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RESUMO

De acordo com a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°.
9394/96), a Educacéao Fisica, no ambito educacional, deixa de ser area de atividade
e passa a ser componente curricular, uma disciplina; portanto, uma area de
conhecimento. Esta disciplina deve, entéo, possibilitar aos educandos a apropriacao
dos conteudos que |Ihes sdo especificos e as relagbes que estes possuem com as
manifestacdes corporais no processo de producado cultural realizado pelo homem,;
culminando, assim, com a estruturacdo e compreensao de sua motricidade. O que
comumente ocorre como contexto das aulas de Educacdo Fisica, contudo, € a
transposicao do esporte de rendimento e “joguinhos”, com o intuito de desenvolver
as habilidades fisicas e de melhorar a performance do educando. Ao se pautar neste
equivoco conceitual sobre esta disciplina, os professores estruturam o0s seus planos
de aula preocupando-se somente com a recreacao, socializacdo e cooperacao. No
entanto, ao observar uma aula, o que se vé é, na realidade, a atividade pela
atividade. Com isso, os conteudos, objetivos e metodologias ficam, em sua maioria,
suprimidos. Para que a apropriagdo da motricidade seja possibilitada, tornou-se
importante uma investigacdo de como se realiza, pelo sujeito, a estruturacdo e
evolucdo de um conteudo especifico desta area: a forca corporal. Para a realizacao
deste estudo, a Epistemologia Genética de Jean Piaget foi utilizada como principio
tedrico. Piaget (1973) explica como o desenvolvimento da formacdo da nogdo de
forca no mundo fisico ocorre. Esse estudo teve por problema verificar se o processo
apresentado pelo referido autor também ocorre de forma analoga no corporal. Deste
modo, propds-se uma pesquisa qualitativa em que utilizamos como instrumento
investigatério duas provas baseadas em uma prova estruturada por Piaget (1973),
estas provas foram aplicadas em quarenta criancas. Para verificar a compreensao
da formagéo da nocao de forca corporal da crianca, foram utilizados, nessa prova,
0S mesmos niveis encontrados pelo autor no mundo fisico, buscando uma paridade
nos protocolos de nossa pesquisa. Os resultados encontrados indicam, de forma
significativa, que somente a sensacao de esforco muscular ndo possibilita ao sujeito
compreender a nocdo de forca; para tanto € necessaria a composicdo em um
sistema de relacdes de outras no¢des, como: espaco, tempo, velocidade, peso,
deslocamento e ultrapassamento. Portando, se 0 que se quer para a educacao é a
superacao das praticas de intervencdes pedagodgicas tradicionais, o docente devera
proceder a uma analise reflexiva e critica de suas concepgdes epistemoldgicas. Tal
reflexdo implica na revisdo dos pressupostos ontolégicos, no entendimento de
mundo e as formas de relacionar-se com ele, bem como na relacdo que as metas e
objetivos definidos tém com a educacao escolarizada.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Fisica; Epistemologia Genética; For¢a Corporal.
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ABSTRACT

According to the current Law of Instructions and Pleas for National Education (Law
no. 9394/96), Physical Education, in the educational context, ceases to be an activity
area, and becomes a curricular component, a subject, therefore, a knowledge area.
Such subject should, thus, enable learners to make an appropriation of specific
contents in its area of study, as well as the relations those maintain with the corporal
manifestations in the cultural production process carried out by mankind, resulting,
then, in the structuring and comprehension of their motricity. What commonly occurs
in Physical Education class context, though, is the communication of performance
sports and “games”, aiming to develop physical abilities, and improve learners’
performance. By basing themselves in such conceptual misunderstanding of the
subject, teachers structure their lesson plans concerned solely about recreation,
socialization, and cooperation. However, during class observation, what can be
actually seen is activity for activity. With that, most contents, goals, and
methodologies are omitted or abolished. So that motricity appropriation is enabled,
an investigation on how the structuring and evolution of a content specific to the area,
such as corporal strength, is made by the subject itself has become essential. For
this study to be developed, Jean Piaget's Genetic Epistemology was adopted. Piaget
(1973) points out how the development of strength notion’s formation occurs in the
physical world. This study aimed to verify if the process introduced by the referred
author also occurs in an analogous way in the corporal. This way, a qualitative
research, in which the copy of a test structured by Piaget (1973) was applied to forty
children, was proposed. In order to check the comprehension of corporal strength
notion in children, the same levels found by the author in the physical world were
used in such test, seeking for parity in our research’s protocols. The results found
indicate, in a significant way, that only the feeling of muscular effort doesn’t enable
the subject to comprehend that notion; for that to happen, the composition in a
system of relations of other notions, such as space, time, speed, weight, dislocation
and overtaking is needed. Therefore, if the overcome of traditional pedagogical
intervention practices is the desired goal for education, teachers and professors shall
proceed to a reflexive and critical analysis of their epistemological concepts. Such
reflection involves reviewing the ontological propositions, world understanding and
the ways one relates to it, as well as the relationship defined goals and objectives
have with school education.

KEY WORDS: Physical Education; Genetic Epistemology; Corporal Strength.
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INTRODUCAO

Sou professor de Educacéo Fisica, e, no inicio de minha profissao,
trabalhei com esporte voltado ao rendimento. Sob essa perspectiva, recebi formagao
e me submeti a cursos de atualizagdo, os quais me deram subsidios suficientes para
minha atuacéo profissional. Apds alguns anos, deixei a area de treinamento e passei
a lecionar, ingressando como professor em uma instituicdo escolar. Iniciei essa nova
fase profissional com a educacéao infantil. Correspondendo com a visao tecnicista
que tive em minha formacdo académica, iniciei meu trabalho dentro destes
pressupostos e conceitos relacionados a atuacdo com criangas mais velhas, sendo
assim, comecei agindo dentro do senso comum, que embora, hoje, eu entenda como
insuficiente, me serviu no inicio. Tudo o que aprendera em minha formacgao inicial e
nos cursos voltados para o treinamento desportivo, mostrou-se ineficiente para a
docéncia, principalmente em educacéo infantil. Deste modo, busquei realizar cursos
voltados a tematica escolar, com énfase em psicomotricidade e desenvolvimento
motor. Entretanto, estes também nao foram suficientes para suprir meus anseios
enquanto professor.

Meu objetivo profissional é a busca de um maior conhecimento
sobre a Educacao Fisica, de como proporcionar aos meus alunos nao somente uma
aula repleta de atividades com carater ludico, dando muita alegria a eles, mas
principalmente, possibilitar por meio dos conteudos especificos da area a construgao
de conhecimentos, no qual exista uma preocupagao com todo o processo € nao
somente com o produto final. Quando me perguntei: como possibilitar esta
construgcéo? De que forma esse processo poderia manifestar e se concretizar? Nao
tive resposta, e também nem a menor idéia por onde deveria comecgar. Conversando
com amigos professores de Educacgédo Fisica, e que estdo atuando em escola,
percebi que a dificuldade ndo era s6 minha.

Minha angustia a respeito das questbes epistemoldgicas,
ontoldgicas e metodologicas, comegou a se dissipar quando, ha dez anos, ingressei
em um grupo de estudos no qual os assuntos relacionados a educacgao e a disciplina
de Educacao Fisica eram — e sdo — o principal enfoque tematico. Desta forma, o

grupo tem como objetivo discutir as questdes relacionadas as:
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1 — Bases filosoéficas do processo educacional: a filosofia e a educagao; educacgao e
a educacao escolarizada na formagao da cidadania; principios e fungbes da escola
na sociedade.

2- A epistemologia da Educagéo Fisica: o que ensinar — intengbes educacionais,
conteudos e objetivos; quando ensinar — organizagao e sequéncia das intengdes
educativas; como ensinar — metodologia de ensino, o que avaliar, quando avaliar e
como avaliar, promovendo assim o ajuste pedagogico.

A partir desse periodo, minha acdo docente foi mudando
gradativamente, pois passei a compreender a Educagido Fisica como area de
conhecimento, com conteudos especificos e, que por meio da compreensao destes
por parte do aluno, possibilita-o entender e agir adequadamente em sua realidade.
Diante desta nova forma de conceber a fungdo de ser professor, surgiu a questédo de
como o sujeito realiza o processo de apropriagao de sua realidade.

Buscar entender como o sujeito realiza o processo de construgao do
conhecimento tem sido um desafio para mim, desafio este que tem se tornado
menos penoso por estar também fazendo parte do Grupo de Estudo e Pesquisa em
Epistemologia Genética e Educagao da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” Campus de Mariia — GEPEGE — grupo que estuda
especificamente a Epistemologia Genética. Ao longo dos seis ultimos anos, desde
que frequento as reunides deste grupo, pude compreender a amplitude e a
importancia do trabalho desenvolvido e realizado por Piaget, assim como, entendé-lo
como uma base de conhecimento valiosa para a disciplina de Educagao Fisica, uma
vez que por meio dessa teoria pude compreender o processo de desenvolvimento
do sujeito, e, com isso, sistematizar os conteudos da area mais adequadamente.

Nos ultimos quatro anos, venho me dedicando, enquanto docente,
unica e exclusivamente ao ensino superior, mais especificamente a formacgao de
professores de Educacdo Fisica e Pedagogos. A preocupagdo, que me
acompanhava na docéncia da educacgao infantil, veio a se multiplicar como professor
universitario, uma vez que, nessa fungdo, uma das responsabilidades a mim
atribuidas € a de explicar como o sujeito constréi seu conhecimento.

O interesse em buscar compreender como ocorre o desenvolvimento
do sujeito em relagcédo a sua aprendizagem € que nos orientou nesta pesquisa. Desta
forma, iniciamos este trabalho na busca de resposta ao problema que nos foi

proposto: o processo que a crianga realiza para a compreensao da forga no mundo
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fisico € analogo, correspondente, ao da forga corporal. Para tanto, nos apoiamos na
Epistemologia Genética para explicar o desenvolvimento dessa nogao. Piaget, em
seus estudos a respeito da formacao da nogao de forca dedicou-se somente em
relagdo ao mundo fisico, ndo apresentando como esta nog¢ao se relaciona a forca
corporal.

Para buscarmos respostas a estas questbes, foi necessario,
primeiramente, compreender o desenvolvimento histérico pelo qual passou a
compreensao da acdo motora pela humanidade. Para tanto, realizamos uma analise
histérica deste a pré-histéria até a concepgao dos métodos ginasticos desenvolvidos
na Europa que foram a base de inicio da Educacgao Fisica no Brasil com o nome de
Ginastica, a qual apresento no primeiro capitulo. Ainda no primeiro capitulo,
apontamos como esta é inserida no contexto escolar brasileiro e também como
durante a sua histéria foi utilizada como um instrumento politico do governo vigente.
Tal analise historica nos revelou que a Ginastica e, posteriormente Educagao Fisica
sempre esteve atrelada a uma Lei para que se fizesse presente no sistema escolar
brasileiro, incluindo os dias de hoje. Pudemos também observar que diversas
concepgdes pedagogicas deram sustentacdo a acdo docente no decorrer de sua
historia no contexto educacional.

Neste capitulo, também apresentamos a teoria do Treinamento
Desportivo como a principal fonte de pesquisa para os professores que irdo de
alguma forma abordar o conteudo forga corporal, visto que ela aponta o meio pelo
qual podemos, por intermédio de exercicios fisico repetitivos, desenvolver e
aprimorar a forga corporal. Para tanto, sua base se encontra na anatomia, fisiologia,
biologia e em alguns principios da fisica, enfatizando, portanto, tdo somente o
aspecto biologico, pois na visdo dessa teoria, € o desenvolvimento deste que
possibilita o ganho de performance, ndo apresentando como o sujeito constréi a
nocédo de forga. A aprendizagem e como ela ocorre ndo sdo alvo de estudo desta
teoria. Deparei-me, entdo, com o fato de que a principal fonte de pesquisa para
professores de Educacdo Fisica preocupa-se somente com a melhora de
rendimento, relegando a compreensdo. Como podera o professor, entdo, possibilitar
aos educandos o desenvolvimento e compreensao da nog¢ao de sua forga corporal?

No final do século passado, Manuel Sérgio estruturou a motricidade
humana enquanto ciéncia, estudo pautado em uma postura para ir além da repeticao

pura e simples do movimento, buscando um novo paradigma. A motricidade humana



15

propde ir além do movimento humano, buscando compreender o homem em
movimento. Isso nos levou a refletirmos sobre o papel da disciplina de Educagao
Fisica: ndo estamos na escola para ensinar movimento, uma vez que o movimento é
inerente ao ser humano. A Educacéo Fisica esta na escola para possibilitar que o
alunado se aproprie da compreensao do significado que este movimentar possui e
as relagdes deste movimentar em sua realidade.

ApoOs algumas consideragdes sobre os estudos de Manuel Sérgio
apresentamos, no segundo capitulo, como a Epistemologia Genética evidencia e
explica o desenvolvimento da compreensdo da formagdo da nocdo de forgca na
crianga, tendo este estudo procurado saber como tal nogao é construida em relagao
ao mundo fisico.

Para compreendermos esta nog¢ao, primeiramente fomos investigar o
pensamento fisico e o pensamento l6gico-matematico, dos quais expomos algumas
particularidades, e também a solidariedade necessaria entre eles. Em seguida
apresentamos a causalidade. Pensar a causalidade como uma situagao de efeito e
causa nado € suficiente; torna-se prioritario conceber como o sujeito realiza o
desenvolvimento desta nocao, pois esta € um elemento essencial e necessario para
que ocorra o conhecimento da realidade. Logo apds, adentramos no estudo do
processo da tomada de consciéncia, este processo se apresenta subjacente nas
acdes que o sujeito realiza e, nosso intuito foi o de apresenta-lo ndo como um
conceito, mas como parte integrante da estruturagdo do mundo pelo sujeito. Depois
de tracgar este percurso, entramos diretamente na pesquisa da formagao da nogao
de for¢a na crianca no mundo fisico.

Posteriormente ao estudo de como se realiza o desenvolvimento da
nocao de forca na criancga. Iniciamos verificacdo de nosso problema da pesquisa —
a formacao da nocgao de forgca na crianga em relagdo ao mundo fisico € analoga ou
correspondente da corporal — para tanto, nos apoiamos em uma prova que Jean
Piaget (1966) elaborou para sua pesquisa sobre esse assunto. Deste modo, nos
apoiamos em duas provas, uma para a verificacdo da nogcao de forga no corporal e
outra no mundo fisico. Estes instrumentos investigatorios nos serviram de base para
avangarmos em uma pesquisa de campo, que foi aplicada em quarenta criancas,
para a verificacdo do pensamento destas a respeito da forgca corporal e de for¢ca no

mundo fisico.
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Na metodologia, descrevemos a prova que Piaget realizou, bem
como as provas que fizemos. Estas provas nos apresentaram subsidios para nossa
investigacdo se o desenvolvimento que a crianga realiza para compreender a nogao
de forca no mundo fisico € analoga, correspondente do corporal. Posterior a essa
investigacdo, realizamos as analises dos resultados das provas de campo,

finalizando com a conclusao e o apéndice com os protocolos das provas.
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CAPITULO 1
O MoVvIMENTO HUMANO: UMA ANALISE HISTORICA

Toda acdo feita pelo homem — agdo aqui entendida como agao
motora, porém nao simplesmente um gesto mecanico, mas uma agéo pensada,
refletida, intencional — enquanto sistema de movimento é um fato cultural, uma das
formas de expressao cultural. Essa maneira de se conceber o movimento como
parte da organizacdo cultural realizada pelo homem, pode ser compreendida por
meio de uma analise historica que nos revela como o homem tornou-se
corporalmente operativo. Nessa concepcéo, todo o movimento € apresentado de
uma forma sistematizada, organizada. Nesta secéo, faremos uma analise histoérica
da compreensao que a humanidade construiu sobre sua capacidade de movimentar-
se.

