean Piaget também discutiu a integracio de espaco
e tempo, mas vistas enquanto constru¢cdes cognitivas. Na teoria piagetiana, espaco
e tempo (juntamente com causalidade e objeto) s&o considerados os elementos
fundamentais para a constru¢do do real na crianca, e, apesar de distintas, essas
nocdes sdo solidarias e constituem um todo indissociavel (Piaget, 1946, 1975).
Rodrigues (2007a, p. 39) explica que “o tempo é dentre as quatro categorias da
razao a mais abstrata em virtude de n&o apresentar uma materialidade como o
objeto ou o0 espago, nem apresentar relagdes observaveis como a causalidade”.
Desse modo, torna-se dificultoso o estudo psicogenético dessa nocéo; alids, a nocao
de tempo s6 pode ser explorada quando analisada na interdependéncia com as
nocdes de espaco, causalidade e objeto.

Os esforgos de Piaget (1946) se concentraram em demonstrar que a nocao
temporal surge e se desenvolve na crianca a partir da interiorizacdo gradativa de
experiéncias vividas, em especial as relacbes de causalidade (causa e efeito). E
nesse contexto que o tempo se insere na perspectiva piagetiana como uma nogao
construida pelo sujeito. O tempo, enquanto objeto de conhecimento, requer que o
sujeito o assimile. N&o se trata de uma intuicdo perceptiva ou de algo inato ao ser
humano, mas, sim, se constitui enquanto o esquema temporal elaborado pelo sujeito
na sua atividade adaptativa ao mundo exterior.

E notdria a relevancia da teoria piagetiana para o entendimento da psicologia
do pensamento temporal. O proprio autor aponta que para além do conhecimento
cientifico, sua teoria pode trazer contribuicdes para a psicologia pedagogica e para

os educadores. Segundo Piaget (1946, p. 8),

enfim, os educadores e a psicologia pedagodgica constantemente se
defrontam com problemas suscitados pela incompreensdo do tempo
por parte das criancas em idade escolar. O conhecimento dos
processos construtivos que engendram as nocdes fundamentais da
ordem temporal, da simultaneidade, da igualdade e da superposicdo
de duracdes, a partir de um estado em que a crianca nem sequer
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suspeita ainda da existéncia de um tempo comum a todos os
fendbmenos, lhes sera talvez de alguma utilidade e é por isso que,
entre outros motivos, pensando nas aplicacdes pedagdgicas
possiveis, multiplicamos os exemplos concretos na obra que se vai
ler.

Nesta passagem, Piaget explica que estudantes que possuem dificuldades
cognitivas relacionadas a nocdo de tempo podem apresentar problemas na
construcdo dos saberes escolares. Corrobora, portanto, a premissa acerca da
interdependéncia entre o conhecimento cognitivo, social e afetivo, demarcando,
assim, a estreita relacao entre desenvolvimento e aprendizado.

Por essa compreensdo, a escola possui um importante papel no
desenvolvimento da nocédo temporal dos estudantes, e a Geografia escolar deve
apropriar-se dessa educacdo espaco-temporal, favorecendo, dessa maneira, a
construcdo do conhecimento critico sobre a realidade préxima e distante, por todo
continuum temporal.

No entanto, pesquisas denunciam a insisténcia de praticas conservadoras no
ensino de Geografia (Almeida, 2014; Callai; Callai, 1996; Castrogiovanni; Costella,
2012; Oliveira, 2014; Paganelli, 2014; Silva; Frezza, 2010), corroborando o que
discutiu Martins (2011) sobre o ensino tradicional dos conteldos e 0s prejuizos a
compreensao dos processos. HA uma década, era essa a realidade nas escolas - 0
predominio de metodologias conservadoras orientando as préaticas. E como se
ensina Geografia atualmente? Nas aulas de Geografia, ainda é comum observar o
uso de atividades descontextualizadas, fragmentadas e pautadas na memorizacao.
Esse aprendizado estritamente descritivo ndo favorece a construgdo de
conhecimentos significativos, assim como nao contribui para uma formacao critica e
cidada, descumprindo seu propdésito educacional.

Para que o0 ensino nas escolas ndo venha a reproduzir o0s mecanismos de
alienacdo da sociedade, é preciso repensar seu proposito, conteudos e métodos
utilizados, como também se torna indispensavel a compreenséo de quais processos
estdo envolvidos na construcdo do conhecimento nas criangas e como o professor,
reconhecendo tais processos, pode contribuir para que os seus alunos desenvolvam
niveis mais elaborados do conhecimento. Tal como afirmou Piaget (1978a), cabe a
educacao favorecer a constituicdo de sujeitos que sejam capazes de fazer coisas

novas e ndo apenas repetir o que outras geracfes ja fizeram. Enfim, € crucial
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possibilitar, no processo formativo, condices de criticar, verificar, confrontar e refletir
acerca dos conhecimentos geograficos.

A presente tese de doutorado teve como tema as relacdes entre a nocao de
tempo e as nogBes ambientais. O interesse pela tematica teve origem nos resultados
encontrados na dissertacdo de mestrado (Godoi, 2018) pelo Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo (PPEdu) da Universidade Estadual de Londrina (UEL).
Naquele estudo, constatou-se uma relacdo interdependente entre o conhecimento
cognitivo das noc¢des espaciais e o conhecimento social sobre o espaco vivido (0
lugar). Dentre os resultados, destaca-se o pensamento ecoldgico presente nas
significacdes dos participantes que alcancaram ideias tipicas do nivel Ill da evolucéo
do conhecimento social, identificados por Delval (2002). Assim, em continuidade
aqueles resultados, esta tese buscou explorar os aspectos cognitivos envolvidos na
elaboracdo do conhecimento social sobre a nocdo de meio ambiente, desta vez com
a lente voltada para a psicogénese do tempo ha crianca.

Na perspectiva piagetiana que fundamenta o presente estudo, o
conhecimento € um processo que esta em permanente constru¢do. Envolve a
participacdo ativa do sujeito que, em interacdo com seu meio fisico e social, elabora
pouco a pouco o seu saber. Tal desenvolvimento tem como ponto central 0 processo
de equilibracdo, que implica a dindmica progressiva entre desequilibrio e reequilibrio
cognitivo, possibilitando a adaptacdo e equilibracdo majorante. Segundo Piaget
(1976, no prefacio da obra),

a ideia central € que o conhecimento ndo procede nem da
experiéncia unica dos objetos, nem de uma programacao inata pré-
formada no sujeito, mas de construcdes sucessivas com elaboracdes
constantes de estruturas novas. Neste caso, 0S mecanismos a
invocar sédo os das regulacdes que conduzem néo a formas estéaticas
de equilibrio, mas a reequilibragcbes, melhorando as estruturas
anteriores.

Nesse processo de equilibragcéo, as regulagcbes sao conduzidas por meio dos
mecanismos internos de assimilacdo e acomodacdo. Desse modo, gradualmente
nossa inteligéncia supera suas qualidades de acdo e/ou compreensdo: uma
estrutura sensorio-motora se torna pré-operatoria, depois operatdrio concreta e, por

fim, operatorio formal, sendo que a estrutura anterior faz parte da estrutura seguinte.
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E nesse sentido, que na visdo construtivista, estrutura e génese s&o indissociaveis
(Macedo, 2002).

Com base nesse processo, o sujeito desenvolve trés tipos de conhecimento: o
fisico, o l6gico-matematico e o social (Assis, 2003). Embora distintos, os trés tipos
sao indissociaveis e elaborados na interagdo entre o sujeito e 0 mundo ao seu redor,
sendo a inteligéncia logico-matematica condicdo prévia para as demais, pois sédo as
operacfes mentais do sujeito que permitem compreender o mundo fisico e social
(Piaget, 1973a). Tal aspecto intrigou o pesquisador e 0 levou a pensar sobre as
relacBes que poderiam ser estabelecidas entre 0 conhecimento cognitivo de tempo e
0 conhecimento social relativo ao meio ambiente.

Segundo Assis (2003), o conhecimento social compreende um conjunto de
significagdes que permitem aos sujeitos o conhecimento de si e dos outros, a
compreensao das relacdes interpessoais e coletivas, o funcionamento geral do
mundo e da sociedade. Delval (2002) identificou trés niveis de evolucdo do

conhecimento social, os quais foram sintetizados por Godoi (2018, p. 23):

No nivel | o sujeito se baseia nos aspectos visiveis para estabelecer
suas representacfes sociais e desconsidera 0s processos ocultos.
As imagens sao estereotipadas, ndo ha coordenacao de perspectivas
diferentes e ndo reconhecem as relagbes sociais (as relacdes séo
vistas como pessoais). No Nivel Il o sujeito comega a considerar os
processos ocultos (inferéncias), ainda tém dificuldade em coordenar
diferentes pontos de vista, comeca a estabelecer relacées de ordem
social, distanciando-se das puramente pessoais. No nivel Il o sujeito
passa a considerar 0os processos ocultos, reconhece os diferentes
pontos de vista, possibilidades e alternativas, se torna mais critico e
passa a estabelecer relacdes de ordem social. A sucessao dos trés
niveis compreende o processo de descentracdo do pensamento do
sujeito, afastando-se dos aspectos puramente visiveis em direcao as
proposi¢cdes mais abstratas.

Nesse contexto, é certo que as significacdes (ou o nivel de compreensao) que
0 ser humano possui sobre as no¢cbes ambientais afetam a leitura da realidade
socioambiental e a formacao da cidadania para as praticas de cuidado, preservacao
e recuperacao do meio ambiente. Segundo Parrat-Dayan (2007, p. 22) “a cidadania,
na concepcao de Piaget, [...] requer dois tipos de aprendizagem: a intelectual e
afetiva, para saber utilizar a liberdade de cidaddo, e a cooperativa, para saber
considerar o ponto de vista do outro”. Nesse sentido, todo cidaddo deve aprender a
considerar o ponto de vista do meio ambiente, reconhecendo nisso a urgéncia para

a continuidade da vida no planeta Terra. Uma relagdo cooperativa com a Natureza



20

tem o desenvolvimento sustentavel como expressao das relagdes de respeito mutuo
entre o humano e meio natural.

Diante destes pressupostos, a pesquisa teve como problematica duas
questdes: 1) Que relacdes podem ser estabelecidas entre os niveis de construcéao
da nocéo de tempo e o conhecimento ambiental, demonstrados por estudantes dos
anos finais do ensino fundamental? e 2) Como se interrelacionam a noc¢ao temporal
e 0Ss conhecimentos sobre o meio ambiente, na constru¢do de conhecimentos
geograficos?

Partimos da hipdtese para o estudo de que quanto mais complexa e
desenvolvida é a construcdo da nocdo de tempo, maior o conhecimento social
acerca das nocbes ambientais. Nesse sentido, compreender mais amplamente 0s
aspectos temporais como a sucessdo de acontecimentos, simultaneidade e
imbricacdo das duracfes permite que o sujeito apreenda a geografia do ontem, do
hoje e do amanha e, com isso, tenha condicbes de assumir acdes mais engajadas
no ambiente, percebendo sua responsabilidade socioambiental. Compreender a
psicogénese das nogdes temporais configura-se enquanto uma via inovadora para
se pensar a educacdo ambiental. Ja estd mais do que ultrapassado o alinhamento
da educacdo ambiental unicamente pelo ensinamento de préaticas de preservacao,
entre elas os clichés: ndo poluir as aguas, nao jogar lixo no chéo, dentre tantos
outros. O presente estudo se insere no contexto da educacédo ambiental ao mostrar
um viés epistemolégico para a andlise da génese e da construcdo dos
conhecimentos ambientais.

A partir da problematica e da hipbtese levantadas foram formulados um
objetivo geral e trés especificos. Como objetivo geral: Analisar os niveis de
construcdo da nocdo temporal, bem como o conhecimento acerca de questbes
ambientais de estudantes dos anos finais do ensino fundamental e verificar se existe
relacéo entre esses constructos no contexto do ensino de Geografia.

Os objetivos especificos estabelecidos foram: 1) Investigar os niveis da nocao
temporal dos estudantes participantes; 2) Identificar os niveis de desenvolvimento
do conhecimento social acerca das no¢des do meio ambiente; 3) Verificar se ha
convergéncias entre nogcédo temporal e compreensédo de meio ambiente. A pesquisa
aqui apresentada foi organizada como descritiva e de abordagem qualitativa,
realizada entre os anos de 2019 e 2023, tendo sua centralidade nos principios gerais

do método clinico-critico piagetiano (Piaget, 1982). A pesquisa foi realizada junto a
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uma Escola Estadual de um municipio localizado na regido metropolitana de
Campinas, interior do estado de Sao Paulo. Participaram 27 estudantes dos anos
finais do ensino fundamental, sendo 15 estudantes do 6° ano e 12 estudantes do 9°
ano, com idades entre 11 e 18 anos. Para a coleta dos dados foram utilizadas a
prova operatoria do Escoamento do Liquido (Piaget, 1946) e uma entrevista clinica
realizada por meio da Linha do Tempo Imagética, esta ultima de elaboragao propria,
produzida seguindo os principios de estudos de Piaget sobre a nocdo temporal
(Krafft; Piaget, 1925; Margairaz; Piaget, 1925; Piaget, 1946).

O leitor sera direcionado as paginas subsequentes a partir da organizagao
textual abaixo apresentada.

O primeiro capitulo trata da constru¢do do conhecimento sobre o meio
ambiente, destacando os aspectos l6gicos envolvidos nessa significacdo. O segundo
capitulo aborda os aspectos relativos a psicogénese do tempo, ou evolucao
psicolégica da nocdo de tempo. O terceiro capitulo demonstra o método clinico-
critico piagetiano, o delineamento metodoldgico e os procedimentos adotados na
producdo e andlise dos dados. O quarto capitulo apresenta os resultados e as
discussbes que emergiram da producao dos dados: niveis de desenvolvimento da
nocao temporal; niveis de desenvolvimento das no¢cdes ambientais; relacdo entre o
desenvolvimento cognitivo do tempo e o conhecimento social do meio ambiente; e
reflexdes sobre a educacdo geogréfica e implicacbes pedagdgicas. Por fim, a Gltima
sessdo do texto apresenta as consideracdes sintetizadas, as limitacbes e as

indicacdes para estudos futuros.
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1 A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO SOBRE O MEIO AMBIENTE

1.1 POSICOES GERAIS SOBRE A TEMATICA AMBIENTAL

A discussdo sobre a tematica ambiental tem se expandido nas ultimas
décadas, grande parte pelas possibilidades advindas da internet e dos progressos
nos meios de comunicagéo, conectando espacos distantes e demonstrando a acao
do homem no planeta em tempos diferentes e a predominancia de resultados de
exploracdo ou de preservacao. Féruns mundiais foram constituidos para dar maior
visibilidade ao tema, produzir intercambio de conhecimentos cientificos e suscitar
acOes governamentais em agendas mundiais a serem cumprida em prol das causas
ambientais e da manutencdo da vida e da qualidade de vida no planeta. As
principais conferéncias ambientais internacionais foram as de Estocolmo, em 1972, a
Eco-92 ou Ri0-92; a Rio+10, em 2002, e a Rio+20, em 2012.

Dessas ac¢des, surgiu o Férum Social Mundial para a contemporaneidade com
0 objetivo especifico de promover debates e ampliar a articulacdo e reunificacdo dos
mais variados movimentos sociais de todo o mundo em torno da tematica ambiental,
qualidade de vida as populacdes e desenvolvimento sustentavel. Outros tratados
internacionais podem ser destacados, como o Acordo de Paris (2015), a Agenda
2030 e a Cupula da ONU sobre Mudanca do Clima (2019). Em sintese, o acordo de
Paris estruturou uma agenda climatica mundial com metas de reducao de gases de
efeito estufa. A Assembleia Geral das Nagdes Unidas (AGNU), em 2015, definiu
metas mundiais para que “ninguém no mundo fosse deixado para tras”, uma meta
ousada para um planeta predominantemente capitalista. Definiu 17 objetivos e 169
metas globais de desenvolvimento sustentavel para serem atingidos até 2030
(Agenda 2030). Os objetivos abarcam as areas social, ambiental, econémica e
sustentavel. Quanto a conferéncia sobre o clima em 2019, seu propdsito foi ratificar
a Agenda 2030 e o Acordo de Paris. As decisdes tomadas haquela assembleia tém
impacto profundo nas metas do tratado internacional e do plano de ag&o sustentavel
e, logicamente, afetam a agenda geral da ONU e as suas politicas.

Frente a tais demandas internacionais, deu-se maior énfase a educacao
ambiental na escolarizacdo de criangcas e adolescentes, buscando promover o
desenvolvimento de um olhar mais critico para as questdes ambientais e o estudo

dos impactos das acdes antropicas nas alteracdes no meio ambiente, fruto da
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industrializacdo, da auséncia de planejamento sustentavel, da quase inexisténcia de
legislacdo e controle efetivo para frear acdes irreversiveis ao ambiente, na maioria
dos paises em expansao (Jacobi, 2003).

A Constituicdo brasileira (Brasil, 1988) proclama como direito de todos o
usufruto de um meio ambiente ecologicamente equilibrado, com a finalidade de
promover qualidade de vida, e atribui tanto ao poder publico, como a cada cidadao,
a responsabilidade e os deveres de preservacdo do ambiente. Nos documentos
normativos da educacdo, a preservacdo do meio ambiente é conteddo a ser
trabalhado na escola, mas também é apresentada como dever de todos no contexto
da formacdo cidadd de corresponsabilidades ambientais (Brasil, 2017). Além da
legislacdo indicar a temética como relevante, € preciso que a educacdo de criancas
e adolescentes seja pautada em pressupostos de preservacdo ambiental e
reconhecimento da responsabilizacdo coletiva pelo planeta. Nesse contexto, a
Educacdo Ambiental assume protagonismo.

Conforme andlise de Vestena (2011, p. 49), a Educacdo Ambiental (EA)
brasileira entende meio ambiente como “resultado das interacbes dos sistemas
fisico-quimicos, biolégicos e sociais, e procura desenvolver nas criancas a
capacidade para intervir de maneira solidaria e cooperativa, no ambito cognitivo e
ético”. Assim, é preciso ir além de garantir espaco na legislacdo. E necessario
pensar a educacdo ambiental de criancas e adolescentes de modo a promover
evolugdo do conhecimento ambiental individual e coletivo. Vestena (2011, p. 55)

afirma que

a EA no Brasil é obrigatéria no contexto escolar e vem sendo
realizada desde 1999, devendo ser trabalhada de maneira
transversal e sob o enfoque interdisciplinar. Ponto diante disso,
guestionamos os efeitos da EA no conhecimento e no juizo moral de
criancas e adolescentes sobre a temética ambiental. Ponto destarte,
faz-se necessario compreender como as criangas constroem seu
conhecimento sobre os saberes ambientais e como julgam questbes
ambientais.

Na mesma linha de compreenséo, Rodriguez, Kohen e Delval (2008) alertam
que € preciso saber como as criangcas pensam as questbes ambientais, observar
suas acdes para, entéo, planejar propostas de intervencdo e programas de ensino
como possibilidades para promover a constru¢cdo da consciéncia ambiental. Sauvé
(2005, p. 317), uma das principais referéncias da EA, afirma que seu principal

objetivo é o de
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induzir dindmicas sociais, de inicio na comunidade local e,
posteriormente, em redes mais amplas de solidariedade,
promovendo a abordagem colaborativa e critica das realidades
socioambientais e uma compreensdo autbnoma e criativa dos
problemas que se apresentam e das solucdes possiveis para eles.

E crucial identificar a concepcéo de meio ambiente adotada em determinado
contexto, compreender os sentidos atribuidos culturalmente e promover o
desenvolvimento da nocédo a partir da vinculagdo afetiva e social, bem como a
construgdo de novas possibilidades de conceber o meio ambiente. Guimarédes
(2012) sintetiza os 15 tipos de concepcdo de ambiente que regem a EA. Nesta
pesquisa, a Epistemologia Genética é aproximada das concepcbes praxica e da
ecoeducacdao, pois a acdo do ser humano é o ponto de partida para refletir sobre o
meio ambiente e para supor um processo gradativo de tomada de consciéncia das
acOes sobre 0 meio, valorizando a reflexdo. A ideia de interacdo entre ambiente e
individuo que se estrutura internamente enquanto organiza o ambiente também é
relevante a concepcdo piagetiana. Conforme discute Guimardes (2012, p. 99), “o
papel da educacdo na formacdo da cidadania é fundamental [...] pois corrobora a
construcéo de individuos capazes de se responsabilizar pelo mundo em que vivem”.

A autora se posiciona em favor da conscientizacdo ambiental, um termo
essencialmente piagetiano no contexto desta pesquisa, pois remete ao processo de

tomada de consciéncia das a¢des. Braga (2010 p. 121) acentua que

para solucionarmos ou amenizarmos 0s problemas ambientais do
planeta, precisamos formar cidad&@os criticos e participativos, mas,
acima de tudo, com valores éticos voltados a solidariedade, a
cooperagdo, a reciprocidade e a dignidade humana, o que sera
possivel, se possibilitarmos aos alunos condi¢cées de desenvolverem
a autonomia e o respeito mutuo. Assim, poderdo participar na
construcdo de uma sociedade que valorize a qualidade de vida de

todos os seres do planeta.

A perspectiva tedrica adotada nesta pesquisa, cujos principios centrais foram
trazidos no capitulo 1 quando foi feita a discussdo sobre a no¢do temporal, ressalta
a interdependéncia entre as construgcdes cognitivas, afetivas e sociais. Assim, tratar
da construcdo do conhecimento ambiental € partir das mesmas relacbes entre 0s
mecanismos cognitivos, aspectos afetivos e relagbes sociais para compreender
criticamente o ambiente que nos cerca e do qual fazemos parte. Ou seja, trata-se

das interdependéncias entre o desenvolvimento do pensamento psicogenético
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(evolucdo da inteligéncia) e o desenvolvimento da sociogenética (evolugdo das
ideias, conceitos e teorias) externo ao sujeito (producdo cultural, social). O
desenvolvimento do sujeito cognoscente é o processo de evolugdo do conhecimento
do mundo, atribuindo-lhe sentido, adaptando-se a ele, reconstruindo-se e
reconstruindo o mundo, produzindo mudancas. A tematica do meio ambiente é
elucidativa deste processo, pois evoca as dimensdes cognitiva, social e afetiva do
processo de conhecer, de tomar consciéncia das préprias acbes e compreender o
mundo. Braga (2010, p. 127) discorre sobre as relagdes interdependentes afirmando

que

0os conhecimentos sobre o meio ambiente s&o construidos e
precisam ser ensinados da mesma forma como se trabalham
matematica, portugués e outros. Devemos nos convencer de que a
conscientizagdo ecolégica depende do pensamento logico
matematico, extremamente necessario para a compreensao das
relagcbes de interdependéncia entre os seres vivos e ndo vivos do
Planeta e do desenvolvimento social e afetivo, pois somente valores
morais como cooperacgao, reciprocidade, respeito matuo, autonomia
e solidariedade, poderdo auxiliar na construcdo de uma sociedade
mais justa e de um meio ambiente saudavel a todos 0s seres que
pertencem e que ainda pertencerdo a Terra.

Assim, é integrando os dominios e articulando-os sistemicamente que a
tematica do meio ambiente pode adquirir transversalidade nas discussfes que
tomam lugar no contelddo escolar de criancas e adolescentes, ndo se limitando ao
ensino de ciéncias, ou como tépico de outra disciplina especifica. Parte-se, nesta
analise, da premissa de que a tematica do meio ambiente é da ordem do
conhecimento social. E a partir da realidade vivida que ocorre a construcdo de
representacdes sobre a natureza e o meio ambiente. Essas representacfes sao
encontradas na vida social, contribuindo para a constru¢ao de relacionamentos e do
comportamento a partir de determinadas situagcfes. Portanto, a escola ndo pode se
esquivar de um trabalho que promova significacdo/ressignificacdo do tema, entre
eles a consciéncia ecologica e tomada de deciséo favoravel ao ambiente.

As acdes do sujeito sobre o meio ambiente revelam pensamento,
representacdes, vinculos construidos e o processo de tomada de consciéncia em
curso. O nivel de pensamento l6gico que 0 sujeito possui integra-se aos dominios
social e afetivo dando possibilidades de significacdo do ambiente e de si mesmo
nesse ambiente. Afinal, na perspectiva da epistemologia genética, ninguém nasce

trazendo consigo ideias pré-formadas da realidade. E preciso construi-las, uma a
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uma, nos processos interacionais. Delval (2002, p. 222) define como se da o

progresso do sujeito na compreensao da nocao social:

O gque defendemos € que os sujeitos vao passando, ao longo de seu
desenvolvimento, por diferentes maneiras de conceituar a realidade,
que seguem uma progressao [...] em cada aspecto da realidade
social considerado, aparecem tracos especificos e proprios desse
dominio, mas existem também muitas semelhancas interdominios e
parece que em cada um dos niveis ha uma concepcado global da
sociedade e das relacBes entre os atores sociais. Nao podemos
assegurar a priori que tais niveis de explicacdo se apresentem em
todos os terrenos, e somente a pesquisa sobre cada campo podera
dizer isso, mas, pelo que vimos, se poderia falar de visées do mundo
distintas que vao sendo construidas ao longo do desenvolvimento.

A exploracdo de problemas de ordem ambiental, cujo conteudo social &

relevante para a manutencédo da qualidade de vida no planeta, pode aprimorar o

sistema de construcdo de hipoteses e deducdo de provaveis solugbes, e isto

promove o desenvolvimento logico do pensamento, da mesma forma que o

desenvolvimento desse pensamento logico vai favorecer leituras mais equilibradas

da realidade externa, menos autocentradas e mais coletivas, portanto, afetando o

sistema afetivo de vinculacdo a realidade externa e ao outro, em progresso continuo.

O movimento ecolégico atual € apoiado na compreensdo sistémica de meio

ambiente, o que requer que o conhecimento seja considerado integrado e articulado.

Vestena (2011, p. 39) disserta sobre a visdo sistémica de meio ambiente, a partir do

seguinte fragmento:

Nesse sentido, passo a passo, o planeta Terra tem sido considerado
um complexo ecossistema cujo bom funcionamento exige a gest&o
adequada dos recursos naturais e grandes esforcos para a
conservacdo do equilibrio ambiental. [...] Na concep¢do de que o
planeta terra € um sistema, que o ser humano € um elemento que
depende dos demais em determinado nivel de equilibrio, que
alteracdes nesse sistema podem acarretar grandes problemas
ambientais e afetar drasticamente o equilibrio do sistema
comprometendo a prépria existéncia humana, surgem ac¢des com a
finalidade de preservar e conservar determinado equilibrio do
sistema Terra.

Embora se considere correto afirmar que o sujeito executa um trabalho

individual e interno na construcdo de conhecimentos acerca do ambiente, também é

relevante afirmar que a compreensao que resulta deste trabalho ativo € sistémica

pois integra os dominios social-afetivo-cognitivo num jogo entre particularidades e



27

coletividades. Serpe e Rosso (2010, p. 34), em pesquisa que abordou o uso de
trilhas interpretativas como importante recurso pedagdgico para promover a
construcdo de ideias sobre o ambiente, fizeram alusdo ao conceito de percepcgao e
de sensibilizacao para discutir a educagao ambiental em espacos abertos.

Assim, 0 meio ambiente é multifacetado, constituido por processos de ordem
fisica, bioguimica e sociocultural que se integram, ou seja, ndo se define como
biolégico, mas, sim, socioldgico, na medida em que integra multiplas rela¢cdes que
sdo inevitavelmente filtradas pela imposicdo de uma racionalidade econdmica,
cientifica e tecnolégica sobre o ser do real, sobre o ser humano (Leff, 2001). Por
essa razdo, a EA nao deve flertar com o carater a-historico, absoluto e universal
para definir o que é o meio ambiente (coisa que ainda se encontra presente na
maioria dos materiais didaticos, por exemplo). Espera-se que promova a produc¢ao
de saberes tdo variados quanto os elementos que compdem o0 ecossistema e que
permitam construir respostas possiveis para resolver problemas complexos e
diversos do ponto de vista ambiental, ou seja, desenvolvimento progressivo da
consciéncia ambiental.

Saheb (2014, p. 3) relaciona as questdes ambientais e, em especial, 0s
problemas ambientais com a crise moral, porque, a luz da teoria piagetiana, a autora
vincula os problemas ambientais a auséncia de valores sociomorais como

cooperacao, solidariedade, respeito e senso de coletividade. Ela assim se manifesta:

Considerada como um reflexo de uma crise do pensamento e do
conhecimento [...] temos como consequéncia fortes implicagdes para
a educacao. Assim sendo, a educagdo ambiental deve ocupar o lugar
de um saber holistico, que atravessa todos os saberes e dialoga com
eles. Como uma nova concepc¢do de mundo, a educacdo ambiental
deve gerar um movimento para mudar valores de convivéncia,
provocando uma mudanca de sensibilidade. A seriedade dos
problemas ambientais que afetam a sociedade € reconhecida
coletivamente. As discussdes, debates e eventos locais e
internacionais em torno da problematica ambiental nas Ultimas trés
décadas revelam que a educacao ambiental ja tem uma histéria no
Brasil e no mundo. Falta-nos, entéo, reconhecer que n&o vivemos so
uma crise ambiental, mas uma crise moral. E preciso revisar 0s
valores que regem as relacbes que se estabelecem em nosso
cotidiano. A dimenséo ética dos temas ambientais, de uma maneira
gue se propicie a reflexdo a respeito dos valores, € um dos desafios
com que se tém deparado os profissionais que trabalham com
educacao ambiental. Estamos diante de uma necessidade humana:
repensar a moral e, além disso, rever as formas de relacionamento
entre os seres humanos e destes com o meio ambiente.
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De acordo com essa proposicéo, a EA se vincularia a educacdo sociomoral
por meio da qual aspectos cognitivos, sociais e afetivos se integram na interpretacao
do mundo, no juizo de valor sobre as coisas e nas interacdes entre pessoas e delas
com o meio em um encadeamento de cooperagdes sociais, morais e intelectuais das
experiéncias vividas. As representacbes de meio ambiente seriam, assim,
constantemente reconstruidas, solidariamente partilhadas e criticamente analisadas,

no verdadeiro exercicio de reciprocidade.

1.2 A CONSTRUGAO COGNITIVO-SOCIAL DA NOGAO DE MEIO AMBIENTE

De acordo com a teoria piagetiana, as estruturas de pensamento Ssao
constituidas por esquemas e sdo responsaveis pela leitura de mundo e construcao
dos saberes sobre ele. Progressivamente, criacdo e recriagcdo dos conhecimentos
por meio de acOes sobre 0s objetos exteriores e interiores sdo experiéncias ativas
que permitem a leitura do mundo externo e a reconstru¢cdo do mundo interno, de
modo interdependente ou dialético. Ao se relacionar com 0 meio e com as pessoas,
com a producdo social humana, estabelece-se uma implicacdo sujeito-meio valida
tanto no campo dos conhecimentos fisicos e l6gico-matematicos como nos sociais e
afetivos. Na teoria, o conhecimento ndo € compreendido como fruto de registro puro
de dados do exterior, uma mera internalizagdo pelo sujeito nem como cépia fiel da
realidade externa, mas, sim, revelador do resultado de um conjunto de varias
organizacfes em graus diversos e estruturas variadas, aplicadas ao conhecimento
do mundo, tornando-se cada vez mais objetivadas e descentradas.

A indiferenciagao inicial no nascimento entre o “eu” e qualquer objeto de
conhecimento impede que o bebé tenha ideia de como € o ambiente a sua volta.
Assim, as primeiras adaptacbes que ele faz ao ambiente sdo restritas aos
movimentos de sucgdo, preensao, movimento oculares, relacionados aos sentidos
perceptivos e centrados no corpo. E por meio da ag&o que as trocas com o0 meio se
estabelecem e surgem as possibilidades de construir esquemas interpretativos do
mundo. Da ac¢éo pura inicial do bebé ao inicio do pensamento representacional ha
um complexo processo de apropriacdo do mundo e, para isso, 0 desenvolvimento
das categorias de acdo: objeto, espaco, tempo, causalidade. Portanto, partindo da
indiferenciacdo inicial, a adaptacdo ao meio o obriga a modificacdo interna das

estruturas, ampliando os esquemas em complexidade e em quantidade, permitindo
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gue o processo de tomada de consciéncia das acdes gradativamente o conduza a
compreensao sobre o mundo.

A passagem do pensamento pratico para o representacional (ocorre nos
primeiros dois anos de vida, aproximadamente) é um processo de exploracdo do
espaco e da sua reconstrucdo em pensamento, da estruturacdo dos objetos de
conhecimento, de coordenacédo de meios e fins, que permite ao bebé cada vez mais
eficiéncia na exploragédo do mundo e sempre com mais elementos nessa exploragao
(ou seja, com inteligéncia aprimorada). Elementos do ambiente podem ser agora
compreendidos a partir do encontro de trés dominios: da afetividade, que envolve
sua motivacdo para conhecer o novo e vincular-se a ele; da cognicdo, que busca
compreender como 0s objetos de conhecimento funcionam e como podem ser
explorados e, ainda, avancos no dominio das rela¢gBes sociais estabelecidas nesse
contexto que atribuem valor a busca, a exploracdo. Conforme Piaget, (1978b, p.
179):

compreender consiste em isolar a razdo das coisas, ao passo que
fazer € somente utiliza-las com sucesso. A compreensdo ou a
procura da razdo sO pode ultrapassar 0S sucessos praticos e
enriguecer o pensamento ao mesmo tempo que, pelos dois motivos

precedentes e conjuntos, o mundo das razdes se amplia sobre os
possiveis e transborda, assim o real.

O progresso de compreensao de qualquer nocao, portanto, segue essa légica
progressiva de construcéo de relacbes e quadros cada vez mais complexos, mais
densos e mais proprios as interrelacées do sujeito com o mundo que o cerca. E o
gue predomina no pensamento operatorio concreto. Para tal, é preciso descentrar de
seu proprio ponto de vista (predominante até o periodo representacional ou pré-
operatorio) para adotar outras possibilidades de interpretacdo da realidade, o que
envolve, afetiva e socialmente, um trabalho constante com os outros com os quais
convive.

Na perspectiva piagetiana, o processo de constru¢do do conhecimento no
sujeito tem a interacdo social (coordenacéo interindividual) como um dos fatores de
desenvolvimento cognitivo e moral. Assim sendo, a nogdo que uma crianca,
adolescente ou adulto tem sobre as questées ambientais é certamente fruto das
interagcOes entre aspectos cognitivos e as trocas com o meio social, de tal modo que

a gqualidade do que é transmitido socialmente € relevante ao mesmo tempo que se



30

deve considerar fulcral promover senso critico para que as acdes dos sujeitos
individualmente e os sentidos atribuidos coletivamente a realidade ambiental sejam
coordenadas em torno do objetivo comum de preservacéo e ndo de destruicdo, por

exemplo.

1.2.1 Aspectos Fisicos, Afetivos, Morais e Cognitivos na Construcdo do

Conhecimento sobre o Meio Ambiente

A constru¢do do conhecimento sobre o meio ambiente envolve aspectos das
dimensdes fisica, afetiva, moral e cognitiva (Figura 1). Esses aspectos
desempenham papéis essenciais no desenvolvimento de uma compreensao

completa e significativa sobre o meio ambiente e a forma como interagimos com ele.

Figura 1 — Dimensdes envolvidas no conhecimento sobre o meio ambiente
CONHECIMENTO COGNITIVO

AFETIVIDADE JUIZO MORAL

CONHECIMENTO
AMBIENTAL

CONHECIMENTO FiSICO

Fonte: o proprio autor

O aspecto fisico refere-se a experiéncia sensorial do ambiente. Por meio dos
sentidos — visdo, audicdo, olfato, tato e paladar — obtemos informacdes sobre o
mundo natural ao nosso redor. A observacao direta da natureza, a exploracao de

ambientes naturais e a interacdo com os elementos fisicos do ambiente, como
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animais, plantas, rios e montanhas, sdo fundamentais para a construcdo de
conhecimentos ambientais. Por meio da experiéncia fisica podemos desenvolver
uma conexao direta e sensorial com o ambiente, 0 que nos permite compreendé-lo
em um nivel mais profundo.

O aspecto afetivo envolve nossas emocdes, sentimentos e valores em relacao
ao ambiente. Nossas experiéncias emocionais, como admiracdo, respeito, amor,
medo ou preocupacao influenciam a maneira como percebemos e nos relacionamos
com o0 meio ambiente. A empatia pelos seres vivos, 0 senso de responsabilidade e a
conexdo emocional com a natureza desempenham um papel fundamental na
construcdo de conhecimentos ambientais. Quando nos importamos com o ambiente,
temos uma motivacdo maior para aprender sobre ele e agir de forma sustentavel.

O aspecto moral refere-se aos principios éticos e valores que orientam
nossas acbes e decisbes em relacdo ao meio ambiente. A construcdo de
conhecimentos ambientais implica em compreender a interdependéncia entre 0s
seres humanos e a natureza, reconhecendo nossa responsabilidade de agir de
forma ética e sustentavel. Questdes relacionadas a justica ambiental, equidade,
preservacao da biodiversidade e equilibrio ecolégico sao consideragcdes morais que
influenciam a construcdo de conhecimentos sobre o ambiente. A reflexdo sobre as
consequéncias de nossas acfes no meio ambiente e a busca por solucbes éticas
sdo aspectos fundamentais para uma abordagem sustentavel do conhecimento
ambiental.

O aspecto cognitivo diz respeito aos processos mentais envolvidos na
construcdo de conhecimentos ambientais. Isso inclui aquisicdo, organizacao,
interpretacdo e aplicacdo de informacdes sobre o ambiente. O conhecimento
cientifico, a compreensdo dos conceitos e principios e a capacidade de analise
critica desempenham um papel importante nesse aspecto. A construgdo de
conhecimentos ambientais requer a capacidade de fazer conexdes entre diferentes
areas do conhecimento, como biologia, ecologia, geografia e ciéncias sociais. Além
disso, habilidades cognitivas, como observacao, investigacdo, pensamento critico e
resolucdo de problemas sao fundamentais para desenvolver uma compreensao
abrangente e aprofundada sobre os desafios e solugbes ambientais.