Nos registros historicos, podemos acompanhar o cuidado que as
geragbes passadas mantinham com o corpo (entendido como uma unidade), bem
como com suas capacidades. Esse cuidado em praticar uma atividade corporal
também pode ser observado nos dias de hoje. No entanto, essa manifestagéo
corporal ndo aconteceu de uma forma abrupta; foi necessaria uma construgao
historica para que esse fato ocorresse. Vemos que no desenrolar da histéria houve
momentos em que a manifestagédo corporal foi suprimida e outros momentos em que
foi disseminada. Nao obstante, devemos levar em conta o contexto em que esses
fatos ocorreram e em que cultura estavam inseridos. Mas de uma forma geral
podemos observar que houve um processo de evolugdo deste movimentar, fato

sobre o qual Ramos (1983, p. 15), relata que:

Dentro da académica divisdo da Histéria, acompanhando a marcha
ascensional do homem, documentada, sobretudo no mundo
ocidental, somos levados a afirmar que a pratica dos exercicios
fisicos vem da Pré-Histéria, afirma-se na Antiguidade, estaciona na
Idade Média, fundamenta-se na Idade Moderna e sistematiza-se nos
primordios da ldade Contemporanea. Torna-se mais desportiva e
universaliza seus conceitos nos nossos dias e dirige-se para o futuro,
plena de ecletismo, moldada pelas novas condigcdes de vida e
ambiente.
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Essa construgcdo sistematizada culturalmente, mesmo dentro da
pluralidade cultural humana, nos mostra que o corpo por meio de suas estruturas
capacitativas’, ou de suas virtualidades, mostrou-se um meio imprescindivel da
construgédo diversificada da forma de existir, nos distinguindo assim dos demais
animais.

Podemos traduzir essa construgcdo cultural do movimento humano
fundado em agdes motoras como: acdes laborais, ludicas, cotidianas e esportivas.
Tais agdes indicam possibilidades de construgao da cultura de movimento humano,
ou seja, da motricidade humana. A motricidade humana é uma area de estudo que
considera o ser humano como um ser em busca de sua transcendéncia e para tal se
utiliza da agao pensada, refletida, do movimento intencional. A motricidade humana
sera abordada com mais detalhes posteriormente.

Oro (1999, p. 52), destaca trés necessidades culturalmente
diferenciadas, entretanto comuns a todas as diversas culturas humanas, as quais
seriam: “[...] a sobrevivéncia, a comunicacdo e a fantasia”. Esses trés aspectos
apontam segundo este autor, a origem comum da cultura do movimento, pois o ser
humano é dotado de um corpo articulado, apto ao movimento, que |he permite
interagir com o meio, e nessa interagao possibilitar uma aprendizagem deste seu
movimentar, de modo que o movimento humano passa a ter um significado.

Essa capacidade corporal de agir e de realizar movimentos
fundamentais juntamente com as disposicbes posturais basicas do corpo nos
remetem a uma construgcdo sistematizada da motricidade humana. “[...] o0 homem
precisa recorrer ao amparo da cultura onde nasce e cresce, para desenvolver,
adequadamente as aptiddes corporais e cinéticas ali necessarias”. (ORO, 1999, p.
52).

A construgao da motricidade humana avanga junto com a cultura. As
possibilidades de agdo de nosso corpo é que dao origem a toda possibilidade de
expressao corporal de amplitude e intensidade compativel com a relacdo social do
meio em que vivemos.

Ao fazermos uma analise histérica desta manifestagcado motora, vemos

que o homem preé-historico tinha duas grandes preocupagdes, a de atacar e de

! Elementos perceptivos e ndo somente bio-fisioldgicos do qual o sujeito necessita da acdo para dar uma
atribuicdo de ordem l6gico-matematica. E por esta razdo que pensar na agdo somente no aspecto bio-fisioldgico
n&do possibilita que o sujeito compreenda a estrutura capacitativa.
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defender-se. Essas duas agbdes fundamentais possibilitavam um modo possivel de
sobrevivéncia, enquanto que uma organizagdo social l|hes possibilitava a
transmissao cultural das mesmas, de como defender o individuo e o grupo e de
como atacar. Ramos (1983, p. 16), declara que neste periodo pré-histérico as agdes

motoras ocorriam principalmente por imitacao.

Desde o comeco da aventura do homem sobre a Terra foi
transmitida, de geragdo em geragéo, uma série de praticas utilitarias,
que, observadas e imitadas, possibilitaram-lhe, vivendo em um meio
hostil, melhor apurar seus sentidos, for¢cas e habilidades. Baseado no
“savoir faire” surgiu o exercicio natural, cuja aprendizagem era
realizada por ensaios e erros. (grifo do autor).

Vemos que as acgoes fisicas na pré-histéria eram baseadas nas acdes
de sobrevivéncia. Ramos (1983), relata que as primeiras sistematizagdes
rudimentares de cultura corporal neste periodo ocorriam em manifestacdes tais
como: a danga, em seus rituais de caca e de guerra, e em jogos utilitarios e
recreativos que tinham um cerimonial e regras proprias.

Oliveira (1983), aponta que o0 homem da pré-histéria também estava
em uma situagdo de nomadismo e semi-nomadismo, e que as capacidades fisicas
de que mais faziam uso eram a forgca, velocidade e resisténcia. Essas acbes
fundamentais n&o estavam somente relacionadas com a sobrevivéncia; elas
comecgaram a ser pensadas, compreendidas, o que favoreceu um aperfeicoamento.
“Sua supremacia no reino animal deveu-se, no plano psicomotor, ao dominio de um
gesto que lIhe era proprio: foi capaz de atirar objetos.” (OLIVEIRA, 1983, p. 13).

Esse principio de compreensdo de suas capacidades fisicas lhe
possibilitou uma melhoria na questdo de sobrevivéncia. Além disto, o aspecto
econdmico e social também foi um estimulo a um melhor entendimento de uma
pratica de manifestagdo corporal na perspectiva do autor, ou seja, de um ensino das
acdes de seu cotidiano, porquanto por estarem em uma condicdo nédmade, a caca e
a pesca eram a base de sua economia. Em vista disso, quem tinha maior sucesso
em tais agdes, também tinha, por conseguinte, sucesso econdmico, podendo, desta
forma, ascender socialmente no grupo ao qual pertencessem. Portanto, as ag¢des
motoras que possibilitassem um melhor desempenho nas questdes relacionadas a
sobrevivéncia, luta, caca e pesca tornaram-se fundamentais para o estilo de vida dos

primeiros grupos sociais humanos.
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Aos poucos esse sistema nédmade foi mudando e o0 homem comecou
a dominar técnicas rudimentares de agricultura e a domesticacédo de animais. Esse
novo modo de vida ndo eliminou as agdes motoras que se tinha antes, mas
implantou a necessidade de um aprimoramento e reconhecimento de suas
estruturas motoras para a nova exigéncia que se apresentava. A mudanca do estilo
de vida ndo ocorreu de uma forma abrupta, mas foi acontecendo ao longo da
histéria. Todavia, quando um grupo nbmade encontrava grupos sedentarios em suas
peregrinacdes, o embate era muitas vezes inevitavel, e o que predominava nestes
primeiros encontros era a supremacia dos grupos ndmades, uma vez que estes
estavam mais preparados fisicamente para realizar a agdo da guerra. Em virtude
disto, deu-se uma otimizagdo de uma cultura de movimentos por parte dos grupos
sedentarios, pois além das questdes de agricultura e domesticagdo de animais,
tinham também que se preparar para a defesa de seu grupo social e de sua terra.

Apos esse periodo, as pesquisas histdricas apontam a Antiguidade
Oriental como o periodo mais fértil com relagado a construcao e estruturacido de uma

cultura voltada ao movimento humano. Alguns povos se destacaram neste sentido.

Encontramos a validade de nossa afirmacdo, através,
respectivamente, da loga, do “Cong-Fou”, do “Jui-Jitsu” e do “Pélo”.
Neste novo contexto, os exercicios fisicos continuam merecendo o
mesmo destaque alcancado na pré-historia. Nao é dessa época a
origem de uma Educagdo Fisica que pudesse ser denominada
cientifica, mas ja é possivel uma analise mais apurada das
atividades fisicas no berco desse novo mundo, agora civilizado, com
seus feitos registrados através da escrita. Podemos arriscar uma
classificacdo onde identificariamos finalidades de ordem guerreira,
terapéutica, esportiva e educacional, aparecendo sempre a religiao
como pano de fundo, como em todas as realizagdes orientais.
(OLIVEIRA, 1983, p. 17, grifo do autor).

Os chineses foram os primeiros a “racionalizar” o movimento humano,
imprimindo-lhes um teor medicinal marcante. Para o autor, eles foram os primeiros,

dentre os povos acima citados, a criarem um sistema de ginastica terapéutica.

[...] era o Kong-Fou (a arte do homem) — surgido por volta de 2.700
a.C. — e praticado pela seita Tao-Tsé, onde a pessoa executava os
movimentos nas mais diversas posi¢gdes, obedecendo a certos
critérios sobre respiragao, tudo de acordo com a doenga a ser
tratada. (OLIVEIRA, 1983, p. 17).
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Além do teor terapéutico apresentado pela ginastica chinesa, temos
como pano de fundo o aspecto religioso, uma vez que acreditava-se que ao praticar
tal forma de ginastica, com os critérios desenvolvidos para um melhor funcionamento
das funcdes do corpo, também possibilitava este corpo ser um leal servidor da alma.
Vemos aqui uma divisdo de corpo e alma (alma aqui significando a mente), e que um
corpo exercitado tinha suas fungdes reguladas e um bom sistema de funcionamento
podendo assim ser usado pela mente.

Na india dentre todas as manifestacdes da cultura corporal ali
existentes, a loga € a que mais se destacou neste povo. Para Oliveira (1983), a loga
nao trata somente do fisico (hatha-ioga), mas também abarca as questbes
intelectuais e emocionais, apresentando assim uma concepg¢ao de homem como um
ser integral, ndo desarticulando corpo e mente ou corpo e alma ou espirito. A base
da loga sédo os exercicios fisicos, ou seja, € uma ginastica que apresenta um
conjunto de exercicios a serem executados com respiragao adequada.

Japao e China, possuiam um entendimento de uma ginastica com fins
terapéuticos, pois sabiam que o exercicio fisico possibilitava um melhor
funcionamento do organismo. Essas primeiras sistematizagbes em forma de
ginastica foram o preludio para uma nova arte que se tornou caracteristica dessas
culturas ocidentais: a arte marcial. A compreensao do funcionamento do corpo, tanto
com relacdo a sua biomecanica, como de seus pontos vitais, possibilitou a
elaboragdao das artes marciais que serviam tanto para a defesa quanto para o
ataque. O pano de fundo dessa estruturagao da manifestacao corporal era a filosofia
e a religido — sempre em busca de uma superagdo espiritual — bem como as
questdes éticas e morais.

JA4 o povo Persa preocupava-se mais com as guerras e suas
consequéncias, por viverem em uma regiao na qual as questdes de dominio da terra
se prolongam até nossos dias. A busca de uma estruturagdo motora que
possibilitasse uma melhor defesa do seu territério foi um caminho natural para esse
poVo.

No entanto, a organizagao de uma manifestacdo motora voltada para
a guerra n&o aconteceu de uma forma isolada; os Egipcios foram os pioneiros em
uma estruturacado de acdes corporal para este fim. Eles sdo apontados como a mais
antiga civilizagdo, tendo deixado registros disso, e, no que diz respeito a

organizacado militar, a historia os apresenta como os pioneiros de uma organizagao
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sistematizada de um exército permanente com uma hierarquia de postos de
comando. Esse exército permanente possuia os rudimentos de um quartel moderno,
no qual eram ensinadas as artes de esgrima, equitagdo e luta corporal, denotando
assim uma construgdo cultura da manifestagdo corporal com fim militar. E também
na cultura egipcia que aparece o primeiro instrutor de ginastica, o qual capacitava os
soldados e os nobres na arte da guerra. Esses instrutores se especializavam nas
diferentes artes: alguns ensinavam esgrima, outros equitagdo, outros ainda a luta.
Eram assim organizados por areas especificas dessa cultura da manifestagao
corporal criada pelos egipcios.

Essa base da cultura egipcia voltada para a guerra & que foi
disseminada e influenciou os povos da regido da Mosopotania, dentre os quais se
destacam os sumérios, os caldeus ou babilénios e os assirios. Esses ultimos nédo se
preocuparam apenas com as questdes relativas a arte da guerra, mas também
criaram jogos para os tempos de paz na busca de que os soldados melhorassem
suas habilidades de forma mais prazerosa, principalmente a equitagéo.

Vemos assim, que a estruturagcdo de uma cultura voltada para as
acdes motoras do homem, esta estreitamente relacionada com as necessidades
basicas do sistema social em que o individuo esta inserido. Também observamos
que as questdes relacionadas a religido figuram entre os fatores principais que s&o
levados em conta na elaboracéo e sistematizacdo dos exercicios corporais, e que 0s
aspectos relacionados as atividades recreativas comegam a ser desenvolvidos nas
civilizagbes da antiguidade.

Essa estruturagdo de exercicios corporais feita pelos egipcios e
adaptada pelos povos que vivam na regido da Mesopotéania, principalmente pelos
persas, influenciou um novo periodo na histéria da humanidade, que é o periodo

Classico.

Para apreciarmos os exercicios fisicos no periodo classico, temos
que considerar, sucessivamente, Grécia e Roma. Na primeira,
estudaremos Atenas e Esparta, cujos fins eram no campo
educacional, respectivamente, o cidadao integral e o guerreiro. Na
segunda, que nao conheceu a Educagéao Fisica, cujo objetivo visava
a formar o guerreiro e, em seguida, a fase circense onde dominou,
ao lado da decadéncia, a forma brutal e sangrenta da luta de
gladiadores. (RAMOS, 1983, p. 19).
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Ao fazermos uma analise sobre a civilizagdo ocidental, principalmente
a grega, vemos que tudo que se relaciona ao belo e ao grandioso tem suas bases
no helenismo. Dentro desse padrao cultural, o exercicio fisico ndo é deixado de lado.
Era a base do pensamento da cultura grega o cuidado do corpo por meio de
exercicios que possibilitavam a formagao do espirito e da moral. A civilizagdo grega
marca o inicio de um novo ciclo para o mundo ocidental. Agora nos é apresentada a
descoberta do valor humano, da sua individualidade. Oliveira (1983), em seus
estudos, aponta que os gregos, ao sistematizarem um conhecimento sobre o
movimento humano como parte integrante da cultura, ndo fizeram separagao entre
as questdes relativas ao intelectual e religioso, considerando assim, que o homem é
somente humano enquanto completo.

Essa concepcdo de compreender a manifestagdo corporal
apresentada pelos gregos teve seu apice com a ginastica. Com isso, as agdes
motoras foram organizadas de uma forma sistematica como fator essencial ao
desenvolvimento de seus cidad&dos. Segundo Oro (1999), ndo era somente o
corporal o alvo dos gregos em sua concepgao de corpo, mas também o cognitivo, o
qual era mediado pela pedagogia e filosofia. Somos sabedores que nao foi somente
privilégio dos gregos essa herancga cultural de agdes motoras, ndo adveio somente
dos gregos, nem foi a ginastica a unica fonte de compreensao desta manifestagao.
Outras culturas além da grega também tiveram participagao neste legado cultural.