Diante disso, € importante promover experiéncias sensoriais diretas, favorecer
emocodes positivas em relacdo ao meio ambiente, construir valores éticos e morais e

desenvolver habilidades cognitivas para uma compreensdo abrangente e
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significativa dos problemas ambientais. A integracdo desses aspectos abre caminho
para uma educacao ambiental efetiva e para a formacao de cidadaos engajados em
acOes sustentaveis na sua interacdo com o meio ambiente.

Os temas que se relacionam as nocdes sociais complexas como a do meio
ambiente, ou, como no caso da ideia de lucro econdémico estudada por Delval
(2002), revelam gque o conhecimento social é resultante de complexas tramas,
profundos enlaces e grande esfor¢o de organizagdo que demonstram analogamente,
no campo individual, a busca por dar sentido a realidade e, no campo coletivo, o
intrincado movimento da sociedade.

Freire (2017), que discutiu a nocdo social de greve de professores na
perspectiva de estudantes do curso de pedagogia, enfatizou que o trabalho de
Delval (1989) inaugurou o estudo acerca da construgdo do conhecimento social no
Brasil e concordou com o autor quanto ao desenvolvimento mais tardio do
conhecimento social em relacdo ao conhecimento fisico e légico-matematico. A
discussdo vem tomando espaco no Brasil por intermédio de pesquisadores e
estudiosos da teoria piagetiana e, em especial, da temética do conhecimento social.
Citamos, por exemplo, Assis (2003), Baptistella (2001), Costa (2009), Ferreira
(2008), Guimaraes (2012), Mano (2013), Monteiro (2013), Peralta (2017), Pieczarka
(2009), Saravali e Guimaraes (2010), Souza e Saravali (2016), Stoltz (2001), Tortella
(2001), cujas pesquisas versaram sobre distintas teméticas relacionadas ao
conhecimento social em criancas, adolescentes e jovens adultos.

Uma importante questdo a apontar € que a preocupacdo com a interacdo
social e com as questbes que regem o desenvolvimento social dos sujeitos é
tematica de varios campos tedricos da psicologia, sobretudo, da psicologia social.
Entretanto, destacamos que o recorte e 0 foco deste estudo estdo na relagéao
cognitivo-social, proficua na teoria piagetiana, e que ndo é abordada nos demais
campos que centralizam seus estudos nas interagbes sociais, nas trocas
interindividuais e nas comunidades, como apontaram Enesco, Delval e Linaza
(1989).

De acordo com Guimaréaes (2012), as interagdes sociais ocorrem nas formas
de transmissdes ou trocas entre os individuos e ambas constituem fator de
desenvolvimento. As interacdes do sujeito com o mundo social a partir da escola,
familia, grupos culturais e as transmissdes recebidas socialmente, integram-se. Por

sua vez, estabelecer interagbes com outras criancas e com adultos é fundamental
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para que as ac0es e 0s pensamento sejam convidados a se expandir, bem como
para que construa possibilidades de cooperar e de se vincular afetivamente. A
diferenca entre transmissodes e interagdes sociais na obra piagetiana, argumenta a
autora, é que as transmissdes envolvem as constru¢des socioculturais particulares
de cada sociedade, e sdo, portanto, necessarias para que a crianca entre em
contato com o que esta construido, elaborado e produzido no mundo quando ela
chega. Contudo, € necessério que a crianga tenha acesso, por meio da interacao,
aos adultos e as outras criancas, para entrar em contato com informacdes,
discussbes, contestacdes, pontos de vista diferentes do seu, modos de lidar com os
objetos que podem ser observados e copiados por ela, comportamentos imitados
etc. A pesquisa de Guimaraes (2012, p. 121) investigou, assim como 0 presente
estudo, questbes ambientais no contexto de uma intervencdo pedagodgica, analisou
a relacdo entre aspectos sociais e cognitivos, de modo entrelacado. O Quadro 1,
elaborado pela referida autora, sintetiza elementos do conhecimento légico-

matematico e do social, de acordo com a teoria piagetiana.

Quadro 1 — Comparacdo entre as caracteristicas gerais dos niveis de compreensao
da realidade social e sua relagdo com as noc¢des ambientais

Caracteristicas gerais dos niveis de | Caracteristicas dos niveis em relacdo as
compreenséo da realidade social nocdes sociais relativas ao Meio Ambiente
Nivel | Nivel |
AGUA
eCentragdo nos elementos perceptiveis/ | eDesconsideracdo do ciclo da 4gua,
parciais; explicando a sua origem apenas sob aspectos
eIndiferenciacdo das relacdes pessoais e | aparentes. Ex: A agua vem da torneira;
sociais/ institucionais; eAuséncia de explicacdo para o destino da
¢ Criacdo de imagens estereotipadas; agua ou uso de “magia” para explica-la;
eUso de elementos simbdlicos para | eConsideragdo da agua como boa ou ruim
representar a sociedade; para beber, de acordo com a presenc¢a ou nao
e Ideias imaginarias/ aspectos inventados; de impurezas aparentes aos olhos, como terra
e Visdo estatica da realidade: e sujeira. Se a agua estiver transparente, é
« Destaque para os seus proprios desejos e | boa para beber;
vontades; e|nexisténcia da ideia de escassez. Ex: Se a
oPresenca de moral de obrigacdo/ | 4gua acabar, € s6 buscar mais.
heterénoma; ARVORES
.Crenga num “mundo feliz’ — Organizagao eNdo ha ConSideraQéO de que a madeira vem
e abundancia. das arvores, mas, sim, de fontes aparentes,
como de objetos feitos de madeira ou de
fabrica de madeira;
e Atribuicdo do nascimento da arvore a um
fundo religioso. Ex: Deus fez;
¢ A possibilidade de morte das arvores é vista
apenas a partir de fenbmenos naturais. Ex: A
arvore morre se nao der agua pra ela; se ficar
velha;
¢Nao ha responsabilizacdo do ser humano;
eSua importancia se refere apenas aos




aspectos aparentes. Ex: Servem para enfeitar,
deixar o mundo mais bonito.

LIXO

eTodo lixo vai para um mesmo lugar pouco
definido. Ex: Vai para o buracéo;

eMoral heterbnoma. Ex: N&@o pode jogar lixo
no chéo porgue a mée briga.

ANIMAIS

eDependéncia de vida em relacdo ao auxilio
humano;

o Morte exclusiva por causas naturais;

CONCEITO DE MEIO AMBIENTE

e Concepcao fantasiosa de meio ambiente, ou,
ainda, centrada em apenas um de seus
aspectos. Ex: Meio ambiente é nao jogar lixo
no chéo.

Nivel Il

Nivel Il

e Nivel de transicéao;

eDiscernimento dos aspectos nao visiveis
da situacéo;

e Existéncia de conflitos;

¢ Distincao entre papéis sociais e pessoais;
e Abundancia relativizada as quantidades
limitadas;

¢ O papel do desejo perde a importancia;

e Avangcos muito restritos, pois ainda néo
sdo compreendidas as relacdes que regem
a sociedade.

AGUA

e Compreensao parcial do processo ciclico da
agua;

eNao considera o destino, e quando o faz, ndo
menciona a questdo de seu tratamento.

ARVORES

e Explicacdo natural do nascimento;

e Consideracao da possibilidade de
interferéncia do Homem;

o Justificacdo dos meios pelos fins. Por
exemplo: pode cortar a arvore, se o motivo for
relevante;

eConsideracdo incipiente dos bens naturais
oferecidos pelas arvores e plantas da
Natureza.

LIXO

e Conhecimento de que nem todos os lixos vao
para 0 mesmo lugar; no entanto, ndo sabem
explicar como isso ocorre;

eDestinacdo determinada do lixo, apesar de
ndo conseguir explica-lo.

ANIMAIS

eConsiderac@o de que os animais j& podem
viver sozinhos na Natureza;

e Consideracao da possibilidade de
interferéncia do Homem;

e Justificacido dos meios pelos fins. E
compreensivel matar um animal para se
defender de um ataque.

CONCEITO DE MEIO AMBIENTE

e Descoberta de outros aspectos pertencentes
a nogdo ambiental, no entanto, dificilmente
considera 0 Homem como parte.

Nivel Il

Nivel llI

eAtribuicdo de maior importancia a
vontade, em detrimento do desejo;

e Consciéncia dos objetivos e obstaculos de
um processo;

e Diferentes visdes do mundo social;

¢ Acdo sobre o mundo social a partir de seu

AGUA

e Explicacao do ciclo da agua;

eConhecimento de que a agua na Natureza
nao é infinita e responsabilizacdo do Homem
por sua preservacéo.

ARVORES
eResponsabilizacdo do Homem por sua
preservacao.

34
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préprio ponto de vista. LIXO

e Processamento do lixo e sua necessidade da
reciclagem;

eResponsabilizacdo do Homem por seu
destino incorreto.

ANIMAIS

eResponsabilizacdo do Homem pela sua
preservacgao.

CONCEITO DE MEIO AMBIENTE
eResponsabilizacdo do Homem por sua
preservacao.

Fonte: Guimarées (2012, p. 119).

Os elementos constituintes do meio ambiente se configuram enquanto um
sistema integrado, uma vez que as diferentes partes que o formam tém papel
fundamental na composicdo da totalidade final. Deste modo, hidrosfera, litosfera,
atmosfera e biosfera se interrelacionam dialeticamente.

Nessa dinamica, o tipo de interacdo exploratéria que os seres humanos tém
conduzido junto as demais esferas configura-se como a principal causa do
desequilibrio ambiental e dos inUmeros problemas ambientais existentes no mundo.
Contraditoriamente, parece faltar ao ser humano a compreensdao de que ele é
componente dessa biosfera e de que suas atitudes refletem no meio ambiente como
um todo, inclusive afetara a si proprio.

Ademais, uma caracteristica dos problemas ambientais é que as relacdes
causais entre o antecedente e a consequéncia geralmente ndo sao facilmente
observadas na superficie. E o caso, por exemplo, do aquecimento global, o qual tem
sua causa relacionada a emissdo antropica de gases toxicos (entre eles o CO2),
contudo, € um problema ambiental que ndo se desenvolve de imediato naquele
espaco e tempo. Assim, EUA e China, que sao os maiores emissores de gases
poluentes, estdo contribuindo para um problema de escala mundial, isto é, as
consequéncias nao estéo restritas as suas fronteiras territoriais. Do mesmo modo,
trata-se de problema que tém sua causa e efeito temporalmente separados, pois € 0
acumulo de poluentes na atmosfera durantes varios anos que resulta no
aguecimento do planeta e suas consequéncias relacionadas (por exemplo, os
problemas econémicos).

Por essa compreensdo, Assaraf e Orion (2005, 2009) demonstram que o0
raciocinio sobre os sistemas ambientais requer o desenvolvimento de capacidades

cognitivas especificas, entre elas: o pensamento sistémico, o qual demanda a
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capacidade de fazer generalizacdes; o reconhecimento das dimensdes ocultas do
sistema, o qual demanda pensamento hipotético-dedutivo; e a capacidade de pensar
temporalmente, isto é, representar a distancia temporal entre um poluente e sua
consequéncia.

O estudo de Rodriguez, Kohen e Delval (2015) investigou o pensamento das
criancas e adolescentes sobre a poluicdo, e corroborou os apontamentos de Assaraf
e Orion (2005, 2009). Estes autores perceberam que o entendimento mais completo
sobre a poluicdo esteve atrelado a capacidade de aceso as dimensdes ocultas, aos
mecanismos para fazer generalizacées e a uma maior mobilidade sobre o continuum
temporal dos sistemas ambientais.

No que concerne aos conhecimentos sociais e, particularmente, as questdes
ambientais, o momento do desenvolvimento correspondente a escolarizagdo no
ensino fundamental € importante para a formacao da consciéncia cidada, do senso
de preservacéo coletiva do meio ambiente e do desenvolvimento de a¢des proativas
em torno da qualidade de vida e do respeito pela natureza da qual somos parte. Se
for considerada a disposicdo desenvolvimental das criangas nesse momento da
escolarizacao (anos iniciais do ensino fundamental), se fara convergir os conteidos
escolares que enfatizam o meio ambiente, as demandas em desenvolvimento neste
periodo. Assim, a construcdo de argumentacdo, do pensamento critico, a ampliacédo
dos pontos de vista e as disposicdbes em construcdo serdo empregadas para a
formac&o da consciéncia ambiental. E justamente no ensino fundamental que atua
tdo fortemente a transmissdo cultural por meio da escola. As interacdes sociais
aliadas a transmissdo, se produzirem debates e propostas de resolugdo de
problemas ambientais, poderdo resultar em senso critico, consciéncia coletiva e
cooperacao entre pares.

Conforme o desenvolvimento ocorre, esse afastamento de posicoes
egocéntricas e autocentradas permite uma visdo mais coletiva da utilizagdo do
espaco, maior clareza sobre os objetos de conhecimento, maior coordenacédo do
tempo e uso ampliado de hipoteses para atribuicdo causal. Em suma, é o duplo
esforco de relacionamento e de reciprocidade e constitui a prépria definicdo do
processo de cooperagcdo ou de socializagdo entre iguais. Vestena (2011, p. 67)

complementa que
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0 estudo da cooperacdo é o que permite melhor analisar, por
oposi¢do a verdadeira natureza do egocentrismo social da crianca,
por entendermos que 0Ss ambientes cooperativos proporcionam
trocas entre os pares e, por meio deles, a crianca expbe seu ponto
de vista (egocéntrico) e vice-versa. Esses tipos de ambiente s&o os
que permitem a constru¢cdo do conhecimento, por exemplo, sobre o
meio ambiente e o respeito mutuo.

Durante o periodo escolar, as criancas estdo desenvolvendo formas de
cooperacao, de descentracao e exercicio da coletividade por meio dos processos de
socializagcdo com os pares. Desenvolver respeito por reciprocidade, reconhecer-se
como parte de uma totalidade maior e ver-se integrado ao meio ambiente sdo
ensinamentos imprescindiveis a vida em coletividade e cooperacdo. Conforme
aponta Assis (1999), é importante reconhecermos que as mudancas qualitativas nas
respostas das criancas que apresentam nivel de maior complexidade estédo
relacionadas a reversibilidade de pensamento que estd em curso no periodo
operatorio concreto. Dessa forma, é possivel percebermos que, por conta dessa
nova forma de ver a realidade (reversivel), a crianca consegue acompanhar melhor
as acbes do homem no espaco, ao longo de intervalos de tempo, o que era
impossivel a crianca pequena sem o desenvolvimento da reversibilidade de
pensamento.

Guimaraes (2012, p. 42) comenta que

a maioria dessas capacidades construidas durante este estagio do
desenvolvimento ainda esta em um campo limitado, muito proximas
da acdo fisica, jA que sdo executadas sob a forma de acdes
materiais. No entanto, essas estruturas sdo fundamentais para o
desencadeamento de um novo tipo de pensamento mais elaborado:
0 operatorio formal.

A mudanca que teve lugar nos anos iniciais do ensino fundamental agora
permite a inauguracdo de um novo momento na escolarizagcdo: adolescentes nos
anos finais do ensino fundamental e ensino médio. Piaget (Inhelder; Piaget,1976)
pondera que a adolescéncia, periodo correspondente ao inicio do pensamento
operatorio formal, € marcada por um equilibrio superior ao da infancia devido as
conquistas desse momento (aproximadamente ap6s 12, 13 anos de idade). O
pensamento hipotético-dedutivo, definido pela capacidade de pensar por meio da
|6gica, a condicéao de lidar com raciocinio proposicional, combinatéria, resolucao de
implicagbes, disjuncbes, contradicbes, permite que pensem e respondam as

demandas de forma cientifica, formal. Obviamente, isso ndo se dara de um dia para
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0 outro, mas ao longo do processo apresenta mudancas no campo légico-
matematico e na forma de perceberem a si mesmos, suas identidades, suas
personalidades, a afetividade e como conduzir suas relagdes sociais.

Guimaraes (2012, p. 207) sintetiza a relacdo entre os dominios da cognicao,
afetividade e relacbes sociais, considerando que a compreensao das questdes
ambientais deve ser trabalhada como problemas a serem solucionados pela
inteligéncia. Pensando assim, o ato educativo se valera de propostas pedagdgicas
capazes de levar em conta, em sua proposicdo, a formacdo da consciéncia
ambiental, pois:

entendemos que sO seria possivel o desenvolvimento de nogbes
ambientais em um ambiente no qual a cooperacdo seria
estimulada e situagbes que envolvessem tais conceitos fossem
vivenciadas pelos préprios sujeitos no dia a dia; a busca por um
ambiente em que as relagBes sociais e 0 respeito mutuo sejam
priorizados e que possibilitaria as criangas a constru¢do de suas
nogcdes de forma individual e autbnoma, avancando
gualitativamente para respostas mais elaboradas (Guimaraes,
2012, p. 207).

Em suma, a divisdo entre a l6gica e o0s aspectos afetivo-sociais na teoria
piagetiana tem apenas efeito didatico para tornar mais clara a compreensdo, mas
nao se deve perder de vista a premissa de que o conhecimento é sistémico e, como
tal, ndo pode ser construido a partir de um ou outro dominio, sendo como totalidade.
Apoés a discussao sobre como se da a construcdo da nocdo ambiental, passamos a
discorrer sobre o processo de construcdo do conhecimento temporal, a luz da

Epistemologia Genética.
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2 A CONSTRUCAO DA NOCAO DE TEMPO LOGICO E PSICOLOGICO

No ambito da Epistemologia Genética, ndo sédo ignoradas as dimensodes
afetiva, social e cultural no estudo da dimensé&o temporal (Piaget, 1946). O capitulo
apresenta, primeiramente, a énfase na logica da construcdo da nocédo de tempo,
enquanto um objeto formal ou uma estrutura, para, em seguida, apresentar a

discusséo sobre o tempo psicolégico.

2.1 ALOGICA DO TEMPO

Em termos da nocéo ldgica, trata-se de um sistema de operacdes temporais
indissociaveis da experiéncia que elas informam, significam e transformam. Deste
modo, a perspectiva piagetiana vem refutar as ideias empiristas e inatistas que
concebem o tempo como um conceito ou uma intuicdo a ser incorporado pelo sujeito
(empiristas) ou como fruto de um processo maturacional (empiristas), como se o
tempo pudesse ser simplesmente percebido independentemente dos seres e dos
acontecimentos. Nessa direcdo, o tempo ndo € um mero derivado das relacGes
exteriores, tampouco uma intuicdo natural do individuo, mas, sim, construido a partir
de coordenacdes que se formam na relacéo interdependente entre o sujeito e 0 meio
fisico e social. Logo, a nocdo temporal pressupde uma assimilagdo do objeto a
atividade propria do sujeito que progressivamente o coordena, a0 mesmo tempo em
gue é afetado pelo tempo, reconstruindo-se internamente (Carneiro, 2003).

Na perspectiva piagetiana, as operacdes temporais sdo noc¢ées infraldgicas?,
uma vez que nao se constituem por meio de relacdes invariantes entre os objetos,
pelo contrario, o tempo confere dinamismo e movimento aos quadros espaciais,
tornando-se, assim, um esquema comum a todas as coisas (Folquitto; Souza, 2015).

Sobre a psicogénese do tempo, Piaget (1946, p. 316) explica que

s6 o desenvolvimento de um mecanismo operatorio consegue 0O
constituir na mesma forma de um esquema total e Unico,
apresentando a esse mecanismo a mesma forma de agrupamentos e
de grupos que as realidades légico-aritméticas. A Unica diferenca &
gue ndo se trata de operacdes ldgicas (imbricacdo de classes ou

1 Segundo Flavell (1986, p. 174) os agrupamentos infralégicos sdo “agdes cognitivas que se referem
as relacdes de posicdo e de distancia e as relagdes entre as partes e o todo em configuragdes ou
objetos espaco-temporais concretos. Nas operacg@es l6gicas, de outro lado, as consideracdes sobre
proximidade, posicdo etc., espacial e temporal, sdo totalmente irrelevantes”.
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seriacao de relacfes), nem aritméticas, incidindo sobre as relacbes
entre objetos invariantes, mas de operacdes infralégicas
(participacbes e deslocamentos), isto é, das que intervém na
construcdo mesma dos objetos imbricados uns nos outros até a
construcdo desse objeto total que € o Universo espago-temporal.

Nesse sentido, o tempo é um dos aspectos essenciais na logica do mundo
sensivel, constituindo-se enquanto o conjunto das relacbes (esquemas) das quais
nos servimos para estruturar os acontecimentos que, por sua vez, poderao ser por
nos percebidos e concebidos. Compreende, desse modo, uma noc¢ao cognitiva
estruturante do real e organizadora das experiéncias do sujeito. O tempo parece,
assim, solidario a toda a (re)constru¢do do universo pelo sujeito. Conforme Piaget
(1975), a construgcéo do real na crianga envolve a estruturagcdo de quatro grandes
categorias do pensamento: as no¢des de objeto, espaco, causalidade e tempo. Tais
nocdes constituem, com efeito, um todo indissociavel, “porque, se nao existe objeto
sem espaco nem espago sem objeto, as acbes dos objetos uns sobre 0s outros
definem a causalidade, e 0 tempo ndo € sendo a coordenacdo destas acbes ou
movimentos” (Piaget, 1946, p. 94). Portanto, a nocdo temporal € paralela a espacial
e complementar a dos objetos e da causalidade.

Em relacdo as outras categorias, a nocdo temporal possui certa
especificidade, uma vez que ela ndo se apresenta enquanto uma materialidade,
como no caso do objeto, espaco ou nas relacbes observaveis da causalidade. A
nocao temporal € completamente abstrata e, em virtude disso, torna-se um grande
desafio investigar a sua psicogénese no sujeito. Assim sendo, a evolucdo da noc¢ao
temporal s6 pode ser compreendida num contexto interdependente com as demais
nocdes que o sujeito faz uso para organizar a realidade que o cerca, conforme
explica Piaget (1975, p. 298):

E essa solidariedade das quatro categorias fundamentais do objeto,
do espaco, da causalidade e do tempo que possibilita uma analise
deste ultimo ao nivel sensério-motor da inteligéncia infantil. Sem as
relagcbes do tempo com as outras formas de organizacdo do
universo, seria inutil, de fato, procurar reconstituir as séries temporais
gue o espirito da crianca elabora, pois que a consciéncia do tempo
nao se exterioriza sob a forma de comportamentos isolaveis, como a
consciéncia das relagfes espaciais.

Para Piaget (1946), o tempo € a coordenacdo dos movimentos, sejam eles
deslocamentos fisicos no espaco (tempo fisico) ou movimentos internos operados

pela memoria (tempo psicologico), mas cujo desfecho e objetivo final € também
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espacial. Por essa compreenséo, o tempo ndo pode ser situado fora do contexto das
relacbes espaciais e cinematicas (velocidades), ja que as nocdes temporais se

constituem com elas. A esse respeito, Piaget (1946, p. 12) afirma que

mais precisamente, 0 espaco basta a coordenacdo das posicdes
simultaneas, mas a partir do momento em que interferem
deslocamentos, essas trocas de posicbes  acarretam
correspondentes mudancas de estados espaciais distintos, por
conseguinte sucessivos, e a coordenacdo desses estados espaciais
nao é outra coisa sendo o préprio tempo.

Assim sendo, 0 espacgo constitui-se enquanto a légica dos objetos, e o tempo
€ a coordenacdo dos movimentos. Nessa interdependéncia, o espaco revela-se
como um instante tomado no curso do tempo, e o tempo, coOmo O espaco em
movimento. Por essa reunido, constituem-se as relacdes de ordem e de duracéo que
caracterizam os objetos e seus deslocamentos. Pode-se afirmar, entdo, que espaco
e 0 tempo sao construgdes correlativas, assim sendo, “o tempo, tal como o espaco,
constréi-se pouco a pouco e implica a elaboragdo de um sistema de relagdes”
(Piaget, 1975, p. 298). Se para constituicdo da nocdo espacial implicam-se
relacionamentos das posi¢cdes de mais de um objeto (colocacdes) e/ou as trocas de
posicbes de um mesmo objeto (coordenacdo de deslocamentos), para a nogao
temporal estdo implicadas a coordenacdo de codeslocamentos de velocidades
diferentes (Piaget, 1946).

Considera-se, portanto, o tempo como a coordenacdo dos movimentos e,
para captura-lo, € preciso, entédo, dirigir-se as opera¢cdes de ordem causal, uma vez
que para se apreender os codeslocamentos de velocidades diferentes, é necessario
estabelecer vinculos de sucessdo entre suas causas e efeitos. Nesse sentido, 0
tempo é inerente a causalidade ou, como bem colocou Piaget (1946, p. 17), “que &,
com efeito, a causalidade, sendo a coordenacao espaco-temporal dos movimentos,
de que o préprio tempo €, por conseguinte, apenas uma das dimensdes?”. Desse
modo, a capacidade de um pensamento reflexivo, isto €, que consiga pensar antes
de agir, pressupde uma organizacdo mental da sequéncia dos eventos (ou
movimentos), em termos causais de anterioridade e sucessao (causa e efeito).

O tempo representa sistemas de operacgfes inseparaveis da experiéncia que,
por sua vez, se prolongam para além do vivenciado, ao longo do desenvolvimento
genético da nocdo. A esse respeito, Carneiro (2003) explica que o tempo, a

principio, € o tempo fisico, construido a partir da experiéncia direta do sujeito sobre
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as propriedades do objeto. Tal processo desencadeia operacdes internas sobre as
préprias acdes do sujeito, o qual assimila o objeto a sua forma subjetiva existente,
caracterizando, assim, o tempo psicolégico. Sendo assim, o tempo fisico diz respeito
aos esquemas temporais necessérios para explicar a realidade material (mundo
exterior). Ja o tempo psicolégico pode ser descrito como o tempo vivido, organizado
a partir das percepcdes internas do sujeito acerca do movimento e passagem do
tempo.

Por essa compreensao, tanto o tempo fisico como o psicolégico dependem de
um trabalho realizado, ou seja, sdo resultantes das acdes do sujeito. Rodrigues
(2007b, p. 39) comenta que:

[...] o fato de ser um conhecimento fisico ndo significa para Piaget
gue a nocao temporal € um conjunto de constatacbes perceptivas,
pelo contrario, a nocdo temporal requer a capacidade cognitiva de
coordenar esquemas de natureza operatdria, ou seja, esquemas
antecipatorios que dardo ao pensamento uma flexibilidade
(reversibilidade do pensamento) para trabalhar com hipoteses a
serem testadas mentalmente.

Apesar de distintos, Piaget indica a existéncia de uma solidariedade entre o
tempo fisico e o psicologico, solidariedade tal que permite que os dois sejam

constituidos de maneira conjunta. Segundo o autor (1946, p. 225):

[...] € preciso compreender que, em correlagdo exata com esta
objetivacdo [do tempo fisico], haverd subjetivacdo do tempo
psicologico, no sentido preciso da coordenacao interior e
representativa das ac¢des do sujeito, passadas, presentes e futuras.
Esta objetivacdo e esta subjetivacdo, longe de permanecerem
independentes, uma da outra, se corresponderdo entdo, num
constante intercambio, porquanto o eu é agao e, repitamo-lo, a acéo
s0 é criadora com a condic&o de reencontrar 0os objetos.

Nessa interdependéncia, a construcdo da nocdo de tempo esta relacionada
as coordenacodes que o sujeito efetua sobre as velocidades exteriores (tempo fisico)
e sobre as velocidades dessas acbes (tempo psicologico). Nesse processo, 0S
esquemas temporais constituem-se a partir de duas operacdes principais: a ordem
(ou sucessédo) dos acontecimentos e a duracao dos intervalos (ou avaliagdo da
duracéo).

A ordem dos acontecimentos € decorrente das relacdes causais

estabelecidas sobre as transformacdes dos objetos no campo espacial. Consiste na
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operacdo que permite a compreensdo das mudancas e dos deslocamentos espaco-
temporais. Conforme explica Rodrigues (2007b), a ordem dos acontecimentos
requer que o sujeito compreenda uma mudanca de estado, a fim de que a
causalidade permita a ordenacdo temporal dos acontecimentos, o que possibilita
entender, por exemplo, que o amanha se torne hoje e 0 hoje se torne ontem, ou que
depois do A venha o B e depois do B venha o C.

Por sua vez, a duracdo dos intervalos envolve a avalicdo temporal realizada
sobre a ordem dos acontecimentos. Nesse sentido, requer que o sujeito reconheca,
nos deslocamentos, a existéncia de intervalos definidos pela sequéncia das
transformacdes espaciais juntamente com as relacbes cinematicas (velocidade).
Destaca-se, nesse contexto, a inclusdo hierarquica dos intervalos, isto é, a
compreensao da imbricagdo das duracdes. Conforme explica Rodrigues (2007b, p.
40):

a nocao de imbricacdo das duragbes em uma determinada sequéncia
significa que uma duragdo menor esta contida na duracdo maior. Por
exemplo, na sequéncia A ® B ® C ® D a duragéo AB esta contida em
AC, a duragdo AC esté contida na duragao AD.

Com efeito, essas duas operacdes s6 adquirem significacdo temporal quando
sao estabelecidas coordenacdes de codeslocamentos (dois ou mais movimentos) de

velocidades distintas. A Figura 2 ilustra essa relacao.

Figura 2 — Codeslocamentos e operacdes de ordem e duracdo

—A—B—C—D 7

- Bimultanea

A —* Bj—" Cj—" Dj DURACAO

- Imbricacio

29 » - Sincromismo
L A » B — - Assmcromsmo

Co-deslocamento

Fonte: o proprio autor

As operacdes temporais propriamente ditas ocorrem a partir do momento em
que se trata de coordenar dois ou mais movimentos de velocidades diferentes.

Contrariamente, no caso de somente um movimento, a nogédo temporal se confunde
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com a espacial, uma vez que basta seguir a ordem de percurso geométrico no
sentido do vetor. A Figura 2 ilustra um problema tipicamente temporal, pois envolve
a reconstituicdo de movimentos distintos e inter-relacionados. Nota-se que as
relacbes de codeslocamentos entre as sequéncias A-B-C-D; A-B’-C’-D’; e A”-B”
suscitam as questfes temporais da ordem dos acontecimentos e duracdo dos
intervalos.

A posicdo que o md@vel ocupa na sua sequéncia e na relagdo com as outras
permite identificar um ordenamento temporal que pode ser sucessivo ou simultaneo.
Por exemplo: ha uma sucesséo temporal na transformacéo de A-B-C-D. Por sua vez,
A-A’-A” sdo acontecimentos simultaneos. Nesse sentido, além de prever a sucessao
temporal, a l6gica dos acontecimentos demanda ainda que o sujeito perceba um
tempo que engloba ndo s6 um acontecimento de cada vez, mas multiplos, ou seja, a
compreensdao da simultaneidade temporal. Com efeito, se temos instantes
sucessivos e/ou simultaneos, ha também a ocorréncia de duracdes sincronas e
assincronas. No exemplo, podem ser consideradas sincronas as duracfes A-B e A’-
B’; B-C e B’-C’; A-B-C e A-B’-C’; A-B-C-D e A”-B” etc. Ja as duragdes assincronas
estdo impressas, por exemplo, em A-B e B-C e C-D; A-B e A”’-B”; A-B-C e A”-B” etc.
Em seu computo geral, as dura¢des formam um conjunto hierarquico organizado nas
imbricacfes temporais.

Apesar da ordem e duracdo constituirem-se enquanto operacdes temporais
distintas, as duas partilham uma relacdo solidaria, na qual o progresso de uma
conflui para o progresso da outra. Segundo Piaget (1946, p. 13) “mas, se o tempo é
a coordenacdo operatoria dos proprios movimentos, entdo as relacbes de
simultaneidade, de sucessdao e de duracdo deverdo se construir, todas,
progressivamente, e apoiando-se umas nas outras”. Assim sendo, a medida que a
ordem dos acontecimentos passa a ser mais bem estruturada em um todo coeso, a
avaliacdo das duragBes também passa a preencher objetivamente a medida dos
intervalos e vice-versa.

A partir dos pressupostos apresentados, fica evidente a complexidade
envolvida na constituicdo da nocdo de tempo. Conforme toda psicogénese do
conhecimento, na perspectiva piagetiana o tempo ndo surge em sua forma mais
complexa e abstrata, repentinamente e nem mesmo é possivel compreendé-lo a
partir de um mero processo maturacional, por um processo etario ou, ainda, de

transmissao de conteudos escolares. O tempo precisa ser construido internamente
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pelo sujeito. Na compreensao deste estudo, a nocdo de tempo se alinha aos trés
tipos de conhecimento tratados na teoria piagetiana: conhecimento fisico,
conhecimento l6gico-matematico e conhecimento social.

Retomando brevemente esses conceitos, o conhecimento fisico é aquele
relacionado a descoberta das propriedades fisicas de um objeto ou evento:
tamanho, forma, textura, peso. Grosso modo, tais propriedades sao retiradas do
objeto por “abstragdo empirica” que requer acdo do sujeito sobre o objeto, ndo
bastando uma leitura “afastada” dele. Conforme define Wadsworth (1997, p. 27) “os
objetos permitem-nos construir suas propriedades somente na medida em que
atuamos sobre eles”.

O conhecimento l6gico-matematico, por sua vez, estd relacionado a
capacidade de inventar, a partir da experiéncia ou da vivéncia com 0s objetos de
conhecimento, qualquer que seja o0 objeto ou evento. Assim como no conhecimento
fisico, ele s6 pode ser construido se o sujeito agir sobre ele, pois precisa colocar em
relacdo os elementos que o constituem. E preciso vivencia-lo fisica ou mentalmente,
pois ele envolve relagcdes estabelecidas sobre o objeto, sobre suas propriedades e,
portanto, esse ndo € um conhecimento inerente ao objeto que € um observavel para
o estabelecimento de relagbes. Por exemplo, o conceito de numero. As relacdes
numeéricas ou a classificagcdo cujos arranjos permitem que 0s elementos sejam
agrupados em um mesmo conjunto (por critérios de semelhanca) séo aplicadas aos
nameros, ndo importando quais propriedades fisicas tenham os objetos a serem
contados.

Por fim, o conhecimento social é aquele elaborado culturalmente por acordo
de convencgdes entre 0s membros dos grupos sociais, ou seja, envolve regras, leis,
principios morais acordados entre pares, sistemas de linguagens convencionadas e
s6 é possivel ser construido na relacdo com outras pessoas. Vale lembrar que nesta
perspectiva, todo conhecimento é sempre fisico, l6gico-matematico e social e, por
essa razdo, a teoria valoriza as a¢Oes dos sujeitos na construcdo e (re)construcao
do real e as interagcbes humanas sem as quais as significacdes nao ocorreriam.

Posto isto e considerando que o marco de partida da construgcdo da nocgao
temporal € o pensamento sensorio-motor, percebe-se que a constru¢do do real
pela crianca é “atravessada” pelo tempo. Nesse momento do desenvolvimento
(aproximadamente até dois anos de idade), o tempo, bem como outras nocdes

(espaco, causalidade), sdo organizados por meio de uma inteligéncia prética. A
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nocdo de tempo se confunde com a propria atividade do sujeito. Piaget (1946,
1975) argumenta que o tempo sO pode ser estudado no bebé, relativo as atividades
sensoriais e motoras porque esta relacionado a trés outras categorias
fundamentais construidas pela criangca neste momento do desenvolvimento: nogéo
de objeto, nocéo de espaco e causalidade.
Pouco a pouco o sujeito vai se relacionando, interagindo e, nessas trocas com
0 ambiente externo, novas estruturas passam a organizar sua inteligéncia, a qual
deixa de ser puramente sensério-motora para se transformar em representacional.
No periodo da representacdo, a no¢do de tempo adquire novas qualidades e passa
a ser operada mentalmente. Num primeiro momento, as operacdes temporais sédo
construidas sob um tempo que € intuitivo, no qual as opera¢cfes de sucessao e
duracdo sao orquestradas pela percepcdo imediata. Posteriormente, o tempo
alcanca um patamar mais objetivo na coordenacdo dos movimentos, caracterizando
o tempo operatdrio fundado em operacgdes logicas. O préximo subtitulo apresenta as
principais caracteristicas psicogenéticas da noc¢do temporal em cada um dos
periodos do desenvolvimento humano, com a intencdo de favorecer o entendimento

do processo evolutivo da nocdo de tempo na crianca.

2.1.1 O Tempo e a Inteligéncia Sensorio-Motora

De modo geral, durante os primeiros meses de existéncia, o bebé& néo
apresenta um universo estruturado: ndo ha a permanéncia dos objetos, nem espaco
objetivo, nem tempo que interligue os acontecimentos, tampouco relagcdes causais
(Piaget, 1975). E no desenvolvimento de tais no¢ées que o sujeito passa a organizar
o real, a ter consciéncia de si e do mundo exterior. Tal processo demanda o declinio
do egocentrismo radical caracteristico do bebé&, rumo a uma emancipacdo de si
préprio, se descobrindo e se situando como uma coisa entre outras coisas, Como um
evento entre os demais eventos. Nessa direcdo, a nocao de tempo, longe de ser
inata ou dada na experiéncia, tem sua construgcdo iniciada ja nos seus primeiros
meses de vida.

No periodo sensério-motor, o tempo, em seu aspecto mais primitivo, se
restringe a uma “duracao pura”, a qual é inerente as atitudes de expectativa, esforgo
e satisfacdo do bebé. Ademais, as sucessbes e duracdes se estabelecem pelas

necessidades praticas, pois o tempo sensoério-motor esta totalmente centrado na
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acao e nos sentidos do proprio bebé. Assim, o tempo aparece apenas como uma
duracdo interior, uma vez que na dimensdo pratica ndo ocorre relacionamento
objetivo dos acontecimentos exteriores, 0s quais caracterizam a logica do tempo
fisico. Conforme Piaget (1975), a constituicdo do tempo € paralela a do espaco e é
complementar a dos objetos e a da causalidade. Deste modo, ela também passa de
um imediatismo caracteristico do egocentrismo a um estabelecimento de relacdes, e
a inteligéncia se liberta do ponto de vista proprio para se situar em um universo
coerente. Portanto, o tempo se confunde em seu ponto de partida, com as
impressdes de duracdo psicoldgica inerentes a atividade do préprio individuo, para
gue, em seguida, essa duracao se relacione de maneira cada vez mais proxima aos
acontecimentos do mundo exterior.

Piaget (1975) descreve as seis etapas da constituicdo do campo temporal e
da memoria para o periodo sensério-motor. As duas primeiras fases sdo o tempo
préprio e as séries praticas. Neste momento, as acfes do bebé se resumem a uma
atividade reflexa com reagdes circulares preliminares. O bebé se encontra no mais
alto grau do egocentrismo, visto que ele ndo € capaz de diferenciar o universo do
seu préprio eu. Deste modo, ndo ha consciéncia do tempo enquanto categoria
constitutiva do universo real. Porém, desde a atividade reflexa e da formacao dos
primeiros habitos, ele age e tais acdes interessam a elaboracdo das séries
temporais. Observa-se uma certa ordenacao temporal regular, j& que o bebé mostra
a capacidade de coordenar seus movimentos no tempo, executando determinados
atos antes de outros. Por exemplo, no ato de mamar, o bebé antes abre a boca para
depois sugar. Contudo, Piaget explica que ndo se trata de uma consciéncia da
sucessao temporal e, sim, uma série pratica, exercicio ativo que, embora ordenado
no tempo, continua indiferenciado do ponto de vista do sujeito.

A terceira fase é a das séries subjetivas caracterizada pela distingdo inicial
dos objetos do seu proprio eu. Nessa apreenséo dos objetos visuais, 0 bebé comeca
a agir sobre as coisas e a utilizar as relagcdes que os objetos apresentam entre si.
Trata-se de relagcbes circulares secundarias com o desenvolvimento das séries
subjetivas. As séries superam as relacbes puramente praticas e passam a ser
aplicadas aos proprios acontecimentos exteriores. Desse modo, a crianga comeca a
ser capaz de distinguir e reconstituir, de forma pratica, uma sequéncia entre acao e
resultado, ou seja, uma percepcdo do antes e depois. Contudo, por se tratar de

séries subjetivas, a aplicagdo do tempo aos movimentos dos objetos sO ocorre na
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medida em que esses movimentos dependem da acéo do préprio sujeito. Basta que
os fenbmenos percebidos se sucedam independentemente para que a crianca
menospreze a sucessao temporal. Por exemplo, um bebé ja esta habituado a puxar
uma corrente que balanca em uma argola (uma espécie de mobile), porém, a
simples percepc¢do da argola ndo desencadeia sua acao de puxar (ndo € uma acao
direta), somente quando ele percebe a corrente € que age, puxando-a para Si.

Na quarta fase — inicio da objetivacdo do tempo — ocorre o que Piaget chama
de “aplicacdo de meios conhecidos a novas situacdes”, aspecto que consiste na
capacidade da crianca combinar os esquemas entre si e a subordina-los
mutuamente como meios e fins. Nessa direcdo, 0 tempo comeca a se aplicar aos
eventos independentemente da prépria acdo do sujeito. Trata-se, todavia, de uma
objetivacdo do tempo em sua fase inicial, permanecendo as limitacoes
caracteristicas da fase anterior, ou seja, a sucessao temporal ainda ndo supera por
completo o primado da atividade prépria do sujeito. Por exemplo, esconde-se um
brinquedo em “A”. A crianga procura e o encontra. Em seguida, o mesmo brinquedo
é escondido, mas agora em “B”. A crianga entéo oscila, ora procurando em “A”, onde
anteriormente a sua busca obteve éxito, ora procurando em “B”. Se ndo conseguir
ver logo o brinquedo, retorna para “A”. Destaca-se, nessa situacdo, a capacidade
incipiente da crianca em reconstruir a ordem dos acontecimentos autbnomos a sua
acdo. Tal capacidade ainda € incompleta e ndo abrange o fenbmeno em seu todo.
Basta complicar um pouco os deslocamentos do objeto para verificar como ainda é
fragil a objetivacdo das séries temporais, declinando para a memoaria pratica das
séries subjetivas.

A quinta fase €& das “séries objetivas”. Nessa fase, o tempo supera
definitivamente a sua estrita relacdo com a atividade propria do sujeito. Desse modo,
0 tempo passa a ser aplicado as proprias coisas e a constituir sistematicamente 0s
vinculos que interligam os eventos do mundo exterior. A esse respeito, retomando o
exemplo apresentado anteriormente, a crianca da quinta fase ndo procura mais o
objeto onde j& o havia encontrado, mas, sim, onde o viu desaparecer. Revela-se,
dessa maneira, a habilidade em elaborar séries objetivas, as quais permitem ao
sujeito reconhecer o0s deslocamentos sucessivos do objeto e ordena-los
corretamente. No entanto, trata-se ainda de um relacionamento temporal
diretamente ligado ao seu campo perceptivo, pois a crianca ainda ndo € capaz de

desenvolver representacdo mental. A primazia a percepcdo direta dos
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acontecimentos limita as condutas temporais a um passado, presente e futuro
imediatos atrelados aos vestigios perceptivos.

Na sexta fase ou das “séries representativas, a assimilagdo mental é
emancipada da percepcdo direta, prolongando-se no futuro e no passado sob a
forma de séries representativas. A capacidade de evocacdo que a crianca adquire
nessa fase permite, por exemplo, que ela recorde a sequéncia de acontecimentos
passados num tempo mais longinquo, antecipe os acontecimentos futuros, bem
como avalie as duragdes entre os acontecimentos. Entretanto, conforme explica
Piaget (1975), essas operacdes possiveis ainda ndo implicam em uma histéria bem
seriada nem que a avaliacdo das duracdes seja exata. O tempo sensoério-motor é
bastante precéario, pois a elaboracdo de séries temporais que permitem unir
passado, presente e futuro na compreensao de um tempo continuo s6 é possivel a
partir da representacdo mental. Nesse sentido, a nocdo temporal sera reconstruida
agora no plano representativo, a partir do tempo intuitivo, que € limitado as relacées
de sucesséao e de duracdo dadas na percepcdo imediata (externa e interna), para
depois transformar-se no tempo operatoério que consiste em rela¢cdes de sucessao e

de duracdo fundadas em operacdes logicas.

2.1.2 O Tempo e a Inteligéncia Representacional ou Pré-Operatoria

A representacao constitui a evocacao do objeto ausente, seja pela imagem,
seja por um sistema de signos (por exemplo, a linguagem), e esta associada ao
desprendimento do intelecto da acgdo presente, intuitivamente, gragas a
representacdo de que as séries temporais superam o presente imediato, e pouco a
pouco caminham rumo a construgdo do tempo Unico que integra num mesmo
sistema o presente, passado e futuro. No periodo pré-operatorio — primeiro momento
da representacdo — a crianga organiza o mundo a partir de estruturas que operam
atreladas a percepcéo, caracterizando um pensamento intuitivo. As regulagcbes
intuitivas superam em grande parte as relacbes puramente praticas do periodo
sensorio-motor, mas também prolongam caracteristicas anteriores, entre elas o
egocentrismo, agora marcado pela centracdo na tomada de consciéncia da propria
acao.

Essas sdo as estruturas que servirdo como base para as assimilacdes e

acomodacfes na constituicdo da ordem e duragdo do tempo fisico e psicologico.
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Contudo, o tempo em sua forma mais completa, enquanto coordenacdo de
codeslocamentos de velocidades diferentes, demanda um pensamento que opera
por meio da reversibilidade. E assim que no periodo pré-operatdrio ocorre a
constituicdo do tempo intuitivo, o qual ainda ndo € suficiente para determinar
exatamente todas as relacdes de ordem e duracdo necessarias para o entendimento
do tempo unico, homogéneo e retilineo (Piaget, 1946).

O tempo intuitivo encontra-se indiferenciado das relacées espaciais, pois
ainda ndo comporta a andlise das relacdes cinematicas. Isso faz com que as
operacdes temporais da ordem dos acontecimentos e a duracdo dos intervalos néo
sejam coordenadas objetivamente em um tempo Unico e homogéneo. Os exemplos
a seguir ilustram esse tipo de compreensao:

Exemplo 1 (tempo fisico) — Piaget (1946) realizou uma prova operatoria que
simulava uma corrida entre os objetos | e Il. O trajeto do objeto | foi representado
pelos pontos Al, B1, C1 e D1; por sua vez, o trajeto de Il foi representado por A2,
B2, C2 e D2. Fica entendido que os trajetos foram compostos por distancias iguais.
Os objetos | e Il partem ao mesmo tempo, sendo que | percorre de Al até D1, e |l
percorre de A2 até B2. Em seguida, somente o objeto Il parte, indo de B2 até C2.
Desse modo, temos que o objeto | teve uma velocidade maior, o que permitiu que
percorresse maior espaco num menor tempo. Essa relacdo ndo é compreendida
pelas criangcas mais novas, as quais consideraram que o objeto que foi mais longe
(objeto ) foi também o que parou depois e 0 que andou por mais tempo.

Exemplo 2 (tempo psicolégico) — a nogao de idade foi um dos aspectos que
Piaget (1946) utilizou para investigar as operacdes temporais internas. Uma das
provas operatérias consistia em solicitar que as criangas comparassem a idade de
duas arvores de espécies e portes diferentes. A pretensdo do psicélogo era
descobrir se as criancas reconheciam a idade como dependente unicamente da data
em que as arvores foram plantadas, e ndo do seu tamanho atual. Verificou-se nas
reacoes das criangcas mais novas uma indiferenciacdo entre o tamanho e a idade,
uma vez que as criangas mais novas consideravam que as arvores mais altas eram
também as mais velhas, negando qualquer argumenta¢cdo em sentido contrario.

Os dois exemplos demonstram relagfes tipicas do tempo intuitivo. Segundo
Piaget, antes dos sete ou oito anos (em meédia), as crian¢cas ndo avaliam ainda as
velocidades no deslocamento, estando sob o primado de relagcbes espaciais

perceptivas. Nesse momento, prevalece uma compreenséo direta entre velocidade
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versus tempo, na qual mais depressa significa mais tempo, ou seja, se o0 carro andou
mais depressa ele andou por mais tempo ou se a arvore cresceu mais depressa ela
possui mais tempo de vida. Demonstra-se certa confusdo envolvendo a sucessao
(antes e depois) e a duracdo com a sucessao espacial. Na auséncia do
agrupamento operatorio, a crianca nado consegue estabelecer a sucessdo e a
simultaneidade na ordem dos acontecimentos, tampouco a igualdade ou
desigualdade entre tempos sincronos e assincronos na imbricagdo das duragdes. A
esse respeito, Piaget (1973b, p. 49) destaca os seguintes aspectos:

1°, os menores ndo tém a intuicdo da simultaneidade dos pontos de
chegada, pois ndo compreendem a existéncia de um tempo comum
aos dois movimentos; 2°, eles ndo tém a intuicdo da igualdade dos
intervalos sincrénicos, e isto pela mesma razao; 3° eles néo
relacionam os intervalos e as sucessdes: admitem que um menino X
€ mais jovem que um Y, por exemplo, embora ndo concluam que o
segundo, necessariamente, nasceu “depois” do outro.

O pensamento intuitivo alcanca uma dimensao pré-légica que se configura
como uma interiorizacdo das percepcdes e dos movimentos sob a forma de
representacbes, as quais prolongam o0s esquemas sensoOrio-motores sem
coordenacao propriamente racional (Piaget, 1973b). Nessa direcdo, as intuicdes
iniciais sdo centradas nesta ou naquela relacdo, de modo que tal centracéo
privilegiada esta ligada a tomada de consciéncia da propria acdo (egocentrismo).
Diante disso, 0 tempo intuitivo esta atrelado ao espaco pelo fato de a crianca ndo ser
capaz de ordenar e imbricar dois movimentos de velocidades distintas, ou seja, ela
ndo realiza uma dupla seriacdo. O resultado € que a falta desta reversibilidade
operatéria ndo permite que o0 sujeito alcance a ordem e a duragdo corretas,
permanecendo fixado, de maneira irreversivel, a percepcdo direta dos

acontecimentos. Piaget (1946, p. 299) corrobora a ideia dizendo que,

em resumo, egocentrismo e irreversibilidade sdo os dois aspectos
complementares de uma mesma descoordenacdo, que explica o
carater proprio do tempo primitivo, isto €, a indiferenciagdo entre
ordem temporal e ordem espacial, achando-se ambas submetidas as

limitacGes da perspectiva imediata.

Por isso, 0 tempo intuitivo € um tempo que permanece local, sem causalidade
objetiva, pois néo integra num mesmo conjunto o passado, o presente e o futuro.

Segundo Piaget (1946, p. 22) assim “que os acontecimentos percebidos se tornam
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coisa do passado, a crianca ndo consegue mais reconstruir a ordem de sucessao
por incapacidade de situa-los em um tempo unico de desenvolvimento retilineo”. Isso
nao significa que antes dos sete ou oito anos de idade a crianga ndo tenha a nogao
do antes e depois; sem duvida, essas relacdes ja estdo ordenadas pela crianca, ela
sabe, por exemplo, que uma pessoa sai de um carro depois ter entrado nele. O que
a crianca ainda ndo consegue € construir uma narrativa coerente para ligar os
acontecimentos. Prevalece, nesse periodo, o que Piaget chama de formas primitivas
de ligagdo. Elas ndo permitem estabelecer uma conexao entre os fatos, limitando-se
a uma justaposicdo dos acontecimentos percebidos (Krafft; Piaget, 1925). Para
Piaget (1946), uma sucessdo de percepcdes nao constitui, por si mesma, uma
percepgao ou compreensao da sucessao.

Estudos realizados por Piaget acerca da estruturacdo dos discursos
narrativos em criancas evidenciaram as dificuldades da crianca pré-operatdria em
pensar o tempo sob a forma de uma sequéncia linear (Flavell, 1986; Krafft; Piaget,
1925; Margairaz; Piaget, 1925). A constru¢cdo de discursos narrativos consiste na
reconstrucdo de uma sequéncia de acontecimentos quando estes ndo sdo mais
objetos de uma percepcao direta. Envolve uma memoaria que € ativa, integrada a
inteligéncia e a seus mecanismos, uma vez que Piaget (1946) desvela que a
memaoria ndo € um registro integral e passivo dos acontecimentos. A ordem que liga
0Ss acontecimentos nas historias contadas pelas criancas demonstra sua
organizacdo mental do tempo.

Piaget investigou tais aspectos a partir de uma experimentacdo bem simples:
0 epistemologo colocou em ordem um conjunto de quatro imagens que contavam a
mesma historia (Krafft; Piaget, 1925) ou apresentou uma imagem inicial e final de
uma historia e solicitou que a crianga deduzisse o enredo intermediario (Margairaz;
Piaget, 1925). Piaget constatou que antes dos sete ou oito anos de idade, as
criangas ndo construiam uma histéria que fizesse sentido a partir do ponto de vista
l6gico (cronolégico, causal e dedutivo). Na organizacdo das imagens e nas
justificativas fornecidas pelas criancas, Piaget percebeu peculiaridades na
ordenacdo temporal dos acontecimentos, entre eles, a incapacidade sintética em
estilo e pensamento, a justaposicdo e o sincretismo, a dificuldade no controle das
hipoteses e a dificuldade na multiplicacao légica.

Por essa compreensao, é caracteristico do tempo intuitivo que as historias

narradas pelas criancas demonstrem certo éxito quando se trata de organizar o
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tempo no presente ou num passado muito recente; contudo, evidencia-se que essas
criancas ainda ndo sdo capazes de antever situacdes que vao muito além da sua
realidade perceptiva, isto €, um passado mais longinquo ou quando se trata de
prever objetivamente o futuro. Deste modo, € comum encontrar no pensamento
infantii  uma organizacdo da ordem e duracdo do tempo que apresente
impossibilidades do ponto de vista fisico (l6gico), reacdes fabulosas ou convicgdes
irredutiveis. A maioria das criancas ndo aceita ou ndo modifica outra narrativa que
nao seja a sua. Para Piaget, tal dificuldade deriva da irreversibilidade do
pensamento pré-operatorio, que nao permite alcancar o relacionamento reciproco
entre os dados, tampouco relagdes causais e temporais objetivas.

A reversibilidade do pensamento que caracteriza o periodo operatério
concreto ndo € alcancada de modo abrupto. Nessa dire¢do, o desenvolvimento que
ocorre no periodo pré-operatério sera no sentido de superar gradualmente a
indiferenciacdo entre tempo e espaco. Piaget (1946) destaca, nesse processo, uma
intuicdo articulada, por meio da qual a crianca passa a integrar um namero maior de
relacbes ao fendbmeno analisado. Essa crescente descentracdo, do ponto de vista
egocéntrico rumo ao estabelecimento de relacdes multiplas, culminara no
agrupamento objetivo das operacdes de sucessao e duracdo e, consequentemente,
no tempo operatorio.

Como destacado anteriormente, no periodo pré-operatério ocorrem
significativos progressos da nocao temporal, a qual alcangca patamar de operacgéo
mental, permitindo que a crianca coordene uma série de relacdes temporais
externas e internas. Contudo, trata-se ainda de um tempo intuitivo, desassociado da
percepcdo direta das relacbes espaciais, que sO é eficiente quando a demanda
coordenar movimentos de velocidades iguais e constantes.

A légica envolvida nos acontecimentos do mundo fisico e social caracteriza-se
por sua complexidade, uma vez que esses fenbmenos sao multiplos, diversos e
dindmicos e se entrelagam das mais diversas formas constituindo uma totalidade
sistémica. Desse modo, abstrair a no¢cdo de tempo requererd a coordenacao
cinematica dos codeslocamentos, o que pressupde um pensamento logico
reversivel, desprendido da percepcdo direta dos fatos. E com o advento da
reversibilidade do pensamento que o tempo se torna operatério e a crianga torna-se

capaz de estabelecer relacbes logicamente coerentes entre as diferentes
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velocidades e de sua organizacdo em conjunto com as noc¢des de sucessao,
duracéo e simultaneidade.

Em sua teoria sobre a psicogénese do tempo, Piaget tratou do tempo
operatorio como um todo, isto &, sem realizar uma distingdo entre tempo operatorio
concreto e tempo operatério formal. Como a presente pesquisa teve como objetivo
relacionar a representacdo do tempo em estudantes dos anos finais do ensino
fundamental, considerou relevante esbocar a distingdo entre 0S processos
psicogenéticos do tempo operatério concreto e formal, e pretendeu favorecer o

entendimento da estruturacéo e diferenciacdo do tempo em criancas e adolescentes.

2.1.3 O Tempo e a Inteligéncia Operatdria Concreta

A constituicdo do tempo operatorio concreto pressupfe uma unicidade
temporal que integre todas as relacbes de antes e depois em uma Unica seérie

temporal. Conforme Piaget (1946, p. 153),

tal coordenagdo envolve um mecanismo operatério, do qual a
reconstituicdo dedutiva de uma sucessdo ou de uma simultaneidade
passadas é o simples prolongamento, sob a forma de um raciocinio,
por oposi¢cdo aos julgamentos isolados. Supera, deste modo, a
primazia da percepgéo direta, pois passa a engendrar causalidades
I6gicas aos acontecimentos, por meio de um pensamento que
reconstréi por deducdo os fatos num duplo sentido: causa-efeito e
efeito-causa.

Nesse sentido, compreender o tempo € libertar-se do presente e transcender
0 espaco através da reversibilidade do pensamento. Durante o periodo operatorio
concreto, a crianga alcanca a reversibilidade das operagfes mentais. Uma operacao
intelectual logica consiste num sistema estruturado de agbes totalmente reversiveis,
isto €, o pensamento pode operar em uma direcdo ou na direcdo inversa
(Wadsworth, 1997). E gracas a esse mecanismo operatorio que o sujeito passa a
conceber o tempo a partir da coordenagcdo de codeslocamentos com
relacionamentos cinematicos. A partir de entdo, sera a logica, e ndo mais a
percepcdo, 0 mecanismo envolvido no julgamento temporal da ordem dos
acontecimentos e na duracao dos intervalos.

Por esses progressos, inicia-se no tempo operatorio concreto a diferenciacao
propriamente dita entre espago e tempo. Deste modo, a sucessao temporal passa a

ser estabelecida ndo mais a partir dos elementos espaciais, mas, sim, sobre as
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relacbes de deslocamento desses elementos no espaco. Atrelado a isso, encontra-
se um equilibrio na estruturagcdo da avaliacdo temporal dos intervalos. Se
anteriormente era concebida a relagéo direta entre velocidade versus tempo, a partir
de agora o sujeito passa a reconhecer sua relagdo inversa. Esses novos atributos
elevam para outro patamar as operacbes temporais da sucessdao e duracao,
permitindo ao sujeito alcancar a coeréncia na organizacdo do tempo fisico e
psicologico.

O tempo passa a ser compreendido enquanto um sistema que integra todos
0S eventos numa sequéncia linear de acontecimentos. O sujeito desprende-se da
percepc¢ao enraizada no presente e passa a coordenar o antes e depois das coisas,
ou seja, estabelece relacbes causais aos fatos percebidos tornando-se capaz de
prever e antever os acontecimentos. E por esse mecanismo l6gico que ele passa a
integrar 0 presente, o passado e o futuro num todo sistémico. As operacles
reversiveis que permitem remontar 0s acontecimentos pelo pensamento, tanto num
sentido quanto no outro, possibilitam estabelecer uma coeréncia temporal para a
ordem e duracéao.

Retomando os exemplos comentados no subtitulo anterior, a crianca
operatoria ndo considera mais o0 aspecto espacial para a definicdo do tempo. No
primeiro exemplo sobre o deslocamento de objetos com velocidades distintas, a
crianga passa a medir a duragéo relacionando os intervalos de deslocamento e néo
mais 0 ponto de chegada. Assim, ela reconhece que o objeto | percorreu maior
espaco que o objeto Il num menor intervalo de tempo, porque ele realizou o trabalho
com maior velocidade, e o objeto Il se deslocou por mais tempo, mas por ter uma
velocidade menor parou numa posi¢cao anterior ao objeto I.

A reacao foi semelhante no segundo exemplo sobre a nocdo de idade. As
idades das arvores agora passam a ser definidas pela data que foram plantadas e
nao mais pelo tamanho que elas possuem. Evidencia-se, assim, que, a partir do
agrupamento operatério, o0 sujeito percebe a relacdo inversa entre tempo versus
velocidade e ocorre a conexdo entre a ordem dos acontecimentos e a duracdo dos

intervalos. Piaget (1946, p.114) disserta que

para conseguir sair da perspectiva imediatista e egocéntrica que
possui desde os primordios de seu desenvolvimento cognitivo, a
crianca precisa efetuar acbes — primeiro efetiva e concretamente
sobre o real e depois “em pensamento” — sobre a velocidade e os
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espacos percorridos. Estas acBes precisam estar inseridas em um
sistema de composicdo de acdes ligadas as qualidades do objeto
gque implicam em movimentos e aceleracbes onde a sucessao dos
eventos possa ser extraida da duracdo e a duracdo da sucessao.
Esta coordenacéo entre sucesséo e duracgdo significa que, avaliando
a diferenca de velocidades entre os eventos, a crianga vai
paulatinamente desenvolvendo a capacidade de avaliar “aquele que
veio antes” e “aquele que veio depois” a partir do tempo que este
evento levou para ser concluido e, juntamente com esse julgamento,
consegue descobrir qual dos eventos durou mais a partir do
julgamento de qual acontecimento terminou antes e qual terminou
depois.

Nos seus pormenores, 0 tempo torna-se operatorio gracas a cosseriacdo das
relacbes de sucessdo (inclusive a simultaneidade) e a igualacdo das duracdes
sincronicas e imbricacdo das duracdes desiguais. A operatoriedade do pensamento
revela a interdependéncia crescente entre a sucesséao e a duracdo, uma vez que ha
solidariedade entre os agrupamentos. A ordem dos acontecimentos e a duracdo dos
intervalos se integram e ocorre a generalizagdo de um agrupamento para 0 outro,
isto é, a sucessao podera ser deduzida pela duracéo ou o contrario.

Esse patamar da constru¢do psicogenética do tempo, o qual Piaget definiu
como tempo qualitativo (que envolve operacdes andlogas as das classes e das
relacdes légicas), permite que o sujeito seja capaz de operar relagcbes do tempo
quantitativo (ou métrico), advindo das unidades numéricas. E o caso das medicdes
do tempo a partir de aparelhos como ampulheta, relégios etc. No tempo métrico
outra caracteristica do tempo passa a ser coordenada: a uniformidade envolvida nas
duracdes do mundo externo. Desse modo, no periodo operatdrio concreto, 0 sujeito
entende o tempo enquanto homogéneo, continuo e uniforme.

Par e passo com a operatoriedade do tempo, o discurso narrativo também
alcanca operacdes logicas passando a constituir seriagcbes submetidas ao raciocinio.
A crianga torna-se apta a reconstruir uma histéria bem ordenada a partir da
integracdo dos dados. Se anteriormente os acontecimentos narrados eram mais ou
menos exatos, imaginarios e fabulosos, com o advento do sistema das operacdes
reversiveis 0s acontecimentos passam a ser organizados por relagbes causais e
cronologicas. Segundo Piaget, essa organizacdo ocorre por volta dos sete ou oito
anos de idade. Nesse momento, a crianca comeca a demonstrar preocupacao em
construir uma narrativa que forme um todo légico, estabelecendo argumentacfes

causais e cronoldégicas para os fatos observados. Essa reconstituicdo mental é
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operada por um pensamento dedutivo, 0 qual se serve do presente para construir
integracbes coerentes com o0 passado e futuro. A esse respeito, Krafft e Piaget

(1925, p. 346) explicam que

a deducao consiste em dizer: "Se ... (tal fenémeno ocorre) ... entao ...
(tal consequéncia segue-se)'. Assim, a deducdo pressupbe a
reversibilidade: deduzir é tornar a realidade reversivel; é descer ou

BN 7

subir, a vontade, ao longo do tempo, é estabelecer relacbes
reciprocas entre os dados.

Em suma, com reversibilidade, a crianca podera introduzir, no tempo fisico ou
psicolégico, uma sucessao e duracao racional por reconstrucdo operatéria e nao
mais por reconstituicdo intuitiva. Com isso, o tempo passa a ser concebido enquanto
homogéneo, retilineo, Unico e uniforme. Desse modo, ao nivel dos sete ou oito anos,
em média, a representacdo do tempo atinge uma espécie de acabamento, na qual a
ordem e duragcédo temporal passam a engendrar um todo sistémico, integrando ao
tempo presente acontecimentos ocorridos no passado e aqueles que ocorrerdo no
futuro. Cabe agora entender o salto qualitativo que a nocdo temporal apresenta de

uma estruturacdo operatéria concreta para a operatéria formal.

2.1.4. O Tempo e a Inteligéncia Operatdria Formal

O periodo da adolescéncia é marcado por importantes mudangcas no
funcionamento e na estrutura cognitiva dos sujeitos. A esse respeito, Friedman
(1986, 1990, 2011) revela que a representacdo temporal tem ganhos acentuados
dos nove aos 15 anos de idade. Conforme explica o autor, em primeiro lugar, as
criangcas mais novas baseiam suas representacdes do tempo naquilo que percebem
diretamente com o0s seus sentidos, mas o0s sentidos s6 podem proporcionar a
evidéncia do presente e de um passado muito recente. Por sua vez, os adolescentes
apresentam um padrao ordenado e articulado da sucesséo temporal e da velocidade
da passagem do tempo (Friedman, 2011). Em segundo lugar, a uniformidade do
tempo e como o tempo € representado também muda durante esse periodo. Desde
o inicio da adolescéncia, os individuos comecam a entender ndo apenas que O
tempo pode ser medido, mas também que o tempo independe dos sistemas de
tempo convencionais, tais como relégios e calendarios (Friedman, 1990). Em

terceiro lugar, os adolescentes sdo capazes de se mover ao longo do continuum
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temporal em uma ordem para frente e para tras, enquanto as criancas, em geral,
raciocinam mal sobre a ordem regressiva em uma sequéncia temporal
(Friedman,1986).

Assim, ha um importante avango na flexibilidade que o tempo € tratado no
pensamento adolescente, e isso esta relacionado as estruturas do pensamento
operatorio formal. No tempo operatério formal, as relacbes sado ampliadas e
multiplicadas uma vez que o sujeito se torna capaz de abstrair a temporalidade para
além da realidade concreta, operando, também, sobre ideias e suposic¢oes.

Na perspectiva piagetiana, o periodo operatério formal € o dltimo estagio do
desenvolvimento humano (a partir dos 11-12 anos de idade (em média)).
Compreende a logica do pensamento do adolescente e é caracterizado pelas
operacdes hipotético-dedutivas, isto €, o raciocinio envolve a abertura dos possiveis,
independentemente dos objetos constituidos no real. Esse é um aspecto decisivo ha
estruturacdo do pensamento formal, pois pensar hipoteticamente pressupfe a
abstracdo do objeto concreto e sua manipulagéo, fato que ndo ocorria nos estagios
anteriores. A esse respeito Piaget (1972, p. 3) explica que:

a partir dos 7-8 anos, a crianca é capaz de certos processos de
pensamento l6gico, mas que apenas se estendem a aplicagfes de
operagOes particulares a objetos concretos ou eventos no presente
imediato. Em outras palavras, a forma operatéria do processo de
pensamento, neste nivel, ainda esta subordinada ao conteudo
concreto que constitui 0 mundo real. Ao contrario, 0 pensamento
hipotético implica a subordinagdo do real ao plano do possivel e,
consequentemente, a unido de todas as possibilidades entre si, pelas
implicacdes necessarias que incluem o real, mas que, a0 mesmo
tempo, o superam.

Por essa compreensao, se o pensamento hipotético-dedutivo abstrai o objeto
concreto, ele também abstrai 0 espaco, a causalidade e o tempo que estruturam
esse objeto. Ha, desse modo, uma liberacdo da forma e seu conteudo, o que

temporalmente pode ser expressado em uma légica atemporal. Segundo Borges
(2012, p. 48),

pensar de forma atemporal significa que o sujeito do nivel formal
torna-se capaz de extrair a forma de seus contetdos; significa poder
raciocinar ndo apenas na presenca dos objetos, mas também em sua
auséncia. O sujeito podera levantar hipoteses possiveis sobre um
problema e, desta forma, antecipar-se por uma combinacdo de
proposicdes para deduzir o valor de verdade ou falsidade dos
possiveis. Estes, por sua vez, serdo ligados as condicdes
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necessarias, pré-corrigindo os erros para que depois, na verificacdo
concreta, quando tempo e a causalidade no objeto permanecem
indissociaveis, 0 sujeito possa deduzir uma sentenca necessaria no
sistema.

Com o advento do tempo formal, o sujeito adquire a capacidade de abstrair do
contexto presente os dados temporais ou as hipoteses somente por proposi¢des, ou
seja, sem a presenca necessaria do objeto. Nessa direcdo, o sujeito torna-se capaz
de deduzir generalizacbes acerca da ordem e duragdo dos acontecimentos numa
dimenséo até entdo ndo presente nos periodos precedentes. Enquanto no tempo
concreto o sujeito estabelecia relagcbes com um passado e futuro proximos, com o
tempo formal essas relacdes sdo ampliadas e o0 sujeito passa a inferir novas
temporalidades. Com a abstracdo da forma em relacdo ao contelddo, as
causalidades passam a engendrar também aqueles processos que estao ocultos,
favorecendo a construcdo de uma légica temporal complexa e sistémica, na qual
inimeros codeslocamentos e velocidades sdo operacionalizados. Deste modo, o
sujeito passa a prever e antever situacées que vao muito além de sua realidade
conhecida, tornando-se capaz de pensar temporalmente a partir de suposi¢cbes
meramente hipotéticas. E assim que 0 sujeito passa a integrar ao presente um
passado e futuro cada vez mais distantes.

Nesse sentido, outra caracteristica marcante do pensamento adolescente € a
operacdo combinatéria, pois com a liberacdo da forma em relacdo ao conteudo,
torna-se possivel construir quaisquer relacbes (Inhelder; Piaget, 1976). Uma
operacdo combinatéria é aquela que permite combinar entre si diferentes objetos ou
ideias em funcdo de todas as combinacdes possiveis, e hdo mais sob 0s aspectos
limitados e concretos. Deste modo, as temporalidades passam a ser deduzidas a
partir de uma légica que envolve a combinagdo dos aspectos visiveis e ocultos dos
objetos (ou puramente suas ideias). Estas, por sua vez, sdo submetidas e testadas
junto as hipéteses levantadas que, por fim, se traduzirdo em afirmacdes e negacdes
por operacgdes proposicionais, encontrando, assim, a logico temporal-causal mais
coerente para os fatos analisados.

Como ja destacado anteriormente, os estudos de Piaget sobre os discursos
narrativos evidenciam que o tempo, quando se torna operatorio, ja permite uma
organizacdo coerente da ordem e duracdo dos acontecimentos, estabelecendo uma

causalidade logica entre fatos passados e futuros (Krafft; Piaget, 1925; Margairaz;
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Piaget, 1925). Deste modo, a partir dos sete ou oito anos de idade, as historias
narradas pelas criancas ndo sao absurdas, no sentido de que tudo o que ela conta é
temporal e casualmente possivel.

Se tudo € possivel nem tudo é igualmente provavel, conforme destaca Piaget,
e € nesta falta de preocupacdo com a probabilidade que consiste certa
inconsisténcia em algumas histérias das criancas do periodo operatério concreto. Tal
fato esta intimamente relacionado agueles acontecimentos que engendram multiplos
fatores, os quais sdo de complexo entendimento, uma vez que demandam
relacionamentos sistémicos e inferenciais sobre os dados presentes e ausentes.

Krafft e Piaget (1925, p. 346) explicam que

para reconstruir a histéria, ligando as imagens umas as outras por
uma ligacdo de necessidade ldgica, € preciso mais. Vocé tem que
saber como fazer uma varredura limpa e experimentar todas as
combinagfes possiveis até encontrar uma que satisfaca todas as
condigbes. Isto € 0 que a crianga ndo pode alcancar, porque ndo
pode se abstrair da realidade, porque ndo pode raciocinar sobre
hipéteses. Ele considera a ordem dada como real, ou, pelo menos,
se ele tentar combina-la, ele o faz apenas dentro de limites minimos
[concretos].

Portanto, no tempo concreto, o possivel é confundido com o real, e a crianca
ndo procura graduar as hipéteses de acordo com a ordem das probabilidades. Com
iSso, a organizacao temporal ndo forma um todo complexo do ponto de vista da
l6gica do adulto. Por sua vez, o tempo formal tem seu funcionamento a partir de
estruturas hipotético-dedutivas, as quais pressupdem uma razdo nao sO sobre o
dado observavel, mas sobre o puramente possivel. Deste modo, em vez de ater-se
as visdes sincréticas imediatas, o sujeito, no periodo formal, reconstréi a filiacdo
temporal por deducao, considerando, assim, todas as combinacdes possiveis, o0 que
favorece um ordenamento temporal-causal mais completo e continuo.

Posto isto que discutiu a dimenséo logica da construcédo da nogdo temporal, 0
proximo subtitulo permite refletir acerca da dimensao psicolégica da compreensao

do tempo.

2.2 A DIMENSAO PsicoLOGICA DO TEMPO

A dimensao psicoldgica ocupa um lugar interessante no desenvolvimento da

nocao de tempo porque ela se insere no fracasso da dimenséo logica pelo sujeito
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em desenvolvimento. O tempo fisico ndo € coerente com o tempo relativo a memoria

da crianca. De acordo com Piaget (1946, p. 264),

a crianca retém uma multiddo de impressodes e de recordacdes, com
uma vivacidade muitas vezes desconcertante (posto que elas podem
ser inexatas tanto quanto exatas), mas ela ndo as ordena em séries
coerentes e ndo avalia (ou ndo imbrica) as duragbes a ndo ser em
meio as mais graves confusdes. Alids, a coisa é em si evidente, se
concebermos a memoéria, em oposicdo a “meméoria pura”, [...] como
uma “memodria em elaboracio”, isto €, uma memoria que reconstitui o
passado por uma constru¢do ou reconstrucdo perpétua [...]. O tempo
psicolégico imediato é entdo, muito simplesmente, se procedermos
por eliminagéo das reconstituiges intelectuais, o tempo da acdo em
curso [...]. O tempo da acao atual, no qual se constrGi a si mesmo,
pelo proprio fato de ele modelar as coisas ou as outras pessoas.

Os aspectos da afetividade e das relacbes com outras pessoas atuam
diretamente nas significagcbes que a crianca faz, e nas experiéncias vividas. As
significacbes ou os sentidos atribuidos sdo afetados pela nocéo fisica de tempo
(ainda em construcéo légica), e sdo permeados pelas acdes e sentidos atribuidos
por outras pessoas participantes daquela experiéncia. O que é vivido em um
intervalo temporal e de velocidade ndo estd no dominio da crianca e, portanto,
quanto mais jovens, mais “realistas” tendem a ser, baseando-se em dados objetivos
da acdo ou tempo fisico para descrever o tempo vivido. Por outro lado, quanto mais
elaborado o nivel de desenvolvimento, o que tende a equivaler aos mais velhos
(pensamento formal), por exemplo, sdo mais guiados “por estados de consciéncia” e
“‘interiorizacdo progressiva das nogdes anteriores” que equivalem, neste campo
teérico, a um gradual e complexo processo de tomada de consciéncia e
compreensao (Piaget, 1976; 1978b).

Piaget (1946) comenta que, diferentemente do tempo logico, estrutural,
relativo ao pensamento, no caso do tempo psicologico, ndo ha preocupagcéo com a
precisdo da descricdo relacionada aos niveis de pensamento. Ele chama a atencao
para a dimensdo da continuidade que estaria mais presente nas reacdes das
criancas menores, nas quais a ilusdo atua. Entretanto, explica que as ilusdes
interferem na apreciacdo das duracdes e se apresentam sob formas qualitativas
comuns a crianca e ao adulto. A ideia de rigidez etaria, em Piaget, ndo passa de
mito! O autor pondera que ndo é por ser adulto que a nocdo de tempo se

manifestara abstrata e livre da carga deformante do pensamento intuitivo, ou seja, o
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conhecimento ndo é dado bioldgica ou naturalmente; ele se reafirma como fruto de
construcdo integradora dos diferentes dominios. Retomando as discussfes, o autor

faz mencgao a trés elementos:

1) A ilusdo, ou erro sistematico que “deforma” a avalicao do tempo vivido. Ele
sera considerado longo ou curto, de acordo com a atividade em si e com o que ela
produz interiormente;

2) reacao a ilusdo ou “aceitagdo preé-critica” do dado perceptivo ou corregao
progressiva; e

3) diferenca entre a impressédo vivida no momento da acdo e a avalicdo

posterior sobre sua duracao, reconstruida pela memodria.