Para os gregos a pratica dos exercicios fisicos e as manifestagdes
artisticas eram muito ligadas. Essas duas areas da cultura grega eram vistas com

igual importancia.

Como era artista, o grego com o desporto fez arte. Grandes artistas —
Miron, Praxiteles, Lisipo, Policleto, Fidias, Pitagoras, Polignato,
Naukides, Apolonio e muitos outros — através de suas obras,
espalhadas pelos museus do mundo, demonstram tal afirmacgao.
(RAMOS, 1983, p. 19)

Essa afirmagdo mostra que o povo grego colocava a questdo da
manifestacdo das ag¢des corporais em igualdade com a arte, fato que ndo ocorrera
antes. Somos conhecedores de que houve um desenvolvimento do conhecimento
sobre a agdo motora pelos povos que os antecederem. Contudo, somente os gregos

Ihe deram esse novo “status”.
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O enfoque dos estudos na histéria sobre a manifestacdo corporal
aponta para a ginastica grega como um dos principais legados sistematizados do
movimento humano. Os gregos foram além da pratica da ginastica. Foram eles que
organizaram e normatizaram a primeira modalidade esportiva, que hoje a
conhecemos como atletismo. O Atletismo teve sua origem baseada nas capacidades
fisicas necessarias para a acado de soldado grego em situacdo de batalha e hoje
ainda é uma modalidade que possui em seu acervo, provas que eram disputadas na
época de sua criacdo, como por exemplo, as provas do langcamento de dardo,
lancamento de disco e as corridas de velocidade e resisténcia. Entretanto, ao
fazermos um levantamento histérico, vemos que o resgate do atletismo ocorreu
somente com a realizagcdo da primeira olimpiada da era moderna, em 1896,
enquanto que a ginastica teve uma forte influéncia no decorrer da histéria no ambito
da cultura do movimento humano.

Cabe salientar que houve na Grécia antiga duas cidades-estados,
independentes entre si, Esparta e Atenas. O foco dado por elas para cultura motora
também foi diferente. Atenas voltava-se a filosofia e as artes, fato que influenciou a
sua cultura motora; ja Esparta manifestava uma espécie de anti-humanismo grego,
com ideais totalitarios que buscavam uma formacao cavalheiresca, militar e
aristocratica. Esparta se destacou pelos feitos militares, a base de seu sistema de
governo, que também apresentava uma politica de eugenismo, segundo a qual uma
comissao de ancidos detinha o direito de condenar a morte os nascidos raquiticos e
disformes. Desta forma, a manifestagao corporal elaborada pelos Espartanos visava
o desenvolvimento das capacidades fisicas necessarias para a batalha, voltando-se
novamente a concepgéao estruturada pelos egipcios.

Atenas, como supra mencionado, compreendia a pratica da ginastica
de forma diferente daquela de Esparta. Sobre isto Ramos (1983, p. 20), apresenta

que:

Atenas foi o Estado de Direito, que Péricles engrandeceu com o
brilho de seu génio e grandeza de suas realizagdes. A educacgao
corporal tinha lugar de destaque, adquirindo padrées de eficiéncia
educacional, fisiolégica, terapéutica, estética e moral compativeis,
dentro das limitacdes da época, aos progressos de conquista dos
tempos atuais. Tudo era realizado, sem descuidar da preparagao
militar, tendo em vista a formacao do cidadao integral.
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A manifestagao corporal, cuja pratica era influenciada pelo dominio do
governo das cidades-estados, passou a ser muito difundida na Grécia. Nao
podemos esquecer que subjacente a esta estruturagcdo da cultura motora na Grécia
antiga estava sua mitologia, a qual influenciou a criagdo dos grandes jogos gregos,
os Piticos, Nemeus, istmicos e, principalmente os Olimpicos. Estes tltimos, segundo
Oliveira (1983), foram criados em 776 a.C., em homenagem a Zeus. Tais jogos
tinham um carater de festa popular e religiosa, que dispunha, além das competi¢cdes
atléticas, provas literarias e artisticas.

O modelo ateniense da pratica e desenvolvimento da cultura motora
foi que serviu como base para todo o mundo grego. Em Esparta, as atividades
fisicas eram voltadas para o militarismo, enquanto que em Atenas elas eram um
meio de formagdo do homem total. Os atenienses também foram os responsaveis
pela elaboracdo e construgdo de ginasios e estadios para a pratica e disputas
atléticas, locais nos quais o publico podia ser acomodado, fato que indicava o
interesse que a populacdo demonstrava pelo desporto. Além das instalacdes, os
atenienses também organizaram a administragdo e a educacdo da populagao,
Oliveira (1983, p. 25), relata que:

Um corpo docente, organizado e hierarquizado, conduzia e
administrativa tecnicamente as atividades dos praticantes. O
ginasiarca era a figura mais importante, sendo uma espécie de reitor
da Educacao Fisica, e quase sempre da educacgao intelectual. [...] O
pedotriba corresponde ao que hoje chamamos de professor de
Educacédo Fisica, estava equiparado em cultura e prestigio ao
meédico. Era também o responsavel pela formagado do carater dos
jovens efebos.

Essa construgao e sistematizagdo de uma cultura motora pelos gregos
se deu até a invasdo e dominio dos romanos. Os romanos absorveram grande parte
da cultura e mitologia grega, porém, no que dizia respeito a cultura motora,
representaram um atraso, uma vez que uma das grandes sanc¢des imposta pelos
romanos foi a abolicdo dos jogos idealizados pelos gregos.

Roma em sua constituicdo apresenta a herancga direta de dois povos:
0os etruscos que eram da regido do norte, e os gregos que eram do sul. Dos
etruscos, os romanos receberam a influéncia da arte e dos esportes, dos gregos
herdaram a sua cultura, respeitadas, é claro, as particularidades do homem romano.

A civilizagdo romana, no entanto, se destacava, sobretudo, pela praticidade e por um
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espirito eminentemente utilitarista. As questdes relativas a realizagdes pessoais
foram suprimidas pelo ideal coletivo, caracteristica do império romano.

Com relagdo a cultura motora, Ramos (1983), divide o dominio
romano em trés periodos distintos, apresentando o primeiro como o periodo da
monarquia, que recebeu forte influéncia etrusca, segundo a qual o exercicio fisico
visava somente a preparacao militar. No inicio do império, os soldados eram
responsaveis pela defesa de Roma, tendo sido, mais tarde, utilizados nas
conquistas. No segundo periodo, caracterizado pelo tempo dos consules, houve o
inicio das grandes conquistas. Neste periodo, os exercicios fisicos eram praticados
com fim predominante de formar soldados aptos para o combate segundo o autor.
Nessa época, a pratica higiénica e desportiva, influéncia grega, também se fazia
presente. No terceiro periodo, o tempo do Império, ocorreram a gloria e a
decadéncia de Roma. Durante o apogeu do Império, de base militarista, as praticas
anteriores ainda dominavam a cultura motora romana. Mas com a decadéncia de
Roma, tais praticas foram gradativamente abandonadas.

E de conhecimento que os romanos praticavam a equitacdo, corridas
de velocidade e resisténcia, natagao, pugilato, luta, arco e flecha e esgrima. Os
jogos romanos tinham uma conotacdo de treinamento, nao implicando em
competigdes, como os gregos faziam. A ginastica no periodo romano perdeu o
sentido do belo que os gregos atribuiam e os jogos, numa concepg¢édo humanista,
que era a base da cultura grega, nao influenciaram a cultura romana. Os romanos se
identificavam mais com os circos, onde assistiam os combates de gladiadores,
corridas de carros, anfiteatros e termas, ndo tinham o interesse pelos ginasios,
palestras e estadios como os gregos. A unica heranga dos romanos com relagao a
cultura motora ¢é a luta greco-romana.

O declinio do império romano ocorreu de forma gradual, da mesma
forma como as manifestagdes corporais foram sendo deixadas de lado. Houve entao
um periodo obscuro para as questdes voltadas ao corporal, que culminou com a
Idade Média, periodo cujo fim ocorreu com a tomada de Constantinopla pelos turcos
em 1453. Este periodo da histéria da humanidade foi estacionario para a
manifestag&o corporal.

Nesta fase historica, principalmente a Europa, se viu mergulhada em

crengas e dogmas religiosos. Neste cenario, surgiu uma nova concepgao de homem,
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que sO objetivava a conquista da vida celestial. A religido pregava o descaso pelas
coisas materiais, projetando assim uma separagao entre o fisico e o intelectual.

O inicio da época medieval nos mostra que foi bastante conturbado,
uma vez que as pessoas viviam em constante temor de serem vitimas de invasao
por algum povo conquistador. Aquele foi um periodo de violéncia que obrigou os
nobres a se refugiarem em castelos, verdadeiras fortalezas, ao redor dos quais
habitavam os camponeses, que se dedicavam ao trabalho do campo, cujo produto
era, em sua maioria, tdo somente para sua subsisténcia. As a¢gdes motoras voltadas
para uma manifestagao cultural, ja debilitadas pela decadéncia de Roma, perderam
quase que totalmente a sua importancia, restando somente uma pratica de atividade
fisica desprovida de uma pedagogia e somente restrita aos nobres. A Idade Média
foi um periodo que apresentou como caracteristica uma grande opressdo aos
camponeses por parte da nobreza. Neste periodo, os donos das terras tinham o
direito de governar e eram a unica fonte de trabalho, obrigando assim seus servos a
uma condicdo de quase escravos. A igreja detinha o monopdlio educacional e os
castigos corporais, subproduto do autoritarismo, e os dogmas religiosos sufocavam
qualquer tentativa de uma pedagogia voltada para a estruturagdo das manifestagdes
corporais. Neste cenario a cultura voltada para as agdes corporais foi colocada a
servico exclusivo da preparagao dos cavaleiros e para uma capacitagao militar dos
servos durante as Cruzadas.

Nesse periodo histérico da humanidade, um novo acontecimento
organizado pela igreja se da: as Cruzadas, que ocorreram durante os séculos Xl, XI|
e Xlll. As cruzadas exigiam de seus componentes uma preparagao militar cuja base,
sem duvida, foi constituida pelos exercicios corporais. A necessidade de uma
preparagao militar para esta nova causa apresentada pela Igreja que,era a libertagao
de Jerusalém, acabou por promover, indiretamente, entre a classe nobre feudal a
instituicdo de jogos denominados de Justas, os quais foram criados em substituigdo
aos jogos publicos dos gregos e romanos. Os jogos eram praticados somente pelos
de linhagem nobre, e o objetivo maior era o de enobrecer 0 homem, apresentando-o
como forte e apto para o combate. Essa versao dos jogos antigos também exigiu de
seus participantes um melhor preparo de sua capacidade de montaria e esgrima.
Com relagdo aos servos, as Cruzadas forcaram o reaparecimento de alguns
exercicios uteis na guerra, como o manejo do arco e flecha, a luta corporal e a

marcha militar, além das corridas.
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Ao analisarmos a histéria da Idade Média, vemos que quanto as
acdes motoras estruturadas em um contexto cultural ndo houve um avancgo
significativo, mas para a cultura de uma forma geral houve uma progresséo, pois
nessa época floresceu a arte goética, surgiram as primeiras universidades e viveram
grandes personalidades, como por exemplo: Sdo Tomas de Aquino, Roger Bacon,
Dante Alighieri, dentre outros. Além disso, uma nova perspectiva cultural e cientifica
se apresenta com o final da Idade Média e o inicio da modernidade. Oro (1999),

relata que:

Francis Bacon publica o Novum Organum Scientiarum (1620) e
estabelece a classificagdo das ciéncias mais conhecidas na época.
Galileo Galilei imprime a investigacdo na Fisica uma nova
orientagdo, ordenando os fendmenos observados, pela razédo
matematica em que se baseiam as suas relagcbes legais. René
Descartes desenvolve, no Discours de la Méthode, pour Bien
Conduire la Raison et Chercher la Verité dans les Sciences (1637), o
método analitico, com parametros na Matematica, que confia a razao
e comete a duvida metddica todo o processo de pesquisa capaz de
finalizar em proposi¢cdes apoditicas. Isaac Newton expde em
Philosophiae Naturalis Principia Mathematica (1687) a primeira
sistematizacdo abrangente da Mecanica, desenvolvendo as leis do
movimento e a teoria da gravitagcdo universal dos corpos, por
demonstracdo matematica. (ORO, 1999, p. 56).

Com a Renascenca ou Renascimento, instaurou-se um movimento
intelectual, social e estético, movimento este que se opunha a decadente estrutura
feudal. Isto resultou numa nova concepcdo de mundo e de homem, e a
manifestacdo corporal do homem que produz cultura passou entdo a ser assunto
dos intelectuais, que procuraram apresentar uma nova reintegragdo do fisico e do
estético.

Nesse periodo renascentista, em contraste com a Idade Média,
houve uma riqueza de tratados pedagdgicos. Um novo paradigma pedagogico
contrario ao autoritarismo caracteristico do ensino escolastico comecou a ser
estruturado. Entretanto, podemos verificar neste periodo que a educacido era
privilégio de uma minoria, composta de uma burguesia ascendente. Nesse periodo
historico, a agao corporal do homem voltou a ser pensada e inserida no contexto
escolar. “A Educacéao Fisica reintroduz-se nesses curriculos elitistas, os exercicios
fisicos — o0 salto, a corrida, a natagao, a luta, a equitagdo, o jogo da pelota, a danca e
a pesca — constituem-se em prioridades para o ideal da educagao cortesa”.
(OLIVEIRA, 1983, p. 37).
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Na renascenga, um grande numero de pensadores que se
dedicaram a reflexdo da importancia dos exercicios fisicos se destacaram, dentre os
quais se podem ressaltar Erasmo de Roterdam (1467-1536) e Calvino (1508-1536),
que cooperaram para a evolugao da ginastica, bem como Leonardo da Vinci (1452-
1519), que escreveu o “Estudo dos movimentos dos musculos e articulagdes”, obra
considerada como um dos primeiros tratados de biomecanica.

Este periodo historico em que entrou a humanidade trouxe abertura
de pensamento, com destaque de grandes nomes nas mais variadas areas da
cultura. Dentre esses, vale destacar um grande pensador, René Descartes (1596-
1650). Em suas meditagcbes apresentou um novo modo de pensar o homem, e suas
idéias se fazem presente até nossos dias. Ainda com relagdo ao homem, a
dicotomia entre corpo e mente se popularizou, concepcio esta que lhe é atribuida e
que ainda é muito forte em nossos dias. Tal concepcdo é conhecida como o
dualismo cartesiano. Descartes apresenta o corpo como maquina separada da
mente ou a razao; ele compreende o corpo como duas coisas diferentes coexistindo
num mesmo espago, ou seja, no homem, apresentando um corpo que faz e uma
mente que pensa.

Em suas obras, Descartes afirma nao conceber ao corpo a
faculdade do pensamento. Em sua meditagdo segunda, a respeito do corpo,

Descartes (1988, p. 25), apresenta seu ponto de vista relatando o seguinte:

No que se referia ao corpo, ndo duvidava de maneira alguma de sua
natureza; pois pensava conhecé-la mui distintamente e, se quisesse
explica-la segundo as nocdes que dela tinha, té-la-ia descrito desta
maneira: por corpo entendo tudo o que pode ser limitado por alguma
figura; que pode ser compreendido em qualquer lugar e preencher
um espaco de tal sorte que todo outro corpo dele seja excluido; que
pode ser sentido ou pelo tato, ou pela viséo, ou pela audi¢do, ou pelo
olfato; que pode ser movido de muitas maneiras, nao por si mesmo,
mas por algo de alheio pelo qual seja tocado e do qual receba a
impressdo. Pois ndo acreditava de modo algum que se devesse
atribuir a natureza corpérea vantagens como ter de si o poder de
mover-se, de sentir e de pensar; ao contrario, espantava-me antes
ao ver que semelhantes faculdades se encontravam em certos
corpos.