Esses aspectos fazem alusado ao “realismo 6tico” constituido por residuos das
condutas mais elementares entre 0s estagios egocéntricos primitivos e os estagios
de objetivagdo. Consiste em considerar as coisas como se fossem aquilo que
mostram a percepcao imediata e ndo pelo que se tornardo assim que inseridas em
um sistema de relacfes racionais que ultrapassam o campo visual. O tempo vivido
passa por um filtro introspectivo que resulta na significacdo da experiéncia, porque a
introspeccdo € um sistema simbdlico, representativo da realidade e que reconstroi

internamente a realidade externa. Piaget (1946, p. 266) ressalta que

todo mundo sabe, com efeito, que uma duragdo que parece muito
curta no instante em que é vivida se alongara consideravelmente na
recordacao, porque durante a acdo, as velocidades em jogo fazem o
tempo parecer curto, enquanto depois da acdo o numero de
acontecimentos sucedidos a dilatam em proporcdo. Contrariamente,
uma duracao vazia parece longa durante a acdo numa velocidade
baixa, ao passo que parece curta a recordacéo, e isto precisamente
porque vazia. E claro que o poder de introspeccdo do sujeito
desempenhara, em consequéncia, um grande papel na avaliacao do
tempo vivido.

A introspeccdo esta relacionada ao maior ou menor grau de egocentrismo, de
impacto da descentracdo, da tomada da perspectiva do outro como valida para além
da sua propria. Envolve o controle das emocdes e 0s juizos de valor. Isso equivale
dizer que o campo da subjetividade atua na interpretacéo do tempo e da experiéncia
vivida no tempo. Sobre esse processo, comparando criangas menores e maiores, 0

autor indica que as mais velhas avaliam o tempo de suas acbes baseadas na
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tomada de consciéncia das impressdes vividas na acdo e ndo na acdo em Ssi.
Consideram relativas as suas proprias impressdes e se expressam sinalizando essa
relatividade: “me parece que”, ao contrario das criangas menores, cujas falas sao
carregadas de afirmacfes e verdades categdricas. As maiores sdo capazes de
corrigir o erro sistematico de quando se achavam presas a acdo em si e ao efeito
interno da acéo sobre si mesmas. Por exemplo: uma crianca pequena avalia que as
atividades prazerosas duram pouco tempo, ao passo que as atividades complexas
ou considerada chatas duram um longo tempo. Nas criangas maiores, por regulacao,
as operacfes mentais parecem intervir, fazendo equivaler o tempo vivido e o tempo
sentido, ou percebido internamente, abandonando o erro de considerar a duracdo da

acdo de modo intuitivo e egocéntrico. Em sintese:

Na medida em que a acgdo propria é refletida, e ndo mais apenas
vivida intuitivamente, na medida em que, quase que poderiamos
dizer, h4 andlise reflexiva e ndo mais unicamente introspecc¢éo, 0s
resultados da acdo, sua rapidez ou cadéncia e os diversos
acontecimentos de que ela é constituida se integram numa totalidade
coerente com a ordem de sucessdao, por um lado, e a imbricacdo das
duracg@es, por outro lado, se apoiam uma na outra, exatamente da
mesma maneira que na construcdo do tempo fisico. Ou melhor, o
sujeito ordena o seu tempo, utilizando o tempo fisico no qual integra
as suas acdes, da mesma forma que ordena o tempo fisico,
utiizando a sua memoéria e a sua atividade de organismo
participante, a titulo de elemento entre outros, nas modificagdes do
meio ambiente (Piaget, 1946, p. 276).

A solidariedade entre os dominios afetivo, social e cognitivo € constantemente
afirmada na teoria piagetiana, qualquer que seja a no¢cdo em questdo no processo
construtivo do sujeito. O progresso no desenvolvimento é sempre explicado a partir
de um processo que evolui da autocentracdo perceptiva e ilusoria para um sistema
reversivel, interdependente e ativo, por meio de corre¢cdes ou regulacdes
progressivas. Piaget (1946, p. 276) afirma que o tempo fisico e intuitivo se
transforma em operatério, como tratamos anteriormente, e € interiorizado pelo
sujeito por seus processos assimilativos. Porém, aqui também age o processo de
equilibracdo (Piaget, 1976), segundo o qual, na medida em que néo se vé capaz de
dissociar a sua atividade propria das condi¢cdes externas e seus resultados, o sujeito
se vé em desequilibrio e, portanto, é convidado tanto a construgdo operatoria (nesse
caso, do tempo fisico) quanto a construgdo do tempo psicologico, fruto de reflexdo

sobre sua propria agao.
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Nas palavras de Piaget (1946, p. 285),

como o tempo fisico, o tempo psicolégico repousa sobre dois
sistemas distintos e fundamentais, de intuicbes em primeiro lugar, e
depois de operacBes: a ordem de sucessao dos acontecimentos e a
imbricacdo das duracdes que os ligam entre si. A Unica diferenca é
gque se trata de acontecimentos vividos, ou exteriores e interiores
simultaneamente, ou puramente interiores, e nao apenas
acontecimentos constatados independentemente da acdo propria-
diferenca, como logo se vé, de simples grau e ndo, absolutamente,
de natureza.

Finalizando essa discussao, o autor retoma, ainda, a questdo da memoria
como componente importante a nocdo do tempo, mas circunscrevendo-a como
necessaria, nao suficiente para a construcdo da nocao temporal. Nega a memoéria
como registro integral e passivo, “como se bastasse consultar o registro de suas
recordacBes para reencontrar as paginas em boa ordem e acompanhadas de um
indice correspondendo de antemao a todas as classificagdes possiveis” (Piaget,
1946, p. 285).

Sem deixar de reconhecer que as criancas tém uma boa memaria, € preciso
considerar que a memdria das criangas € um ajuntamento de dados oriundos de
lembrancas confusas. O bidlogo pondera que, talvez, pelo fato de que ao longo do
processo de desenvolvimento vamos “perdendo” essa capacidade de recordar com
tantos detalhes, somos levados a substituir as intuicdes por inteligéncia e fazer boas
classificagbes das vivéncias, o que supOe reversibilidade e coordenagcdo dos

movimentos e das velocidades.

“Tanto no dominio do tempo psicolégico como no do fisico, a intuigdo
€ um efeito deformante, por sua tendéncia a tudo reduzir a processos
simples, de velocidades comuns e uniformes, donde as ilusdes
constantes tanto de sucessdo como de duracdo” (Piaget, 1946, p.
289).

As ilusdes levam a indiferenciacdes que se prendem a experiéncia imediata,
relativas ao ponto de vista proprio como a expressao do absoluto e consistem em
submeter, assim, a aparéncia das coisas a uma assimilacdo egocéntrica, da mesma
forma que esta caminha necessariamente a par com uma percepcao direta que

exclui a construgao de um sistema racional de relagdes.
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Em sintese, o tempo é resultado de coordenacbes e integracbes de
movimentos que remetem tanto ao tempo fisico como psicolégico. Piaget (1946, p.

298) disserta em linguagem quase poética que

compreender o tempo € libertar-se do presente: ndo apenas
antecipar o futuro em funcdo das regularidades inconscientemente
estabelecidas no passado, mas desenvolver uma sequéncia de
estados, nenhum dos quais é semelhante aos outros, e cuja conexao
ndo se poderia estabelecer sendo mediante um movimento
progressivo, sem fixacao ou repouso. Compreender o tempo € entao
transcender o espago mediante um esforgo movel. E essencialmente
um exercicio de reversibilidade. Seguir o tempo na conformidade do

7

curso irreversivel dos acontecimentos ndo € compreendé-lo, mas
vivé-lo, sem tomar consciéncia disso. Conhecé-lo é, ao contrario,
remonta-lo ou segui-lo, ultrapassando, conscientemente, a marcha
real dos acontecimentos.

Ao abordar o tempo psicolégico de modo integrado ao tempo légico, a teoria
piagetiana desconstréi a ideia de que o tempo psicolégico é meramente intuitivo.
Como vimos, atuam operacfes no tempo psicolégico e o préprio sistema de
significagdo do vivido ndo pode ser considerado meramente intuitivo, ao contrario,
envolvem comparacgdes, conscientes ou nao, regulagdes perceptivas, construcao
operatoria, sucessivas tomadas de consciéncia e relacdes de interdependéncias.
Afinal, o tempo psicologico depende do tempo fisico para se desenvolver. Por outro
lado, o tempo fisico depende do tempo psicologico para significar a sucessao dos
fenbmenos, até mesmo reconstruindo um passado que ndo mais existe, ou seja, sdo
elementos indissociaveis de uma mesma totalidade.

Para Piaget (1946), esse processo de relacionamento entre um universo cada
vez mais exterior ao eu e uma atividade intelectual que progride em interioridade € o
que explica a evolucdo das categorias do real, isto €, das no¢cbes de objeto, de
espaco, de causalidade e de tempo. Enquanto a interacdo do sujeito e do objeto se
apresenta na forma de trocas de pouca amplitude em uma zona de indiferenciagao,
0 universo se mostra como dependente da atividade prépria, embora esta se ignore
engquanto subjetiva. Conforme, ao contrario, a interacdo se amplia, o progresso do
conhecimento nas duas direcbes complementares das coisas e do individuo
possibilita a este situar-se entre aguelas, como uma parte em um todo permanente e

coerente.
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Nesta perspectiva, portanto, a atividade intelectual, o desenvolvimento da
afetividade e a evolucdo da socializacdo seguem um curso que tem inicio na
indiferenciacdo caotica, na utilizagdo imediata dos objetos, sem conhecimento de si
mesmo. O mundo interno e 0 eu encontram-se tdo misturados que 0s objetos nao
sdo compreendidos tal como sdo e as objetivacbes causais e temporais ficam
impedidas. Por meio de um processo de gradativas diferenciacfes e integracoes, em
relacionamento progressivo, 0 mundo interno vai sendo organizado simultaneamente
a organizacdo do real. Esse processo se da na cooperagdo com O outro, o que
permite que o intelecto construa argumentacdes, justificativas, constatacdes e
significacdes validadas pelo grupo social.

Em suma, os capitulos que compuseram o referencial te6rico desta tese
buscaram demonstrar que o conhecimento é resultante do movimento de organizar e
integrar, por relacdes de interdependéncia, todos os dominios. Nao ha esforco em
identificar que a construcdo de uma nocdo social (meio ambiente) esta
inegavelmente relacionada ao dominio da no¢éo de tempo, lI6gico e abstrato. Assim,
o tempo assume materialidade no conhecimento social enquanto a compreensao de
meio ambiente é compreendida em sua amplitude, se cotejada pela l6gica temporal.

A metodologia abrira caminho para exemplificar os conceitos abstratos tratados

no referencial teérico.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS

Este capitulo apresenta os aspectos metodoldgicos percorridos na pesquisa,

desde o seu planejamento até a coleta e andlise dos dados.

3.1 TIPOLOGIA DA PESQUISA E QUESTOES ETICAS

A proposicdo metodoldgica desta pesquisa foi organizada como descritiva e
de abordagem qualitativa (Severino, 2016; Gil, 2010), tendo sua centralidade nos
principios gerais do método clinico-critico piagetiano descrito a posteriori. Em
termos éticos, foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Estadual de Londrina (UEL), respeitando as indicacdes exigidas as pesquisas que
envolvem seres humanos e foi aprovada com parecer consubstanciado n°
4.759.254. O projeto e demais instrumentos foram apresentados ao diretor e a
coordenadora pedagdgica da escola onde o estudo se desenvolveu e, apés
concordancia e organizacdo do calendario para a geracdo dos dados entre
pesquisador e coordenacdo pedagdgica da escola, foi realizada uma conversa com
0s estudantes para apresentacdo do estudo e entrega dos termos para coleta das
autorizacbes dos respectivos responsaveis. Os materiais utilizados na pesquisa
foram providenciados e custeados pelo pesquisador e, em todas as etapas da
pesquisa, a Iidentidade do aluno e da instituicdo foi preservada, conforme
comprometimento do pesquisador. As gravacdes e fotografias foram utilizadas
apenas para favorecer a transcricdo dos dados e foram apagadas ap0s a utilizacao.
De risco minimo, a pesquisa ndo trouxe qualquer situacdo desconfortavel ou

constrangimento a escola ou aos participantes.

3.2 METODO CLIiNICO-CRITICO

Adotou-se 0 método clinico-critico piagetiano. Em suas origens, foi utilizado
em estudos da medicina sobre prevencdes e tratamentos das anomalias mentais
dos individuos. Segundo Delval (2002), foi Piaget quem introduziu o método clinico
na psicologia normal e no estudo do pensamento das O psicélogo conferiu ao
método significado muito distinto, pois antes era destinado ao diagndstico individual
do doente e suas condi¢cbes, e foi convertido para o estudo do pensamento do
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sujeito em evolucdo. O método passou a servir como procedimento para entender o
funcionamento da mente humana. Piaget (1966 apud Delval, 2002, p. 55) descreve o
seguinte: “desde minhas primeiras entrevistas [...] empreendi com meus sujeitos
conversas do tipo das entrevistas clinicas com a finalidade de descobrir algo sobre
0s processos de raciocinio que estavam por tras de suas respostas”.

Em seus estudos sobre a Epistemologia Genética, Piaget ndo estava
interessado em quantificar o nimero de sujeitos que respondiam corretamente ou
ndo, e, sim, concentrava seus esforcos em indagar as justificativas que as proprias
criancas forneciam sobre suas respostas, apreendendo, assim, o curso do seu
pensamento. Segundo Delval (2002, p. 70) “a utilizacdo do método clinico baseia-se
no pressuposto de que os sujeitos tém uma estrutura de pensamento coerente,
constroem representacdes da realidade a sua volta e revelam isso ao longo da
entrevista ou de suas agdes”. Isto €, a forma como o sujeito trata a realidade revela
quais operac0es ele é capaz de realizar.

Para desvelar tais aspectos do pensamento, 0 método clinico pode apoiar-se
em entrevista de carater aberto, com questbes norteadoras e movimentos de
contraposicdes, ou, também, ter como estratégia a execucdo de alguma prova
operatéria para ver como 0 sujeito reage ao que esta ocorrendo diante dele. O
principal é criar situacfes nas quais o sujeito coloque em ag¢do o0 seu pensamento.
Segundo Delval (2002, p. 12),

a esséncia do método clinico consiste em uma intervencdo
sistemética do pesquisador em fungdo do que o sujeito vai fazendo
ou dizendo. Em alguns casos, ele tem de cumprir uma tarefa; em
outros, explica um fenbmeno. O pesquisador, mediante suas acbes
ou suas perguntas, procura compreender melhor a maneira como o
sujeito representa a situacdo e organiza sua acao.

Atualmente, o método é denominado por Método Clinico-Critico, justamente
para diferenciar o uso do termo em sua origem. Queiroz e Lima (2010, p. 116)
explicam que “o Método Clinico € critico uma vez que o pesquisador propde ao
sujeito uma discusséo sistematica como objetivo de estabelecer o grau de equilibrio
entre as agdes e 0s problemas apresentados, procurando valorizar tudo o que é dito
pelo mesmo”. Ressalta-se que cada prova operatdria, protocolo de entrevista, roteiro
de observacéo, historia dilematica ou qualquer outra proposta, recurso, material ou

instrumento aplicado tomando o método clinico-critico por base, tera por
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centralidade investigar o que pensa, sente e como age 0 sujeito, como elabora seu
conhecimento, como percebe a realidade e como esta organizado o seu

pensamento.

3.3 CENARIO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada junto a uma Escola Estadual de um municipio
localizado na regido metropolitana de Campinas, interior do estado de S&o Paulo.
Trata-se de uma escola que faz parte do Programa de Ensino Integral (PEI), e que
atende estudantes dos anos finais do ensino fundamental e médio, com
funcionamento das 7h até as 16h. Durante esse periodo, os estudantes tém aulas
dos componentes basicos, assim como sdo ofertadas praticas variadas, como

tutorias, clubes juvenis, eletivas (aula de diversas tematicas), dentre outras.

3.4 CARACTERIZAGCAO DOS PARTICIPANTES

Participaram desta pesquisa 27 estudantes dos anos finais do ensino
fundamental, sendo 15 estudantes do 6° ano e 12 estudantes do 9° ano, com idades
entre 11 e 18 anos. No registro dos dados, os participantes foram nomeados como
P1(11,02), P2 (11;11), P3 (11;01) etc. Nessa nhomenclatura, a letra P corresponde a

Participante e 0s numeros entre parénteses a idade (anos; meses). O Quadro 2

reune as informacg8es sobre o grupo participante.

Quadro 2 — Caracterizacdo dos participantes da pesquisa

6° ano 9° ano

P1 (11;02); P2 (11;11); P3 (11;01); P16 (14;11); P17 (16;04); P18 (16;05);

P4 (12;03); P5 (11;00); P6 (11;06); P19 (18;03); P20 (14;01); P21 (14;06);

P7 (11;05); P8 (11;04); P9 (11;01); P22 (16;09); P23 (14;04); P24 (14;11);
P10 (11;05); P11 (11;09); P12 (11,09); P25 (14;11); P26 (14,;02); P27 (15;03).
P13 (11;05); P14 (11;01); P15 (11,09).

15 12
TOTAL 27

Fonte: o préprio autor

A escolha pelo 6° e 9° ano se justifica a partir da intencdo de esbocar um
panorama das noc¢des temporais e ambientais no contexto dos anos finais do ensino
fundamental, periodo escolar em que disciplinas de Geografia e Ciéncias, dentre
outras que abordam a tematica ambiental, sdo tratadas de modo mais especifico.
Além disso, buscou-se investigar a psicogénese de tais no¢fes na estruturacdo do
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periodo operatorio concreto e formal (faixa etaria que corresponde aos anos finais
do ensino fundamental).

A escola oferece duas turmas de 6° e 9° ano. No didlogo com a direcdo e a
coordenacado da escola, ficou acordado que a pesquisa aconteceria em uma turma
de cada ano, ficando ao encargo da coordenacédo indicar quais seriam essas turmas.
Os critérios de incluséo dos participantes no estudo foram: estar matriculado no 6°
ou 9° anos, manifestar interesse em participar da pesquisa apos explicagbes do
pesquisador e trazer os documentos de autorizagdo — TCLE (Apéndice A) e TALE
(Apéndice B) — devidamente preenchidos e assinados. Por meio desse

delineamento, a amostra totalizou 27 participantes.

3.5 INSTRUMENTOS, MATERIAL, PROCEDIMENTOS DE GERACAO E DE ANALISE DOS DADOS

A coleta dos dados empregou a prova operatéria do Escoamento do Liquido
(Piaget, 1946) e uma entrevista clinica realizada por meio da Linha do Tempo
Imagética, esta ultima de elaboracdo propria, e que foi produzida seguindo o0s
principios de estudos de Piaget sobre a nocdo temporal (Piaget, 1946; Krafft; Piaget,
1925; Margairaz; Piaget, 1925). Os instrumentos foram escolhidos porque atendiam
ao objetivo do estudo que era identificar os niveis de nocdo temporal e o
conhecimento sobre questbes ambientais em estudantes do 6° e 9° anos do ensino

fundamental.

3.5.1 Prova Operatodria Escoamento do Liquido

A aplicacdo da prova do Escoamento do Liquido seguiu os principios da prova
operatoria original piagetiana (Piaget, 1946), mas foi elaborada pelo pesquisador.
Em linhas gerais, o material se assemelha a uma ampulheta do tempo, mas, em vez
de conter areia no interior dos recipientes, ha um liquido que transvasa mediante
abertura e fechamento de uma torneira. O material foi construido com duas garrafas
de plastico superpostas verticalmente, as quais possuem a mesma capacidade de
volume (1 litro), entretanto, seus formatos sédo diferentes. O recipiente superior (1)
tem a forma de um cilindro (afinado); ja o recipiente inferior (Il) tem a forma de um
baldo. Os recipientes foram interligados por uma torneira (registro) que permite
controlar o escoamento do liquido do recipiente | para o Il. No recipiente | foi feito um
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orificio, permitindo que fosse preenchido por um liquido azulado. A Figura 3 ilustra o

instrumento construido.

Figura 3 — Prova operatéria Escoamento do Liquido

Fonte: o préprio autor

No inicio da prova, o recipiente | se encontra cheio e o recipiente Il vazio.
Durante a prova operatoéria, ocorre 0 escoamento do liquido, que aos poucos vai
preenchendo o recipiente Il. O transvasamento ocorre a partir de intervalos de tempo
regulares, nos quais se deixa cair a mesma quantidade de liquido, a contar do
controle de abrir e fechar a torneira. Ao final da prova, depois de escoar todo o
liquido, o recipiente Il estara cheio e o | vazio. O material da prova também é
composto por um conjunto de oito cartdes de registro do participante (Figura 4),
fichas de avaliagdo dos resultados da prova (Apéndice C), além de materiais como

lapis, borracha, canetinha colorida, régua e tesoura.

Figura 4 — Cartédo de registro do participante

Fonte: o préprio autor
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3.5.1.1 Procedimentos de geracdo dos dados na prova operatéria Escoamento do

Liquido

A prova operatoria foi aplicada individualmente na biblioteca ou no patio da
escola. A geracdo dos dados foi gravada e fotografada; assim, audio e imagens
auxiliaram na transcricdo e no registro visual dos resultados das composi¢cdes dos
estudantes. O procedimento para a geragdo dos dados por meio desta prova
operatoria, foi organizado nas seguintes etapas:

12 — O participante era convidado para realizar prova operatoria. Ele recebia o
conjunto dos cartdes de registro (oito cartdes) e o pesquisador explicava a dinamica
envolvida na prova operatoria, a qual consistia em: para cada nivel do escoamento,
o participante deveria desenhar com a caneta colorida um trago horizontal no cartéo
de registro, representando, assim, 0s niveis observados nos dois recipientes. Isso
deveria ser feito desde o comeco da experiéncia, quando | ainda estava cheio e Il
vazio, até o final, quando Il estava cheio e | vazio. Neste intervalo, outros
escoamentos eram efetuados, totalizando, assim, oito niveis. Cada nivel de
escoamento deveria ser preenchido em um novo cartdo. Ao final do transvasamento,
o aluno deveria ter preenchido oito cartées. No protocolo de registro dos dados,
estes cartbes foram denominados por D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7 e D8. Tomou-se 0
cuidado de indicar ao participante que tracasse o0s niveis do liquido do modo mais
preciso possivel, para que assim fosse garantida a diferenciacéo entre os cartdes.

22 — ApOs ter tracado os oito niveis, os cartbes eram embaralhados e
solicitava-se ao participante que os colocasse em ordem. Esta sequéncia era
anotada na ficha de avaliagcdo dos resultados da prova. Caso o participante néo
construisse a sequéncia correta, 0 pesquisador poderia intervir com perguntas
problematizadoras, as quais favoreciam o éxito a partir de correcbes empiricas. Se o
participante acertasse a sequenciacéo dos cartdes D espontaneamente, pulava a 32
etapa, indo direto para a 42. Por sua vez, se 0 participante necessitasse de ajuda
para seriar os cartdes D, devia-se prosseguir com a 3 @ etapa.

32 — Terminada a seriacao dos cartdes D (com perguntas problematizadoras
do pesquisador), os oito cartdbes eram recortados, de modo a separar o recipiente |
do recipiente Il. No protocolo de registro dos dados, estes cartdes recortados foram
denominados por 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17 e I8 e II1, 112, I3, 114, 1I5, 116, 117 e 1I8. Os
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cartdes recortados | e Il eram misturados e embaralhados e, entdo, o pesquisador
solicitava que o participante organizasse uma nova seriacao. Tratava-se, agora, de
uma cosseriacao, colocando | e | em correspondéncia e ordenando essas duplas
conforme o transvasamento assistido durante a experimentagdo. Mais uma vez,
caso o participante ndo construisse a sequéncia correta, o pesquisador realizava as
perguntas problematizadoras para criar possibilidades de ele alcancar por si proprio
uma solugéo correta.

43 — QOs cartdes recortados | e Il eram embaralhados e propunha-se ao
participante algumas questfes sobre as nocdes de sucessdo, simultaneidade e
duracédo temporal. Exemplos:

Sucessdo temporal: Quando a 4gua estava em 12, isso era antes ou depois
de 113? Quando a agua estava em 15, onde ela estava no recipiente I1?

Simultaneidade temporal: Encontre esse cartdo feito junto com o I5.

Duracédo temporal: Demora mais, menos, ou 0 mesmo tempo para a agua

esvaziar de | e encher I1?

3.5.1.2 Procedimentos de andlise dos dados na prova operatéria Escoamento do

Liquido

O procedimento para andalise dos dados da prova operatéria seguiu 0s niveis
e subniveis descritos por Piaget (1946), sintetizados no Quadro 3.

Quadro 3 — Niveis do desenvolvimento da nocdo temporal

. Os sujeitos ndo conseguem seriar sozinhos os desenhos completos nem a

Subnivel 1A ; >
partir de perguntas problematizadoras.

Os sujeitos ndo conseguem seriar, logo a primeira vista, os desenhos
Subnivel IB completos. A partir de perguntas problematizadoras, alcangcam o éxito.
Quando os desenhos sdo recortados, fracassam na seriacao.
Os sujeitos conseguem seriar os desenhos completos. Quando os
desenhos séo recortados, fracassam na seriagdo, pois ndo conseguem por
em correspondéncia os | e Il (apesar de terem éxito em seriar | ou Il
isolados).
Os sujeitos ndo conseguem seriar de imediato os desenhos recortados. A
Subnivel IIB | partir de perguntas problematizadoras, eles alcangam empiricamente e por
ensaios corretivos a dupla seriacdo correta.
Os sujeitos alcancam a cosseriagcao operatoria dos desenhos recortados e
a compreensdo das relacfes de sucesséo e simultaneidade.
Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

Subnivel lIA

Nivel Il

3.5.2 Entrevista Clinica por meio da Linha do Tempo Imagética



74

A Linha do Tempo Imagética foi desenvolvida com o objetivo de investigar as
nocbes temporais integradas aos conhecimentos ambientais. Deste modo,
possibilitou conhecer o nivel de elaboracdo das nog¢des relativas ao meio ambiente,
isto é, o nivel de conhecimento social sobre questdes ambientais. Simultaneamente,
forneceram indicios de como o pensamento temporal estava organizado na relacéo
com a compreensdo de meio ambiente. Para a entrevista, foram tomados por base
os principios delineados por Piaget em trés de seus estudos, a saber: “A nog¢ao de
tempo na Crianga” (Piaget, 1946), “A nogao da ordem dos acontecimentos e o teste
da imagem desordenada” (Krafft; Piaget, 1925) e “A estrutura das narrativas e a
interpretagcdo das imagens de Dawid nas criangas™ (Margairaz; Piaget, 1925).
Apesar de distintos, tais estudos apresentam intersec¢des ao abordarem, cada um
ao seu modo, aspectos referentes as coordenacdes temporais.

Em linhas gerais, a Linha do Tempo Imagética envolveu coordenar a
sucessdo dos acontecimentos engendrados nas condicdes ambientais, seja num
contexto de preservacdo ou degradacdo ambiental. Estabeleceu-se, assim, uma
relacdo de causalidade, na qual a ordenacao temporal foi estruturante na construcao
de uma narrativa coerente entre as causas e 0s efeitos percebidos no meio
ambiente. O material do instrumento foi constituido por uma folha de cartolina
contendo uma linha reta horizontal (Figura 5) e um conjunto de 30 imagens?*

recortadas, as quais retratavam aspectos relativos ao meio ambiente (Apéndice D).

Figura 5 — Material da Linha do Tempo Imagética

Fonte: o préprio autor

2 “La notion de I'ordre des événements et le test des images en désordre” (titulo original).

3 “La structure des récits et l'interprétation des images de Dawid chez I'enfant” (titulo original).

4 A selecao dos cartbes que compuseram o material da Linha do Tempo Imagética ndo é algo
estanque. Desse modo, pode ser uma quantidade diferente de cartbes, inclusive, que representem
outras paisagens e situacdes. E importante que exista um planejamento do experimentador na
escolha desses cartdes. Deve-se pensar as possiveis relacdes de causas e efeitos entre eles, pois é
essa causalidade e temporalidade que o material e a entrevista buscam investigar.
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3.5.2.1 Procedimentos de geracdo dos dados na entrevista clinica Linha do Tempo

Imagética

A técnica utilizada consistiu em apresentar ao participante as imagens
distribuidas ao acaso. Para garantir o entendimento da representacdo contida
naquela imagem, era realizada uma simples descricdo do que ilustrava o cartao.
Terminada a apresentacdo dos cartbes, solicitava-se que construisse uma histéria
gue retratasse problemas ambientais. Para tanto, o aluno foi orientado a seriar as
imagens que considerava pertinentes sobre a linha tracejada na folha, ordem que
seria temporal e causal, simultaneamente. O pesquisador indagava se o participante
ja havia construido uma linha do tempo, ou algo do tipo, e procedia com uma breve
explicacdo sobre o que € uma linha do tempo, exemplificando com a histéria de
um(a) adolescente, desde o0 seu nascimento até completar 15 anos. Ademais,
explicava ao participante que ndo havia um numero definido de cartdes para serem
seriados, ficando a sua escolha essa quantidade. Caso sua linha necessitasse de
mais espaco do que o contido na cartolina, ele poderia dar continuidade embaixo.
Do mesmo modo, ndo havia necessidade de sua histéria chegar até o final da linha
tracada na cartolina, no caso de histérias com numero de cartdes reduzidos. Além
disso, explicava que caso ndo houvesse um cartdo especifico, o participante poderia
colocar um cartdo “coringa” e imaginar o que nele gostaria que estivesse
representado.

Finalizada a construcdo da linha imagética, iniciava-se uma entrevista sobre
essa representacdo, com vistas a investigar os aspectos cognitivos temporais que
organizavam seu pensamento para a construcdo da narrativa ambiental. As
guestdes norteadoras deste momento foram:

Conta para mim a sua historia. Por que vocé comegou com esse cartdo?

Por que vocé colocou esse cartdo em seguida?

Quais problemas ambientais vocé representou?

Quiais cartdes estao relacionados a esses problemas?

O elemento deste cartdo € o mesmo ou ndo daquele presente no outro
cartao?

O que explica as causas desses problemas ambientais que vocé retratou?

Além dessas questdes, outras se desdobraram no decorrer da entrevista, a

depender da necessidade identificada pelo experimentador.
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Na Linha do Tempo Imagética, ndo ha uma ordenacao especifica dos cartbes
gue seja considerada a sequéncia correta, ou mesmo um numero de cartbes que
deva ser utilizado. Deste modo, podem ser feitas incontaveis combina¢des, desde
que seja estabelecida uma sequenciagdo logica entre a causa e efeito na narrativa
do problema ambiental. Nesse sentido, o participante deveria colocar antes uma
imagem que tornasse a que vinha posteriormente inteligivel, e assim por diante.
Sobre as razdes que conduziram a escolha de determinada ordem em detrimento de
outra, intervinha uma série de juizos de probabilidade, aspecto que traz uma
complexidade na narrativa a ser construida. E exatamente esta complexidade que
torna a Linha do Tempo Imagética tdo interessante para o estudo das nocdes

temporais na compreensao da nogédo ambiental.

3.5.2.2 Procedimentos de analise dos dados na entrevista clinica Linha do Tempo

Imagética

O Quadro 4 resume a andlise dos dados produzidos por meio da elaboragéo
dos trés niveis de desenvolvimento, baseados nos estudos piagetianos citados

anteriormente.

Quadro 4 — Niveis de desenvolvimento do conhecimento ambiental e das operacdes
temporais

Sucessao de percepgcdes ambientais. Discurso narrativo incoerente: a
histéria ndo faz sentido. Nao tem visdo de conjunto (tempo heterogéneo).
Estados isolados sem significacdo temporal. Justaposicdo de histérias
independentes. A ordem n&o é cronolégica ou causal, nem dedutiva.
Nivel | Ordenacdo por pares ou pequenas sequéncias. Visdes imaginarias ou
cenas inventadas. Relacdes pessoais e ndo socioambientais. Ideias
cristalizadas, ndo considera outras hipéteses e probabilidades. Nao
percorre os dois sentidos: causa e efeito — efeito e causa (ndo ha
reversibilidade operatéria).

Percepcdo da sucessdo ambiental. Leva em consideracdo o conjunto dos
dados: unicidade temporal. A histéria faz sentido, apresenta uma coeréncia
l6gica e ordenada. ldentifica os caracteres comuns na sucessdo de
imagens. Percorre os dois sentidos (operacdes reversiveis): causa-efeito e
Nivel 1l efeito-causa, porém, a partir de fatos mais concretos. Seriacdo de ordem
predominantemente espacial: evocam o movimento segundo 0s caracteres
espaciais (materialidades). Ainda tem dificuldade em coordenar diferentes e
possiveis pontos de vista. RelagBes socioambientais parciais. Reconstrucao
dos discursos segundo a sucessao mais simples ou pouco provavel: falta
ampliar as probabilidades.

Compreensdo da sucessdo ambiental. Enlaca estados conferindo-lhes
significacdo temporal. Mais do que caracteres espaciais (materialidades),
Nivel IlI 0s sujeitos efetuam a seriagdo enquanto posicfes sucessivas, em fungéo
do préprio movimento. Processos ocultos, inferenciais. Relacbes
socioambientais, pensamento ecoldgico, vontade de mudar o mundo.




Problematiza a conjuntura politica, econdmica e socioambiental. Percorre
os dois sentidos: causa-efeito; efeito-causa, agora com relacbes
multiplicadas e prolongadas. Operacdes dedutivas e sistémicas:
reconstrugdo de um conjunto real e hipotético-dedutivo de acontecimentos
com trajetérias interferentes e velocidades varidveis. Graduagdo das
hipéteses de acordo com a ordem das probabilidades.

Fonte: o préprio autor

77
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo apresenta os resultados e a discussdao sobre os dados
produzidos com a prova operatoria Escoamento do Liquido e com a entrevista clinica
por meio da Linha do Tempo Imagética. Apresenta, também, as correspondéncias
identificadas entre a no¢cédo de tempo e a compreensao das no¢des ambientais nos
diferentes niveis de construcéo capturados. Por fim, tece algumas reflexées sobre a

educacédo geogréfica e implicagcdes pedagogicas.

4.1 PROVA OPERATORIA ESCOAMENTO DO LiQUIDO

A analise dos resultados da prova operatéria permitiu constatar que o0s
participantes apresentaram niveis de desenvolvimento distintos da nocdo temporal.
Os dados apontaram nocdes caracteristicas desde subnivel IB até o nivel lll (mais
completo). O Quadro 5 demonstra a distribuicdo dos 27 participantes nos niveis de

desenvolvimento da nog&o temporal.

Quadro 5 - Distribuicdo dos participantes nos subniveis de desenvolvimento da
nocao temporal

Subnivel Participante Total | Total
(N°) (%)
IB P9 (11;01) e P12 (11;09) 2 7,41%
A P6 (11;06), P16 (14;11), P17 (16;04) 3 11,11%
1B P1(11;02), P2 (11;11), P8 (11;04), P10 (11;05), 9 33,33%
P19 (18;03), P20 (14;01), P21 (14;06), P23 (14;04) e
P26 (14;02)
A P3 (11;01), P5 (11;00), P7 (11;05), P11 (11;09), 9 33,33%
P13 (11;05), P14 (11;01), P18 (16;05), P25 (14;11) e
P27 (15;03)
1B P4 (12:03), P15 (11;09), P22 (16:09) e P24 (14;11) 4 14,81%
TOTAL 27 100%

Fonte: o préprio autor

Os resultados destacados no Quadro 5 permitem destacar alguns tépicos
para a discussao:

1°- Nao houve nenhuma relacédo direta entre idade, ano de escolarizacdo e
nivel de desenvolvimento temporal. Desse modo, reforca-se a premissa de que a
nocao temporal ndo € um dado a priori ou simplesmente resultado da experiéncia, e,
sim, configura-se enquanto uma construcdo do sujeito a partir de sua relagcdo

interdependente com o mundo fisico e social.
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2°- As relacdes do tempo intuitivo estiveram presentes em 14 participantes,
(soma dos subniveis IB, IIA e 1IB), o que corresponde a aproximadamente 52%. Ao
se estabelecer uma comparacdo com o estudo original piagetiano (Piaget, 1946), o
qual identificou a média de sete a oito anos para a ocorréncia desse tipo de
estruturacdo intuitiva, nossos dados demonstram certo atraso no desenvolvimento
dos participantes, pois sdo mais velhos que o0s sujeitos do estudo de Piaget,
sobretudo os participantes que ocuparam os subniveis IB e IIA.

3°- Por sua vez, as relacdes do tempo operatério estiveram presentes em 13
participantes (nivel Ill), o que corresponde a aproximadamente 48% da amostra.

4°- Apesar de o estudo original piagetiano ndo apresentar subniveis para o
nivel Ill, os dados da presente pesquisa indicaram condutas qualitativamente
distintas na operacionalizacdo das nocdes temporais no referido nivel. Em nossa
analise, isso permitiu um entendimento mais detalhado acerca da psicogénese do
tempo e da evolucdo do tempo operatorio concreto (subnivel IlIA) para o tempo
operatorio formal (subnivel 111B).

As caracteristicas de cada subnivel sdo apresentados no préximo subtitulo.

4.1.1 Subnivel IB: Dificuldades em Reconstruir a Série Global

No curso deste subnivel, 0 sujeito ndo consegue — logo a primeira vista e sem
uma interferéncia externa — colocar em série os cartdes ndo recortados (D),
demonstrando, assim, dificuldade em reconstruir a ordem de sucessao dos niveis da
agua. O éxito é alcancado somente depois que 0 sujeito empenha uma sequéncia
de tentativas empiricas (correcOes), desencadeadas a partir da intervencdo do
experimentador. Nenhuma seriagcdo € possivel depois de recortados os cartdes
(separados | e IlI), uma vez que a demanda € maior, pois envolve realizar uma dupla
seriacdo. Do grupo participante, P9 (11;01) e P12 (11;09), ambos estudantes do 6°
ano, apresentaram reacoes tipicas deste subnivel. O Quadro 6 expde a seriacdo dos
cartdes efetuada pelos participantes e excertos do dialogo estabelecido durante a

realizacdo da prova operatoria.
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Quadro 6 — Sequenciacao dos cartdes D efetuadas por P12 e P9

— D1 D4|| DT’ D5 F D6|r ~ ﬂ) ——=pg
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P12 inicia colocando D1 na primeira posicdo. Em seguida, escolhe D4 na segunda e D3 na
terceira. Depois d4 uma pausa, observa os demais cartdes e inicia a discusséao:

N
a P12: — Acho que ndo tem o 4.
Pesquisador: — Tem sim, a gente desenhou todos.
Pesquisador: — Esse daqui (D1) vocé acha que foi o primeiro, né? Por qué?
P12: — Porque esta cheio.
Pesquisador: — Esse daqui (D4) vocé acha que é o segundo, por qué?
P12: — Porque esta mais pequeno.
Pesquisador: — Agora é s continuar e ordenar os demais
P12 decide por encaixar D5 na quarta posicao, depois ordena consecutivamente D6, D7, D2 e
D8.
D1:‘! DZ‘: i D4§|‘ — D3 ;/‘ —\Tﬂ D7
| E‘: | | | l
F ’ = vl ! i‘ !) ‘
\ A au |
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Pesquisador: — Entdo essa foi a ordem que vocé colocou? E como vocé descobriu
que é a ordem certa?

P9: — Eu fui olhando os tamanhos.

Pesquisador: — Por exemplo, nesses dois cartdes aqui (D1 e D2)?

P9: — Porgue esse (D1) estava todo cheio no primeiro.

Fonte: dados da pesquisa

Conforme demonstram as figuras presentes no Quadro 6, os dois
participantes trocaram a ordem dos cartdes na seriagao. Quando questionados pelo
pesquisador quanto ao meétodo adotado por eles, os dois afirmaram que se
basearam na quantidade (altura do nivel) de agua da garrafa de cima, isto é,
ordenaram conforme este nivel ia diminuindo. Restou claro que ambos né&o
sustentaram essa logica na ordenacédo dos cartbes. P12 errou ja no segundo cartdo
ao posicionar o cartdo D4 e prosseguiu 0 erro no posicionamento dos cartbes D5,
D6, D7 e D2. Ja o participante P9 acertou os pares de cartdes das extremidades D1
e D2, D7 e D8, mas errou ao inverter os cartdes intermediarios: D4 e D3, D6 e D5.

O erro de ordenacdo dos cartbes desvela que o ordenamento n&o foi
realizado de modo global, no qual cada cartdo fosse comparado com os demais
(termo a termo), o que levaria a seriacdo correta dos niveis da agua. Ao contrario

disso, P12 e P9 se limitaram a comparar uma dupla ou um trio de cartbes (escolhas
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arbitrarias), formando, assim, segmentos desconexos, 0S quais nao expressaram 0
movimento da agua no instrumento. A seriacdo dos cartbes efetuada por P12, por
exemplo, pode ser dividida em trés segmentos: o primeiro formado pelos cartées D1
e D4; o segundo formado pelos cartdes D3, D5, D6 e D7; e o terceiro formado pelos
cartdes D2 e D8. Tais segmentos ndo se conectam um ao outro. Sua sucessao
demonstra uma inversdo, como se o liquido que estava antes descendo da garrafa
de cima para a de baixo passasse a subir da garrafa de baixo para a de cima,
aspecto marcado na sequéncia D4-D3 e D7-D2.

Outro aspecto marcante nas reacfes dos participantes foi a rigidez adotada
na seriacao dos cartdes, tomadas como verdadeiras e ndo como hipéteses. Uma vez
que os cartdes eram encaixados na linha cronoldgica, os participantes ndo voltavam
para verificar algum erro ou realizar uma nova comparacao. Sempre prosseguiam a
ordenacdo com os cartdes restantes. Por exemplo, quando P12 procurou o cartédo
D4 para posiciona-lo na linha, ele afirmou que o cartdo ndo existia. Na verdade, ele
ja havia escolhido esse cartdo para ocupar a segunda posi¢do, mas sequer voltou
atras ou fez alguma consideracdo que o levasse a corrigir o erro. Ao contrario, P12
ignorou a propria estranheza inicial e deu sequéncia escolhendo o cartdo D5. Outro
exemplo que marca essa rigidez foi quando se deparou com os cartdes D2 e D8,
altimos a serem seriados. O participante demonstrou certa estranheza, mas nem
considerou a hipotese de desmembrar a linha pré-formada, contentando-se em
formar esse ultimo segmento com os cartdes D2 e D8.

Os participantes P9 e P12 sé consideraram realizar modificagdes na
ordenacdo dos cartdes a partir da intervencdo do pesquisador. O excerto a seguir &

um exemplo representativo de alguns desses momentos:

Participante P9 — intervencdes sugestivas:

Pesquisador: — E entre este e este (D4 e D3), por que decidiu qual
veio primeiro e qual veio depois? [tentativa de pergunta
problematizadora].

P9: — Eu olhei e aqui eu percebi que est4 mais pequeno e aqui mais
grandinho [estranha essa relacdo, pois logo mais percebera que
errou].

Pesquisador: — Como assim?

[P9 observa os cartdes, mas nao responde]

Pesquisador: — Este aqui esta menor que este aqui?

[depois de analisar um tempo diz:]

P9: — Eu acho que eu errei.

Pesquisador: — Como assim errou? Onde vocé acha que errou?

P9: — Este (D4).
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Pesquisador: — O que vocé colocou em terceiro? Onde vocé acha
gue é o lugar dele entdo?
[inverte: coloca D4 na posicéo 4 e D3 na posicéo 3].

As intervencdes realizadas junto aos participantes desencadearam a
recordacdo dos estados sucessivamente percebidos durante a experimentagéo, o
que favoreceu a identificacdo de incoeréncias em sua seriagdo. O excerto trouxe
somente um exemplo, o qual demonstra como P9 estranhou que os cartdes D4 e D3
nao seguiam a légica que ele disse ter adotado na seriagcdo (uma l6gica baseada
nas alturas do nivel da agua). Foram diversas intervencfes realizadas com P9 e
P12. Pouco a pouco, intervencdo a intervencdo, os participantes foram realizando
correcdes e, ao final, alcancaram éxito na seriacao dos cartdes nao recortados.

Conforme protocolo de aplicacdo da prova, quando o participante se equivoca
ao seriar os cartdes ndo recortados (D), prossegue-se com a etapa na qual os
cartdbes sao recortados, entregues ao participante e € solicitado que forme os
respectivos pares e os coloquem na ordem do escoamento assistido durante a
experiéncia. Nesta etapa, P9 e P12 empreenderam um método muito semelhante
para realizacdo da cosseriacdo dos cartbes. Em linhas gerais, o participante
selecionava o cartdo da garrafa de baixo que considerava ser o correto, analisava o
nivel da agua (nivel crescente), encontrava o cartdo da garrafa de cima e, por fim,
encaixava o par formado na linha cronoldgica.

Nesse método, os participantes comparavam somente as alturas de | e Il para
formar os pares e nédo realizavam nenhuma comparacdo com os demais cartdes,
seja para compor 0s pares ou para determinar a ordem da sucessdo. Assim
procederam por toda a seriacdo, 0o que garantiu éxito somente na formacdo e
ordenacdo dos pares que compdem as extremidades 11-111 e 18-118. J& os cartdes
intermediarios foram formados arbitrariamente, com erros na correspondéncia de |
com Il e na posicdo que ocupavam na linha. O Quadro 7 traz essa cosseriacao

organizada pelos participantes e trechos do protocolo de registro.
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Pesquisador: — Estes d0|s, por exemplo (I2 e 112), por que vocé acha que formam uma

o dupla?
o P12: — Porque aquele la tem pouquinho e o outro tem bastante.
Pesquisador: — E por que eles ficaram naquela posi¢&o?
P12: — Dai eu fui olhando qual que tinha da quantidade e fui colocando.
Pesquisador: — Como assim?
P12: — Qual que tinha mais cheio e qual que tinha metade.
Pesquisador: — Qual estava mais cheio e qual estava esvaziando?
P12: — Sim.
Pesquisador: — E dai vocé descobriu essa ordem?
P12: — Sim.
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Pesquisador: — T4, entdo me explica como vocé fez pra encontrar que este combina
com este, este com este e assim por diante.

P9: — Comecei com o sem, né (Il1), ai eu fui para o menorzinho (112) e olhando aqui
também (garrafa de cima).

[...]

P9: — Eu sempre vou olhando antes (cartdo anterior). Todos eu olhei: 0 que estava
agui (embaixo) mais pequeninho eu peguei o que esta maior; e aqui (de cima) olhei
para saber o que estd menor.

Fonte: dados da pesquisa

Mesmo apds ter realizado corregcdes que levaram a ordenagdo correta dos
cartdes D na etapa anterior, nesta nova seriagdo — que € mais dificil, pois além de
estabelecer as sucessfes dos cartbes, deve-se pér em correspondéncia os | com Il
— 0S participantes apresentaram erro novamente. Como demonstra o Quadro 7, P12
reproduziu quase que inteiramente a sequéncia da etapa anterior dos cartées nao
recortados, cometendo os mesmos erros. Ja a seriacdo de P9 permitiu verificar que
além da dificuldade em seriar cronologicamente os niveis da agua, o participante
também demostrou dificuldade em encontrar a correspondéncia correta dos cartdes |
e ll.

Em suas explicagdes, novamente os participantes disseram que encontraram

a ordem comparando os niveis da agua dos cartdes, ou seja, observando as alturas.
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E notdrio que isso ndo foi sustentado e ndo garantiu o éxito, uma vez que 0S
participantes se limitaram a realizar comparacdes aos pares, formando, assim,
segmentos. Basta errar somente um par para que o erro perpetue por toda linha,
como quando se pula uma casa ao abotoar uma camisa. Tal aspecto pode ser
observado, por exemplo, ha composi¢cdo do penultimo cartdo dos participantes: P9
posicionou 17 com 114 e P12 posicionou 12 com 112.

Curiosamente, os participantes reagiram de modo diferente quando
realizaram intervencgdes sobre as incoeréncias presentes em sua seriacdo. Em P12,
as intervengBes ndo surtiram efeito, diferente da etapa anterior quando, por meio
delas, o participante percebeu os erros e realizou as correcfes. Desta vez, o
participante realmente julgou estar certa a seriacdo, como pode ser observado no
protocolo de registro ao explicar a ordem dos cartdes 12 e 112 na posi¢cdo 7. Ja em
P9, as intervencdes tiveram efeito. O participante percebeu e corrigiu diversos erros.
Ao final, sua linha ficou somente com uma incoeréncia com a inversao dos cartdes 14
e 13.0 participante terminou satisfeito, sem perceber essa inverséo.

Quanto a avaliagdo das duracdes, os dois participantes estabeleceram
relacbes intuitivas, nas quais as durac¢Bes foram medidas conforme o trabalho
executado e o espaco percorrido. P9 e P12 consideraram que a agua, para descer
da garrafa de cima, ia mais rapido do que para subir na garrafa de baixo. Sobre isso,
P9 explicou que “Pra descer a agua, é mais rapido e, quando cai tudo, pra subir é
mais lento”. P9 respondeu, inclusive, que se demorasse 1 minuto e 10 segundos
para a agua esvaziar da garrafa de cima, a de baixo demoraria 2 minutos para
encher. Por sua vez, P12 disse “Para descer € mais rapido, porque esta de ponta-
cabecga”. Sobre o tamanho e volume das garrafas, os dois consideraram que ha
diferencas e que isso influencia numa duragdo diferente no transvasamento do
liquido pelas garrafas. P9 disse que “A de baixo, por ela ser um pouco mais gordinha
e maior que aquela ali (de cima), pra mim, ela vai subir mais devagar que a outra”.
Respondeu ainda que, se na garrafa de cima o volume for de 1 litro, na de baixo
sera de 2 ou 3 litros. J4 P12 disse que a de cima € maior, pois ela € mais comprida,
e gue, por isso, cabe mais agua.

Os resultados evidenciam que os sujeitos do subnivel IB ndo alcancam
coordenacao temporal que permita seriar corretamente os cartdes nao recortados,
tampouco os cartdes recortados. Vimos que eles chegam a efetuar algumas

correcBes por tentativas empiricas, entretanto, ndo dominam ainda a seriacdo de
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conjunto, precisamente por falta de um método de reconstituicdo sistematica. Por
qual motivo eles ndo conseguem pbr em ordem os cartdes que eles mesmo
desenharam ao assistir 0 transvasamento do liquido? Piaget (1946) explica que a
traducdo da sucessao temporal em uma sequéncia linear (unidimensional)
pressupde a unicidade do tempo, isto é, a possibilidade de ligar todas as rela¢des de
“antes” e “depois” em uma unica série temporal. E é justamente essa unicidade que
faltou aos participantes que compuseram esse subnivel. P9 e P12 ndo conseguiram
ligar todas as relagbes de “antes” e “depois”, apenas se limitaram a relacionar alguns
pares ou trios de cartdes, formando, assim, uma sequéncia segmentada.

A compreensao linear e unidimensional do tempo néo € algo que se imponha
por si s6 (naturalmente) no espirito do sujeito, mas, sim, pressupde sua estruturacao
a partir de um mecanismo operatério no qual a reversibilidade permita o
estabelecimento correto da ordem dos acontecimentos, da simultaneidade e da
avaliacdo das duracdes. No contexto do subnivel IB encontram-se sujeitos do
periodo pré-operatdrio, 0s quais operam seu pensamento sobre uma ldgica intuitiva
baseada na percepcdo. Quando assistiam o transvasamento e desenhavam o0s
cartdes, a percepcao direta garantia a representacdo correta dos niveis; quando se
tratava de ordenar os cartbes, que sdo representacdes estaticas, no qual deve-se
reimprimir 0 movimento mentalmente, a intuicdo e percepcdo ndao eram suficientes
na construcéo temporal dessas relacdes. Ou seja, 0s sujeitos IB conseguiam efetuar
a seriacdo pratica, mas falhavam em seriar a seriacdo pensada. Do mesmo modo,
nao conseguiam avaliar as duragfes, pois a intuicdo permanecia “imediata” ou
“amorfa”, reproduzindo simplesmente relacdes perceptivas. Por isso, avaliavam as
duracdes intuitivamente, apoiando-se no tamanho ou no formato das garrafas e no
trabalho da agua de descer ou subir, aspecto que ndo permitiu uma coordenacgao
objetiva dos codeslocamentos.

Entdo, como esses sujeitos chegam a realizar algumas corre¢cées? Como
ficou evidente nas reacdes de P9 e P12, eles se apoiaram na altura dos niveis para
encontrar a sucessao dos cartdes. A partir da coordenacdo dessa ordem espacial,
eles conseguiram realizar alguns ajustes. Conforme explica Piaget (1946), o que os
sujeitos IB ndo sabem fazer é traduzir as alturas em termos de movimento e é

precisamente esta coordenacao que consiste na relacdo de sucesséao temporal.
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4.1.2 Subnivel lIA: Incapacidade para Seriacao Total

O principal progresso presente nos sujeitos do subnivel IIA consiste em
realizar espontaneamente a seriacédo correta dos desenhos néo recortados (D), sem
a necessidade de ajuda externa. Por outro lado, ainda apresentam a mesma
inaptiddo que os sujeitos de IB ao errar na seriacdo dos cartdes recortados (I e II).
No estudo original, Piaget (1946) identificou que os sujeitos IIA se encontravam na
média de seis a sete anos. Na presente pesquisa, trés participantes apresentaram
relacbes deste subnivel: P6 (11;06), estudante do 6° ano, e P16 (14;11) e P17,
(16;04) do 9° ano.

Na primeira etapa, quando solicitada a seriagdo dos cartdes D, os trés
participantes realizaram com éxito essa ordenacdo, sem precisar de qualquer
intervencao externa (diferente do que acontecia no subnivel anterior). Ao serem
guestionados sobre como fizeram para encontrar a ordem dos cartbes, foi comum
aos participantes trazer a ideia do rebaixamento ou elevacao do nivel da agua. Por
exemplo, P6 disse “Porque ele (garrafa de cima de D1) estava mais cheio e foi
diminuindo”. P17 disse “Por causa da quantidade de 4gua. Aqui tem um pouquinho
(garrafa de baixo de D2), aqui tem mais um pouco (garrafa de baixo D3)”.
Interessante notar que 0s participantes se basearam ou na garrafa de cima ou na de
baixo, aspecto caracteristico desse subnivel IlIA.

Quando se obtém éxito na seriacdo dos cartbes D, a aplicacdo da prova
prossegue para a etapa em que os cartdes sdo recortados e € solicitado que o
participante compare dois desses cartbes, respondendo perguntas acerca da
sucessédo e da simultaneidade temporal. E é justamente nessa segunda etapa que
0s participantes ndo obtém éxito, nem com a ajuda externa. O Quadro 8 retne duas

reacoes ilustrativas:



Quadro 8 — Sucessao e si

multaneidade temporal efetuadas por P16 e P17
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9 Pergunta: Estes cartbes (16 e 113) foram | Contraposi¢cdo: Outro dia, um aluno me
Q feitos juntos ou separados? disse que eles nao foram feitos juntos, que
P16: — Acho que foram feitos juntos. € este o cartdo (116) que faz par com este
Pesquisador: — Por qué? (16), que acha disto?
P16: — Porque a marca é quase a | P16: — Nao, eu acho que foi o meu (16 com
mesma, quase 0 mesmo tanto. 113), porque este (I6) tem bem menos e nao
Pesquisador: — Porque o mesmo tanto | ia encher tudo isso aqui (116).
de &gua que tem aqui é o mesmo tanto | Pesquisador: — E por que vocé acha que é
que tem aqui, por isso? 0 seu, entdo (16 e 113)?
P16: - E. P16: — Porque eles tm a mesma
gquantidade.
15 I5/
| |
| | ;
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= Pergunta: Estes cartbes (15 e 116) foram | Contraposi¢do: Entdo vocé pode encontrar
o

feitos juntos ou separados?

P17: — Separados.

Pesquisador: — Ok, entéo se foram feitos
separados, me diz qual foi feito antes e
depois.

P17: — Acho que este (15) foi depois.
Pesquisador: — Por qué?

P17: — Por causa do pouco de &gua,
porque aqui no de baixo tem bastante
(116) e aqui mais pouco (15).

para mim qual foi feito junto com este (15).
P17: — Este daqui (115).

Pesquisador; — Por que vocé acha que é
este?

P17. — Porque tem gquase o0 mesmo tanto
de agua.

Pesquisador; — S6 para eu entender de
novo, qual vocé acha que veio antes e
depois destes aqui (15 e 116)?

P17: — Este veio depois (15)

Fonte: dados da pesquisa
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A primeira reagdo demonstrada no Quadro 8 foi extraida do protocolo de P16.

Foi solicitado ao participante que respondesse qual a ordem dos acontecimentos

retratados pelos cartbes 16 e 113. Curiosamente, P16 respondeu que os dois foram

feitos a0 mesmo tempo, estabelecendo, assim, uma relacdo direta. Sua justificativa

também marcou esse tipo de compreensdo. Segundo o participante, os cartbes

foram feitos juntos, pois continham a mesma quantidade de 4gua. Contudo, trata-se

de um relacionamento incorreto, uma vez que na prova operatdria foi observada a

relacdo inversa: na garrafa | ocorria o rebaixamento e, na ll, a elevacéao.
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O Quadro 8 também traz o registro do momento de contraposi¢cdo. O
pesquisador apresentou o cartdo 116 que forma o par correto com 16. P16 manteve
sua resposta, negando a contraposi¢do. Sua justificativa evidenciou que ele néo
procedeu com uma cosseriacdo causal entre | e Il, mas, sim, se limitou a um
relacionamento direto dos niveis. Entre todos os 27 participantes do estudo, P16 foi
0 Unico que apresentou esse tipo de compreensao do relacionamento direto.

Por sua vez, os outros dois participantes que compuseram o subnivel IIA — P6
e P17, apresentaram reacdes bem semelhantes. Por uma questdao de composicao
textual, optou-se por reunir no Quadro 8 somente um exemplo. Apesar das reacfes
desses participantes ja serem invertidas, uma vez que reconheceram o
rebaixamento do nivel em | e a elevacdo em IlI, elas foram realizadas de modo
arbitrario. Como demonstrado no exemplo, o participante P17 respondeu sobre a
sucessdo dos cartdes 15 e 116, somente observando as alturas dos niveis. Por ndo
realizar a cosseriacao dos cartbes (colocando os | em correspondéncia com os ll),
P17 errou ao eleger 15 como posterior de 116. Sua justificativa desvela o que esta por
trds dessa compreensdo equivocada, na qual P17 se deteve em recordar somente o
movimento de rebaixamento da garrafa de cima. Deste modo, sua indicacao sobre o
gue vem antes e depois esta baseada no nivel da 4gua, seguindo légica: se esta
cheio, vem antes; se esta vazio, vem depois. Esta reacdo esta atrelada a um
pensamento temporal intuitivo, em oposicdo a uma coordenacao operatoria.

Como é caracteristico do subnivel 1lA, os sujeitos terminam sem alcancar
seriacdo correta dos cartdes recortados, mesmo com a intervencdo sugestiva do
experimentador. A esse respeito, na intervencgéao realizada junto a P17 (momento de
contraposicao), foi solicitado que encontrasse o par de 15. O participante obteve
éxito e, desse modo, ficou diante da sequéncia parcial de trés cartdes: I5/II5 e 1I6.
Mesmo diante dessa seriacdo parcial (a qual j& permite observar a sucesséo correta
entre 15 e 116), o participante manteve a resposta dada anteriormente, reafirmando
erroneamente que 15 veio depois de II6.

Sobre a duragdo, os trés participantes demonstraram que ainda ndo sao
capazes de abstrair nenhuma métrica objetiva. Conforme explica Piaget (1946), a
intuicdo reproduz simplesmente as relagbes perceptivas, umas corretas, outras
incorretas, sem nunca chegar a coordenacao de um todo coerente. Tal aspecto pode
ser verificado na dificuldade dos participantes de reconhecer o sincronismo no

transvasamento da agua de | para Il. Por exemplo: P6 disse que para esvaziar | o
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tempo € menor e para encher Il o tempo € maior, pois segundo ele “pra descer é
mais rapido e pra subir € mais lento [...] e a garrafa de baixo € maior que a de cima,
por causa disso demora mais”. Esta foi a mesma compreensdo de P17. Ele
respondeu que se a garrafa de cima esvaziasse em 1 minuto e 10 segundos, a de
baixo levaria 2 minutos para encher. Fato mais curioso ainda: se a garrafa de cima
contém 1 litro, a de baixo contém 6 litros. Ja P16 afirmou que a duracdo para encher
a garrafa de baixo € maior devido ao seu formato mais alongado, enquanto a de
cima é mais afinada. Evidencia-se que sob o primado do tempo intuitivo a duragéo é
simplesmente assimilada ao trabalho executado (esvaziar ou encher) e ao espaco
percorrido (formato das garrafas).

A andlise das reacbes dos participantes que compuseram esse subnivel
permitiu levantar os seguintes questionamentos: como € possivel que alcancem
éxito ao seriar os cartdes D, mas quando se trata de seriar o0s mesmos cartdes, so
gue agora recortados, fracassam na correspondéncia de | com II? E mais do que
isso, parecem ja ndo acertar mais nem a seriacdo de | nem a de 11?

Piaget (1946) explica que as relagdes temporais que intervém na cosseriacao
dos cartbes | e Il sdo muito mais complexas do que a seriacdo simples dos cartdes
D, ou | e Il isolados. No caso da seriacdo de D, o sujeito pode proceder observando
somente a garrafa de cima ou a de baixo, assim como verificado nos participantes
P6, P16 e P17. Neste relacionamento mais elementar, ndo ha coordenacao causal
do movimento de | em Il, portanto, nenhuma intervencéo das nog¢des temporais de
ordem operatoria. Trata-se simplesmente de reconstruir somente um dos
movimentos: abaixamento do nivel em | ou elevacdo em I, para que a ordem do
“antes” e “depois” seja estabelecida (percepcao espacial das alturas). Assim sendo,
a intuicéo articulada® ja basta para a reconstituicdo intuitiva de um movimento Unico,
a qual, por sua vez, é insuficiente para a coordenagdo temporal de

codeslocamentos, ou seja, em efetuar uma coordenacao operatoria.

4.1.3 Subnivel II1B: Insucesso Inicial, Depois Exito Empirico

5 Sobre a intuicdo articulada, Piaget (1946, p. 30) explica o seguinte: “Mas entre a intuigdo perceptiva
ou imediata, e o raciocinio operatorio, ha diversos escaldes intermediarios a intercalar, e pelo fato de
gue uma crianga de 7 anos (em média) ja é capaz de operagdes em outros dominios que ndo sejam o
do tempo, pode-se atribuir sua reconstituicdo, pelo pensamento, de um movimento simples a uma
espécie de “intuicdo articulada”, suficiente para evocar as posi¢cfes sucessivas de um s6 mdvel, mas
nao ainda para pb-las em relagdo com as de um outro ou de varios outros.
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No subnivel 1IB, a significacdo temporal permanece na dimensao intuitiva,
contudo, trata-se de uma intuicdo articulada que vai gradualmente ganhando
demasiada amplitude, permitindo, assim, que o sujeito 1IB construa uma visao global
do duplo movimento da agua. Nao se trata ainda de uma cosseriacdo operatoria,
mas intuitivamente o sujeito ja estrutura um processo causal no movimento da agua
de | para Il. Tal aspecto € um dos principais progressos apresentados no subnivel
[IB, o que permite também que 0 sujeito reconheca espontaneamente seus erros,
ou, entéo, realize correcdes a partir de intervencdes externas. Em seu estudo, Piaget
(1946) identificou que nesse subnivel, a média de idade foi entre oito e nove anos.
Dos participantes da presente pesquisa, nove apresentaram relacionamento
temporal tipico deste subnivel: P1 (11;02), P2 (11;11), P8 (11;04) e P10 (11;05),
estudantes do 6° ano, e P19 (18;03), P20 (14;01), P21 (14;06), P23 (14;04) e P26
(14;02), estudantes do 9° ano.

Na primeira etapa (seriar os cartdes D), esses participantes ja demonstraram
uma compreensdo que elucidava o movimento da agua nos recipientes | e Il

Selecionamos alguns excertos ilustrativos desse tipo de compreensao:

Participante P2 — justificativa sobre seria¢c&o dos cartdes D:
Pesquisador: — Como vocé fez para descobrir que essa é a ordem
certa?

P2: — Pela quantidade da agua, tipo: vocé abria e ia caindo (a agua),
dai ele vai aumentando aqui (em Il) e aqui diminuindo (em 1).

Participante P8 — justificativa sobre seria¢c&o dos cartdes D:
Pesquisador: — E por que vocé acha que essa é a ordem correta?

P8: — Porque pelo jeito que vai diminuindo e aqui vai aumentando.
Pesquisador: — Vocé olhou que a garrafa de cima estava diminuindo
e a de baixo aumentando?

P8: — Sim

Pesquisador: — E para achar essa ordem, vocé olhou a garrafa de
cima ou a de baixo?

P8: — As duas

Os excertos exemplificam os progressos no relacionamento causal observado
no transvasamento do liquido. Conforme indicam as justificativas dos participantes
P2 e P8, nesse subnivel IIB ocorre o reconhecimento da simultaneidade do
rebaixamento do nivel em | e elevacdo em Il, e que ha uma sucessdo dos
acontecimentos, nivel a nivel. Ademais, diferente do observado nos niveis

precedentes, nos quais os participantes disseram ora terem se apoiado em | ou em
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II, os participantes do nivel lIB demonstraram uma viséo global do duplo movimento
da agua para a seriacdo dos cartbes D.

Entretanto, se por um lado os participantes reconheceram 0 movimento
causal da agua de | para ll, isso nao foi realizado operatoriamente. Tal aspecto péde
ser observado quando os cartdes foram recortados e 0s sujeitos encontraram
dificuldade em estabelecer a sucessdo do antes e depois. Os excertos a seguir

demonstram esse tipo de compreensao:

Participante P10 — momento em que responde se |13 foi feito
junto, antes ou depois de 16:

P10: — O primeiro foi este (I6).

Pesquisador: — Por que este de cima e ndo o de baixo?

P10: — E que tinha aqui (garrafa de cima) e foi colocando no de
baixo.

Participante P19 — momento em que responde se 15 foi feito
junto, antes ou depois de 116.:

P19: — Este (I5) veio antes, porque a garrafa comegou com agua em
cima.

Pesquisador: — E por que ndo pode ser este (116) que veio antes?
P19: — Porque ele estava embaixo, estava vazio.

Apesar da intuicdo articulada ser suficiente para a seriagdo correta dos
cartdes D e, ainda que naquele momento, por abstracdo empirica 0 movimento da
agua é percebido como simultaneo, quando os cartdes sao recortados, € necessario
algo mais, pois as operacdes da ordem de sucessao e simultaneidade demandam
operacdes reversiveis para cosseriacdo correta dos cartdes recortados. Sendo
assim, os sujeitos 1IB ndo conseguem explicar operatoriamente o que vem antes ou
depois. Como demonstrado nos excertos, as explicacbes dos participantes fazem
alusdo somente & quantidade de &gua, sem conceder movimento a isso. E assim
que P10 e P19 trazem ideias muito semelhantes ao afirmarem que o cartdo que
representa a garrafa de cima € o que vem antes, pois a dgua comecou nessa
garrafa de cima e depois foi para a de baixo.

Ademais, por nédo realizarem a cosseriacdo dos demais cartbes, foi comum
aos participantes demonstrarem certa inseguranca em suas respostas. Quando o
pesquisador perguntava se tinha um jeito de provar que sua resposta estava correta,
0s participantes ora diziam que nao, ora diziam que somente olhando ja dava para
ter certeza, ou entao diziam que ndo sabiam ao certo e que se tratava de um palpite.

Segundo explica Piaget (1946), no tempo intuitivo a correspondéncia serial ndo tem
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ainda sentido dedutivo, ela ndo constitui ainda um “agrupamento” reversivel. Desse
modo, 0 sujeito se vé obrigado a prover a compreensdo das operacdes temporais
pela simples intuicdo de estados isolados, o que ndo se configura como meio l6gico
para a confirmagé&o dos dados, abrindo, assim, a possibilidade para incertezas.

Ora, do ponto de vista da cosseriacao, constatou-se que os participantes 11B
apresentaram 0s mesmos tipos de erros que os do subnivel IIA, isto é, nao
realizavam a cosseriagdo para descobrir a ordem ou simultaneidade dos cartdes.
Suas coordenacfes estiveram atreladas a percepcdo, ao estabelecer relacbes
arbitrarias somente com base nas alturas dos niveis da agua. A Unica diferenca é
gue depois de cometerem 0S mesmos erros iniciais, chegaram empiricamente, por
ensaios corretivos, a realizar algumas cosseriacdes corretas. O Quadro 9 traz dois

exemplos dessas corre¢Bes empiricas.

Quadro 9 - Sucesséo e simultaneidade temporal efetuadas por P11 e P20

| ’j I51‘ "1 |5i ’-"‘é 16
Vil g

& | =
£ )
| o |
= L
- | =/ 116

P10

Pergunta: Estes cartbes (15 e 116) foram
feitos juntos ou separados?

P10: — Acho que é junto mesmo (coloca
um do lado do outro para comparar as
alturas).

Pesquisador: — Por que vocé esta
olhando um do ladinho do outro?

P10: — Este daqui de baixo (ll6) é a
mesma quantidade que este daqui (15).
Pesquisador: — Entéo vocé esta dizendo
gue esta parte de cima, se escorrer tudo
pra baixo, corresponde ao que esti
faltando para encher, por isso vocé diz
gue foram feitos juntos?

P10: - E.

Contraposi¢do: Outro dia, um aluno me
disse que eles ndo foram feitos juntos, que
€ este o cartdo (I6) que faz par com este
(116). O que acha disso?

P10: — Acho que é o dele.

Pesquisador: — Por qué?

P10: — Ah! Eu néo sei.

Pesquisador: — Ah, vocé tem que dar um
jeito de provar para mim qual dos dois esta
certo.

P10: — E porque o meu (I5) tem um pouco
mais.

Pesquisador: — Como assim?

P10: — Se colocasse tudo deste (I5) neste
aqui (116), eu acho que néo ia caber.
Pesquisador: — Ah ta, vocé acha que ia
ficar sobrando. E o dele (16), vocé acha
gue € a quantidade certa?

P10: —E.




P20

116

17

116 117

Pergunta: Encontre para mim qual que
foi feito junto com este cartéo aqui (17).
P20: — Este daqui (116).

Pesquisador: — E por que vocé acha que
foi este?

P20: — Porque estd do mesmo tamanho
de agua, ndo... porque... ah! eu ndo vou
saber explicar.

Pesquisador: — Acho que entendi o que
vocé falou. Vocé quis dizer que o
mesmo tanto de agua que esvaziou de
cima é o tanto que esta em baixo, isso?
P20: - E.

Pesquisador: — E tem algum jeito para a
gente ter certeza de que eles foram

Contraposicdo: Outro dia, um aluno me
disse que, na verdade, foi este (I17) o que
foi feito junto com este (17). Ele disse algo
diferente de vocé. O que vocé acha disso?
P20: — E, pelo tamanho de agua parece
que foi mesmo este (117) que foi feito junto
(com 17).

Pesquisador: — Entéo vocé acha que o seu
estava errado e o dele € o certo?

P20: - E.

Pesquisador: — E por que vocé acha que
tinha escolhido errado antes?

P20: — Porque aqui (I7) s6 tem um
pouquinho de agua, e se colocar aqui (116),
iria sobrar espaco (ndo iria completar).
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feitos juntos?
P20: — N&o tem. Eu acho que foram.

Fonte: dados da pesquisa

As reagodes presentes no Quadro 9 mostram que P10 e P20 estabeleceram a
sucessdo e simultaneidade temporal a partir de relacdes arbitrarias baseadas na
altura dos niveis. Os patrticipantes ndo efetuaram a cosseriacao dos cartbes | e II,
somente analisaram o0s cartdes que estavam em questdo, buscando encontrar
alguma correspondéncia espacial nesses cartdes. Por exemplo, P10 disse que I5 e
[16 foram feitos juntos por causa da quantidade de agua nos recipientes, reacdo
semelhante a de P20 ao apontar que |16 foi feito junto com |7 por causa do “tamanho
de agua”. Essa conduta de analisar somente as alturas favoreceu o erro, como
observado nesses dois exemplos. Isto ocorre porque 0s niveis proximos podem ser
confundidos um com o outro, e somente a cosseriacdo dos demais cartdes seria
capaz de mostrar essa incoeréncia.

Outro aspecto marcante deste subnivel foi a reacdo dos participantes em
medir a altura dos cartdes alinhando-os lado a lado, conforme demonstrado no
excerto de P10. Diversos participantes sobrepunham um cartdo do lado do outro, a
fim de medir se as alturas eram ou ndo compativeis. Trata-se de uma estratégia que

nao é operatoria, pois ndo confere movimento ao conjunto, ndo € uma coordenacao
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temporal de codeslocamentos, é somente a tentativa de perceber se as alturas séo
equivalentes.

N&o obstante, os momentos de contraposicdo destacados no Quadro 9
evidenciam que 0s participantes perceberam as incoeréncias em sua seriacao,
conseguindo, assim, efetuar a dupla seriacdo correta. Trata-se de correcoes
empiricas, favorecidas pela intervencéo sugestiva do pesquisador. Essa intervencéo
trazia um terceiro cartdo para a andlise, formando, assim, uma seriacao parcial, a
qual fornecia mais aspectos para definicdo mais objetiva do que vem antes, depois e
da simultaneidade dos acontecimentos. Foi assim que P10 e P20 perceberam que o
nivel dos cartdes que escolheram n&o iria preencher com exatiddo os recipientes,
aceitando como correto o cartdo mencionado pela contraposicdo. As justificativas
fornecidas nessa troca dos cartdbes demonstraram uma certa mobilidade do
pensamento. P10 e P20 deixaram de falar somente sobre as alturas, e trouxeram
consideragdes sobre o movimento da agua pelos recipientes: P10 disse que “Se
colocasse tudo deste (I15) neste aqui, (116) eu acho que nao ia caber”, e P20 “Porque
aqui (17) s6 tem um pouquinho de agua, e se colocar aqui (116), iria sobrar espago”.
Estas respostam indicam uma certa previsdo dos acontecimentos, com
estabelecimento de processo causal, configurando uma reanimacéo para os estados
isolados.

Quanto a duracdo, os participantes demonstraram certa mobilidade na
abstracdo das métricas temporais, pois ja conseguiam estabelecer parcialmente
algumas duracdes corretas. Alguns deles coordenaram o sincronismo do esvaziar e
do encher e afirmaram que o mesmo tempo era gasto em ambos. P1 disse “Pelo que
eu vi, 0 mesmo tempo que descia, ja subia, entdo, levava o mesmo tempo”. Outros
reconheceram que a capacidade de volume € a mesma e que, por isso, o0 tempo de
esvaziar e encher a garrafa também eram os mesmos. P2 disse que “Nao tem
diferenga de tempo, porque as duas ficou o mesmo tanto enchido”. Contudo, tratou-
se de um relacionamento parcial, pois o participante [IB ndo sustentou por completo
a abstracdo das duracdes, isto €, sempre declinava em um dos aspectos: ou em
relacionar a duracdo ao trabalho executado ou ao espaco percorrido. Por exemplo,
P2 disse “Eu acho que para encher demora o dobro, porque demora mais para
encher do que para esvaziar”; ideia contraria a de P26, que disse que a garrafa de
baixo leva menos tempo para encher “porque vai estar colocando e nao retirando”.