Descartes (1988), néo fez referéncia sobre questdes pedagdgicas da
manifestacdo corporal. Apresentou, porém, o homem com o funcionamento

harmonico tal qual o de uma maquina, e o intelecto como a sede do sujeito, no qual
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teria que haver uma dissociagdo entre o sujeito e o objeto cognoscivel para que
algum conhecimento pudesse ocorrer. A capacidade de aprender esta no intelecto, e
um distanciamento entre o sujeito e o objeto cognoscivel deveria ocorrer para que se
desse a aprendizagem.

Descartes (1988), também concebia que o corpo € regido por duas
leis distintas: as leis mecanicas, que regem o corpo, e as leis psicologicas, as quais
a razao se subordinaria. Isso implica em interpretar o corpo como irredutivel a razao
e, sendo assim, suscetivel as leis da natureza. Segundo tal concepc¢édo, uma
ginastica com movimentos tridimensionais com base em calculos geométricos
poderia ser idealizada, tendo o homem a capacidade de criar hip6teses de
movimento antes mesmo de realiza-los.

Cabe agora salientar a tradicdo na busca de ultrapassar o
tradicional: assim como a renascencga buscou o novo, outro periodo se coloca como
novidade no conhecimento humano, o movimento iluminista. Tal movimento partiu
do principio de igualdade, linha de pensamento que inspirou importantes mudangas,
como por exemplo, a democratizagao dos bens culturais, que possibilitou a todos os
cidadaos, via estado, o direito a escola, no intuito de oferecer igualdade de
oportunidade de preparacao para seu futuro, levando a capacidade de producéo
individual a ser responsavel pelo processo de hierarquizagdo. Além desta busca de
formacéo cultural, também houve uma preocupagdo com a saude; buscou-se o
desenvolvimento de um trabalho pratico e tedrico na esfera da ginastica na
Alemanha.

Oro (1999), apresenta que os alemaes desenvolveram uma
perspectiva pratica e tedrica tendo a saude como pilar central, estando sob a
influéncia das publicacbes médicas da época. Tal trabalho que foi desenvolvido
pelos alemaes é tido como exemplar na area da Educagao Fisica ainda nos dias de
hoje, valendo destacar que a base dessa visdo da ginastica era o corpo
desvinculado do cognitivo.

Este modelo de formacao corporal ainda pautado no dualismo corpo
e mente, visava ao fortalecimento corporal, no anseio de recuperar o equilibrio do
espirito (mente), ja sobrecarregado pela formagéo intelectual.

Na mesma época da construgdo deste modelo de trabalho de
formagao corporal, surgiu na Alemanha uma concepgao de corpo contraditéria ao

pensamento vigente.
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[...] Johann Bernhard Basedow, no ano de 1774, fundava, em
Dessau, o primeiro Philantropinum, uma escola em que a ginastica
e as disciplinas de formacao intelectual estavam curricularmente
equiparadas. Eram, assim, lancadas, em finais do século XVIII, as
fundacgdes da disciplinalizagao curricular da ginastica, o que esta na
origem da concepgdao da Educacdo Fisica como disciplina
curricular. (ORO, 1999 p. 60).

Esta forma de pensar a ginastica equiparada as disciplinas tidas
como intelectuais nédo teve o impacto cultural do ja arraigado dualismo (corpo e
mente), pois na Europa, segundo Oro (1999), trés correntes ginasticas emergiam no
inicio do século XIX: a da escola Escandinavia, da escola Alema e da escola
Francesa.

Tais concepgdes se constituiam em sistemas metodizados que
apresentavam diferencas entre si, embora seguissem o mesmo ideal de corpo e
mente separados. Essas correntes, juntamente com o desporto Inglés, passaram a
formar as bases da tradigdo da cultura motora européia, as quais sao mais
conhecidas como métodos ginasticos, dentre os quais 0s que se destacam sdo o
sueco, o alemao e o francés, métodos que foram a base do principio da Ginastica no

Brasil.

1.1 Introducé&o da Educacéao Fisica no Sistema Escolar Brasileiro

Ao fazermos a analise das obras que tratam a histéria da Educacéao
Fisica enquanto disciplina escolar, constamos que em seu inicio esta se denominava
Ginastica e que, assim como as demais disciplinas que compunham o sistema
escolar no inicio da colonizacao, sofreu os efeitos do processo de transplantagao da
cultura européia. Nesta se¢cao vamos particularizar o nosso foco de estudo sobre a
evolucdo da Ginastica no sistema educacional brasileiro.

Oliveira (1983), apresenta a chegada dos jesuitas em 1549 como o
inicio oficial da histéria da educacgado brasileira. Os jesuitas tinham, entdo, o
monopolio da educagao na colbnia e buscavam proporcionar uma educagao nos
moldes da Companhia de Jesus, ordem a qual pertenciam, embora tal molde fosse
muito criticado na Europa. Além disso, tentavam catequizar os indios, provocando

um choque cultural na vida destes nativos.
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Nas missdes (redugbes), os indios trabalhavam e eram
catequizados. Sua “educacdo” consistia, principalmente, em
converté-los ao catolicismo e alterar os seus habitos culturais
(poligamia, nudez etc.). Na parte da manhd o aprendizado era
intelectual. A tarde era destinada aos exercicios fisicos, como forma
de liberar as tensdes que lhes estavam sendo impostas. (OLIVEIRA,
1983, p. 51, grifo do autor).

De tal forma, no inicio da histéria da educagao no Brasil colénia, as
questdes intelectuais se sobrepunham as corporais, e as questdes corporais
somente se davam nas catequeses que eram voltadas aos nativos, enquanto que o
curriculo montado para os filhos das classes dominantes forma-se tdo somente de
atribuicdes intelectuais.

Em 1759, os jesuitas foram expulsos do Brasil pelo Marqués de
Pombal (1699-1782), primeiro ministro do reino de Portugal, que os acusou de
viverem a custa dos indigenas. O pretexto encontrado por Pombal foi de que os
jesuitas, além de viverem de privilégios e isengdes, estavam sabotando o Tratado de
Madri, negando-se a abandonar as missdes e insuflando os guaranis a resisténcia.
Nos duzentos e dez anos em que os jesuitas permaneceram no Brasil, construiram
aproximadamente vinte colégios, os quais se destinavam a educagao da classe
dominante (latifundiarios e representantes da Coroa). Nesse tempo de permanéncia
no pais, os jesuitas atuaram somente na constru¢do e administragdo de colégios
para a educagao basica, ndo avangaram para o ensino superior.

Com a vinda da familia real ao Brasil, um novo processo no
desenvolvimento cultural da col6nia se iniciou. A Imprensa Régia e a Biblioteca Real
foram criadas. Segundo Oliveira (1983), nessa época a classe dominante residente
na colbnia comegava a dar importancia a formacao universitaria, embora ainda nao
existisse um sistema de educagao basica estruturado (apds a expulsédo dos jesuitas,
nada foi colocado em seu lugar que possibilitasse a continuidade de seu trabalho ou
reestruturasse o sistema educacional vigente).

Com a emancipacéo politica ocorrida em sete de setembro de 1822,
um movimento de desligamento da metrépole portuguesa foi iniciado. Esse
movimento ndo buscou somente a elaboracdo de uma nova constituicido, mas
também houve por parte da classe governamental uma necessidade de nacionalizar

e estruturar o sistema educacional.



33

Marinho (1984), aponta o ano de 1823 como um dos mais
importantes para a educacéo brasileira, pois foi neste ano que se comegou a discutir
na Assembléia Constituinte as mudancas no sistema educacional brasileiro, e foi
ainda neste ano que a Assembléia apresentou, pela primeira vez, uma mengao
sobre a Ginastica. Marinho (1984), relata que na sessdo de 4 de junho daquele
mesmo ano, o deputado pela provincia de Minas Gerais, Padre Belchior Pinheiro de
Oliveira, leu a instrucdo publica que buscava elaborar um tratado completo de

educacao. O tratado foi apresentado nestes termos:

1° - sera reputado benemérito da patria, e como tal condecorado com
a Ordem Imperial do Cruzeiro ou nela adiantado, se ja a tiver, aquele
cidadao, que até o fim do corrente ano, apresentar a Assembléia
melhor tratado de educacao fisica, moral e intelectual para a
mocidade brasileira;

2° - uma comissdo composta de sete cidadaos de reconhecida
literatura e patriotismo, nomeados pela Assembléia, decidira qual dos
tratados oferecidos merece preferéncia;

3° - ndo havendo concorréncia e aparecendo um so tratado ainda
assim verificar-se-a o premio determinado se a comissao o julgar
digno de impresso. (MARINHO, 1984, p. 22).

Assim, vemos que desde o inicio do debate de uma construgéo e
estruturacdo de um modelo de ensino para a educacéo brasileira, a disciplina de
Educacédo Fisica, ainda com o nome de Ginastica, esteve presente, integrando o
curriculo escolar. Tal debate continuou por varios anos, até que, segundo Castellani
Filho (1988), na segunda metade no século XIX, mais precisamente no ano de 1851,
foi realizada a Reforma Couto Ferraz, a qual institucionalizou a Ginastica na escola
do municipio da Corte tornando-a obrigatéria. Castellani Filho (1988) relata que
houve grande contrariedade por parte dos pais, que pertenciam a elite da época, em
ver seus filhos envolvidos em atividades que nao tinham carater intelectual, uma vez
que a sociedade brasileira ainda estava sobre a influéncia escravocrata neste
periodo; era um consenso das classes dominantes que qualquer trabalho fisico era
de competéncia de escravos, embora tal atividade fisica na escola, a ginastica, se
compunha de movimentos desenvolvidos com base cientifica, fundados na
anatomia, e ainda abordava aspectos higiénicos.

Em marco de 1852, na provincia do Amazonas foi expedido um

regulamento para a instrugédo publica primaria determinando que:
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A instrugdo compreendera a educacao fisica, moral e intelectual com
0 ensino da leitura, calimetria aplicada as artes, nogdes de histéria
natural, de aritmética, gramatica da lingua nacional, nogcdo de
geometria aplicada as artes, nogdes de historia sagrada e do Brasil,
e de geografia; e para o sexo feminino a mesma educacio e
instrucdo intelectual, mas modificadas, e as prendas proprias do
sexo. (MARINHO, 1984, p. 24).

Nesse regulamento para a instrugdo publica do Amazonas,

apareciam também, de forma clara, as obrigagdes da inclusdo da Ginastica.

Com a instrugao primaria nas escolas também se dara a educagao
fisica e moral, a saber: a) a educagdo consistira em limpeza,
exercicios, posicdes e maneiras de corpo, asseio e decéncia do
vestuario o mais simples e econdmico possivel, dangas e exercicios
ginasticos, a ornicultura, passeios de instrucdo e recreagado; os
alimentos serao moderados para os discipulos internos. (MARINHO,
1984, p. 24).

Este € um exemplo de como as provincias, mesmo as mais distantes
da capital, comegaram a estruturar e organizar seus curriculos sem deixar de fora a
Ginastica.

Marinho (1984), apresenta por meio de uma analise histoérica a forma
como a Ginastica foi aos poucos fazendo parte do curriculo escolar das provincias e
indo além, chegando até as academias militares. E com base nesta pesquisa
histérica que iremos mostrar o avango da Ginastica no contexto escolar e nas
academias Militares.

Em 22 de dezembro de 1866, & criado o decreto n°. 3.705 para as

escolas militares preparatérias que estabelece o seguinte:

O curso da Escola anexa a Escola Militar sera de trés anos e
compreendera: gramatica portuguesa, francesa, inglesa, histéria e
geografia; aritmética, algebra elementar e geometria, trigonometria
plana; desenho linear e geometria pratica; teoria e pratica de
administragdo de companhias e corpos e instru¢do elementar das
diferentes armas do Exército, compreendendo ginastica, natacéo e
esgrima. (MARINHO, 1984, p. 25).

No ano de 1880 o decreto n°. 7.654, “[...] baixa novo regulamento
para a Escola Normal de Municipios da Corte, estabelecendo para a 5% série
principios de educacao fisica, intelectual, moral e civica e esclarecendo que para a

ginastica havera um mestre e uma mestra.” (MARINHO, 1984, p. 26).
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Esta € a primeira mencdo sobre o professor especifico desta
disciplina. Contudo, neste periodo o Brasil ndo possuia uma escola de formacao de
professores de Ginastica.

Além das mudangas que aconteceram ao longo dos anos através
dos decretos, um marco para a Ginastica estava para acontecer: o principal
acontecimento do Brasil império para a Ginastica foi o parecer de Rui Barbosa
(1849-1923). Rui Barbosa foi um dos personagens mais eminentes da vida publica
no Brasil durante as ultimas décadas do Império e nas primeiras da Republica, “[...]
seus pareceres sobre as reformas do ensino superior, secundario e primario foram
emitidos em 1882 e tiveram larga repercussao, influindo decisivamente para que a
Educagdo Fisica encontrasse ambiente favoravel ao seu desenvolvimento”.
(MARINHO, 1984, p. 27).

Marinho (1984, p. 28), transcreve o parecer de Rui Barbosa no

ambito da Educacgao Fisica, que € apresentado da seguinte maneira:

a) - obrigatoriedade da Educacéo Fisica no jardim da infancia, escola primaria e escola
secundaria, inclusive os cursos industriais, de comércio e agricultura, como matéria
de estudo, em horas distintas das do recreio e depois das aulas;

b) - instituicdo dos exercicios militares para os alunos do sexo masculino, a partir da
escola primaria;

c) - distingdo entre os exercicios fisicos para os alunos (ginastica sueca) e para as
alunas (calistenia), de modo que a mulher praticasse atividades compativeis com as
caracteristicas de seu sexo, a harmonia das formas feminis e as exigéncias da
maternidade futura;

d) - pratica de exercicios fisicos pelo menos quatro vezes por semana, durante 30
minutos, devendo ser professada a ginastica exclusivamente higiénica e pedagdgica,
sem carater acrobatico;

e) — valorizagdo do professor de Educacéo Fisica, dando-lhe paridade, em direitos e
vencimentos, categoria e autoridade, aos demais professores;

f) — preferéncia, nas nomeacdes e acessos, aos professores que tivessem habilitagao
no ensino da ginastica escolar quando em igualdade de condi¢gdes com os demais;

g) —instituicdo de uma secao especial de Educacao Fisica em cada escola normal;

h) — contratacao de professores de Educacdo Fisica de competéncia reconhecida, na
Suécia, Saxbnia e Suica;

i) — dispensa dos exercicios fisicos somente para os alunos que, por inspecao meédica,
fossem declarados incapazes;

j) — horério integral e dedicagéo exclusiva para os lentes do Liceu Imperial Pedro I,
Liceus Gerais e Liceus Provinciais, que conferirem bacharelado em ciéncias e letras;

k) - instituicdo de um curso de emergéncia em cada escola normal, para habilitar os
professores atuais de primeiras letras ao ensino da ginastica, curso esse gratuito e
com funcionamento a noite.
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O parecer elaborado por Rui Barbosa sobre a Ginastica teve um
impacto muito grande para o desenvolvimento e reconhecimento da area, e sua
importancia € atestada até hoje nas elaboragdes dos documentos oficiais.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (2007), destacam o
parecer de Rui Barbosa no capitulo dedicado a disciplina de Educacéao Fisica. Os
PCNs (2007), relatam que em 1882, Rui Barbosa, foi solicitado a dar um parecer
sobre o Projeto 224, chamado de Reforma Ledncio de Carvalho, Decreto n°. 7.247,
de 19 de abril de 1879, da Instru¢cdo Publica. Ao fazer a analise de tal projeto, Rui
Barbosa defendeu a inclusdo da ginastica (Educacéo Fisica) nas escolas, e, além
disto, também sugeriu a equiparagao dos professores de ginastica aos das demais
disciplinas.