Por sua vez, P8 considerou que “Se demorar 1 minuto para esvaziar a de cima, eu
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acho que uns 2 minutos vai encher a outra, por causa do tamanho dela”. Desse
modo, constatou-se uma operacdo temporal em transicédo, na qual ainda predominou
a duracéo perceptiva, resultando em algumas relacdes corretas e outras incorretas.
Sobre esse movimento transitorio do subnivel IIB, Piaget (1946) explica que
tdo logo a crianca se torne capaz de construir a dupla seriacdo gracas a mobilidade
aumentada de seu pensamento, 0s progressos da no¢do de simultaneidade e da
sucessdo dos acontecimentos permitem a compreensao mais objetiva da ordem e
duracdo temporal. No momento em que o sujeito IIB consegue chegar, por
tentativas, a uma construcdo empirica da dupla seriacdo, depois de um insucesso
inicial, vemos que ele comeca a entrever as relacfes entre a simultaneidade e a
ordem dos acontecimentos temporais. Entretanto, para a equilibracdo dessas
relacbes € necessario reconstruir por um processo reversivel o curso dos
acontecimentos, estabelecendo relacbes coerentes entre causa e efeito,

alcancando, assim, relacdes temporais operatorias.

4.1.4 Nivel lll: Cosseriacao Operatéria

No terceiro nivel, o sujeito alcanca a compreensdo dos codeslocamentos, 0
gue conduz a cosseriacao correta dos cartdes | e I, indicando a construcdo de
relacbes exatas de sucessdo e simultaneidade temporal, demonstrando um
relacionamento tipico do tempo operatorio. Na prova do escoamento do liquido
podemos considerar operatoria a dupla seriacdo efetuada ndo mais por tentativas
empiricas, mas na conformidade do principio dos dois movimentos em jogo
(processo causal). A experiéncia demonstra que quando tal agrupamento operatorio
se torna possivel, as no¢des temporais adquirem uma significagcdo bem determinada
e nao simplesmente intuitiva. A partir do nivel lll, observa-se dois principais
progressos no relacionamento temporal: em primeiro lugar, os sujeitos sabem
efetuar, sem hesitacbes nem erros, a operacao de dupla seriacdo ou colocacdo em
correspondéncia, tanto mentalmente quanto materialmente. Em segundo lugar, eles
sabem que a correspondéncia se traduz em simultaneidade, e que 0s niveis que
eles ordenam sdo, pois, concebidos como posicdes sucessivas. Esta
correspondéncia e sucessao antecipadas conferem a cosseriacdo uma significacéo

temporal.
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A andlise dos dados dos participantes que apresentaram noc¢des do tempo
operatorio permitiu que emergissem duas categorias com reacdes distintas. Em
ambas, a dupla seriacéo foi alcancada com sucesso; entretanto; uma parcela dos
participantes apresentou juntamente a com reversibilidade operatoria, caracteristicas
residuais observadas no tempo intuitivo. Desse modo, a analise e 0 aporte tedrico
piagetiano levou-nos a considerar que tais participantes apresentaram condutas do
tempo operatorio concreto, ocupando o subnivel IlIA. Por sua vez, alguns
participantes apresentaram reacdes qualitativamente mais completas, com
proposicdes abstratas, probabilidades, testagem de hipoteses e teorias para o
estabelecimento das temporalidades. Eles ocuparam o subnivel IlIB das operacdes
do tempo formal. Ressaltamos que Piaget, na prova original, classifica os seus
sujeitos até o nivel lll. Nossos dados nos permitiram ampliar a anélise psicogenética
do tempo, seguindo a mesma ldgica adotada pro Piaget nesta prova e em outras

provas operatérias nas quais ele diferencia niveis IlIA e IlIB.

4.1.4.1 Subnivel llIA: operacdes temporais concretas

Do grupo participante, nove apresentaram relacionamentos temporais tipicos
da inteligéncia operatorio concreta: P3 (11;01), P5 (11;00), P7 (11;05), P11 (11;09),
P13 (11;05) e P14 (11;01), estudantes do 6° ano, e P18 (16;05), P25 (14;11) e P27
(15;03), estudantes do 9° ano. O Quadro 10 traz dois exemplos da cosseriagao

operatoria executada pelos participantes desse subnivel.

Quadro 10 — Sucesséao e simultaneidade temporal efetuadas por P11 e P18

15 IS

/ ‘
5 [ 1I6 \/ 15
Pergunta: Esses cartdes (I5 e 116) foram | Continuacdo: Pesquisador: — Se ndo foram
feitos juntos ou separados? feitos juntos, qual foi feito antes?
P11: — Separados. [P11 vai até o monte de cartbes e encontra
Pesquisador: — Com é que vocé tem | II5 (cartdo que forma par de 15). Depois
certeza disso? disso, responde:]

P11: — Porque esse daqui (l16) tem | P11: — Eu acho que este veio depois (116).
muito mais do que a garrafa (15). A | Pesquisador: — E como vocé descobriu
garrafa (I5) ela esta ainda um pouquinho | isso?




menos da metade e esse daqui (I16) ele
ja esta muito aumentado.

Pesquisador: — Entdo vocé acha que a
guantidade de liquido que tem aqui ndo
dé certo aqui?

P11: — N&o, porque se ndo era para
estar mais ou menos um pouquinho
menos para estar aqui.

Pesquisador: — Ah t4, entdo a debaixo
teria que ter menos agua pra caber o
que esta aqui (em 15).

P11: — Porque ele tem muito mais.
Pesquisador: — E por que isso indica que
ele veio depois?

P11: — Porque se este daqui é o 5°
(cartdes 15 e 1I5), este daqui (116) deve ser
0 6°.

P18

P11: — Sim. ,
16 By _[Lk 1
[
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Pergunta: Vocé acha que estes dois (113 | Continuacdo: Pesquisador: — Encontra

e 16) foram feitos juntos ou separados?
P18: — Separados.

Pesquisador: — Por qué?

P18: — Porque aqui estd muito baixo e
aqui também.

Pesquisador: — E qual vocé acha que foi
feito primeiro e qual foi feito depois?
P18: — Este foi feito depois (16), e este
foi feito primeiro (113).

Pesquisador: — E por que vocé acha
iSS0?

P18: — Porque o nivel aqui (1I13) esta
muito baixo, entdo estava comecando a
encher.

para mim o que foi feito junto com II3.

P18: — Este daqui (13).

Pesquisador: — Por que este?

P18: — Por conta do nivel de cima da agua.
Ela ndo esta tdo baixa, e aqui (1I13) nao
esta tao alta, dai elas se completam.
Contraposi¢do: Outro dia, um aluno me
disse que na verdade foi este (12) o que foi
feito junto com este (113). Ele me disse que
eles se completavam. O que acha disso?
P18: — O meu é que esta certo, porque se
fosse este cartdo (I12), néo iria estar este
nivel aqui no de baixo, teria que ter menos.
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Fonte: dados da pesquisa

Estes exemplos mostram como no nivel Il os participantes ndo ordenam o0s
niveis analisando somente as alturas; pelo contrério, colocam-se desde o comec¢o do
ponto de vista da coordenacdo dos movimentos, isto €, dos codeslocamentos. E
assim que P11 afirma que 15 e 116 foram feitos separados, pois 15 ainda contém
guase a metade do liquido, enquanto 116 ja esta bem cheio. Ademais, o ponto-chave
da questédo € a antecipacgdo que P11 fez ao afirmar que 15 e 116 s6 formariam um par
se 0 nivel em 116 estivesse menor. Nessa compreensao, o participante lidou com
hipotese, probabilidade e teoria. Trata-se de uma proposicdo na qual ele incluiu
mentalmente na analise um terceiro cartdo, qual seria o correto, formando, assim,
uma seriacdo parcial (mental). Na continuacdo, quando P11 foi solicitado a

responder sobre a ordem dos cartdes I5 e 116, 0 participante recorreu até os cartdes
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gue estavam no monte e encontrou 115 (par de 15). A partir dessa seriagdo material, 0
participante p6de responder com exatidédo que 116 é posterior a I5.

No outro exemplo destacado, P18, apesar de nado realizar uma seriacao
pratica dos cartbes, procedeu mentalmente refazendo por processo causal o
movimento da agua, encontrando, assim, a ordem e simultaneidade correta dos
niveis. Inclusive, o participante escapou da armadilha realizada na contraposicéo, ao
negar que 12 fosse o par de I3, pois respondeu que, para isso, 113 teria de ter um
nivel menor (mesma légica de antecipar e incluir mentalmente um terceiro carto
para a analise).

Outra conduta recorrente que elucidou o mecanismo operatorio e 0 manejo
das hip6teses a partir desse subnivel foi quando o pesquisador solicitou que o
participante encontrasse o0 cartdo simultaneo e eles procederam por meio de
eliminacdes dos improvaveis e testagem dos provaveis, até encontrar o cartao

correspondente. O excerto a seguir demonstra um desses momentos:

Participante P5 — momento em que foi solicitado para encontrar
o cartdo feito com 17:

[P5 comeca a eliminar do monte os cartbes que considera
improvaveis].

P5: — Esta daqui ndo pode ter sido (118).

Pesquisador: — Nao pode, por qué?

P5: — J& esté cheia.

P5: — Nao pode ter sido muito vazia (113). Nao pode ter sido (112). Ndo
pode ter sido, com certeza ndo (l11). Nao. Eu estou com uma aqui. Ja
gue acho que pode ser. Nao pode ser.

Pesquisador: — Entdo estas de baixo que estdo com um pouquinho
de agua vocé ja esta eliminando?

P5: —Sim, estas daqui que estdo vazias ou com muita eu eliminei.

P5: — Eu acho que é esta daqui (117)

Pesquisador: — Por qué?

P5: — Porque aqui (117) falta um pouquinho e esta (17) é a que menos
tem &gua em cima.

Diferente dos participantes dos niveis anteriores que escolhiam
arbitrariamente a simultaneidade analisando somente as alturas, o exemplo mostra
como P5 procedeu operatoriamente. O participante teve uma visdo global dos
cartdes, realizando uma seriacao pratica, com a qual poéde constatar que somente 0
cartdo I17 corresponde com o nivel do cartdo |7 (processo causal).

Em relacdo & avaliagdo das duragbes, sabemos que a operatoriedade

engendrada na sucessdo dos acontecimentos e simultaneidade € solidaria a

abstracdo da métrica temporal (Piaget, 1946). Dessa forma, as duracdes se
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imbricam corretamente umas as outras, em correlacdo com a ordem dos
acontecimentos, e isso resulta na composicao operatoria das duragcfes qualitativas e
na medida do tempo. E assim que a partir deste subnivel os participantes s&o
capazes de reconhecer o sincronismo temporal entre o esvaziamento e o
enchimento dos recipientes | e Il. P7, por exemplo, afirmou o seguinte: “Para mim,
nao teve diferenca nenhuma [de tempo], descia rapido, mas aqui [no recipiente de
baixo] ia na mesma hora que aqui’. Nesta reacdo, o participante demonstrou uma
avaliacdo objetiva e causal das duracdes, diferente do tempo intuitivo que
permanecia sob o primado da percepcao do trabalho executado. Outro progresso
estd na compensacao realizada sobre as diferencas das dimensdes dos recipientes
(formato afinado e abalonado). A partir deste subnivel, os participantes
reconheceram que os dois recipientes comportam o mesmo volume e, por isso, nao
ha diferenca no tempo de esvaziar ou encher. A esse respeito, P5 explicou que: “O
tamanho deste daqui compreende a largura deste daqui. Entdo € a mesma coisa”.
Par e passo com essas reacdes superiores, indicativas do tempo operatorio,
0S participantes apresentaram, em alguns momentos, reacdes mais elementares,
principalmente ao serem solicitados a provar suas respostas (teorias), e sdo essas
reacoes que fazem eles ocuparem o subnivel llIA. Os excertos a seguir demonstram

esses momentos de declinio:

Participante P11 — momento em que foi solicitado para encontrar
o cartdo feito com 114:

[P11 mostra 14].

Pesquisador: — Tem como vocé provar para mim que foi este (14)?
P11: — Porque olhando para mim, eu acho que eles tém o mesmo
centimetro.

Participante P5 — momento em que responde se 113 foi feito
junto, antes ou depois de 16:

P5: — Pode fazer assim para comparar este daqui (113) com este (16)?
Uma técnica para comparar. [colocar os cartbes lado a lado para
medir as alturas]

Pesquisador: — Sim, pode. A sua técnica de comparar é esta: colocar
um do ladinho do outro?

P5: — Sim.

Participante P25 — momento em que responde se 15 foi feito
junto, antes ou depois de 116:

[P25 diz que foram feitos separados].

Pesquisador: — E tem um jeito de vocé provar isto para mim?

P25: — Pela quantidade, porque se eu fizer assim com minha unha,
da para ver que ndo vai completar. [utiliza a unha como uma régua
para medir as alturas].
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Participante P14 — momento em que responde se 15 foi feito
junto, antes ou depois de 116:

[P14 diz que foram feitos separados].

Pesquisador: — E tem um jeito de vocé provar isto para mim?

P25: — Sim, tem. Sabe as coisas que vocé colocou atras?
Pesquisador: — Ah, olhando os cAdigos que eu escrevi atras?

P25: — Sim.

Pesquisador: — Mas, sem olhar atras, teria algum jeito de descobrir
com certeza se foram feitos juntos ou nao?

P25: — Eu acho que néo teria.

Os excertos destacados evidenciam momentos em que 0s participantes
declinaram de um relacionamento operatorio para um relacionamento mais atrelado
a percepcdo. Tal aspecto esta relacionado ao fato de que os participantes do
subnivel IlIA ndo reconhecem ainda por completo a cosseriagdo préatica (material)
como um meio para encontrar a sucessdo e simultaneidade nos cartdes. Eles
conseguem alcancar dupla seriacdo, principalmente por intermédio de seriacdes
mentais. Quando questionados sobre um meio de provar o que afirmam, recaem
para reacdes pré-logicas. Nesta pré-ldgica, o principal aspecto destacado é aquele
que faz alusédo as alturas dos niveis, ou seja, a primazia do aspecto espacial. Tal
aspecto pode ser constatado na explicacdo de P11, ao mencionar que o0s hiveis dos
cartdes tém o mesmo centimetro, na estratégia de P5 em comparar as alturas dos
niveis colocando os cartdes lado a lado, ou no gestual do participante P25, que
utilizou a unha como uma espécie de régua para medir as alturas. Por fim, o dltimo
exemplo demonstra a curiosa reacédo de P14 ao explicar que o Unico modo de provar
a sequéncia correta dos cartbes seria olhar os codigos que foram escritos atras de
cada cartdo durante 0 momento em que o0s participantes desenhavam o0s niveis no
cartdo de registro®. Todas essas reacdes sugerem um pensamento que ainda nao
opera em sua completude por meio de dedug¢les abstratas, mas, sim, se apoia em
fatores mais concretos no estabelecimento das operacdes temporais. Esse aspecto
sera superado somente no subnivel 1lIB, visto que os participantes realizam
espontaneamente a cosseriacao pratica dos cartdes, com o intuito de encontrar e de

provar as temporalidades observadas na experimentacao.

6 Estes codigos séo, na verdade, a nomenclatura utilizada para registro dos cartées. Por exemplo: 11,
111, 12, 112 etc. ApOs o participante desenhar os niveis, 0 experimentador escrevia esses cédigos atras
de cada cartdo para facilitar seu reconhecimento durante as sequenciacdes realizadas.
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4.1.4.2 Subnivel llIB: operacdes temporais abstratas

O principal progresso observado nos participantes que compuseram o
subnivel 11IB foi que eles, por si s0, ja realizavam a cosseriacdo préatica dos cartdes
para o estabelecimento das sucessfes e simultaneidades dos cartbes, assim como
utilizavam desse método para provar suas respostas. Reacfes desse tipo foram
observadas nas condutas de P4 (12;03) e P15 (11;09), estudantes do 6° ano, e P22
(16;09) e P24 (14;11), estudantes do 9° ano. O Quadro 11 demonstra alguns desses

relacionamentos.

Quadro 11 — Sucessao e simultaneidade temporal efetuadas por P24 e P4

15 IS | 16 17

116 116
Pergunta: Estes cartBes (15 e 116) foram | Continuag&o: Pesquisador: — Mas tem um jeito
feitos juntos ou separados? de ter certeza de que eles séo separados (15 e

P24: — Separados, porque a quantidade | 116)?

de cima é um pouco mais que a de | P24: — N&o sei, estou pensando...

baixo. [o participante pega o monte de -cartbes,
analisa-os e separa 16 e |7 e explica o
seguinte:]

P24: — Eu acho que este (16) faz mais sentido
do que este (I5). Este (16) é junto deste (116). E
este aqui (17) € muito pouco. Entédo, acho que
séo estes (16 e 116).

Pesquisador: — Entdo qual destes veio
primeiro (I5 ou 116)?

P24: —Este (15), porque tem mais quantidade
do que caberia aqui (116).

P24

P4

\ 114 .y II5
Pergunta: Encontre para mim o cartdo | Contraposicdo: Mas por que ndo pode ser
que foi feito junto com 15. este daqui (114)?

P4: — Este daqui (l15). P4: — Ele ndo é, porque ele faz par com...
Pesquisador: — Por qué? deixa eu ver aqui... [procura nas demais
P4: — Por causa que este daqui (I15) € | cartas do monte e mostra 14], porque ele (114)
mais compativel com este daqui (I15). faz par com este daqui (14).

Fonte: dados da pesquisa
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Os pregressos dos participantes classificados no nivel IlIB sdo notorios, se
comparados aos demais. Cada um destes sujeitos deu demonstracdo de um
mecanismo operatorio sistematico e com uma mobilidade perfeita no manejo das
hipoteses. As relagcbes em jogo constituiram, para eles, desde o inicio, um
agrupamento de operacdes reversiveis, em que as seéries correspondentes foram
concebidas antecipadamente, a titulo de esquema prévio e ndo mais descobertas
tardias e empiricas. Os exemplos de P24 e P4 demonstram como eles procederam
uma cosseriacdo operatdria dos cartbes | e Il, estabelecendo a correspondéncia
causal dos dois movimentos em questdo. Ademais, 0s participantes realizaram a
cosseriacdo pratica para confirmar suas respostas e negar 0s movimentos de
contraposicao.

No exemplo de P24, o participante realizou a seriagdo dos cartdes I5, 16 e 17 e
pds em correspondéncia 16 e 116. Com isso, péde confirmar que I5 e 116 ndo eram
simultaneos e que I5 era anterior a 116. Semelhante conduta p6de ser observada no
protocolo de P4, que construiu uma cosseriacdo pratica dos cartdes 14/114 e 15/115,
permitindo, assim, refutar a contraposicdo e defender sua ideia sobre a
correspondéncia de I5 e II5. Os patrticipantes IlIB responderam de modo légico as
guestdes sobre sucessdo, simultaneidade e duracdo, configurando relacbes
temporais em sua forma mais completa e abstrata, expressdo do processo causal
qgue constitui a unicidade do desenvolvimento homogéneo e linear do tempo. Tais
relacionamentos temporais configuram-se enquanto condutas tipicas da inteligéncia

operatoria formal.

4.2 ENTREVISTA CLINICA: LINHA DO TEMPO IMAGETICA

O segundo instrumento empregado na pesquisa foi a entrevista clinica, tal
como preconizada por Piaget no método clinico-critico (Delval, 2002), na qual se
empregou a Linha do Tempo Imagética, elaborada pelo pesquisador para este
estudo, apoiado nos principios piagetianos. Com os dados produzidos a partir da
Linha do Tempo Imagética, foi possivel constatar, nas respostas dos participantes da
pesquisa, distintas significacbes acerca dos problemas ambientais. Tais
significacdes se diferenciaram ndo apenas em contetddo, mas sobretudo em sua
forma de estruturacéo, apresentando diferentes niveis de elaboracao, tanto do ponto
de vista do conhecimento ambiental quanto do conhecimento temporal. O Quadro 12
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a seguir apresenta a distribuicdo dos participantes nos trés niveis de

desenvolvimento do conhecimento ambiental.

Quadro 12 — Distribuicdo dos participantes nos niveis de desenvolvimento do
conhecimento ambiental

Nivel Participante Total Total
(N°) (%)

| P1(11;02), P2 (11;11), P6 (11;06), P8 (11;04), P9 (11,01), 14 | 51,85%
P10 (11;05), P12 (11;09), P16 (14:11), P17 (16;04), P19
(18;03), P20 (14;01), P21 (14;06), P23 (14;04) e

P26 (14;02)
I P3 (11;01), P5 (11;00), P7 (11;05), P11 (11;09), 9 33,33%
P13 (11;05), P14 (11;01), P18 (16;05), P25 (14;11) e
P27 (15;03)
I P4 (12;03), P15 (11;09), P22 (16;09) e P24 (14;11) 4 14,81%
TOTAL 27 100%

Fonte: dados da pesquisa

Conforme destacado no Quadro 12, a maior parte dos participantes (14
sujeitos) apresentou ideias tipicas do nivel I, isto é, ideias mais elementares acerca
da tematica ambiental. Destes 14 estudantes, sete eram do 6 ° ano e sete do 9° ano.
Esta contatacdo pode surpreender o leitor; afinal, estudantes do 9° ano estdo a
frente na trajetéria escolar, se comparados aos estudantes do 6° ano, o que nao
garantiu a elaboracdo de niveis mais elevados do conhecimento ambiental. Par e
passo com essa constatacdo esta o aspecto da idade, ou seja, 0 avanco em idade
nao implicou diretamente em ideias mais complexas sobre o meio ambiente.

Para a teoria piagetiana, entretanto, esse dado ndo é tdo surpreendente,
embora seja bastante revelador. Nao surpreende porque trata-se de construcdes
realizadas ou néao pelo estudante e ndo apenas por ele ter tido ou ndo acesso as
informacdes e as incorporado. Outro fator é que a idade é um indicador de processo
em desenvolvimento, mas ndo um fator determinante para as constru¢gdes, como
defendem as perspectivas inatistas, contestadas pela Epistemologia Genética.

Assim, estar no 9° ano ou ter mais idade nao significa ter realizado as
construgcdes necessarias para compreender, em profundidade, as questdes do meio
ambiente. Por outro lado, os dados séo inquietantes na medida em que revelam que
estudantes do 9° ano ndo construiram justificativas ou argumentacées mais solidas
sobre a tematica que os estudantes do 6° ano.

A esse respeito, apontamos as respostas dadas pelo estudante P19, que foi o
mais velho de toda a amostra (18 anos e 3 meses). Suas ideias acerca dos
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problemas ambientais foram elementares (simplistas) e pouco realistas,
apresentando respostas relativas ao nivel I. O participante considerou, por exemplo,
que a prépria Natureza € a responsavel pelos problemas ambientais e que a acao
humana € inofensiva ou de pouco impacto no contexto ambiental. O préximo
subtitulo apresentara os resultados do nivel I do conhecimento ambiental, e as
reacoes de P19 serdo exploradas com maior detalhamento.

Por sua vez, o nivel Il foi formado por nove participantes. Este nivel
caracteriza-se por agrupar significacdbes um pouco mais elaboradas (em transicao
para maior elaboracao - nivel lll). Novamente, a questao anterior se apresenta: parte
dos nove participantes pertence ao 6° ano (seis estudantes) e a outra parte ao 9°
ano (trés estudantes). Por fim, as ideias mais completas, tipicas do nivel Ill, foram
alcancadas somente por quatro participantes, dois deles estudantes do 6° ano e dois
do 9° ano.

Em suma, tais resultados vdo ao encontro das pesquisas brasileiras
realizadas na perspectiva do conhecimento social (Cooper, 2011; Costa, 2009;
Freire; Oliveira, 2018; Mano; Saravali, 2014; Peralta; Oliveira, 2017; Pieczarka, 2009;
Saravali et al, 2013; Saravali; Guimaraes; Silva, 2018; Souza; Saravali, 2016),
sobretudo ao destacarem a baixa frequéncia de participantes que alcancam ideias
do nivel lll e a predominancia de ideias tipicas do nivel I, mesmo em estudantes
mais velhos.

Na sequéncia, sao apresentados 0s itens com as caracteristicas de cada um
dos niveis do conhecimento ambiental. Para a composicdo desses itens e melhor
estruturacdo do texto, optou-se por destacar dois casos representativos da Linha

Imagética de cada nivel de compreensao dos problemas ambientais.

4.2.1 Nivel I: Conhecimento mais Elementar sobre os Problemas Ambientais

No curso do nivel | as ideias sobre os problemas ambientais apresentaram-se
elementares, como indicado nos procedimentos de andlise dos dados. Do grupo
participante, as significacfes de 14 estudantes se caracterizaram como de nivel I. A
partir da analise dos dados produzidos com a Linha do Tempo Imagética, foi
possivel encontrar tendéncias nas respostas dos participantes desse nivel. Tais

caracteristicas foram reunidas no Quadro 13.
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Quadro 13 - Conhecimento ambiental de Nivel |

Aspectos temporais Aspectos ambientais

e Auséncia de causalidade ou causalidade | ¢ N&o compreende o0 sistema envolvido

simples e fragil. nos problemas ambientais ou constroi
e Auséncia de ordem temporal ou ordem sistemas que séo parciais (elementares).
parcial. e Nao estabelece as relacdes de causa-
e Tempo ndo linear. efeito para os problemas ambientais ou
e Tempo heterogéneo. estabelece relacdes muito frageis,
e Auséncia de simultaneidade. simples e imprecisas.
e Rupturas temporais. e Naturalizacdo dos eventos e dos
e Justaposicéo temporal. problemas ambientais.
e Relagdes espago-temporais imediatas. | ® Culpabilizacdo da prépria Natureza
e Na&o compreende o continuum temporal. sobre os problemas ambientais.

e Acdo inofensiva, minima ou simplista do
ser humano acerca dos problemas
ambientais.

e Percepcdo estereotipada, fantasiosa e
pouco provavel acerca dos problemas
ambientais e suas solucgdes.

e Relacgbes pessoais e ndo sociais acerca
dos problemas ambientais.

e Percepcdo dos problemas ambientais
atrelado a aparéncia, sem relacionar
processos ocultos.

e Problemas ambientais em escala local e
impactos diretos.

Fonte: dados da pesquisa

Neste primeiro nivel, os participantes tiveram dificuldade em estabelecer
relacBes mais completas e sistémicas acerca dos problemas ambientais. Foi comum
a todos que compuseram este nivel ideias mais simples sobre o tema, identificando
a percepcdo de problemas ambientais somente nos cartdes que retratavam
visivelmente alguma questdo, ou seja, algo mais aparente e esteticamente
desagradavel. As explicacbes estiveram centradas em um Unico aspecto do
problema que foi sempre o mais facil de perceber, geralmente por apelo visual, sem
revelar coordenacdes de processos inferenciais, apenas se apoiando nos aspectos
concretos e visiveis. Nesse sentido, os problemas ambientais mais destacados
foram o desmatamento, as queimadas e a questao do lixo.

O primeiro exemplo que destacamos esta na linha do tempo construida por
P19 (18;03), demonstrada na Figura 6.

7 As figuras dos resultados foram elaboradas por meio de edicao digital, com o objetivo de possibilitar
melhor visualizagdo da linha do tempo construida pelo participante. Essa elaboracao digital seguiu
fielmente a linha do tempo original, como: os cartées escolhidos, a ordem, a disposicao sobre a
cartolina amarela e seta do tempo etc.
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Figura 6 — Linha do Tempo Imagética de P19

Fonte: dados da pesquisa

Do ponto de vista temporal, 0 sequenciamento construido por P19 nao
alcancou relacdes temporais operatdrias. As causalidades estabelecidas entre os
cartbes foram muito simples ou inexistentes. Nos cinco primeiros cartdes, o
participante construiu parcialmente uma relacdo de causa e efeito envolvendo a
questdao do lixo. Na sequéncia, realizou uma ruptura ordenando dois cartdes
(queimadas e bueiro limpo) que ndo se conectavam a histéria que vinha sendo
contada e que é retratada a seguir. O resultado foi uma linha do tempo que nao
representou um tempo linear e homogéneo. O relacionamento espaco-temporal foi
imediato, sem inclusdo de duragdo temporal, constituindo um sistema parcial,
centrado num Unico aspecto, sem mecanismos de generalizacdo e coordenacao dos
possiveis. Tais caracteristicas sdo tipicas do tempo intuitivo, o qual é atrelado a
percepcdo direta dos fatos. A esse respeito, Piaget (1946) explica que sob o primado
da intuicdo, o sujeito ndo alcanca operacdes temporais corretas, permanecendo
focado na percepcéao direta dos acontecimentos que, como veremos na sequéncia, €
insuficiente para determinar exatamente todas as relacbes engendradas nas
guestdes ambientais.

Sobre a Linha do Tempo Imagética, P19 construiu a seguinte narrativa:

P19: — Porque no morro eles jogam muito lixo na rua, eles néo estéo
nem ai e quem sofre com essas coisas sdo as pessoas que estdo no
sitio, essas coisas.

[...]

Pesquisador: — E dai foi indo e parou no sitio...

P19: —Isso.

Pesquisador: — E dai o que aconteceu aqui no sitio?

P19: — As casas cairam todas.

Pesquisador: — Por causa do lixo?

P19: — Nao, por causa da agua né. Mas os caras jogaram lixo, dai
tem tudo agua no bueiro, vai tudo para o rio.

[...]

Pesquisador: — O lixo que causou essa enchente assim?

P19: — N&o, ndo que causou a enchente né, mas estava junto
também.

Pesquisador: — O que causou a enchente entdo?
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P19: — O rio, a chuva.

[...]

Pesquisador: — E o fogo aqui, o que tem a ver com o lixo?

P19: — O fogo também acaba com a Natureza, o lixo.

Pesquisador: — Mas como que pegou fogo aqui, por exemplo, na sua
histéria?

P19: — Ah, os lixos né professor?

Pesquisador: — O lixo pegou fogo?

P19: — E! Tem gente que taca lixo no... fésforo assim que eles acham
gue ndo vai pegar fogo, cigarro.

A histéria contada por P19 girou em torno da questdo do lixo. Iniciou falando
sobre a grande quantidade de lixo que é jogado por pessoas que moram hos
morros, 0 que caracteriza uma ideia estereotipada. Na continuag&o, explicou sem
muita consisténcia uma relacdo entre o lixo, o bueiro e o rio. Essas ideias
constituiram para ele a causa dos problemas identificados nos cartdbes 3 e 4
(deslizamento e enchente). Contudo, conforme destacado no excerto, P19 néao
construiu um sistema em que o lixo fosse identificado como o agente causador do
deslizamento e da enchente, mas, sim, atribuiu essa culpa a “agua [...] o rio, a
chuva”, ou seja, a propria Natureza. Outros exemplos desse tipo de compreensao
foram percebidos nas reacfes de outros participantes: sobre as causas das
inundacoes e enchentes, P12 respondeu “acho que é s6 a chuva”; sobre a poluigao
das praias, P1 explicou “o caminhao de lixo esqueceu de fechar [...] ai tipo o lixo caiu
e o vento foi levando, levando até aqui”; sobre os lixos nos mares, lagos e rios, P20
disse “vem a agua, pega o lixo e leva para o mar”.

Essa culpabilizacdo da propria Natureza sobre os problemas ambientais foi
uma caracteristica marcante nas ideias que compuseram esse primeiro nivel. 1sso
porque, neste nivel, as explicagfes estdo centradas num Unico aspecto da situacgéo,
geralmente o mais facil e 6ébvio. Desse modo, as ideias ndo alcancam uma
estruturacdo sistémica que permita a percepcao das reais causas e efeitos dos
fendmenos observados. A intuicdo perceptiva permite apenas a integracdo dos
aspectos visivelmente semelhantes e imediatos. O sujeito ainda nédo é capaz de lidar
com a reciprocidade dos dados espago-temporais para além daquilo que ele observa
no exato momento.

Outro aspecto marcante nas ideias desse primeiro nivel foi a questdo da acao
humana enquanto nula ou minima no desencadeamento dos problemas ambientais.
No excerto destacado, P19 explicou que a queimada foi causada por um fosforo ou

um cigarro que alguém jogou sem saber o0 que isso causaria. Outros exemplos
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desse tipo de compreensao elementar foram percebidos: sobre as queimadas, P20
explicou “nas florestas que o povo taca fogo, esta passando assim no mato e esta
fumando e joga o negécio e como esta seco dai pega fogo”. Também sobre as
queimadas P10 disse “eu acho que eles pegam o fésforo ou jogam assim” e, por fim,
a curiosa e fantasiosa explicacdo de P2 sobre as queimadas: “algum vidrinho com o
solar do sol assim e o vidrinho ficou batendo num galho com a folha seca [...] dai
comeca a sair faisca e o fogo”.

Esses exemplos ilustram como no nivel | as consequéncias da acdo humana
na Natureza ainda ndo sdo compreendidas e o pensamento fantasioso se manifesta.
Ocorre uma relacéo inofensiva ou simplista, apenas identificando um contato direto e
imediato do humano na questao ambiental, sem estabelecer uma visdo mais critica
nesse contexto. No mesmo sentido, foi possivel encontrar aspectos muito
superficiais e Obvios sobre os motivos da acdo humana no meio ambiente, como:
P23 disse que o ser humano corta as arvores para obter folha de papel; ja P10
explicou que é para fazer l4pis. Conforme explica Piaget (1946), nesse
relacionamento temporal intuitivo, o tempo permanece local, sem causalidade
objetiva que dé conta de integrar, num mesmo conjunto, 0s acontecimentos do
passado, futuro e presente.

A segunda linha do tempo com a qual exemplificamos o nivel | sobre o

conhecimento ambiental € de P1 (11;02), demonstrada na Figura 7.

Figura 7 — Linha do Tempo Imagética de P1

Fonte: dados da pesquisa
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A linha do tempo de P1 apresentou a peculiaridade da organizacdo em
colunas e ndo de forma linear. Com base nas explicacbes do participante, foi
possivel entender que ele construiu sete histérias, cada uma representada em sua
coluna. Essa linha do tempo € muito ilustrativa do desenvolvimento temporal pré-
operatorio dos participantes desse primeiro nivel. E nitido que o participante ainda
nao compreende o tempo enquanto uma sequéncia linear, a prépria organizacdo em
colunas consubstancia esse fato. Essa ndo linearidade é acompanhada de um
tempo heterogéneo, isto é, que ndo é comum a todos os eventos. Do modo como
ele organizou os cartbes, em cada coluna retratou um problema ambiental, cada
qual em sua dimensdo, como se no mundo real eles ndo coexistissem e se
relacionassem. De igual maneira, as causalidades foram muito simples ou mesmo
inexistentes na ordenacdo dos cartbes em suas respectivas colunas, com
relacionamento espaco-temporal imediato. Ocorreu, neste caso, 0 que Piaget
nomeou como formas primitivas de ligacdo, pois elas ndo permitem uma verdadeira
conexdo entre os fatos, limitando-se a uma justaposicdo do que é perceptivel aos
sentidos (Krafft; Piaget, 1925).

O excerto a seguir retne a sintese das histdrias contadas pelo participante.

[Colunal] P1: — Aqui eu vou colocar as vacas, porque onde era tudo
aberto, tinha véarios animais e arvores, aqui também, dai comegaram
a cortar e botaram fogo.

[Coluna 2] P1: — Aqui as praias eram limpas e comecou a ter sujeiras
gue entra no lago.

[Coluna 3] P1: — Aqui o rio normalzinho, que agora virou alagado. O
rio ficou estressado e poft! Tirou todo lixo dele e botou para o ser
humano.

[Coluna 4] P1: — Ai a floresta era bonitinha, mas o ser humano
inventou de fazer outros lugares, e comegaram a construir, construir,
construir. Ai, como tinha muita casa, a méde Natureza ndo gostou e
pum! Derrubou tudo.

[Coluna 5] P1: — Aqui eu vou colocar os bichos que estdo sendo
maltratados e isso € muito feio e da crime.

[Coluna 6] P1: — As plantacdes eram cheias, que davam pra gente
comer. Agora elas estdo vazias, pretas. Terra morta, de tanto o ser
humano usar.

[Coluna 7] P1: — As cidades que comecaram a construir, mas dai
comecaram a construir fabricas e o ar comecou a ficar toxico. E aqui
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sdo eles inventando regras nada a ver, tipo: “podem cortar ali a
vontade, mas s6 com a permissao de tal, tal, tal, ou ndo pode cortar”.

O conhecimento ambiental destacado no excerto de P1 permite identificar a
principal caracteristica das ideias do nivel I: centracdo nos aspectos perceptivos dos
problemas ambientais, ou seja, atrelados a aparéncia, aquilo que € esteticamente
desagradavel. Nessa direcdo, os sujeitos do nivel | demonstravam ser capazes de
identificar problemas ambientais somente em cartdes nos quais tal aspecto fosse
mais aparente (explicitamente visivel). Por sua vez, deixavam de considerar a
existéncia desses problemas nos cartdes cuja estética os agradava. No excerto
destacado, P1, ao explicar a primeira coluna construida, considerou os dois
primeiros cartbes (gado e parque) como exemplos de natureza preservada e os trés
cartdes seguintes (floresta destruida, desmatamento e queimada) como exemplos
de problemas ambientais. P1 explicou que os trés ultimos cartdes (coluna 1)
mostravam o problema ambiental do desmatamento desencadeado pela acéo
humana. Quando questionado sobre a origem do gado, representado no primeiro
cartdo, o participante respondeu “ele foi sozinho, o gado anda, né professor!”. Nota-
se que o participante ndo considerou a questdo envolvida entre a expansao da
pecuaria e o desmatamento das florestas. Essa é uma ideia que demanda um
processo inferencial e os sujeitos desse nivel ainda ndo sao capazes de realiza-lo.

Outros participantes apresentaram reacOes equivalentes: P8, P16 e P26
tiveram compreensdo semelhante envolvendo o cartdo do gado. Os cartbes que
mostravam uma paisagem bonita da cidade também foram considerados como
alheios aos problemas ambientais: P26, por exemplo, disse que os cartdes do indio
e da cidade retratavam uma paisagem natural, de um “mundo que esta bom?”; ja P6
explicou que o cartdo da queimada mostrava algo ruim para o meio ambiente
“porque tem fogo”, e disse ainda que o cartdo da cidade ndo mostrava um problema
ambiental “porque € bonito”. Essas reagdes permitem a seguinte parafrase do
pensamento de Piaget (1946): uma sucessdo de percepcbes ambientais nao
constitui, por si mesma, a compreensao dos problemas ambientais.

No exemplo de P1 também podemos encontrar o relacionamento mais
pessoal (e ndo social) acerca dos elementos envolvidos nos problemas ambientais.
Ao dizer “o rio ficou estressado e poft! [...] a mae Natureza ndo gostou e pum!

Derrubou tudo”, o participante conferiu vida a prépria Natureza, como uma
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personagem da histéria que surgiu para se vingar das pessoas que a maltratavam.
Conforme Delval (2002), essa resposta € um exemplo de fabulacdo, na qual o
participante inventa e conta uma histéria que Ihe agrada. Nessa direcao, as histérias
narradas pelos sujeitos do nivel | ndo formavam argumentos complexos e mais
realistas sobre a tematica ambiental, e, sim, foi tudo muito personificado em pessoas
e coisas concretas.

Outros exemplos semelhantes foram: P21 atribuiu a culpa dos problemas
ambientais aos politicos: “minha historia & sobre uma cidade poluida que os politicos
nao se preocupam com tanto lixo jogado”. P2 disse que o desmatamento e a
queimada foram provocados pelos “caras com o0 zuuuu, aquele negdcio (se referindo
ao som dos motosserras)”. Por sua vez, P10 disse que foram os “bandidos” os
responsaveis pelas queimadas. Essas respostas exemplificam argumentos que nao
alcancam senso critico que integre a relacdo da sociedade no meio natural, e, sim,
de pessoas, isoladamente.

Em suma, os dados dos participantes que compuseram o nivel |
demonstraram relacgédo intuitiva sobre o tempo. As narrativas dos participantes desse
nivel ndo constituiram histérias que fizessem sentido do ponto de vista légico,
cronoldgico, causal e dedutivo. A falta de dominio na coordenacdo temporal
operatoria impediu que o0s sujeitos desenvolvessem conexfes causais entre
passado-presente-futuro, o que os conduziu a perceber somente os problemas
ambientais imediatos no espacgo-tempo. Uma ideia mais completa das causas e
consequéncias dos problemas ambientais ndo é algo que é facilmente observado na
superficie, mas, sim, demanda processos inferenciais. Portanto, enquanto o0s
sujeitos desse primeiro nivel ndo apresentarem em suas respostas aos
guestionamentos, inferéncias e demonstrarem em suas significacdes a capacidade
de pensar em processos temporais, enquanto sua argumentacao nao evidenciar a
compreensao plena dos efeitos globais, progressivos e indiretos dos problemas
ambientais, suas respostas revelardo pensamento caracteristico de nivel I, ainda
que tenham 11, 14 ou 18 anos e estejam matriculados no 6° ou 9° anos do Ensino
Fundamental.

No proximo item veremos as reagfes dos participantes cujas significagdes
compuseram o nivel I, no qual as ideias apresentaram coordenacfes temporais e
sociais melhoradas em relacdo as do nivel I, também com limitacbes em relacdo as

respostas tipicas de nivel Ill.
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4.2.2 Nivel Il: Conhecimento Ambiental em Transicao

No nivel Il, as ideias sobre o0s problemas ambientais apresentaram
progressos consideraveis, se comparados ao nivel precedente. Os participantes
passaram a entender de modo mais objetivo e realista os aspectos envolvidos nas
guestdes ambientais. Entretanto, junto a essas relacdes melhoradas, os estudantes
também demonstraram ideias peculiares, semelhantes as do nivel I. Em nossa
analise, por apresentar progressos e lacunas, as ideias do nivel 1l sdo indicativas de
um conhecimento ambiental em transicao.

Do grupo participante, nove estudantes apresentaram esse nivel de
compreensdao. O Quadro 14 reune as principais caracteristicas observadas no

conhecimento ambiental de nivel II.

Quadro 14 - Conhecimento ambiental de Nivel |l

Aspectos temporais Aspectos ambientais

e Causalidade mais bem definida, ainda | ¢ Significagbes que vao além das

gue limitada. aparéncias.
e Ordem estruturada, mas com presenca | ¢ Identifica mais problemas ambientais,
de rupturas. percebe sua simultaneidade, mas tem
e Tempo linear organizado por segmentos. dificuldade em integrad-los num mesmo
e Tempo homogéneo parcial. sistema.
e Simultaneidade estabelecida em alguns | ¢ Visdo mais critica da tematica ambiental.
casos. Demonstra jA ser capaz de lidar com
e Mais conexdes e menos justaposicdes. alguns aspectos da conjuntura politica,
e RelacBes espaco-temporais ampliadas. econdmica, social e cultural.
e N3o compreende o continuum temporal. | ® Compreenséo sistémica dos problemas
e Mengcdes a duragdo temporal. ambientais, mas ainda atre!ad_a aos
elementos mais perceptiveis e
concretos.

e Progressos nas relactes de causalidade,
mas ainda sob a primazia dos aspectos
mais superficiais.

e Entendimento mais objetivo da acédo
humana enquanto responsavel pelos
problemas ambientais. Entretanto, em
alguns casos, ha o declinio para um
relacionamento  mais pessoal da
guestéao.

e Problemas ambientais em escala
planetaria e impactos indiretos.

Fonte: dados da pesquisa

Neste segundo nivel, os participantes demonstram ser capazes de entender a
guestdo ambiental enquanto um processo sistémico que integra diferentes aspectos,

0s quais sédo desencadeados pela acdo do ser humano no seu meio natural. Nessa
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direcédo, as ideias relacionavam aspectos que iam além das aparéncias, isto €, 0s
sujeitos perceberam ndo somente os fendmenos mais superficiais, como também
coordenaram certas relagdes invisiveis para os diferentes aspectos das situacfes
socioambientais. Par e passo a essa ampliagao do sistema, ocorreu a ampliagéo dos
tipos de problemas ambientais identificados, incluindo alguns que demandam maior
dificuldade de apreensdo. Assim, entre os problemas ambientais destacados nas
respostas estiveram o0 desmatamento, as queimadas, a questdo do lixo,
consequéncias nocivas aos animais e aos proprios seres humanos, problemas
atmosféricos, danos aos povos nativos, dentre outros.

Nesse contexto, o primeiro exemplo que destacamos pode ser observado na

linha do tempo construida por P3 (11;01), demonstrada na Figura 8.

Figura 8 — Linha do Tempo Imagética de P3

Fonte: dados da pesquisa

Temporalmente, a sequéncia construida por P3 demarca progressos na
coordenacao da causalidade. O participante organizou os cartdes em oito pares e 0s
trés ultimos em um trio. Esse pareamento demonstra um antes e depois dos
diferentes fatos narrados, o que possibilitou a construgdo de uma narrativa ambiental
com relacionamento cronolégico mais objetivo e realista. Essa construcdo temporal
remonta a uma operacao reversivel, uma vez que, por essa logica, os fatos passam
a ser deduzidos num duplo sentido: causa-efeito e efeito-causa. Entretanto, essa
organizagcdo em duplas ou trios desvela um tempo que ndo € completamente linear.
Essas rupturas demarcam um tempo segmentado e heterogéneo, como se as
questdes ambientais narradas ndo pudessem ser simultdneas e conectadas num
grande sistema. Além disso, essa organizacdo em dupla foi marcada por um
agrupamento de cartdes que mostram coisas semelhantes, sendo sempre um cartao

esteticamente agradavel e outro ndo. Essas lacunas sao tipicas do tempo operatorio
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concreto, no qual o pensamento encontra-se subordinado ao contetdo concreto que
constitui o mundo real (Piaget, 1946; 1972).

Sobre sua linha do tempo, P3 explicou o seguinte:

Pesquisador: — Conta para mim a sua histdria.

P3: — Um bueiro limpinho, ai aumentou a populacdo, ai veio e
comecaram a jogar o lixo na rua, ai quando choveu veio a enchente
e era pra entrar tudo pelo ralo, mas ai os lixos ndo vao conseguir
entrar. Ficou enroscado no bueiro.

Pesquisador: — E dai por causa disso vocé acha que causou a
enchente?

P3: — Sim.

Pesquisador: — E tem mais alguma coisa que causa enchente ou é
mesmo o lixo que tampa o bueiro?

P3: — Muita chuva.

Pesquisador: — T&. E dai sua histéria continua né...

P3: — Aqui era a praia limpinha, bonita e ai ficou assim. Que as
pessoas foram e ndo jogaram no lixo, ai comecaram a jogar na praia.
Pesquisador: — E quem sdo essas pessoas que fazem isso?

P3: — A populagéo toda.

Pesquisador: — T4, pode continuar...

P3: — Aqui uma tartaruga nadando no mar, bonito. E ai ficou, quando
comecaram a jogar lixo no mar e a foca acabou se enroscando.

[...]

Pesquisador: — Ok, continua.

P3: — Aqui era uma mata desse lado de ca e aqui um campo que
desmataram as arvores para fazer plantacéo.

Nas reacdes de P3 podemos encontrar uma caracteristica tipica do nivel II:
trata-se da ampliacdo dos elementos relacionados a situacdo socioambiental,
constituindo, assim, um sistema mais bem estruturado. Nesse sistema nao estao
incluidos somente o0s aspectos mais aparentes da questdo, como também ja ocorre
a integracédo de alguns aspectos ocultos. Tal aspecto pode ser percebido quando,
por exemplo, P3 relacionou o aumento populacional com a questdo do lixo e das
enchentes. Este dado ndo aparece ilustrado nos cartbes ordenados pelo participante
(cartdo do bueiro limpo e bueiro entupido), mas foi incluido em seu raciocinio causal
para a narrativa construida. Tal coordenacdo envolveu um mecanismo operatério
reversivel, o qual permitiu uma reciprocidade objetiva dos dados e ndo mais
somente a intuicdo puramente perceptiva. Nota-se em P3 uma organizacdo que
remonta a circularidade dialética, pois quando falamos em sistemas e subsistemas,
ainda que o participante ndo relacione parte-todo, suas operacdes ja constituem o
sistema parte-parte (Piaget,1996).
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Nesse sentido, no nivel Il os participantes ndo estabeleceram julgamentos
simplesmente ao que € esteticamente agradavel ou ndo. Foi assim que os cartbes
do gado ou da vista panoramica da cidade j& passaram a ser analisados sob uma
Otica indicativa da problematica ambiental. Por exemplo: sobre o cartdo da vista
panoramica da cidade, P27 respondeu: “acho que pode ter algum problema
ambiental sim. Se vocé imaginar as ruas, acho que tem alguém que joga lixo”. Ja
sobre o cartdo do gado, P18 explicou: “também tem a plantagédo e tem os gados que
também na maioria das vezes ndo € muito bom pra gente por causa da queima, 0s
desmatamentos, o corte de arvores”.

Outros dois exemplos interessantes que demonstram a ampliacdo do sistema
com a inclusdo de processos ocultos podem ser observados nas ideias de P14
acerca do consumismo. Segundo ele, “a populagéo vai crescendo, mais cidades, vai
crescendo tudo, poluindo mais o meio ambiente, muito plastico porque o mercado
expandiu, muito mais gente comprando”; e a reagdo de P5, que narrou em sua
historia a questdo da poluicdo atmosférica, explicando que “as arvores transformam
gas carbbnico em ar que nd@s respiramos, e aqui a plantacdo esta tirando uma parte
da floresta, vamos dizer que matando o planeta, porque eles plantam né, s6 que nao
€ arvore. Aqui as queimadas matando as arvores com fogo, muito pior porque libera
mais gas carbdnico”. Destacam-se, nessas explicacdes, processos espaco-
temporais que vao para além daquilo que é direto e imediato naquele tempo e
espaco. A esse respeito, Rodriguez, Kohen e Delval (2008) explicam que no
segundo nivel as explicacdes jA ndo estdo tdo estritamente ligadas ao que veem,
mas podem fazer inferéncias para explicar a poluigdo e seus impactos.

O préximo exemplo que destacamos vem da Linha do Tempo Imagética
produzida por P25 (14;11), demonstrada na Figura 9.
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Figura 9 — Linha do Tempo Imagética de P25

v

Fonte: dados da pesquisa

A organizacdo dos cartbes realizada por P25 apresenta aspectos muito
interessantes acerca da construcdo temporal nesse segundo nivel. Além do que ja
foi abordado sobre os progressos no relacionamento mais objetivo do antes e depois
(causa e feito), da construcdo cronoldgica mais coerente e realista, 0 participante
demonstrou coordenagBes mais avancadas na constituicdo do tempo linear e
homogéneo. Os cartbes de P25 foram sequenciados obedecendo a uma narrativa
continua, com um inicio, um meio e um fim. Os trés primeiros cartdes foram
identificados enquanto causa; ja& os cartdes que se encontram alinhados
verticalmente na coluna central formam o efeito e, por fim, os cartbes alinhados na
coluna final constituem as consequéncias. Interessante notar que essa organizagao

em colunas difere daquela realizada por P1 discutida no nivel I. Aqui, P25 organizou
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em colunas o0s cartbes que considerou retratar eventos que ocorrem
simultaneamente. Quando montava sua linha do tempo, ele disse: “vem primeiro
esses trés, esses outros sdo todos juntos”. P25 construiu uma histéria com tempo
linear e homogéneo, com relagbes temporais ordenadas e simultaneas.

Sobre sua linha do tempo, P25 narrou a seguinte histéria ambiental:

Pesquisador: — Explica sua histéria pra mim.

P25: — Uma decisdo tomada aqui (cartdo dos politicos), que na
maioria das vezes sao de prédio, fabricas e essas coisas pra
conseguir dinheiro. Aqui eles acabam destruindo o planeta terra,
porque com as fabricas e algumas coisas assim, se produz plastico,
produz um monte de coisa. E ai aqui acaba criando enchente,
deslizamento de terra, porque acaba que nos lugares bons para
construir eles colocam prédios e fabricas. Ai para construir as
fabricas e casas, eles desmatam toda a floresta. Também causam as
gueimas na floresta. O lixo por causa das fabricas também, porque
acaba produzindo plastico e a culpa at¢é mesmo da prépria
humanidade que nédo joga no lixo coisas assim. Acaba que o0s
animais também sofrem, porque igual a tartaruga acaba perdendo
seu habitat, porque a 4gua fica poluida. O macaco perde a floresta. A
foca pode acontecer dela comer alguma coisa que ndo pode, dela
enroscar em alguma coisa, tal. E aqui o bicho preguica acaba
perdendo seu habitat igual o macaco.

[...]

Pesquisador: — E desses problemas citados, vocé acha que tem
alguma coisa a ver entre eles, como por exemplo tirar arvores, com
deslizamento, com queimada, com o lixo, enchente etc.

P25: — Este daqui eu acho que tem a ver (cartdes que mostram o
lixo).

Pesquisador: — Por qué?

P25: — Porque sao coisas parecidas, sabe. Ai acaba que acontece
isso aqui (enchente).

A narrativa construida por P25 apresentou caracteristicas discutidas
anteriormente, entre as quais: 1) o participante construiu um sistema ampliado, no
qual conectou maior numero de elementos sobre a situacdo ambiental, relacionando
a urbanizacdo e a atividade industrial aos problemas ambientais e suas
consequéncias; 2) o participante coordenou aspectos inferenciais, como a ganancia,
guando disse “coisas pra conseguir dinheiro [...], eles acabam destruindo o planeta
terra”, e também quando fez alusdo ao fatiamento urbano e a especulacéo
imobiliaria que forca a populacdo carente a ocupar areas de risco, explicando que o
“‘deslizamento de terra, porque acaba que nos lugares bons para construir, eles

colocam prédios e fabricas” e 3) apresentou uma perspectiva mais critica sobre a
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situacdo socioambiental e enxergou a dimenséao planetéaria atingida pelos problemas
ambientais.

As reacoes de P25 revelam outro aspecto predominante nas ideias do nivel Il.
Trata-se do entendimento mais objetivo da agdo humana enquanto responsavel
pelos problemas ambientais. No excerto de P25, o participante disse “a culpa até
mesmo da prépria humanidade”. No excerto de P3, apresentado anteriormente, ele
atribuiu as causas a “populacao toda”. P14 também mencionou “a populagao” e P5
disse que “foram os Homens”. Esses exemplos demarcam uma perspectiva social
sobre os agentes que desencadeiam os problemas ambientais, diferentemente do
pensamento do nivel precedente que identificava relacbes mais pessoais para a
questéao.

No mesmo sentido, os sujeitos do nivel Il identificaram intencdes mais
coerentes e realistas sobre o que motiva a acdo do ser humano no meio, e que
conseqguentemente geram os problemas ambientais. A esse respeito, P25 disse que
‘o problema é que eles querem dinheiro dai constroem indudstria, fabricas, essas
coisas; ideia semelhante a de P14 que disse: “botaram fogo para tirar as arvores e
construir prédios e fabricas”. Segundo P5, foi “pra ter moradia”; e, para P18 esta
relacionado a busca pelo desenvolvimento: “porque querem construir coisas novas
né, evoluir mais o mundo”. Por sua vez, P3 trouxe a ideia da expansao da fronteira
agricola para o participante: “aqui era uma mata desse lado de ca e aqui um campo
que desmataram as arvores para fazer plantagao”. Os exemplos demonstram um
relacionamento espaco-temporal que se desdobram num continuum temporal,
diferente do nivel | onde os motivos eram imediatos e diretos.

Segundo Rodriguez, Kohen e Delval (2008), ideias do nivel Il consideram que
as nossas acdes desencadeiam um processo que se agrava com O tempo e afeta
diretamente diferentes partes do mundo. Nesse contexto, 0s participantes ja fizeram
mencao ndo somente a uma escala local, mas também trouxeram para a discussao
0s problemas ambientais em escala planetaria, por exemplo, quando P25 falou
sobre a destruicdo do “planeta Terra”. Por sua vez, P5 afirmou que “o planeta pode
morrer e virar uma bola de terra no sistema solar girando”. Os estudantes cujas
respostas foram caracterizadas como de nivel Il também demonstraram que as
acOes que desencadeiam os problemas ambientais geram consequéncias para a
vida humana. Por exemplo: P5 disse “imagina quando todas as arvores serem

(forem) cortadas do mundo, vai faltar ar”. P7 disse que a “poluigdo que sai fumaca e
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prejudica o ar nosso, eu mesmo sempre fico doente quando passo perto de uma
fumaga que é do ar ruim, eu ndo consigo respirar’. Outro aspecto interessante
nessas ideias foi a possibilidade de reverter essa situagcdo, contanto que se
modifigue a acdo do ser humano no meio natural. A esse respeito, P5 trouxe
explicacbes que relacionam acdes sustentaveis e coletivas para o0 meio ambiente:
“pode cortar as arvores s6 que depois planta algumas no lugar também, pra crescer
mais a natureza, para ficar mais boa [...] Eu penso uma coisa: se tem lixo |4, porque
ndo leva a propria sacolinha e toda vez que estiver com lixo, joga o lixo nela e
depois joga no lixo”.

Conforme anunciado anteriormente, simultaneamente as reacdes
melhoradas, no nivel Il também foi possivel encontrar algumas limitacées, o que
permite analisar as ideias do nivel Il enquanto conhecimento ambiental em transicéo.
As principais limitagcdes encontradas nas ideias dos participantes foram a limitacédo
do sistema aos elementos mais perceptiveis e o relacionamento mais pessoal das
questdes socioambientais. Os excertos a seguir demonstram as lacunas quanto a

limitac&o do sistema:

Participante P25

Pesquisador: — E desses problemas citados, vocé acha que tem
alguma coisa a ver entre eles, como por exemplo tirar arvores, com
deslizamento, com queimada, com o lixo, enchente etc.?

P25: — Este daqui eu acho que tem a ver (cartdes que mostram o
lixo).

Pesquisador: — Por qué?

P25: — Porque sao coisas parecidas, sabe. Ai acaba que acontece
isso aqui (enchente).

Participante P3

Pesquisador: — E tem mais alguma coisa que causa enchente ou é
mesmo o lixo que tampa o bueiro?

P3: — Muita chuva”.

Participante P7

Pesquisador: — E, por exemplo, esse cartdo que vocé colocou tirando
arvores, vocé acha que tirar arvores também ajuda a dar enchente
ou ndo tem nada a ver?

P7: — Quase ndo tem nada a ver né, porque as arvores elas
produzem tudo pra gente”.

[...]

Pesquisador: — Entdo vocé acha que € preciso cortar um pouco de
arvores?

P7: — E preciso, porque como a gente vai comprar as coisas sem
dinheiro?

Pesquisador: — Como assim?

P7: — Tipo: a arvore faz o papel e o papel faz o dinheiro.
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E notério que tais ideias desvelam relacionamento semelhante aos
encontrados no nivel precedente. Por mais que o0s participantes tenham
demonstrado coordenar alguns aspectos invisiveis para a questdo, 0s sistemas
construidos ainda ndo alcangam patamar multidimensional, integrando os possiveis
mais abstratos. Como € caracteristico do pensamento operatorio concreto, 0s
sujeitos operaram os dados num duplo sentido, encontrando causas e efeitos para
0s problemas ambientais, contudo, demonstraram a primazia em lidar com os dados
mais concretos e imediatos da situacao. Trata-se de uma relagdo parte-parte, mas
nao parte-todo. Quando foi apontado o grande conjunto de elementos
interdependentes, por ndo ter ainda alcance de sistema completo e complexo, o
participante volta a explicar com base na relacdo parte-parte, que € o sistema menor
do qual ele tem dominio.

Tais aspectos revelaram lacunas e Ilimitagdes no entendimento da
problematica ambiental. Assim, questdes multifatoriais como as enchentes, nao
foram entendidas para além do mais evidente e local, conforme destacado no
excerto de P25, P3 e P7 que relacionaram somente a questdo do lixo e das chuvas.
Outro aspecto curioso foi a reacdo de P7, que considerou a necessidade de cortar
arvores, pois elas sdo a matéria prima para o dinheiro (cédulas), uma ideia que
constitui um aspecto muito simplista e aparente, quando se trata do desmatamento.

Aliado a essa limitacdo, foi possivel notar o relacionamento mais pessoal
acerca dos agentes responsaveis pelos problemas ambientais. Os excertos a seguir

ilustram essas ideias:

Participante P25

Pesquisador: — Entao os politicos que sdo os responséaveis por todos
esses problemas que vocé falou?

P25: Sim.

Participante P18

P18: — Na maioria das vezes que acontece essas coisas assim eu
acho que é por causa deles, dos deputados.

Pesquisador: — Mas vocé acha que teriam outros culpados?

P18: — A maior parte é culpa dos deputados.

Participante P14

Pesquisador: — Neste cartdo vocé disse que comecou o problema do
deslizamento. Explica um pouco pra mim.

P14: — Tinham engenheiros que eram novos em trabalhar e tem
pessoas novas que comecam a trabalhar e faz trabalho malfeito, tipo
casa malfeita, dai desabou.
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Apesar de considerarem a acdo humana em seu aspecto social, em
determinados momentos as explicacbes dos participantes declinavam para
relacionamento mais pessoal, conforme destacado no excerto acima quando 0s
culpados seriam os politicos, deputados e engenheiros. Este relacionamento mais
pessoal vai ao encontro da construcdo de um sistema limitado ao que é mais
perceptivel do fendmeno, identificando, assim, questdes espaco-temporais diretas e
imediatas, ainda impedindo que o pensamento se organize por relacbes de
interdependéncia ou dialéticas.

O proximo subtitulo apresenta as reacfes do nivel lll. Os participantes
apresentaram as ideias mais completas sobre a tematica, e foi possivel constatar a

tomada de consciéncia acerca das questdes ambientais.

4.2 .3 Nivel lll: Conhecimento Ambiental mais Elaborado

O terceiro nivel compreende a forma mais completa de elaboracdo do
conhecimento ambiental. As articulacbes parciais do nivel precedente foram
superadas e o0s sujeitos do nivel Il passaram a refletir sobre as diversas
possibilidades, alcancando, dessa forma, uma compreensao mais ampla e complexa
sobre as questdes ambientais. Quatro participantes demonstraram ideias relativas a
este nivel de compreenséo. O Quadro 15 relne as caracteristicas do nivel lll.

Quadro 15 — Conhecimento ambiental de Nivel Il

Aspectos temporais Aspectos ambientais

e Causalidade estruturada. e Significagbes construidas a partir de
e Ordem logica. inferéncias sobre os dados observados.
e Tempo linear. e Identifica mais problemas ambientais,
e Tempo homogéneo. percebe sua simultaneidade, integra-os
e Simultaneidade estabelecida. num mesmo sistema.
e Conex&o completa. e Compreensdo sistémica dos problemas
e Relacbes espaco-temporais indiretas e ambientais,  integrando  elementos

abstratas. concretos e abstratos.
e Compreenséo do continuum temporal. o Causalidade estabelecia com base na
e Compreenséo da duragdo temporal. coordenagéo dos processos inferenciais.

¢ Visdo mais critica da tematica ambiental,
na qual se relacionam aspectos da
conjuntura politica, econdmica, social e
cultural.

e Entendimento objetivo da acdo humana
enquanto responsavel pelos problemas
ambientais, reconhecendo sua propria
acdo individual nessas questdes.

e Problemas ambientais em escala
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planetaria, com reconhecimento dos
impactos indiretos (espacial e
temporalmente).

Fonte: dados da pesquisa

As caracteristicas das ideias do nivel Ill demonstram a coordenacédo de
inferéncias sobre os dados observados. Os sujeitos acessaram as dimensdes
ocultas do sistema, 0 que permitiu que identificassem elementos da situagao para
além daqueles diretamente perceptiveis, isto é, aqueles que s&o invisiveis
(abstratos) e que s6 podem ser relacionados por deducdes. Esta coordenacao indica
um pensamento que ja € capaz de operar dedutiva e hipoteticamente caracteristicas
do periodo operatério formal. Conforme Rodriguez, Kohen e Delval (2008, 2015), no
terceiro nivel, os sujeitos baseiam suas explicac6es principalmente na coordenacao
dos diferentes tipos de relacées que podem ocorrer em cada situacdo, percebendo,
assim, um processo multidimensional acerca dos problemas ambientais. Deste
modo, conseguem integrar e hierarquizar as informacées de uma maneira mais
complexa e explicativa.

Os participantes que compuseram este nivel ndo soO identificaram mais
problemas ambientais, como também aqueles mais complexos e de dificil
apreensdo. Além disso, perceberam que esses problemas podem ser conectados
uns aos outros, configurando um amplo e complexo sistema socioambiental. Dentre
0s problemas ambientais observados nas respostas desses sujeitos estdo: lixo,
enchente, desmatamento, gqueimadas, consequéncias nocivas aos animais e aos
proprios seres humanos, contaminacdo do solo, exploracdo dos minérios,
contaminacdo das aguas, poluicdo atmosférica e aquecimento global. E possivel
observar ndo sé o aumento nos elementos que incluiram no sistema, mas também a
articulagao entre eles, como indicam os protocolos a seguir.

O primeiro protocolo destacado para exemplificar o nivel Ill esta na Linha do

Tempo Imagética construida por P15 (11;09), demonstrada na Figura 10.

Figura 10 - Linha do Tempo Imagética de P15

Fonte: dados da pesquisa
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As condutas de P15 no ordenamento dos cartdes permitiram constatar uma
coordenacdo objetiva das operacdes temporais para a narrativa construida.
Diferentemente dos niveis precedentes nos quais prevaleciam a mera justaposicdo
dos cartBes (nivel 1), ou um ordenamento dos cartes com semelhancas perceptiveis
(nivel 1), os participantes do nivel Ill revelaram que a linha do tempo foi construida
com base nos diferentes tipos de relacbes que podem engendrar a dinamica
socioambiental. Na construcéo de sua linha do tempo, P15 demonstrou preocupacao
com o sequenciamento dos cartdes. Durante a tarefa, manifestou-se: “eu queria um
de floresta para colocar primeiro”. Esta reacdo indica que o participante ndo estava
tateando os cartbes, mas, sim, procurando um que satisfizesse a historia que
pretendia contar, o que indica antecipacdo das acfes, caracteristica importante a
compreensao. A organizacdo dos cartdes juntamente com as explicacdes fornecidas
por P15 evidenciaram que estruturou um ordenamento temporal I6gico, com causa e
efeito coerentes e uma conexdo entre todos os cartdes, alcancando, assim, um
tempo linear e homogéneo aos eventos ambientais destacados. A histéria narrada
por P15 se desdobra de cartdo em cartdo, se estendendo para espagos e tempos
indiretos e abstratos, configurando um continuum temporal e uma contiguidade
espacial. Essa relacdo interdependente entre os elementos é caracteristica de um
pensamento mais complexo e elaborado (Piaget, 1996).

Quanto ao conhecimento ambiental, P15 narrou a seguinte historia:

Pesquisador: — Conta sua historia pra mim.

P15: — Aqui tem uma floresta né, dai eles desmatam a floresta,
pegam a madeira e levam nas fabricas, para fazer coisas com a
madeira. Polui o ar. Dai jogam lixo no bueiro e a agua e o lixo vai
para o esgoto que joga no mar, no rio.

Pesquisador: — Aqui ho comecgo vocé disse que tinha uma floresta e
que cortaram as arvores, quem cortou as arvores?

P15: — Os humanos.

Pesquisador: — E foi por algum motivo que cortou...

P15: — Pra fazer coisas com as arvores, aqui nas fabricas.
Pesquisador: — Ah, pra usar as madeiras, essas madeiras foram
levadas ali nas fabricas...

P15: — Sim, que poluiram o ar.

Pesquisador: — Depois o lixo, explica essa parte de novo pra mim.
P15: — As fabricas né, tem o resto que sobra, elas jogam no lixo, no
chao, bueiro, rio...

Pesquisador: — T4, continua.

P15: — Depois vai para o bueiro né, que o bueiro € interligado com o
esgoto, e vai ser jogado no rio.
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E notdrio que o discurso narrativo de P15 compreendeu uma légica com
inicio, meio e fim, na qual a causalidade foi estabelecida em todos os cartdes. O
encadeamento de ideias, dos momentos que antecedem e os que sucedem, foram
organizados a partir de relagbes entre os elementos associados as questdes
ambientais, afastando, dessa maneira, as ideias que s6 conseguem enxergar
relacBes naquilo que € semelhante aos olhos. P15 ordenou cartbes que se diferem
em sua forma, mas que estdo interligados por seu conteddo. Essa é uma clara
demonstracdo do pensamento por interdependéncias. Observa-se que a relagéo
entre elementos é abstrata, construida mentalmente pelo participante e aplicada nos
cartdes. Sua nharrativa comecou com uma mata preservada, que foi palco para que a
acdo humana desencadeasse problemas ambientais diretos, como o desmatamento
para extracdo de madeira. Sua histéria continua para tempos e espaco distantes
desse da mata e do desmatamento. P15 interligou a essa questdo a poluicdo
atmosférica, causada pelas industrias e os residuos industriais que sdo descartados
incorretamente, 0s quais terminam por poluir as dguas dos rios e mares.

A compreensdao mais completa sobre os problemas ambientais demanda o
acesso aos processos ocultos desse sistema, visto que muitos problemas
ambientais ndo acontecem na superficie e no tempo imediato (Assaraf, 2005, 2009).
E exatamente isso que P15 demonstrou ja ser capaz de coordenar. Suas condutas
foram tipicas do periodo operatério formal, no qual o pensamento hipotético-dedutivo
opera no plano do possivel, unindo todas as possibilidades entre si, incluindo
elementos que vao para além do real (Piaget, 1972). Segundo Rodriguez, Kohen e
Delval (2008), no nivel Il os sujeitos possuem ferramentas cognitivas suficientes
para estabelecer relacdes sistémicas complexas, o que lhes permite entender o
funcionamento e explicar satisfatoriamente as diferentes situagdes socioambientais.
Poderiamos entender isto como se construissem algoritmos onde integram todos os
elementos envolvidos (concretos e abstratos) e as relacbes entre eles. O
pensamento agora evidencia-se apto a ser aplicado aos diferentes contetdos e a
atribuir valores especificos a cada variavel.

O pensamento abstrato permite que as questdes ambientais sejam
entendidas por meio de coordenacdes espaco-temporais. Com isso, 0s problemas
ambientais ndo se limitam a um determinado local, mas vao se desdobrando para
outros espacos e tempos, como “efeito domind”, aspecto este destacado na linha do

tempo de P15. H4, deste modo, uma contiguidade espacial e um continuum
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temporal, nos quais diferentes espacos e tempos passam a ser interligados
formando um grande sistema. A esse respeito destacamos as reacdes dos

participantes P4 e P22, os quais também compuseram o nivel lll.

Participante P4

Pesquisador: — Entdo esses campos que produzem alimentos vocé
acha que contribuem com o desmatamento?

P4: — Sim, por causa que para eles construirem campos eles tém
gque desmatar.

Pesquisador: — E aqui, neste caso dos gados, vocé acha que
contribui com o desmatamento ou ndo?

P4: — Também, porque hoje em dia o gado esta sendo criado na
fazenda. E o gado, sei la qual o nome do gas que contribui para o
aguecimento global, hoje em dia muita estufa desse gado pode fazer
mal para o ambiente.

[...]

Pesquisador: — E como que foi que aconteceu o deslizamento?

P4: — Por causa que foram desmatando muito, os solos ficaram
menos férteis em raizes e coisas, ai tem mais capacidade de cair.

Participante P22

Pesquisador: — E quais foram os problemas ambientais que vocé
contou em sua historia?

P22: — Desmatacdo (desmatamento), queimadas, lixo, extracdo de
minérios essas coisas, gas na atmosfera, o aquecimento global, os
animais morrendo por causa disso, enchente, lixo na praia, essas
coisas. Que eu identifiquei foram esses.

Os excertos destacam o aspecto multidimensional dos problemas ambientais
que s6 pode ser elaborado a partir de um processo inferencial das causas e
consequéncias envolvidas nas questbes ambientais, superando as lacunas
presentes no nivel precedente. Nessa direcdo, P4 conseguiu construir uma narrativa
mais realista ao relacionar a expansdo da agricultura e da pecuaria aos
desmatamentos das florestas. Além disso, P4 também problematizou a questdo do
aguecimento global ao aumento da pecuéria e dos deslizamentos de terra com o
desmatamento. Todos esses progressos no pensamento permitiram que no nivel Il
0s participantes identificassem mais problemas ambientais, desde uma escala local
até global, e aqueles problemas ambientais mais dificeis de perceber. A esse
respeito, o excerto de P22 demonstra essa ampliacdo no entendimento dos
problemas ambientais.

O segundo exemplo que destacamos é a linha do tempo construida por P24
(14;11) ilustrada pela Figura 11.
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Figura 11 - Linha do Tempo Imagética de P24

Fonte: dados da pesquisa

O ordenamento dos cartdes efetuado por P24 corrobora as caracteristicas do
tempo operatério formal, demonstrando uma causalidade estruturada, com
ordenamento légico, tempo linear e homogéneo. A conexdo completa dos cartbes
também apresenta momentos de simultaneidade, por exemplo. Os trés primeiros
cartdes, segundo o participante, ilustram o momento em que a Natureza era
preservada. A combinacao entre os cartdes foi realizada pelo seu conteudo, isto €,
desprendido da forma. Com isso, o participante alcancou uma narrativa que se
desenvolve num continuum temporal ampliado, no qual as relacdes espaco-
temporais sd@o indiretas e abstratas. As condutas de P24 permitiram também
constatar um aspecto novo: trata-se da operacionalizacdo da duracao temporal. Em
alguns momentos da entrevista, o participante dizia a seguinte expressdo: “Ai com o
passar do tempo”, buscando, com isso, explicar que entre um cartdo e outro havia
uma diferenca de duracdo temporal. Esta reacdo também foi percebida em outros
participantes que compuseram esse nivel Illl. P4, por exemplo, disse: “Ai depois de
um tempo com a populagdo sujando muito 0S rios comegou a acontecer
inundagdes”. Sobre esse relacionamento da duracdo temporal, Friedman (2011)
explica que o pensamento formal apresenta um padrdo temporal ordenado e
articulado, no qual ocorrem avali¢cdes acerca da velocidade da passagem do tempo.

Sobre sua linha do tempo, P24 explicou contou a seguinte historia:

Pesquisador: — Comeca a contar sua histdria pra mim.

P24. — Bom, antes de comecarem a exploracao tudo era verde, tinha
mata em volta dos rios, nenhum animal sofria com a poluicdo, as
praias eram limpas, as ruas também. Ai com o passar do tempo,
comecaram o desmatamento, e com isso veio a queima de floresta e
a morte de animais. Tudo isso para a implantacdo de prédios, essas
coisas. Com isso também, para manter os prédios essas coisas,
comecaram a exportacdo da Natureza. E com a construcao de
prédios e de uma regido urbana comecou a poluicdo que
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desencadeou numa enchente, 0 esgoto comegou a cair nos rios,
prejudicando os animais. A polui¢édo sé foi aumentando.

Pesquisador: — Aqui vocé falou que comegou uma exploragcédo, como
assim?

P24: — Foi tipo mais por ganancia, queriam terrenos maiores,
gueriam ter ouro, essas coisas, dai comecou a exploracdo de
minérios, de petrdleo, essas coisas assim. E empresas para sempre
ganhar mais, ter mais dinheiro com a construcéo de casas e prédios
em regibes que eram verdes né.

Pesquisador: — E quem foi o responséavel por transformar isso que
era bom nisso?

P24. — Em geral, comecou tudo com a ganéancia, sempre querendo
mais. Ai, por exemplo, o Brasil vendeu boa parte da Amazdnia para
0s paises la fora, sendo que ndo deveria ter feito isso, mas ok. E
comecou a vender, explorava, para manter uma vida. A polui¢do veio
com a sociedade, com os moradores do pais, das cidades, ndo
pensaram como aquilo poderia prejudicar eles e os outros de fora
também.

[...]

Pesquisador: — E vocé acha que tem como construir cidades sem
exploracdo, sem ganancia...