Ainda com base nos PCNs (2007), vemos que a ginastica também
foi incluida nos curriculos dos estados da Bahia, Ceara, Distrito Federal, Minas
Gerais, Pernambuco e Sao Paulo. Nessa época, a educacgao brasileira sofria forte
influéncia do movimento escolanovista, que evidenciou a importancia da ginastica no
desenvolvimento integral do ser humano. A atividade de ginastica que se aplicava
nas escolas nesse periodo era baseada nos métodos Sueco, Alemao e
posteriormente o Francés, tendo ainda os movimentos ginasticos como sua base.
Vale ressaltar que as maiores influéncias na Ginastica vieram do método Aleméo e,
posteriormente, do método Francés.

Segundo Marinho (1984), a ginastica de origem Alema, ou como
conhecemos, o método Alemao, ocorreu no Brasil por dois fatores: o primeiro foi o
da imigragao que ocorreu principalmente no sul do pais e interior do Rio de Janeiro,
e o0 segundo foi que a composicdo da Guarda Imperial estava compreendida em
grande parte por soldados e oficiais prussianos que ao deixarem o servigo militar
nao regressavam a Alemanha, mas procuraram se instalar na nova terra,
continuando, contudo, com as tradigbes de seu pais de origem, em especialmente
com o método Alemado de ginastica. Este tinha como maior preocupagido as
questdes relativas a higiene e seus principios pedagdgicos baseavam-se nos
movimentos ginasticos, buscando possibilitar assim a melhora na condigao fisica de
seus praticantes, com finalidade militar.

Marinho (1984), relata que muitos locais para a pratica de ginastica
foram criadas pelos alemaes, e que sua existéncia buscou conservar as

caracteristicas préprias, perdurando até o ano de 1938, quando o decreto de n°. 383
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nacionalizou tais espacos. Na Escola Militar, 0 método Alemao foi adotado até o ano
de 1921, mas nas escolas de ensino primario e secundario, o método Sueco era o
mais difundido.

O método Francés possuia como base uma coalizdo entre
higienistas e fisiologistas, que acreditavam que os exercicios fisicos deveriam
obedecer a uma organizagao, € nao serem executados de forma desorganizada,
provocando um excessivo desgaste acompanhado de dores musculares. Tal
organizagao proposta prescrevia um jogo de atividades repetitivas. Em sua esséncia,
ela priorizava a execugao de exercicios fisicos em cuja pratica a realizagdo de
movimentos ginasticos se fizessem possiveis e, para tal fim, tiveram como base as
pesquisas em anatomia e fisiologia, buscando assim um aprimoramento do gesto
dentro de uma técnica de execugao.

Conforme, Ghiraldelli Junior (2003), a ginastica, em sua origem,
esteve primeiramente vinculada as instituicdes relativas a classe médica, a qual
possuia conhecimento sobre anatomia e fisiologia. Dentro desta perspectiva, além
da preocupagao com o desenvolvimento de um corpo saudavel, havia ainda a busca
de resolver o problema de saude publica pela educacao, pois neste principio de
implantacdo dessa atividade fisica sistematizada, a questdo da saude publica
também era um problema a ser resolvido pelo governo.

Segundo Ghiraldelli Junior (2003), em 1921 iniciava-se a Ginastica
com a concepcado militarista sobrepondo a higienista. Esses vinculos iniciais
determinaram a concepgao e suas finalidades quanto ao campo de atuagédo e a
forma de ser ensinada. As instituicdes militares da época eram influenciadas pela
filosofia positivista, o que favoreceu que tais instituicbes também pregassem a
educacao do fisico. Buscando alcangar a ordem e o progresso, base positivista,
sendo de fundamental importdncia a formacdo de individuos baseando-se na
disciplina e na conduta militar, o que gerou, consequentemente, um padrdo de
comportamento para a sociedade.

A Ginastica estava nas Academias Militares e nas escolas. Nas
escolas, esta disciplina ainda era alheia aos interesses do aluno. Os alunos
deveriam receber e reproduzir passivamente os exercicios apresentados pelo
professor dentro de um modelo de realizagdo. As questbes de ordem ética, moral e
social estavam suprimidas, e a avaliagéao seguia uma bateria de testes elaborados

pelo poder publico.
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A inclusao da Ginastica como pratica corporal nas escolas ocorreu
de uma maneira impositiva, na forma de Lei. Por ter sido uma implantacao unilateral
feita pelo governo, e contraria a cultura escravocrata das elites, a implementagéo
pratica da Ginastica ainda n&o havia sido garantida, principalmente nas escolas
primarias. Embora a legislacdo visasse tal inclusdo, a falta de recurso humano
capacitado para o trabalho era também um impeditivo de sua aplicagdo no contexto
educacional brasileiro.

Somente em 1928, seis anos depois da criacdo da portaria que
instituia o Centro Militar de Educacdo Fisica, foi criado o Curso Provisorio de

Educacao Fisica do Exército que permitia a inscricdo de alunos civis.

Até a criagdo desta ultima, encontramos apenas dois
estabelecimentos especializados: as Escolas de Educacao Fisica da
Forca Policial (S0 Paulo) e a do Centro de Esportes da Marinha
(Rio), esta ultima tendo sido a primeira a formar especialistas em
Educagao Fisica, nivel de pracas (1925). (OLIVEIRA, 1983, p. 57).

A base de formacdo dos primeiros professores de Ginastica era
militar, e os quartéis eram as unicas instituicdes a direcionar e formar profissionais.
Seus objetivos se resumiam em preparar o aluno fisicamente para torna-lo apto a
defender a nagdao. De acordo com Gallardo (2000), as atividades realizadas pela
Ginastica eram organizadas em forma de meétodos e eram, primordialmente,
exercicios repetitivos, realizados de forma mecanica, similares aos realizados nos
centros militares.

Ainda sobre a criacdo desta primeira escola para formacéao

especifica de professores de Ginastica, Marinho (1984, p. 53), narra que:

A 10 de janeiro de 1922, o Ministro da Guerra, baixa uma Portaria
criando o Centro Militar de Educacao Fisica, que, entre outras coisas
estabelecia:

1° - O Centro Militar de Educacdo Fisica destina-se a dirigir,
coordenar e difundir o novo método de Educacdo Fisica militar e
suas aplicagdes desportivas.

2° - Alinstrugdo do C.M.E.F. compreende trés cursos:

a) curso de Educagéo Fisica para oficiais (1 e 2 tenentes);

b) curso de Educacdo Fisica para sargentos 1%, 2*° e 3*
sargentos dos corpos de tropa)

c) curso de demonstracdo para oficiais (capitdes, majores e
tenentes-coronéis)
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Estas foram as bases para o inicio de uma formacao de profissionais
de Ginastica, bases essas fundamentadas no método Francés de ginastica.

Passado este periodo, somente em 1937, na elaboracdo da
constituicdo, € que se fez a primeira referéncia explicita a Ginastica, em contexto
constitucional federal, incluindo-a no curriculo como pratica educativa obrigatéria e
nao ainda como disciplina curricular, mas, junto com o ensino civico e os trabalhos
manuais em todas as escolas brasileiras.

Vale lembrar que nos anos 30 houve uma mudanga conjuntural
significativa no pais; nesta época, deu-se o inicio do processo de industrializagcéo e
urbanizagdo conjuntamente com o estabelecimento do Estado Novo, criado por
Getulio Vargas. Nesse contexto, a Ginastica ganhou novas atribuigcbes, deixou a
preocupacao de criar uma sociedade baseada nos principios militares e passou a se
preocupar com o fortalecimento fisico dos alunos, buscando a construcdo de um
homem forte e agil, projetando neles um futuro trabalhador com sua capacidade
produtiva melhorada através de uma capacidade fisica formada na escola.
Juntamente com esse objetivo, também se buscava desenvolver o espirito de
cooperagao em beneficio da coletividade.

No final da década de 30 e inicio da de 40, deu-se o inicio da criagcao
das primeiras escolas civis de formacao de professores de Ginastica. Na metade da
década de 40 um novo panorama comegou a surgir: iniciou-se timidamente, a busca
de uma pratica eminentemente educativa, Brasil (2001).

De acordo com tal concepgao, buscava-se o prazer, € 0S exercicios
que antes eram realizados nas aulas, deixaram de ser obrigatorios. Os professores
eram os facilitadores que orientavam e coordenavam as atividades. Um dos
objetivos era o de atender aos interesses dos alunos, dando énfase a postura
afetiva, psiquica e higiénica. Teve inicio, entdo, a chamada Educacdo Fisica

pedagogicista.

Pode-se dizer que a Educagao Fisica Pedagogicista se sustenta,
como a Educacdo Fisica Higienista, em matizes do pensamento
liberal. Todavia, é preciso entender ai que nao se trata de liberalismo
do inicio do século, que sonhava com uma “desodorizacdo e
higienizacao” da sociedade, mas sim de uma concepg¢ao que busca
integrar a Educagdo Fisica como “disciplina educativa por
exceléncia” no ambito da rede publica de ensino. (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2003, p. 27, grifo do autor).
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Ghiraldelli Junior (2003), relata que a visdo da Educacao Fisica
pedagogicista era de uma pratica eminentemente educativa, e ndo mais como uma
pratica que buscava a promogao de corpos saudaveis ou a de incutir modelos de
condutas de comportamentos para os alunos. A forma de avaliagdo deste novo
modo de entender a area também exigiu a mudanca das praticas anteriores. A
avaliacao se dava, entado, por meio da valorizagdo dos aspectos afetivos, atitudes
éticas, frequéncia e habitos higiénicos.

Para o autor, essa concepgado promoveu um pensamento que aos
poucos foi mudando tanto a postura do professor quanto a sua pratica. Entretanto,

essa influéncia ndo ocorreu de uma maneira abrupta, como relata:

Em termos histéricos, e preciso ter claro que a adogao da Educagéao
Fisica Pedagogicista, ligada ao trabalho escolar € muito influenciada
pelas teorias escolanovistas de Dewey, ndo significa o abandono, na
pratica, de uma Educacdo Fisica comprometida com uma
organizacao didatica ainda sob parametros militaristas. Afinal, ndo
podemos esquecer que até os anos 50 o “Regulamento n°. 77, ou
“Método Francés”, era oficialmente obrigatério como diretriz da
pratica da Educagao Fisica na rede escolar brasileira.
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2003, p. 29, grifo do autor).

Do final do Estado Novo até a promulgacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 4.024 de 20 de dezembro de 1961,
houve um amplo debate sobre o sistema de ensino brasileiro. Permaneceu a
obrigatoriedade da Ginastica para o ensino primario e médio?, j4 nesta época
durante as aulas, 0 esporte pouco a pouco passou a ocupar um espago cada vez
maior. Apos 1964, a educagdo, de modo geral, passou a sofrer a influéncia de uma
nova tendéncia, a tecnicista, concepgdo segundo a qual a ac¢do realizada pelos
alunos durante as atividades, em sua maioria pautada nos desportos, teria que
obedecer aos rigores de uma realizagdo técnica de movimentos, ou seja,
padronizava os movimentos com base nas acdes realizadas pelas modalidades
esportivas.

Em 1971 foi editada uma nova LDB, Lei n°. 5.692. Com essa Lei, a
Educacao Fisica teve seu carater instrumental reforcado e passou a ser considerada

uma atividade pratica voltada para o desempenho técnico e fisico do aluno. Assim, a

% Hoje com a atual LDBN 9394/96 a Educacéo Fisica é obrigatéria na Educacéo Bésica (Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio).
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Educagao Fisica passou a adotar o desporto de alto nivel, principalmente as
modalidades olimpicas, como conteudo na escola, passando a estar subordinada
aos codigos do desporto de rendimento. Dentro dessa concepgéo o professor passa
a ser caracterizado como técnico e os alunos, por conseguinte, como atletas. O
processo de avaliacdo, nessa perspectiva, avaliava o aluno pelo desempenho fisico
e técnico que apresentava nos conteudos especificos, (modalidades esportivas), e o
parametro usado na avaliagdo era a execugdo dos movimentos utilizados nas
modalidades esportivas, dentro de uma técnica apresentada pelos atletas de alto
nivel. Ou seja, avaliava-se o produto, relegando-se completamente o processo.

Essa concepcao de Educacado Fisica, segundo Ghiraldelli Junior
(2003), atuava dentro de uma hierarquizagdo da classe dominante, sendo a
competicdo e a superagdo individual os valores fundamentais almejados por tal
classe. Dentro desse paradigma, a escola tinha como fungéo fornecer uma boa base
de treinamento esportivo, encaminhando os alunos mais proeminentes nas diversas
modalidades para o esporte de alto nivel, o que ainda ocorre em nossos dias,
podendo ser exemplificado nos jogos escolares fomentado pelas secretarias de
educacdo. O resultado atlético obtido pelos alunos de determinados
estabelecimentos de ensino remetem a falsa idéia, ainda muito arraigada, de que a
escola em questdo, possui um bom nivel de ensino (de todas as disciplinas), uma
vez que os resultados atléticos de seus alunos apresentam isso.

Essa corrente de pensamento sobre a atuacdo desportivista teve
grande apoio governamental em seu inicio, pois nos anos 70, o governo do Brasil
fora marcado pela ditadura militar, e usava a Educacéo Fisica dentro da escola n&o
para fins educativos, mas sim para buscar talentos esportivos para futuras
competicdes internacionais, que poderiam comprovar, por meio de seus resultados

atléticos, a eficiéncia do governo vigente. E isso ocorreu apoiado por Lei.

Reforcada pela legislacdo de 1971 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional n°5692/71), a Educacdo Fisica no contexto
escolar de primeiro e segundo graus ganha espacgo, ainda como
“area de atividades” com os objetivos de despertar, desenvolver e
aprimorar forgas fisicas e morais, civicas, psiquicas e sociais dos
alunos. A aptidao fisica é considerada referéncia fundamental para o
planejamento, o controle e a avaliagdo. (GALLARDO; SCHONARDE
FILHO, 2000, p. 20, grifo do autor).
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A partir da década de 80, com o fim do regime militar que
sustentava o pensamento da Educagéo Fisica com o objetivo unico de competigao,
iniciou-se uma profunda crise de identidade que levou os profissionais da area,
preocupados com a situagao vigente, a iniciar uma discussao sobre outros caminhos
para a Educacdo Fisica. Aos poucos, teve inicio um processo de mudanga nas
politicas educacionais.

A Educacdo Fisica que estava voltada principalmente para a
escolaridade de quinta a oitava séries do entdo chamado primeiro grau, passou a
priorizar o segmento de primeira a quarta séries e também a pré-escola. O enfoque
passou a ser o desenvolvimento psicomotor do aluno, a psicomotricidade entrou em
voga. O campo de debates se fertilizou e as primeiras produg¢des surgiram,
apontando o rumo das novas tendéncias para a area.

A relacdo entre a Educacao Fisica e a sociedade passou a ser
discutida sob a influéncia das teorias criticas da educacdo. Surgiu, assim, o
questionamento do seu papel enquanto disciplina escolar, bem como sua dimensao
politica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°. 9.394
promulgada em 20 de dezembro de 1996, promove em seu texto uma possibilidade
da area transformar suas bases epistemoldgicas, que vinham sendo executadas
nos ultimos anos, ao explicitar no art.26, paragrafo 3°, que “A Educagéo Fisica,
integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente curricular da Educagao
Basica, ajustando-se as faixas etarias e as condi¢des da populagao escolar, sendo
facultativa nos cursos noturnos”.