P24: — Olha, olhando assim eu acho dificil, eu acho muito dificil
conseguir, porque para a gente conseguir construir uma casa tem
gue ser um lugar plano pra ela ndo desmoronar, ai precisa desmatar.
A parte da queima da para evitar, conscientizando as pessoas. E ndo
explorar o solo de forma que prejudique de alguma forma. Poluicdo é
a sociedade que é meio dificil de parar agora, mas poderia diminuir.
E a exportacdo de lixo que também deixam num lugar e acabam indo
pra outro.

As expressdes de P24 para explicar sua histéria, entre elas “antes”, “com o
passar do tempo”, “e com isso veio”, “‘com isso também”, “foi aumentando”,
demonstram relacdes de encadeamento, causalidade e a compreensao do acumulo
de problemas multicausais. Por sua vez, a ideia “ndo pensaram como aquilo poderia
prejudicar eles e os outros de fora também”, constitui-se enquanto uma reacao
indicativa da circularidade dialética, na qual parte-todo sdo integradas no mesmo
sistema, possibilitando a compreensdo de que as agbes humanas prejudicam a
todos sem excec¢des, uma vez que ndo ha lado de fora do planeta Terra.

Para completar as discussOes acerca das caracteristicas do conhecimento
ambiental de nivel lll, resta abordar o entendimento da acdo humana nesse
contexto. A esse respeito, diferente do nivel Il no qual ainda restavam lacunas na
compreensao mais objetiva do ser humano na producgédo dos problemas ambientais,
no nivel Il essa limitacdo € totalmente superada. A acdo humana passa a ser
integrada ao sistema enquanto acdo da sociedade e ndo mais acao de individuos.

Conforme excerto de P24, “A poluigdo veio com a sociedade, com 0os moradores do
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pais, das cidades”. Além disso, os sujeitos do nivel lll incluem a si proprios entre os
causadores dos problemas ambientais, ou seja, as explicacdes passam a relacionar
0 pronome “nos”, percebendo, assim, a sua participacdo enquanto sociedade. A
explicacdo de P22 ilustra esse tipo de compreensdo. Segundo ele, “ndés que
jogamos lixos nas ruas, desperdica, taca fogo na floresta, caca animais ilegalmente,
desmata e nao replanta”.

Outro aspecto a ser destacado é que as ideias do nivel lll sempre relacionam
a problematica ambiental aos aspectos da conjuntura politica, econdmica, social e
cultural. P24, por exemplo, relacionou a ganancia com a destruicdo dos recursos
naturais. Ele disse que “Em geral, comecou tudo com a ganancia, sempre querendo
mais”. Por sua vez, P4 relacionou o crescimento populacional e explicou que “O
desmatamento comegou por falta de recursos para as pessoas, por causa que as
cidades estavam ficando grandes, estavam chegando mais pessoas [...] a polui¢édo
aumentou por causa da superpopulagao”. Ja P22 explicou as intengdes que estao
por tras da acdo predatéria dos humanos no meio ambiente. Conforme o
participante, “os caras desmataram uma floresta inteira para construir as casas,
também plantacdo, mineragio, usinas, essas coisas’.

A acdo humana também foi entendida enquanto desencadeadora de
problemas ambientais nas escalas local, nacional e global, causando danos as
proprias pessoas e ao mundo inteiro. No excerto, P24 afirmou essa ideia dizendo “os
moradores do pais, das cidades, ndo pensaram como aquilo poderia prejudicar eles
e os outros de fora também”. P4 também trouxe essa compreensdo. O participante
disse que “as queimadas prejudicam os animais, também pode prejudicar nés, por
causa que queima muito material e contribui para a vida humana na Terra”. Aliada a
essa compreensdao mais ampla sobre a tematica, os participantes também
demonstraram ser capazes de emitir posicionamento critico com relacdo a essas
guestdes ambientais. O excerto de P24 ilustra essa ideia, quando o participante fez
uma critica acerca da soberania do Brasil na preservacéo da Floresta Amazoénica: “o
Brasil vendeu boa parte da Amazoénia para os paises la fora, sendo que ndo deveria
ter feito”. O pensamento critico também é evidenciado nas explicagdes que preveem
o futuro do meio ambiente. A parte final do excerto ilustra bem a ideia de P24. Os
participantes consideram possivel e urgente um desenvolvimento sustentavel, mas
percebem que isso ndo € uma magica e que demanda tempo para alcancar esse

equilibrio.
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As concepcdes do nivel Il apresentaram maior mobilidade sobre o continuo
temporal e melhor flexibilidade do tempo, como sugerido por Friedman (1986, 1990).
Com a Linha do Tempo Imagética foi possivel constatar que o avanco na
representagcdo temporal permitiu uma compreensao mais completa e complexa do
conhecimento ambiental.

Em sintese, no nivel | o conhecimento ambiental foi o mais elementar, com
relacionamento temporal intuitivo e entendimento pouco realista dos processos
ambientais. No nivel Il, as ideias ja apresentaram certos progressos, mas ainda com
a identificacdo de problemas ambientais limitados ao espaco e tempo concretos. Por
sua vez, no nivel lll foi possivel encontrar a forma mais completa de elaboracdo do
conhecimento ambiental. Os participantes argumentaram sobre os impactos globais,
indiretos e progressivos das questdes ambientais, o0 que demandou o acesso as
dimensdes ocultas do sistema, explicitando a estruturacdo do tempo em seu periodo

operatorio formal.

4.3 IMPLICACOES PEDAGOGICAS

A construcdo das nog¢des ambientais e do continuum temporal evidenciaram
alguns aspectos que podem provocar reflexdes e implicacbes pedagdgicas para o
ensino de Ciéncias, Historia e Geografia, areas de conhecimento mais diretamente
relacionadas a tematica desta tese. As implicacdes pedagogicas estdo sintetizadas
nos tépicos subsequentes:

1) Os documentos normativos da Educacéo desde a LDB (Brasil, 1996) até a
mais recente BNCC (Brasil, 2017), enfatizam que a Educacdo deve favorecer a
formacdo de estudantes criticos, reflexivos, inventivos, criativos e que ndo apenas
reproduzam o conhecimento socialmente elaborado. Por mais legitimas que sejam
as criticas aos documentos e as politicas educacionais que 0s gestaram e 0s
implementaram, ha de se concordar com os principios anunciados: da reflexdo, da
reinvencdo e da transformacdo. Por quais razdes, entdo, estudantes do ensino
fundamental que desde seus 11, 12 anos, do 6° ano em diante, podendo
desenvolver estrutura formal de pensamento, chegam no 9° ano com elaboragcfes
simplistas do conhecimento cientifico, acriticos e sem argumentacao reflexiva? Na
perspectiva da epistemologia genética que norteou esta tese, responderiamos

anunciando: a) o afastamento da escola em relacdo a intencionalidade de integrar
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aprendizagem e desenvolvimento das estruturas de pensamento; b) os conteudos
escolares sao esvaziados de formas elaboradas de pensar a realidade e responder
aos conflitos cognitivos que dela advém; c) a relacdo conteudo-forma, sistémica e
interdependente, portanto, dialética, ndo esta intencionalmente presente na selecéo
do arcabouco de temas sucessivos de um ano escolar a outro, na trajetoria de
escolarizacdo de criancas, adolescentes, jovens, adultos; d) ignora-se que o
encadeamento e as relagbes de interdependéncia ndo se estabelecem nos
contetidos, mas, sim, na forma de pensar os contetdos; €) a énfase da escola, de
modo geral, esta na transmissdo e na reproducdo dos conteudos por parte dos
estudantes, ignorando 0s mecanismos e 0s processos do pensamento.

2) No contexto escolar, o ensino de Geografia tem como foco o espaco
geografico que pode ser compreendido enquanto expressdo da sociedade em
movimento, produto das relagdes sociais, politicas, econdmicas culturais e
ambientais. Por essa compreensdo, as relacbes de interdependéncia entre os
objetos do meio natural e os objetos do meio social séo regulados pelo Tempo da
Natureza (processos fisicos e bioquimicos engendrados nos elementos naturais) e
pelo Tempo Histérico (marcas acumuladas que as sociedades imprimem no espaco).
Os instrumentos de pesquisa empregados na pesquisa (prova operatoria: tempo) e
entrevista clinica — linha do tempo imagética sobre meio ambiente) — nos permitiram
reunir tempo e espagco na compreensao do meio ambiente, o homem e suas ac¢bes
no tempo e no espaco. Podem ser trabalhados no contexto escolar, nos diferentes
anos da escolaridade (6° aos 9° anos) para favorecer o desenvolvimento de
estrutura de pensamento formal. Estes instrumentos permitem reunir areas de
conhecimento distintas, mas que conferem a realidade educacional dos estudantes
do ensino fundamental a possibilidade de perceberem integracdes e diferenciacoes,
relacdes parte-todo e construir interdependéncia, ou seja, identificar os elementos
envolvidos, refletir sobre a realidade e, dialeticamente, colocar em uso o0s
mecanismos do pensamento, integrando os diferentes conteudos escolares. De
acordo com o referencial tedérico adotado, a visdo sistémica do objeto de
conhecimento €& desenvolvida continuamente e as regulagbes internas vao
permitindo ao estudante significar de maneira mais elaborada cada um dos dominios
na compreensao dos fendmenos fisicos, sociais, naturais, historicos, psicologicos.

3) O ensino de Geografia busca favorecer que o estudante elabore um

raciocinio espaco-temporal para a realidade proxima e distante. Par tal, € necessario



131

desenvolver o entendimento de que a sociedade produz e reproduz o espaco em
que vive, apropriando-se material e imaterialmente desse espaco em determinado
momento histérico. Para tanto, na escola devem ser trabalhados os principais
conceitos da Geografia, entre eles espaco geogréfico, paisagem, lugar, territério e
regido. Tais conceitos sO serdo significativos se forem trabalhos integrados a um
outro conceito: o Tempo. Talvez a implicacdo mais importante para ao ensino de
Geografia seria compreendé-la como ciéncia passivel de estabelecer mudltiplas
interfaces com outras &areas de conhecimento e seus conteudos dialeticamente
organizados. Tradicionalmente, ha uma certa negligéncia do estudo do tempo nas
aulas de Geografia e nas pesquisas académicas sobre Educacédo Geografica, que
pouco exploram a dimensdo temporal no ensino dos saberes geogréficos.
Entretanto, o tempo é de suma importancia as andalises geogréficas, seja da
Geografia Fisica ou Humana. Além do mais, o espac¢o geografico, como reproducéo
social, se presentifica em determinado periodo histérico. Assim sendo, é justamente
a coordenacdo temporal que permitirA ao estudante compreender o movimento
geografico. Em outras palavras, espaco sem tempo é apenas uma fotografia ou uma
pintura estatica, um amontoado de formas e objetos sem sentido. O tempo
desempenha um papel fundamental na compreensédo dos processos geogréficos,
como no estudo da historia e evolucdo dos lugares, nos processos geoldgicos e
mudancas na paisagem, na geopolitica, na demografia, na globalizacdo, na
representacdo cartografica, nas mudancas climéaticas e questdes ambientais. Isso
porque a nocdo de tempo é uma percepcdo fundamental da experiéncia humana
que permite ordenar eventos, medir duracdes e compreender a sequéncia de
acontecimentos. E a dimens&o temporal que permite a distingdo entre o passado, o
presente e o futuro, ou seja, o tempo € uma parte essencial da maneira como
percebemos a realidade.

4) Mais especificamente sobre o tempo que pode ser quantificavel em
segundos, minutos, horas, dias, meses e anos, os padrfes astrondmicos s&o
tomados por base, como 0 movimento de rotacdo e translacdo da Terra. Em geral,
esses conteudos sdo trabalhados no ensino fundamental I. Entretanto, o0s
estudantes das séries iniciais do ensino fundamental cuja estrutura de pensamento
ainda nédo é formal, tendem a ter dificuldades para abstrair reflexivamente
movimentos tdo complexos. A retomada do estudo do tempo nas mais diversas

disciplinas nas séries finais do ensino fundamental pode ampliar as possibilidades
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de aprofundamento e de compreensao dos conteudos a ele relacionados, como 0s
relativos ao meio ambiente e sua modificacdo ao longo do tempo. O tempo também
€ percebido subjetivamente. Por exemplo, quando uma tarefa € monoétona e tediosa,
0 tempo parece passar mais devagar, mas quando estamos entusiasmados com
algo, o tempo parece ser mais rapido. Tempo também remete a memoéria. Os
acontecimentos passados sédo lembrados enquanto os acontecimentos futuros séo
planejados. Essa capacidade de retroceder e anteceder no curso do tempo é
fundamental para o desenvolvimento humano, pois permite-nos aprender com o
passado e preparar-nos para o futuro. Nas séries iniciais do ensino fundamental os
estudantes tém dificuldade para lidar com a complexidade dos sistemas reversiveis
e com as generalizacdes. Nas séries finais do ensino fundamental, as estruturas
formais do pensamento podem eliminar as incompreensdes do primeiro ciclo e leva-
los ao ensino médio com maior condicdo de compreender a fisica, a filosofia, a
psicologia, a biologia, a astronomia e a antropologia. O tempo, na perspectiva de
Piaget, foi compreendido como esquema cognitivo, elaborado progressivamente na
interacdo do sujeito com seu mundo fisico e social. Constitui-se de um modo quando
atrelado a inteligéncia pratica dos primeiros meses de vida do bebé. Assume
nuances representativas de eventos ausentes no presente, mas que compuseram o
passado, ou ainda projetivamente planejados, gracas ao desenvolvimento da
capacidade representacional e simbdlica caracteristica do pensamento pré-
operatorio, até alcancar sua estruturacao l6gica operatoéria e posteriormente formal.
Assim, se a escola compreende essa evolucdo, intencionalmente favorecera o
estudo do tempo e do meio ambiente integradamente, certa de que essa pratica
pedagogica constante pode colocar em cena as dimensdes cognitiva, afetiva e social
da construcéo do conhecimento dos estudantes.

5) Ainda sobre os instrumentos, € importante apontar a flexibilidade com que
a teoria piagetiana trata os instrumentos de investigacdo do pensamento dos
participantes. E possivel diversificar as formas de acessar o pensamento do
participante, de produzir conflito cognitvo e de evocar justificativas e
argumentagcdes, como elaborado pelo pesquisador, para esta tese (Prova do
Escoamento do Liquidos e Linha do Tempo Imagética), pois hA um método coeso e
definido que valida a qualidade e cientificidade dos estudos e requer ancoragem da

analise em principios solidos do método e da epistemologia. O professor em sala de
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aula pode diversificar seus instrumentos investigativos, mantendo a coeréncia
tedrico-metodoldgica.

6) A construcdo das no¢Bes ambientais e a relacdo com o tempo detectavel
tem como direcdo a percepcao dos mais aparentes e perceptiveis as condi¢cdes
menos aparentes ou tempo inferido. Como discutido anteriormente, os estudantes do
ensino fundamental demonstram que a constru¢cdo do tempo € complexa, tardia.
Compreender essa abstracdo e integra-la & nogdo ambiental demonstra o exaustivo
caminho da evolugdo do pensamento na Otica piagetiana, segundo a qual as
construcbes se dao da periferia para o centro (Piaget, 1976). A escola, portanto,
pode orientar atividades crescentes em complexidade e aprofundamento, mantendo
a légica construtiva.

7) O cuidado a ser tomado com a linguagem como reveladora do
pensamento, da elaboracdo interna e 0 modo de apresentar aos estudantes o
conteudo sobre as questdes ambientais sem conexao entre eles. Estuda-se sobre a
agua, depois sobre as queimadas, sobre o lixo, sobre a pecuéria, sobre o
desmatamento, como temas isolados. Isso dificulta o pensamento sistémico dos
estudantes — “Jogar o lixo fora” — ndo existe fora, existe um planeta integrado. Cada
elemento estudado separadamente desfavorece o0 desenvolvimento da
corresponsabilidade, da nocéo de reversibilidade, de reciprocidade.

8) Diferengas nas respostas dos estudantes brasileiros na realidade
investigada nesta tese em comparagcdo com as respostas dos participantes dos
estudos piagetianos: observou-se construcdes tardias das nocdes de tempo e de
ambiente. Obviamente, € preciso considerar na comparagéo as distintas dimensdes
temporais, espaciais, culturais. Entretanto, pesquisadores brasileiros tém encontrado
resultados que referem construcdes sociais tardias em variedade de temas, como ja
comentado neste texto. Infere-se a necessidade de ampliar as pesquisas que
investigam o desenvolvimento das nog¢fes sociais a luz da teoria piagetiana para
explicar a auséncia de criticidade, reflexdo e elaboracées complexas que revelem os
mecanismos de pensamento nas respostas dos participantes das pesquisas com
criancas e adolescentes brasileiros.

9) Quais vivéncias escolares podem evocar leitura critica cada vez menos
deformante da realidade na qual estdo inseridos? Que elementos curriculares
favorecem a construcdo da cidadania? Do ponto de vista da organizacdo do ensino

nas escolas brasileiras, ha de se perguntar sobre a formacédo do professor quanto ao
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dominio dos conhecimentos basicos que servirdo como alicerce para aprendizagens
mais complexas. Além disso, a formacgao continuada deve oportunizar ao professor
que repense e ressignifique constantemente sua prética e construa formas de
pensar os conteldos escolares com os quais vai atuar.

10) Outro aspecto a destacar como implicacdo pedagodgica desta tese é o
guanto ficou faltosa nas respostas dos participantes a evidéncia de que tiveram, nos
anos anteriores da trajetoria de escolarizacdo, atividades que os provocassem e que
os fizessem opinar e justificar sua opinido. Para eles, pareceu novidade terem sido
convidados a analisar um fendmeno fisico-social, a discorrer sobre problemas da
vida em sociedade. A construcdo cidada, corresponsavel e ética é trabalhada
guando as aulas sao geradoras de conflitos cognitivos, dilemas sociais, culturais, de
relacionamento, a serem resolvidos pelos estudantes, convidando-os a reelaboracao
da realidade externa, internamente. Para isso, cognicao, afetos e interacfes sociais
precisam estar contemplados e integrados. A responsabilidade com o meio ambiente
€ um valor a ser desenvolvido, ndo apenas por meio da incorporacado do discurso do
professor, mas por meio de vivéncias que levem a tomada de consciéncia, por meio
de atividades que desencadeiem a criatividade logica na busca por variadas e
possiveis formas de resolver as questdes colocadas. A resolucdo de problemas é
uma metodologia que coloca o estudante no protagonismo da resolucdo da
atividade, por isso evoca 0s mecanismos de pensamento para a leitura do mundo e

de si mesmo.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Ao atingir essa etapa do texto que exige uma finalizacdo, sou tomado da
sensacao de que muitos aspectos igualmente relevantes aos que aqui foram
tratados ficaram fora da discussdo. S6 ha conforto nessa constatacdo advindo da
consciéncia do movimento deste pesquisador que, na elaboracdo de sua tese de
doutorado, pode tecer cada linha dessa trama, reorganizando a si mesmo. A
autorreflexdo me mostra que avancei na compreensdo do tema que no inicio da
pesquisa e das leituras eram mais superficiais, se comparadas a densidade presente
neste momento de meu processo construtivo.

Percebo maior aprofundamento no assunto, crescimento pessoal, avancos
tedrico-metodoldgicos, percepcdo mais agucada sobre os estudantes adolescentes
e suas construcdes, mais dominio dos contetdos da geografia, mais clareza sobre a
importancia dos mecanismos do pensamento, maior integracdo do pesquisador com
a realidade escolar. Ao mesmo tempo em que essa caminhada se revelou positiva,
continua e me obrigou a deixar os aspectos mais periféricos rumo a centralidade do
assunto neste relatério de tese, ele demonstrou lacunas as quais néo foi possivel
preencher, compreensées em niveis distintos de aprofundamento e caminhos
variados a percorrer. Tal como o tempo, abstracao sobre a qual é possivel dizer: ndo
h& tempo passado, nem existe tempo futuro, apenas o presente, o estudo sobre o
tempo me fez um melhor gedgrafo e um professor de geografia mais consciente de
minhas responsabilidades com a producéo cientifica do conhecimento na escola, por
todos e para todos.

Posto isto, resgato o objetivo geral desta pesquisa: analisar os niveis de
construcdo da nocdo temporal, bem como o conhecimento acerca de questbes
ambientais de estudantes dos anos finais do ensino fundamental e verificar se existe
relacdo entre esses constructos no contexto do ensino de Geografia. A partir dos
resultados obtidos com os instrumentos utilizados para a producdo dos dados, foi
possivel constatar que houve interdependéncia entre o conhecimento temporal e 0
conhecimento ambiental. A analise qualitativa dos dados da prova operatéria do
Escoamento do Liquido e da Linha do Tempo Imagética indicou relagdes entre as
construcdes logicas e sociais, de tal forma que o entendimento mais completo dos
problemas ambientais estava atrelado a um desenvolvimento do tempo operatorio

formal.
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Os participantes P4, P15, P22 e P24 foram os que alcancaram coordenacdes
do tempo operatério formal (subnivel IlIB) na prova do Escoamento do Liquido.
Esses mesmos participantes foram o0s que na Linha do Tempo Imagética
apresentaram compreensdo mais complexa acerca dos problemas ambientais (nivel
[ll). Deste modo, os problemas ambientais enquanto sistemas complexos que
relacionam diferentes aspectos, sejam eles concretos ou abstratos, demandam
operacdes temporais que sejam capazes de construir hipéteses e inferéncias acerca
do relacionamento causal entre esses elementos, compreendendo, assim, o0 sistema
socioambiental em sua totalidade espaco-temporal. Por sua vez, somente o tempo
operatorio concreto se mostrou insuficiente para o entendimento mais realista das
questdes ambientais. Os nove participantes que compuseram o subnivel IlIA na
prova do Escoamento do Liquido, correspondente ao estadio das operacbes
concretas, apresentaram na Linha do Tempo Imagética narrativas socioambientais
em transicdao (nivel Il), isto €, produziram ideias coerentes sobre a tematica
socioambiental, mas ainda nao alcancaram a légica completa, pois algumas lacunas
favorecem o relacionamento parcial, evidenciando um sistema no qual prevalece os
elementos percebidos visualmente (concretos). Por fim, os 14 participantes que
alcancaram na prova do Escoamento do Liquido relagbes do tempo intuitivo
(distribuidos nos subniveis 1B, IIA e IB), demonstraram na Linha do Tempo
Imagética o conhecimento ambiental mais elementar e simplista (nivel I).

Quanto ao nivel de desenvolvimento da nocdo temporal, os resultados da
prova operatoria do Escoamento do Liquido permitiram constatar que o0s
participantes se encontravam em niveis distintos de elaboragdo da no¢&do. Enquanto
alguns estudantes apresentavam nocdes temporais operatorias (13 participantes),
outros ainda demonstravam relacionamento intuitivo das operagdes temporais (14
participantes). Conforme o referencial teérico piagetiano, € por volta do oito a nove
anos de idade que as operacfes temporais alcangam sua operatoriedade ldgica.
Diante disso, 0s participantes que compuseram 0s niveis correspondentes ao tempo
intuitivo (composto por estudantes com idade de 11, 14 e 18 anos), apresentaram
desenvolvimento temporal abaixo do esperado. Entre as dificuldades observadas no
pensamento desses participantes estdo: a compreensdo objetiva da sucessao
temporal (antes e depois), o relacionamento dos tempos simultaneos e a avaliacéo
da duracdo temporal. Por esta constatacdo, a escola pode planejar suas praticas

didaticas e oferecer indicacdes pedagodgicas para o trabalho com as nogfes
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temporais, a fim de favorecer constru¢cdes operatérias mais complexas, contribuindo,
assim, para a apreensdo de conceitos escolares que demandam o entendimento do
tempo, entre eles os saberes geogréficos.

Em relag&o ao conhecimento ambiental, os dados produzidos com a Linha do
Tempo Imagética permitiram constatar distintas significacdes acerca dos problemas
ambientais. A maior parte dos participantes (14 estudantes) apresentou
compreensao mais elementar acerca da tematica ambiental (nivel 1). Esse grupo do
nivel | foi formado tanto por estudantes do 6° ano como do 9° ano, com faixa etéria
de 11, 14, 16 e 18 anos de idade. Diante disso, constatamos que o conhecimento
ambiental ndo tem sua apreensao atrelada diretamente as transmissdes sociais, isto
€, 0 avanco na trajetdria escolar ndo garante por si s6 niveis mais completos de
entendimento da dindmica socioambiental. A mesma discussdo cabe ao aspecto da
idade, pois 0 avanco em idade nédo implicou diretamente em um conhecimento mais
complexo sobre a tematica. Uma ideia mais completa das causas e consequéncias
dos problemas ambientais ndo € algo que é facilmente observado na superficie, e,
sim, demanda processos inferenciais. Portanto, enquanto os sujeitos desse primeiro
nivel ndo apresentarem em suas respostas aos questionamentos inferéncias e
demonstrarem em suas significacfes a capacidade de pensar em processos
temporais, enquanto sua argumentacdo nao evidenciar a compreensdo plena dos
efeitos globais, progressivos e indiretos dos problemas ambientais, suas respostas
revelardo pensamento caracteristico de nivel I, ainda que tenham 11, 14, 16 ou 18
anos e estejam matriculados no 6° ou 9° anos do ensino fundamental.

Em sintese, conclui-se que a teoria piagetiana tanto em seus principios
epistemologicos como metodologicos oferece embasamento para o trabalho do
professor de modo a produzir reflexdes, provocar a elaboracdo de pensamento
critico entre seus estudantes e favorecer o ensino da Geografia fisica ou humana,
conectado a formacao do homem cidadao e corresponsavel, critico e participativo.

Encerro esta tese por um lado ciente de que ha limitagdes relativas ao
processo de sua construcdo e, por outro, satisfeito com novas inquietacdes para
pesquisa futura, como compreender as diferencas de niveis de respostas entre
participantes de diferentes estudos piagetianos quanto ao conhecimento fisico e

l6gico-matematico comparados ao conhecimento social.
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APENDICE A
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

“Nocao de tempo e conhecimento ambiental na perspectiva de alunos do
ensino fundamental: um estudo a luz da Epistemologia Genética”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convidar a crianga ou adolescente sob sua responsabilidade
para participar da pesquisa “Nocdo de tempo e conhecimento ambiental na
perspectiva de alunos do ensino fundamental: um estudo a luz da Epistemologia
Genética”, a ser realizada na [nome da escola]. O objetivo da pesquisa é analisar 0s
niveis de construgcdo da nocdo temporal, bem como o conhecimento acerca de
guestdes ambientais de estudantes dos anos finais do ensino fundamental e verificar
se existe relacao entre esses constructos no contexto do ensino de Geografia.

A participacdo da crianca ou adolescente € muito importante e ela se dara da
seguinte forma: o participante resolvera uma espécie de jogo conhecido como prova
operatoria da andlise do escoamento do liquido (individual), participara de uma
dindmica respondendo a algumas perguntas e organizando imagens em uma linha
do tempo imagética (individual), e sera entrevistado para responder a algumas
guestdes sobre temas da Geografia (individual). Todas as etapas ocorrerdo na
propria escola e no mesmo turno que estudam os participantes. Seréo utilizadas,
prioritariamente, as aulas de Geografia para todas as etapas da coleta de dados.
Cada participante - um por vez - sera autorizado pelo professor que estiver dando
aula no momento a se retirar e acompanhar o pesquisador para o espaco reservado
(patio da escola ou biblioteca) para a aplicacdo da prova operatéria ou da entrevista.
Estima-se que cada sessao tenha duracdo de 40 minutos. Ao término, o participante
retornara para a sala onde estava tendo aula.

Todos o0s materiais e equipamentos necessarios serdo organizados
previamente pelo pesquisador. As etapas serdo registradas pelo pesquisador por
meio de anotacdes, gravacdes de &udio, filmagens e fotografias, sempre com
consentimento dos participantes envolvidos. Todas as normas sanitarias
estabelecidas para a seguranca dos participantes quanto a covid-19 também serdo

adotadas.
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Esclarecemos que a participacdo da crianca ou do adolescente é totalmente
voluntaria, podendo o(a) senhor(a) solicitar a recusa ou desisténcia de participacéo
da crianca ou do adolescente a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer
Onus ou prejuizo a crianga ou adolescente. Esclarecemos, também, que as
informacdes da crianca ou do adolescente sob sua responsabilidade serdo utilizadas
somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o0 mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a identidade da crianga ou do adolescente.
Em todas as etapas desse estudo a identidade do(a) aluno(a) e da instituicdo sera
preservada, inclusive nas fotografias que forem feitas, as quais passaram por
edicdes para manter a identidade dos envolvidos em sigilo. As grava¢cfes do audio e
filmagens da entrevista e das intervencdes serdo apagadas apoés a utilizacdo neste
estudo.

Esclarecemos, ainda, que nem o(a) senhor(a) e nem a crian¢a ou adolescente
sob sua responsabilidade pagardo ou serdo remunerados (as) pela participacao.
Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serao
ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente da participagao.

Entre os beneficios, espera-se como resultado do estudo relacionar aspectos
cognitivos ao conhecimento social e subsidiar discussdes acerca da aprendizagem
da Geografia no contexto escolar. Quanto aos riscos, eles sdo minimos. Caso ocorra
alguma situacao desconfortavel ou algum constrangimento, serd assegurado ao
participante assisténcia pelo pesquisador, para que ndo se sinta avaliado
negativamente, exposto ou constrangido. Nao ha neste estudo qualquer intencdo de
julgamento acerca da producdo de qualquer participante. Reiteramos que a
participacéo é voluntaria e que pode ser interrompida a qualquer momento.

Informamos que esta pesquisa atende e respeita os direitos previstos no
Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), Lei Federal n® 8.069, de 13 de julho de
1990, sendo eles: a vida, a saude, a alimentagéo, a educacao, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizacéo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria. Garantimos, também, o atendimento ao artigo 18 do ECA: “E
dever de todos velar pela dignidade da crianca e do adolescente, pondo-os a salvo
de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatdrio ou
constrangedor.”

Caso o(a) senhor(a) tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos

podera nos contatar [dados do pesquisador], ou procurar o Comité de Etica em
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Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, que
se trata de um colegiado de avaliacdo de projetos de pesquisa, situado junto ao
prédio do Laboratério Escola (LABESC), no Campus Universitario, telefone 3371-
5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma

delas devidamente preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

[cidade], de de 2021.

Guilherme Aparecido de Godoi
RG: [nUmero]

Eu, (colocar nome por

extenso do responsavel pelo participante da pesquisa), tendo sido devidamente
esclarecido sobre os procedimentos da pesquisa, concordo com a participacao
voluntaria da crianca ou do adolescente sob minha responsabilidade na pesquisa

descrita acima.

Assinatura:

Data:
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APENDICE B
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)
(para criancas/adolescentes entre 7 e 17 anos)

“Nocé&o de tempo e conhecimento ambiental na perspectiva de alunos do
ensino fundamental: um estudo a luz da Epistemologia Genética”

Prezado(a) estudante:

Gostariamos de convida-lo para participar da pesquisa “Nocao de tempo e
conhecimento ambiental na perspectiva de alunos do ensino fundamental: um
estudo a luz da Epistemologia Genética”, a ser realizada na [nome da escola]. O
objetivo da pesquisa é analisar os niveis de construcdo da nocdo temporal, bem
como o conhecimento acerca de questdes ambientais de estudantes dos anos finais
do ensino fundamental e verificar se existe relagdo entre esses constructos no
contexto do ensino de Geografia.

Sua participacdo € muito importante e ela se dara da seguinte forma: o
participante resolverd uma espécie de jogo conhecido como prova operatéria da
analise do escoamento do liquido (individual), participard de uma dinamica
respondendo a algumas perguntas e organizando imagens em uma linha do tempo
imagética (individual), e participard de uma entrevista respondendo a algumas
guestBes sobre temas da Geografia (individual).

Todas as etapas ocorrerdo na propria escola e no mesmo turno que estudam
os participantes. Serdo utilizadas, prioritariamente, as aulas de Geografia para todas
as etapas da coleta de dados. Cada participante - um por vez - sera autorizado pelo
professor que estiver dando aula no momento a se retirar e acompanhar o
pesquisador para 0 espaco reservado (patio da escola ou biblioteca) para a
aplicacdo da prova operatoria ou da entrevista. Estima-se que cada sessao tenha
duracdo de 40 minutos. Ao término, o0 participante retornara para a sala onde estava
tendo aula.

Todos o0s materiais e equipamentos necessarios serdo organizados
previamente pelo pesquisador. As etapas serdo registradas pelo pesquisador por
meio de anotacdes, gravacdes de &udio, filmagens e fotografias, sempre com

consentimento dos participantes envolvidos. Todas as normas sanitarias
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estabelecidas para a seguranca dos participantes quanto a covid-19 também seréo
adotadas.

Esclarecemos que a participacdo da crianca ou do adolescente é totalmente
voluntaria, podendo o(a) senhor(a) solicitar a recusa ou desisténcia de participacéo
da crianca ou do adolescente a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer
Onus ou prejuizo a crianca ou adolescente. Esclarecemos, também, que as
informacgdes da crianca ou do adolescente sob sua responsabilidade serdo utilizadas
somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a identidade da crianca ou do adolescente.
Em todas as etapas desse estudo, a identidade do(a) aluno(a) e da instituicdo sera
preservada, inclusive nas fotografias que forem feitas, as quais passaram por
edicBes para manter a identidade dos envolvidos em sigilo. As grava¢cfes do audio e
das filmagens da entrevista e das intervencdes serdo apagadas apds a utilizacao
neste estudo.

Esclarecemos, ainda, que nem o(a) senhor(a) e nem a crianga ou adolescente
sob sua responsabilidade pagaréo ou serdo remunerados (as) pela participacéo.
Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa serao
ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente da participagao.

Entre os beneficios, espera-se como resultado do estudo relacionar aspectos
cognitivos ao conhecimento social e subsidiar discussdes acerca da aprendizagem
da Geografia no contexto escolar. Quanto aos riscos, eles sdo minimos. Caso ocorra
algum desconforto ou constrangimento, sera assegurado ao participante assisténcia
pelo pesquisador, para que ndo se sinta avaliado negativamente, exposto ou
constrangido. Nao ha, neste estudo, qualquer intencdo de julgamento acerca da
producdo de qualquer participante. Reiteramos que sua participacdo € voluntaria e
gue pode ser interrompida a qualguer momento.

Informamos que esta pesquisa atende e respeita 0s direitos previstos no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), Lei Federal n°. 8.069, de 13 de julho
de 1990, sendo eles: a vida, a saude, a alimentacdo, a educacéo, ao esporte, ao
lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria. Garantimos, também, que ser& atendido o artigo
18 do ECA: “E dever de todos velar pela dignidade da crianca e do adolescente,
pondo-os a salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante,

vexatoério ou constrangedor.”
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Caso vocé tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos, podera
nos contatar [dados do pesquisador] ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, que se trata de
um colegiado de avaliagdo de projetos de pesquisa, situado junto ao prédio do
Laboratério Escola (LABESC), no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:
cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma

delas devidamente preenchida, assinada e entregue ao participante.

[cidade], de de 2021.

Guilherme Aparecido de Godoi

RG: [nUmero]

Eu, (colocar nome por

extenso do participante), tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos

da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura:

Data:
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APENDICE C
Ficha de avaliacdo dos resultados da prova do Escoamento do Liquido

Nome:

Ano escolar: Data de nascimento:

12 etapa — Apresentar o instrumento ao participante, explicar seu funcionamento e a
tarefa a ser realizada. Distribuir os cartdes de registro.

22 etapa — O participante deve tracar os oito niveis de escoamento nos cartdes de
registros.

[Realizar o escoamento com intervalos e, em cada um, solicitar que seja tracado o
nivel de | e Il no cartdo]

32 etapa — O participante deve ordenar 0s oito cartdes.

( ) Correto

Anotar justificativa:

Realizar Contraposicao:

[pular para a 52 etapa]

( ) Incorreto

Anotar justificativa:

Realizar Contraposicao:

* realizar intervencdes com questdes sugestivas, as quais possam provocar o éxito.
42 etapa — Recortar os cartbes, misturd-los e embaralha-los. Solicitar uma nova
seriacdo agora com estes cartdes.

( ) Correto

Anotar justificativa:

Realizar Contraposicao:

( ) Incorreto

Anotar justificativa:

Realizar Contraposicao:

* realizar interveng¢des com questdes sugestivas, as quais possam provocar o éxito.
52 etapa — Os cartOes recortados sdo embaralhados novamente. S&o elaboradas
questdes que abordam as noc¢des de sucessao e de simultaneidade:

- Quando a agua estava em 15, isso era antes ou depois de 1167
( ) Correto [antes]

Anotar justificativa:

Realizar Contraposicao:

( ) Incorreto
Anotar justificativa:
Realizar Contraposicao:

- Quando a 4gua estava em 113, isso era antes ou depois de 16?
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( ) Correto [antes]
Anotar justificativa:
Realizar Contraposicao:

( ) Incorreto
Anotar justificativa:
Realizar Contraposicao:

- Quando a agua estava em |7, onde ela estava no recipiente 11?7 Encontre este
cartao feito junto com o 7.

( ) Correto 117

Anotar justificativa:

Realizar Contraposicao:

( ) Incorreto
Anotar justificativa:
Realizar Contraposicao:

- Quando a agua estava em [l4, onde ela estava no recipiente 1? Encontre este
cartdo feito junto com o 114.

( ) Correto 14

Anotar justificativa:

Realizar Contraposicao:

( ) Incorreto
Anotar justificativa:
Realizar Contraposicao:

Questdes sobre Duracéao:

-Outro dia, um aluno me disse que para esvaziar € mais rapido, porque a agua esta
descendo, e para encher, € mais devagar, porque a agua esta subindo. O que vocé
acha disso?

Resposta:

-Outro dia, um aluno me disse que a garrafa de cima é menor (cabe menos agua) e,
por isso, ela esvazia rapido, enquanto que a garrafa de baixo é maior (cabe mais
agua) e, por isso, demora mais para encher. O que vocé acha disso?

Resposta:

ObservagOes Gerais:
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APENDICE D
Cartdes sobre o meio ambiente
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