Segundo a redagdo dessa Lei, a Educacgao Fisica era facultativa nos
cursos noturnos; entretanto a interpretacdo da Lei foi equivocada. O que se verificou
foi que as aulas desta disciplina deixaram de ser ofertadas em algumas escolas que
possuiam o curso noturno. Esse pensamento equivocado pode ter vigorado porque
a maioria dos professores de Educacgao Fisica nas escolas continuava tendo como
objetivo de suas aulas a desportivizacdo, e nesse contexto a disciplina nao
apresenta um objeto de ensino claro. Por conseguinte, ndo acarretaria dano algum
ao aluno a retirada da disciplina do programa escolar. Tornou-se, entdo, necessario
uma mudancga na redagao da Lei para que a disciplina voltasse a ser ofertada nos

cursos noturnos.
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Em 2003, a Lei n° 10.793 que altera a redagao do art.26, paragrafo
terceiro da Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional foi editada, passando vigorar com a seguinte redagao:
“A Educacéo Fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente
curricular obrigatério da educacgao basica, sendo sua pratica facultativa ao aluno”:

- Que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;

I- Maior de trinta anos de idade;

1l- Que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situacao similar, estiver
obrigado a pratica da Educacgéo Fisica;

V- Amparado pelo Decreto Lei n°. 1.044, de 21 de outubro de 1969;

V- (VETADO)

VI- Que tenha prole.

Como observamos, ja em 1996 havia uma preocupagdo com o
enfoque da Educacao Fisica compreendida enquanto componente curricular e de
estar integrada a proposta pedagodgica da escola, inclusive nos cursos noturnos.
Quando a Lei diz “componente curricular’, mostra que a Educagéo Fisica deixa de
ser area de atividade desvinculada do curriculo escolar. A nova redagao do artigo
26, paragrafo terceiro contribui para entendimento adequado para a disciplina de
Educacgao Fisica ser ensinada da mesma forma nos cursos diurnos e noturnos.
Porém, ainda pautado em um paradigma muito cristalizado de atividade fisica, os
responsaveis pela redacao da referida Lei apontaram casos em que é facultativa ao
aluno, ou seja, casos em que o aluno ja faz uma atividade fisica ele escolhe se
frequenta a disciplina ou ndo. Fica claro, entdo, mais uma vez, a conotagao de
atividade de rendimento fisico e ndo de conhecimento dos conteudos especificos da
disciplina.

Entendemos que houve avancos na elaboracdo da redacao da Lei
n°. 9.394/96, no entanto também houve retrocesso por considerar a possibilidade
dos alunos que se encaixam em algumas caracteristicas nao frequentar a disciplina
na escola. Estes casos nos apresentam contraditérios com o inicio da redacédo do
paragrafo terceiro, pois eles estdo pautados em uma visdo de Educacao Fisica que
visa o rendimento fisico, totalmente contrario com o inicio do paragrafo que
apresenta a Educacédo Fisica como componente curricular integrada a proposta
pedagdgica da escola. Entendemos que a proposta pedagdgica das escolas em
geral busca possibilitar ao aluno o dominio e compreensao (aprendizagem) dos

conteudos especificos de suas disciplinas. Nesse contexto, a Educacao Fisica nao
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pode ficar alheia a esta conotagao de ensino. Ao fazermos uma analise da LDB nao
encontramos em nenhum outro caso das demais disciplinas curriculares serem
facultativas ao aluno, ou seja, a Educagéo Fisica ainda carrega um resquicio do
estigma das Leis anteriores, que a compreendiam como area de atividade fisica e
ndo de area de conhecimento.

Este equivoco de redagao também é contraditério com o parecer da
Camara de Educagao Basica sobre a disciplina de Educacéao Fisica, pois para este
orgao oficial, a Educagéo Fisica tem a conotacdo de area de conhecimento, fato
explicito na resolugcdo n°. 2 da Camara de Educacao Basica - CEB do Conselho
Nacional de Educacao de 7 de abril de 1998, homologada em 27 de margo de 1998,
que no artigo 3°. Paragrafo IV letra b, apresenta as areas de conhecimento na

escola, que sao:

Lingua Portuguesa

Lingua Materna, para populagdes indigenas e migrantes

Matematica

Ciéncias

Geografia

Historia

Lingua Estrangeira

Educagao Artistica

. Educacéo Fisica

0. Educacao Religiosa, na forma do art. 33 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

SOVOoONoOORWON =

Dentro do apresentado anteriormente, vemos uma nova conotagéo
para a disciplina de Educacdo Fisica. Somos, no entanto, sabedores de que essa
concepgao ainda esta um pouco longe de atingir seu objetivo. Isso nos mostra,
entretanto, que essa disciplina deve ser entendida como area de conhecimento e a
acao docente devera ter seu fundamento nas concepgdes de um corpo que se
movimenta, do homem em movimento, que se supera e que também é uma forma
de linguagem, com a compreensdo do corpo como uma unidade, e nao o fisico
separado da mente. Assim devemos pensar em uma busca da superagao do
entendimento dualista de corpo e mente, apontando a necessidade daqueles que
também consideram as dimensdes, sociais, culturais, politicas, éticas, morais e
afetivas, presentes no homem que interage e se movimenta como sujeito social.

A Educacao Fisica, nesse entendimento, requer um novo perfil do
profissional da docéncia na area. Se antes esse exercia o papel de professor-técnico

que prioriza o rendimento fisico e de movimentos adequados a uma determinada
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técnica desportiva, sendo seus alunos avaliados segundo os padrdes de
movimentos (técnica) realizados, tendo como parametro os atletas de alto nivel, fica
hoje evidenciado o papel de educador, e que a sua mediagado durante as aulas
possibilitara ao aluno a compreenséo e reelaboracdo de sua motricidade.

Como area de conhecimento, essa disciplina deve possibilitar aos
educandos a compreensao de sua realidade, para tanto se baseia nos conteudos
especificos da area. No caso especifico deste trabalho, estamos tratando do
conteudo forca corporal. Na proxima seg¢do, estaremos expondo como o
Treinamento Desportivo compreende a questdo da forgca corporal, sendo essa a
fonte de conhecimento que a grande maioria dos professores de Educagao Fisica

busca ao abordarem este conteudo em suas aulas.

1.2 Forca Corporal e o Treinamento Desportivo

Ao buscarmos as bases cientificas da compreensao sobre a forca
corporal na area Educacéo Fisica, encontramos essas bases nas obras relacionadas
ao Treinamento Desportivo.

O Treinamento Desportivo € um campo de intervencao profissional
que se utiliza de conhecimento das areas bioldogicas com o fim de desenvolver
progressivamente as fungdes fisioldgicas do organismo humano, com o propésito de
aumentar o rendimento principalmente em agdes esportivas. Para tanto, se baseia
em exercicios sistematicos que paulatinamente aumentam a exigéncia organica do
praticante.

Esse campo de intervencdo busca, além da perfeigdo do gesto
técnico, promover a melhora das capacidades fisicas do sujeito, ou seja, um ganho
de performance, ou desempenho. Tal organizagcdo de conhecimentos realizada
pelos pesquisadores da area, visa auxiliar os profissionais que trabalham,
principalmente, com esporte de rendimento, fornecendo-lhes uma metodologia de
sistematizagao de treinamento para se conseguir o maximo de desempenho atlético
nas mais variadas formas de competi¢cdes esportivas.

Nossa proposta é revelar como as bases de conhecimento sobre a
forca corporal sdo apresentadas nas obras sobre o Treinamento Desportivo. Assim,

relataremos nesta secdo o que este campo de intervengao profissional dispde
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quanto a forga corporal, ndo abordando, as questdes referentes ao treinamento para
o desenvolvimento dessa capacidade fisica, o que € um dos alvos do Treinamento
Desportivo, pois nesta pesquisa estamos procurando entender como se da a
formagao dessa nogéao pelo sujeito.

Nos estudos sobre o Treinamento Desportivo, o tdépico sobre forga
muscular € tido como um dos mais importantes, pois é de entendimento deste que
esta capacidade fisica esta presente em todas as agdes motoras executadas pelo
homem. Portanto, seu desenvolvimento, entendido aqui como melhora de
desempenho, é fundamental nas atividades realizadas pelo individuo. Sobre isto
Weineck (2003, p. 57), diz que:

Quando abrimos um vidro girando a tampa com as nossas “Ultimas”
forcas, utilizamos a for¢ca méaxima; quando nés, ao tropecarmos,
estendemos rapidamente os bragos para amortecer uma queda, nos
serve a forga rapida e quando subimos as escadas até o 5° andar,
entdo é a resisténcia de forca que ajuda a musculatura dos
membros inferiores. (grifo do autor).

O toépico forca corporal dentro do Treinamento Desportivo pode ser
encontrado sob varias expressdes como: poténcia, forca rapida, forgca explosiva e
forca resistente entre outras. Entretanto, ao buscarmos as raizes dessas
expressodes, vimos que elas tém significados diferentes, respaldando as diferengas
nas definigdes. Barbanti (2002, p. 13), coloca que, “[...] na pratica esta separacao é
muito dificil, porque todas elas dependem do nivel de ativacdo neural e do tempo
disponivel para sua aplicagao”.

Este fato ocorre, para esta area, porque a forca nunca aparece em
uma “forma pura”, mas sempre em combinagao com outras capacidades corporais.
Para um melhor entendimento dessas colocagbes, apresentaremos algumas
definigcdes de forca segundo alguns autores do Treinamento Desportivo.

“‘Forga é a energia que permite o deslocamento de objetos e coisas
sem se ter em conta o problema do tempo [...]” (MOLLET, 1972, p. 15).

‘A forca € uma qualidade fisica basica que pode ser medida
externamente pela oposicao que ela pode exercer”. (BARBANTI, 1979, p. 118).

‘A forca expressa a capacidade dos musculos de gerar tensao,
enquanto a poténcia refere-se a natureza explosiva de produzir forga”. (BARBANTI,
2002, p. 13).
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“E a qualidade fisica que permite um musculo ou um grupo de
musculos produzir uma tensdo, e vencer uma resisténcia na agcado de empurrar,
tracionar ou elevar”. (TUBINO, 1979, p. 180).

“[...] a forga é a capacidade do individuo utilizar sua musculatura
para vencer oposi¢oes criadas pela agcao das leis que regem o universo. Em outras
palavras — utilizagdo de tensdo muscular para vencer resisténcias externas”.
(RODRIGUES & CARNAVAL, 1985, p. 39).

Podemos verificar nesses exemplos de definicdo de forga corporal
que a preocupacgao principal destes autores é relativa as questbes ligadas a
anatomia e a fisiologia. Ainda com base no Treinamento Desportivo, encontramos
mais algumas definigdes.

Segundo Gallardo (1997, p. 27), podemos considerar trés tipos de
definicbes de forca. A primeira esta diretamente relacionada com as definicbes
apresentadas anteriormente. A segunda, “E entendida como a contracdo muscular
necessaria para vencer uma resisténcia”. A terceira é a definicdo operacional: “Sera
compreendida como a contragdo muscular capaz de movimentar ou manter o corpo
ou parte dele na execugédo de uma habilidade, com ou sem manipulagao de objetos”.

Conforme apresentado, a base para o entendimento da forga
corporal esta apoiada na questdao muscular e em alguns principios da fisica, sendo o
dominio da fisiologia e anatomia predominante nestas definicdes. A questédo
muscular é apresentada como a base para tais definicbes, assim como para o
desenvolvimento da forca enquanto capacidade fisica. Ao buscarmos o
entendimento de forgca corporal que o Treinamento Desportivo apresenta, tivemos,
necessariamente, que iniciar nossa busca pelo responsavel que esta intimamente
ligado a producéao do tdpico forga corporal, que sdo os musculos.

Os estudos em anatomia humana nos apresentam os musculos que
compdem o corpo humano. Nestes estudos encontramos trés tipos de musculos: 1)
os lisos, que compdem o sistema digestivo e que independem da nossa vontade
para o seu funcionamento, sendo composto por fibras lisas; 2) os musculos
estriados, que compdem a maior parte de nossa musculatura corporal, estando
diretamente relacionados ao nosso movimento e sendo subordinados a nossa
vontade (os musculos estriados sdo os principais alvos de estudo e interesse do
Treinamento Desportivo, pois € destes musculos que provém a maior parte da agao

de movimento humano); e 3) o musculo do miocardio, um musculo estriado que
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independe de nossa vontade, mas cuja adaptacdo ao esforco fisico € de suma
importancia nas ag¢des do individuo.

Ao analisarmos um pouco mais 0s musculos estriados, vemos que
possuem trés propriedades principais, sendo a primeira a elasticidade, que seria a
distensdo ou a capacidade de se alongar, a segunda sendo a contratilidade ou
contragao, que é a capacidade de contrair suas fibras iniciando assim o movimento
(ambas geralmente ocorrendo simultaneamente, uma vez que quando um musculo
contrai o seu antagbnico distende), e por fim a tonicidade, que é uma propriedade
que permite que os musculos permanegam ligeiramente distendidos e levemente
contraidos, sendo esta uma caracteristica dos musculos posturais, pois para
sustentarmos o nosso corpo em uma determinada posigcdo que nao seja uma
posicao de relaxamento, € necessario que ocorra esta tonicidade muscular.

Estes dados, aqui apresentados de uma forma resumida, € que
permitem um estudo sobre a forga muscular dentro do Treinamento Desportivo. Isso
acontece porque € de entendimento deste campo de intervengao que qualquer acéao,
por menor e simples que parega ao observador, o individuo realiza uma contracéo
muscular e, portando, um trabalho de forga, embora n&do esteja necessariamente
mensurando o nivel de forca empregado na referida agcdo. Além disso, também
apresentamos que € possivel haver uma contracdo muscular sem movimento, caso
no qual também ocorre o uso da forga, que embora seja resultado de uma contragao
muscular, ndo é suficiente para vencer uma resisténcia. E também que uma forca
gue consegue vencer uma resisténcia depende do tipo de fibra que é composto os
grupos musculares do individuo.

Outras questdes sobre o desenvolvimento da forca corporal sao
alvos do Treinamento Desportivo, como: maturagdo biolégica, a biomecanica
aplicada ao esforco, os conhecimentos da fisiologia e anatomia humana,
periodizagdo de treinamento e tempo de recuperagdo organica ao esforgo,
suplementacao alimentar, entre outros fatores que nao serdo alvo deste estudo.
Ainda com base no Treinamento Desportivo, veremos, para efeito de compreensao,
como foi dividida e classificada a forga corporal.

Segundo Tubino (1979), a forga corporal se divide em trés
categorias, sendo: forga dindmica, forga estatica e forga explosiva.

a) forca dinéamica: € um tipo de forgca que € produzida pelos

musculos dos membros em movimento, ou dos musculos que suportam o corpo em
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movimentos repetidos em um periodo de tempo. “Muitas vezes é chamada de forga
maxima, e em outros casos € identificada como forga pura, e ainda existem outros
que a determinam forga isoténica” (TUBINO, 1979, p.185). Ainda para Tubino (1979,
p.186) a forga dindmica pode ser dividida em dois subtipos: a forga absoluta, que é
“[...] o valor maximo de forca que pode desenvolver uma pessoa num determinado
movimento”, e a forga relativa que é o “[...] cociente entre a forga absoluta e o peso
corporal da pessoa”.

Sobre forca dindmica diz-se que “[...] forca dindmica é quando existe
um encurtamento das fibras musculares, provocando uma aproximacdo ou
afastamento dos segmentos ou partes musculares proximas, portanto ha
movimento”. (BARBANTI, 1979, p. 119).

Este autor ainda apresenta uma subdivisdo da forga dindmica, que
pode ser positiva e negativa. Quando positiva, é a forgca capaz de promover uma
superacao de uma resisténcia qualquer, sendo este tipo de forgca chamada de forca
concéntrica. Quando negativa, € a forga que n&o consegue superar uma
determinada resisténcia, provocando um movimento de recuo, sendo também
conhecida como forga excéntrica.

b) forca estéatica: € o tipo de forga que acontece sem ocorrer uma
forma de movimento; também €& conhecida por “forca isométrica”. “[...] a forca
estatica € aquela em que nao existe encurtamento das fibras musculares, portanto
nao ha movimento. Ha, porém, um aumento do tébnus muscular provocando um
aumento da tensdo muscular’. (BARBANTI, 1979, p. 119).

c) forca explosiva: € a capacidade de contracdo muito rapida de
um musculo ou grupo muscular que exercera o maximo de energia em um
movimento muito rapido; este tipo de forca também é conhecida como “poténcia
muscular”.

Barbanti (1979), apresenta uma nomenclatura diferente para a forga
explosiva, porém os conceitos sdo muitos parecidos com o de Tubino. Barbanti
(1979, p.120), relata que “[...] forga rapida (explosiva): também conhecida como
poténcia. E toda forma de forca que se torna atuante no menor tempo possivel.”
Nesta forma em que Barbanti coloca a forga explosiva, vemos claramente o fator
tempo diretamente relacionado a essa capacidade fisica, e além do tempo, também

podemo verificar a presenca da velocidade de realizagdao desta acgao, pois a forca
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explosiva é uma forga que é capaz de vencer uma resisténcia qualquer imposta ao
individuo.

Os estudos da area do Treinamento Desportivo apresentam ainda a
questao da resisténcia de forga, ou resisténcia muscular. Essa resisténcia de forca
pode ser aerdbica ou anaerodbica, segundo Barbanti (1979, p. 121), resisténcia de
forca aerdbica, “[...] € a capacidade dos musculos de resistir a fadiga na presenca de
suficiente provisdo de oxigénio.” E a resisténcia de forca anaerdbica, “[...] € a
capacidade dos musculos de resistir a fadiga na auséncia de uma adequada
provisao de oxigénio (com grande débito de oxigénio)”.

Para um melhor entendimento destas divisdes de forga corporal que
a teoria do Treinamento Desportivo relata, apresentaremos um quadro elaborado por
Barbanti (1979, p. 119).

Forca

| I—
Bositiva —‘\ Dinamica ’—‘ Megativa Estdtica

!- i Forca rdpida | Resisténcio
|F2rca Maximo | ph I
¥ | { pot@ncia) de forca

[

|
Aerobica [ Anaerdbica

Além das capacidades apresentadas até aqui, outras caracteristicas
devem ser levadas em considerac&o, sendo a primeira a caracteristica fisioldgica. E
de entendimento do Treinamento Desportivo que a area de secao transversal de um
musculo estd em relagao direta com a capacidade de produzir forga, o que significa
que quanto maior for a segao transversal de um musculo, maior sera a capacidade
de mover uma determinada carga. Segundo (NOCKER, apud BARBANTI, 1979, p.
121), “[...] 1cm? de musculo pode levantar 6 a 10 kg sem considerar o estado de

treinamento”.
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Outra caracteristica importante na questdo da forga corporal é a
influéncia do sistema nervoso central, a inervagdo, ou rede nervosa que influi
diretamente na acao das fibras musculares, pois esta inervacdo € que possibilita a
quantidade de estimulos que comanda as acdes destas fibras por unidade de tempo.
E por esta razdo que dois musculos de tamanhos idénticos, porém com inervagdo
diferente ndo sao capazes de realizar a mesma forca em uma acéo idéntica.

A area do Treinamento Desportivo, como foi apresentada até o
momento, buscou saber como se realiza o funcionamento fisiolégico da forga no ser
humano. Vale ressaltar que os estudos desenvolvidos neste campo de intervencao
profissional tém como finalidade possibilitar conhecimento para o técnico desportivo
aplicar em seus atletas na busca de um melhor desempenho em competicbes
esportivas.

Dentro do acima apresentado, compreendemos que se pautarmos
nossa agao docente somente nos aspectos bioldgicos, ndo possibilitaremos, por
parte dos educandos, a construgcdo da nog¢ao de forga. Entendemos que as questdes
ligadas ao bioldgico sdo condi¢bes necessarias para a compreensado desta nogao,
porém insuficientes.

Deste modo, fica evidenciado que se o professor pautar a sua agao
docente somente na area do Treinamento Desportivo, dificilmente podera possibilitar
aos educandos a formacéo da nogéo de forga. Hoje esta disciplina escolar € area de
conhecimento e para tanto é de responsabilidade do educador, em sua mediagao
durante as aulas, possibilitar aos educandos a compreensao de sua motricidade.

Manuel Sérgio (1996), apresenta a ciéncia da motricidade humana,
que considera o ser humano como um ser em busca da sua transcendéncia por
meio do movimento intencional, de uma agao pensada, refletida.

Cabe a nds entender qual € a proposta que a ciéncia da motricidade
humana apresenta sobre o sujeito que se movimenta e qual é o sentido dessa
motricidade. Neste modo de pensar, o gesto técnico desportivista ndo é mais o
enfoque da disciplina, mas sim, o conhecimento das possibilidades da motricidade
do sujeito, e nesta acao refletida que é possibilitado a compreensdo de sua
realidade no processo de aquisicdo daquela. Na proxima secdo estaremos

apresentando um breve relato sobre a ciéncia da motricidade humana.
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1.3 Motricidade Humana

Como apresentado na se¢ao anterior, a Educagao Fisica, sempre
esteve atrelada as vontades politicas, e, acima de tudo, fundamentada em uma
ideologia na qual somente o fisico deveria ser educado, ndo participando a mente
deste processo. A mudanga de paradigma da Educacéo Fisica enquanto disciplina
escolar ndo ocorrera mediante a promulgagdo de uma Lei. Somos sabedores que
uma mudanga significativa deve ocorrer ndo s6 nos limites das pesquisas da area,
da formacao inicial e profissional, mas também em toda a sociedade.

No final dos anos oitenta, alguns pesquisadores comegaram a
apresentar trabalhos significativos sobre o objetivo da disciplina de Educagéao Fisica.
Ja demonstravam, entdo, uma nitida preocupacédo com os saberes do estudo dessa
disciplina e com uma teoria que desse suporte a este modo de pensar a Educacao
Fisica enquanto area de conhecimento.

Um desses autores preocupado com essas questdes e que é
reconhecido internacionalmente chama-se, Manuel Sérgio, filosofo portugués. Sérgio
€ um autor que vem ha longo tempo apresentando a questdo da motricidade
humana ou, como ele a coloca, a ciéncia da motricidade humana. A questdo da
motricidade humana nao é recente, mas Manuel Sérgio tem buscado mostrar que os
fundamentos que regem a Educagao Fisica ndo devem estar pautados numa viséo
dualista de corpo e tampouco ter o desporto como o eixo norteador desta disciplina.

O autor destaca a necessidade de mudanga do modo de pensar
sobre 0 homem em movimento, e para que isto ocorra devemos sair do paradigma
da simplicidade, conhecido também como paradigma cartesiano, pois esta forma de
pensamento sobre o movimento do homem fragmentou-se ao se deparar com as
descobertas do paradigma da complexidade. O autor apresenta a necessidade de
avangcarmos para além de uma visao dualista do corpo, como era pensado no
cartesianismo, e sobre isto apresenta que:

O corpo ndo é fisico tdo s6. E a diferenga e, por isso, se movimenta.
A motricidade, ou seja, a virtualidade para a agao, é a razédo do devir
e ndo o devir da Raz&o. Ha nela um desejo original, um evento
perfeitamente aleatério que a Razéo auto-suficiente ndo entende. E
preciso passar do fisico ao motor (ou do fisico a motricidade, tendo
em conta o que esta palavra significa na fenomenologia), provocar a
passagem de um tipo de organizagdo mental a outro. (SERGIO,
1999, p. 19).
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Ao apresentar essa concepgdo, O autor propée um corte
epistemoldgico, ou seja, passar do paradigma cartesiano ao paradigma da
complexidade, o que, para o autor, resulta na necessidade da transicdo da
Educacao Fisica a Ciéncia da Motricidade Humana, ou como ele propde “Educacéao
Motora”. A Motricidade Humana seria a base para que isto ocorresse. “E por ela que
o Homem se materializa e revela, no ambito de um processo onde o anseio de
transcendéncia desempenha um papel primacial de mediagédo” (SERGIO, 1999, p.
22).

Com essa proposta o autor rompe com o termo Educacao Fisica e
com o seu significado histérico. E como objeto de estudo é apresentado a propria
Motricidade Humana. A Educagdo Motora, seria entdo o ramo pedagogico da
Ciéncia da Motricidade Humana, e teria como objetivo propiciar espago e tempo ao
movimento da transcendéncia, e isso a um sujeito ciente de suas possibilidades.

Conforme Sérgio (1999), a Educacao Fisica como ciéncia autbnoma
nao existe; o autor propdem que ela seja um ramo pedagogico da Ciéncia da
Motricidade Humana. A motricidade supde uma visdo sistémica do homem; a
existéncia de um ser nao especializado e carente, aberto ao mundo, aos outros e a
transcendéncia; um ser procurando encontrar e produzir o que, no paradigma da
complexidade, lhe permite unidade e realizagdo; um ser atuante que por meio de
sua acao produz cultura. “A motricidade humana € um processo evolutivo e criativo;
€ desenvolvimento, ou seja, a ascensdo do homem e de todos os homens ao mais
humano” (SERGIO, 1991, p. 46).

Ao reportarmo-nos ao tema do homem em movimento e ndo o
movimento do humano, buscamos a compreensdo deste movimentar. Estamos
neste momento falando das possibilidades de criagao e de expressao por meio de
nossa motricidade, que colabora também a transcender nossa realidade. Isso
promove recria-la, e nesta recriagdo podemos vivenciar a fantasia, sendo o
imaginario é exercitado, ou possibilita uma expressdo com movimentos de variada
complexidade, como um espetaculo de ballet, ou uma apresentagao de ginastica.

Sérgio (1996, p.15), apresenta o seu entendimento sobre a

motricidade humana desta maneira:
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A motricidade humana, como ciéncia autbnoma, estuda o ser
humano no movimento da transcendéncia.

Fenomenologicamente, o anseio de transcendéncia da sentido ao
movimento. Cada um de ndés é um ente que, ao pretender
transcender e transcender-se, se sabe contingente, limitado, mas
capaz de ser mais.

Pensar em motricidade humana é pensar em termos rigorosos e
sistematicos, e com visdo ampliada do campo de estudo. E a busca da compreensao
das possibilidades de agao do ser humano. Sem duvida, o homem em movimento &
0 campo de acao da Educacao Fisica. Nao cabe mais pensar a Educacéo Fisica
com base somente no desporto de rendimento. Como vimos neste capitulo, hoje, por
forca de Lei, a Educacgédo Fisica deve estar ajustada a proposta pedagdgica da
escola. Além disto, a Lei determina que esta disciplina seja componente curricular e
reconhecida como area de conhecimento. Diante disto, entendemos que a
motricidade humana é o campo de conhecimento a ser compreendido pelos nossos
alunos. No Brasil ndo houve a troca do nome da disciplina de Educacgao Fisica para
educacao motora, mas que ainda utilize o nome de Educacdo Fisica deve ser

desenvolvida segundo os principios da motricidade humana.

E é o corpo do mais complexo dos organismos vivos, o ser humano,
que ndés vamos estudar. Um corpo que é motricidade e, como tal,
simbolico e metaférico, reprimido e ansioso, mas sempre em auto-
organizagdo, em permanente anseio de transcendéncia (SERGIO,
1996, p. 17).

A conotagao de corpo que Sérgio apresenta € no sentido de uma
unidade que pensa e faz. Sendo assim, pensar o corpo somente no aspecto de
realizacdo do movimento ndo nos possibilita transcender este movimentar, pois
realizar um gesto ou uma agdo motora ndo nos garante que houve compreensao, e
sem compreensdo ndo ha aprendizagem significativa. Ndo estamos apresentando
aqui a necessidade de a crianga ir a escola para aprender a se movimentar; o
movimento € inerente ao ser humano. No entanto, a escola deve possibilitar a
criangca tomar consciéncia desse movimentar, possibilitar ao aluno o entendimento,
as razbes e motivos desse movimentar. Possibilitar o reelaborar de suas acdes,

entender e compreender as possibilidades deste movimentar e tudo isso dentro de
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uma construgcado cultural. Tudo o que apontamos € objetivo da disciplina Educacéao
Fisica: promover estas reflexdes.

Sérgio (1996), apresenta este pensamento sobre a motricidade
humana, mas para que haja uma verdadeira mudanga de concepg¢ao, € necessario
haver uma reforma de pensamento, entender o estudo da motricidade humana em
uma concepgao epistemoldgica, ou seja entender que o estudo dessa deve ser feito
com rigorosidade metodologica. E para que isto acontega, deve haver uma mudancga
de pensamento, da formacéo inicial e continuada e acima de tudo na atuacido do
professor.

[-..] um pensamento radical, rigoroso e sistémico. Radical, quero eu
dizer. que se problematiza em termos radicais, que se processa
dentro de uma reflexdo em profundidade. Rigoroso, ou seja, critico,
que se esforga por desdogmatizar e desideologizar e de acordo com
métodos determinados. Sistémico, dado que vivemos um tempo que
procura passar logicamente do paradigma da simplicidade (ou
cartesiano) ao paradigma da complexidade (ou holistico ou
sistémico). (SERGIO, 1996, p. 22).

Assim, de acordo com Sérgio (1996), pensar a motricidade humana
nestes termos apresentados, requer uma ampliagdo do campo de estudo desta area
de conhecimento. Requer pensar além das questbes relacionadas a anatomia,
biologia e fisiologia, ou somente nas questdes pedagdgicas. E pensar o movimento
de transcendéncia do sujeito, € ir além da repeticdo pura e simples, € compreender o
porqué deste movimentar, € tomar consciéncia do movimento.

Estamos apontando aqui para uma nova concepg¢ao de pensamento,
mas nao limitado somente as questbes de acdo pura e simples. Também estdo
sendo colocadas as questdes de ordem cultural e social, e dentre as producgdes
dessa cultura, algumas foram incorporadas pela Educagdao Fisica em seus
conteudos, como por exemplo: 0 jogo, o esporte, a danga, a ginastica e a luta. Estes
ttm em comum as representacbes corporais construidas culturalmente.
Independente de qual conteudo seja escolhido, os processos de ensino e
aprendizagem devem considerar as caracteristicas dos alunos em suas multiplas
dimensoes.

No ambito da Educacao Fisica, os conhecimentos construidos
devem possibilitar a analise critica aos valores sociais. Sérgio (1996), defende que a
Educacao Fisica caminhe para a transformagao de uma ciéncia da motricidade

humana, que haja por meio dela a compreensdo e a explicagdo das condutas
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motoras (que sao os comportamentos motores significativos vividos), e que permita
a construcao de estruturas eficientes de motricidade.

Para que isto aconteca torna-se necessario pensar a ciéncia da
motricidade humana ndo como uma doutrina pré-fabricada, mas como algo que
germine da necessidade cultural do homem do nosso tempo. A ciéncia da
motricidade humana tem como proposta sistematizar novos conceitos teoricos
sintonizados com uma pratica, fornecendo elementos indispensaveis para o
surgimento de uma transformacéo.

Esta transcendéncia que Sérgio aponta, somente ocorre quando é
possibilitado a elucidagao da realidade ao sujeito, e no caso da Educacéao Fisica, a
compreensao dos conteudos que lhes sdo especificos. Este estudo possui como
problema a explicagdo de como ocorre o desenvolvimento da nocado de forga no
mundo fisico pela crianga e como objetivo verificar se este desenvolvimento é
analogo, correspondente no corporal. Para tanto, no préximo capitulo estaremos
apresentando como a epistemologia genética apresenta a formacédo da nogédo de
forca na crianga, estudo de Piaget, no qual se investigou como se processa a

construcao desta nogao no mundo fisico.
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CAPITULO 2
A FORMACAO DA NOCAO DE FORCA NA CRIANCA

Piaget (1966), em seus estudos sobre a compreens&o que o sujeito
possui do mundo fisico, apresenta-nos como as criangas, em seu desenvolvimento,
concebem a nocao de forca. Todavia, antes de apresentarmos as questdes relativas
a este assunto, cabe salientar que, para a elaboragdo de um pensamento sobre a
nocdo de forga, outras nogdes estdo subjacentes, por exemplo, as nogdes
mecanicas, de tempo, espago, velocidade, movimento de objetos animados e
inanimados.

Nesse estudo, ndo aprofundaremos a pesquisa sobre cada uma
dessas noc¢des isoladamente. No entanto, compreendemos que estdo presentes e
devem ser consideradas pelo sujeito para que ele consiga estruturar sua nocéo de
forca.

Deste modo, antes de apresentarmos a pesquisa realizada por
Piaget sobre a formagdo da nogdo de forga na crianga, investigaremos como se
processa 0 pensamento logico-matematico e o pensamento fisico (se¢ao 2.1), a
causalidade (secgédo 2.2) e o processo de tomada de consciéncia (seg¢ao 2.3), pois
entendemos a necessidade desta investigagao para uma melhor compreensao sobre

a formacao da nogao de forgca no mundo fisico.

2.1 O Pensamento Logico-matematico e o Pensamento Fisico

O pensamento légico-matematico e o pensamento fisico se
desenvolvem concomitantemente, como relata Piaget (1975a p.10): “Resumindo, o
sistema das operacdes matematicas se relaciona com toda a realidade fisica de um
modo direto e ndo através de dominios intermediarios (domaines-tampons) que nao
pertenceriam nem a um nem a outro dos campos determinados”.

Desde o primeiro contato que a crianga tem com o mundo fisico, ela
pode estar na presenca de uma dificuldade em delimitar os campos da fisica e da
matematica. Normalmente o sujeito reduz esses dois campos em um so, e depois

faz um esforgo para distingui-los, sem conseguir, contudo, alcangcar um limite
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estatico entre esses dois. O fato € que quando se trata das questdes ligadas a fisica,
ha a concordancia da necessidade de uma experimentagao; ja em se tratando da
matematica, ndo se observa esta necessidade, pois a deducdo, em um problema
matematico, supera muito rapidamente uma experimentacdo. O autor coloca a
necessidade de ndo se estabelecer um limite fixo quando se pretende caracterizar a
diferenga entre a experiéncia fisica e a constru¢gdo do conhecimento matematico do
sujeito, ou seja, este limite deve ser movel.

O pensamento légico-matematico, na sua relagdo com o mundo
fisico, como veremos nas reagdes a seguir, € uma assimilagdo do real a esquemas
operatérios, que vao dando lugar a construgcbes dedutivas. Entretanto, essas
construgdes dedutivas que se formaram dos esquemas operatorios tém sua génese
na experiéncia.

O pensamento fisico, que é essencialmente ligado ao real, se
encontra oscilando com um limite moével, pois as operacbes realizaveis pelo
individuo estdo submetidas a modificacbes cada vez mais profundas fazendo com
que o sujeito tenha condigdes de realizar um processo de readaptagdo incessante a
um objeto que muda sua natureza, na visao do sujeito, pois na medida em que o
individuo vai conhecendo melhor o objeto, suas antigas aparéncias se dissipam em
funcdo dos novos esquemas de acgdes e operacoes.

Esse pensamento esta comprometido com as relagdes do mundo
exterior ao sujeito e, portanto com a experiéncia exterior, mas isto néo significa que
seja isolado da razao da légica e do proprio pensamento. Diante do apresentado até
este ponto, cabe uma questdo geral: qual a origem do conhecimento seja ele
matematico, ou fisico?

A origem de ambos se encontra na agao e nao na percepgao. Nao
em uma agao qualquer, mas sim em uma agao que se sistematiza continuamente ao
longo da vida, em uma acao inserida em relagdes as quais Piaget (1975a), chama
de esquemas de acéo; este € o comego do contato do sujeito com o mundo.

Mas, nesse caso, qual € a caracteristica dessa ag¢ao especifica no
caso do conhecimento fisico? A acao no mundo fisico tem a ver, por exemplo, com a
resisténcia dos objetos e do modo como o sujeito esta levando em conta essa
resisténcia, sendo assim uma agao mais particular, especifica, ndo uma agao geral.
Exemplificando: a agao do sujeito no momento de pesar (sentir o peso de um objeto

qualquer), ndo € a mesma em relagdo ao de deslocamento. Nessa ultima, o sujeito
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leva em conta a aceleragdo e a velocidade desse deslocamento, enquanto que a
primeira se fixa somente no peso do objeto, na agao de sobrepesar.

Na acdo no mundo fisico, o sujeito leva em conta, sobretudo, as
relagdes espaciais e temporais, caracteristicas do meio exterior. Elas nao séao,
portanto, caracteristicas dele, mas sim, exteriores a ele.

No conhecimento matematico, se o sujeito ordena objetos, ele os
esta deslocando. Entretanto, sua atengdo esta fixada na acdo de estabelecer
correspondéncias entre eles, e ndo esta centrada no maior ou menor esforgo que faz
sobre esses objetos que esta deslocando; nédo esta atento as qualidades ou
propriedades dos objetos, mas esta simplesmente atento ao deslocamento que pode
realizar, ou seja, na correspondéncia entre os objetos. No conhecimento
matematico, a acao tem a funcao de estabelecer relagdes e destas relagdes extrair
as leis de seu funcionamento.

Todavia, em circunstancias iguais, mas sob a perspectiva do
conhecimento fisico, o sujeito levara em consideragdo as caracteristicas dos objetos,
atentando, por exemplo, para a maior ou menor aceleracao realizada, ou ao menor
ou maior esforco feito para desloca-lo. Nesse caso, sua atencdo esta centrada nas
caracteristicas dos objetos, em suas propriedades fisicas, e isso € resultado da
propriedade do objeto e ndo da agao do sujeito no mundo.

Na primeira situagdo do exemplo acima (ordenagao dos objetos no
conhecimento matematico), o sujeito estara fazendo uma correspondéncia
biunivoca, sem levar em consideragao as propriedades dos objetos, estara fazendo
relagbes logico-matematicas, enquanto que na segunda situagdo (conhecimento
fisico), relagdes fisicas. Trata-se aqui de dois tipos de experiéncias caracterizadas
por Piaget: a “experiéncia fisica” e a “experiéncia légico-matematica”. Segundo
Ramozzi-Chiarottino (1984, p. 38).

A experiéncia fisica corresponde a concepgao classica de
experiéncia: consiste em agir sobre os objetos propriamente
ditos. Por exemplo: levantando corpos solidos, a crianga
percebera, por experiéncia fisica, a diversidade dos pesos, sua
relagdo com o volume, densidade, etc. A experiéncia légico-
matematica, ao contrario, consiste na acao sobre os objetos
fazendo-se, porém, abstracdo dos conhecimentos adquiridos
através dela. Nesse caso, a acdo comecga por conferir aos
objetos atributos que ndo possuiam por si mesmos, e a
experiéncia diz respeito a ligagao entre tais atributos. Nesse
sentido, o conhecimento é abstraido da agdo como tal e nao
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das propriedades fisicas do objeto. No caso das relagbes entre
a soma e a ordem de pedrinhas enumeradas por uma crianga,
€ evidente que a ordem ¢ introduzida nas pedrinhas pela agao
(colocadas em fila ou em circulo) do mesmo modo que a soma
(devida a um ato de ligagdo ou de reunido); o que o sujeito
descobre, entdo, ndo é uma propriedade fisica das pedrinhas,
mas uma relacdo de independéncia entre as duas agcbes — a
de reunido e a de ordenacao. Certamente houve, além de uma
experiéncia fisica, o conhecimento de que cada uma das
pedrinhas se conservou durante a operacdo, pois elas sao
ordendaveis, contaveis, etc. Mas a experiéncia ndo diz respeito
ao aspecto fisico, pois se trata, no caso, de saber se a soma
depende ou nao de ordem. Nesse ponto a experiéncia é
autenticamente logico-matematica e diz respeito as préprias
agdes do sujeito, e ndo ao objeto como tal.

Quanto ao que o sujeito abstrai do que realiza, das atividades e
relacbes que faz, ha certa lei na sua agao; por exemplo, quando o sujeito faz uma
correspondéncia entre objetos, ele diz que estes sao iguais, independente da forma
deles, exigindo a presenca dessa lei na sua agao; ja no conhecimento fisico o sujeito
age sobre os objetos, mas a lei ele tira de onde? Dos objetos, de suas
propriedades, de suas caracteristicas.

Tal resposta nos leva diretamente a outra questdo: para o sujeito
retirar as propriedades dos objetos é necessario estabelecer relagdes logico-
matematicas ou nao?

Sim, uma vez que esse € o principio do ordenamento a partir do qual
se produz o pensamento fisico. Quando o sujeito entende as propriedades dos
objetos, ele esta inserindo-as em relagdes l6gico-matematicas, que dao ao sujeito os
principios fisicos: permanéncia do objeto, espago, tempo, e causalidade. O sujeito
necessita abstrair as propriedades dos objetos para compreender o mundo fisico.
Esta abstracao resulta em uma relagao Iégico-matematica presente na coordenacao
das acgoes.

O pensamento fisico € um conhecimento em que parte da origem
estd nos objetos e parte no sujeito, ou mais precisamente, na interacdo do sujeito
com o objeto. Os objetos possuem propriedades especificas que podem ser
percebidas por meio da agao sobre eles, isto €, na realidade externa, como, por
exemplo, peso, espessura, textura, tamanho, dentre outras. A fonte do pensamento
fisico é o proprio objeto, e este objeto é construido por meio da atividade do sujeito
sobre ele; por exemplo, uma crianca aprende as propriedades do vidro ao manipula-

lo. Este conhecimento é realizado a partir de semelhancgas e diferengas que o sujeito
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ja conhece do objeto, mas para que ele consiga realizar estas acbes que
estabelecem as semelhancas e diferengas torna-se necessario uma coordenacgao

destas acgdes.

Resumindo, desde que se inicia a atividade sensoriomotriz, as agdes
particulares, que dao lugar aos primeiros conhecimentos fisicos,
implicam uma coordenacdo mutua, e esta coordenagao constitui a
primeira forma do que falam ser as vinculagdes l6gico-matematicas,
espaciais em particular. Inversamente, ndo poderia existir, no plano
da agdo, nenhuma coordenacao geral sem agdes particulares que
coordenar. Existe, pois, desde o comeco, unido do fisico com o
l6gico-matematico, ndo em forma de realidades independentes em
um principio, que entram em contato, se ndo em forma de dois
aspectos uma vez indissociaveis e irredutiveis, da mesma totalidade
ativa. (PIAGET, 1975a, p.104).

Deste modo, verifica-se uma solidariedade entre o pensamento
l6gico-matematico e o pensamento fisico, pois as agdes que o sujeito realiza para
identificar cada uma das qualidades fisicas de um objeto somente sdo possiveis por
haver um minimo de coordenacgdo logico-matematica. O pensamento fisico permite
ao sujeito atribuir ao objeto determinadas percepg¢des constantes. Tanto o
pensamento fisico quanto o pensamento l6gico-matematico tem sua origem na agao
do sujeito, sendo, no entanto, em seu inicio, inseparaveis de seu resultado exterior.

Com o desenvolvimento do pensamento fisico, partindo da agao
sensorio-motora, o sujeito constréi uma realidade independente do “eu®”’. Existem
propriedades no mundo exterior, s6 que para compreender tais propriedades é
necessario inseri-las em relagdes espaciais, temporais e causais; € isto que da
sentido ao mundo exterior. E diante disso, surge uma questéo: qual seria, entéo, a
génese desse fato?

O autor explica que podemos encontrar a resposta a essa questao
em conhecimentos variados: dos mais elementares aos mais complexos. Tomemos
como exemplo um bebé de 12 meses que mexe um cordao suspenso em seu berco
para mover um objeto preso no teto, em Piaget (1975a, p. 224). A crianga nao
estabelece uma relagdo necessaria entre o cordao e o objeto, mas estabelece uma

associacdo. Entdo cada vez que a crianga quer movimentar o objeto ela realiza esta

% 0 termo “eu” é utilizado para indicar uma contraposic&o do individuo a um universo de objetos que resistem a
seus desejos e acgBes: os comportamentos do inicio da vida do sujeito mostram que tudo se passa como se 0S
acontecimentos resultassem de sua atividade prépria; em se desenvolvendo, o0 sujeito passa a executar
comportamentos que mostram a constituigdo de um universo que € visto por ele como exterior e independente de
seu “eu”.
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acao. Ou seja, para fazer uma associacdo, o sujeito ndo precisa de uma relagao
necessaria.

Piaget (1975a), diz que para Hume a origem do conhecimento do
mundo fisico em suas instancias mais primitivas esta na associagéo que o sujeito faz
entre os objetos, o que antes ele nao fazia. Tal afirmagao parece responder aquela
questdo, mas essa € uma associagao do ponto de vista do observador e ndo do
sujeito.

Ainda quanto ao mesmo exemplo, o autor, em sua analise, procura
verificar quem agiu sobre o que: foi o cordao que agiu sobre o objeto? Na verdade,
esse cordao nao age sozinho: a crianga age sobre o corddo e o cordao age sobre o
objeto. Tal agédo é tdo imediata que a crianga nao faz diferenga entre o corddo e o
objeto; a crianga, neste nivel, esta quase que agindo sobre o objeto, sendo cordéo
um prolongamento de sua agao. Entretanto, para a crianga ndo ha diferenga entre o
cordao e o objeto, ou seja, € como se ela estivesse agindo diretamente sobre ele.

Assim, para a crianga, nao ha separacao entre um evento exterior e
outro evento exterior. Essa separacdo somente sera possivel mais a frente.
Tomamos aqui o exemplo de uma agao ainda indiferenciada do objeto, de uma acéo
ainda em bloco e egocéntrica; deste modo, ndo ha possibilidade da crianca separar
uma coisa exterior de outra coisa exterior.

Logo, segundo Piaget (1975a), a tese de Hume ¢é parcial: ndo é o
evento, na visdo do observador, que esta pautado em uma associagao que origina o
mundo fisico, mas sim a ag¢ao do sujeito, e tal acao ainda € indiferenciada, subjetiva,
porque o sujeito ainda esta focado sobre o objeto exterior a ser movimentado e nao
sobre o corddo e depois no objeto. Entdo, a possibilidade dele se objetivar vai
depender de novas relagoes e, sobretudo, de composi¢cdes que Ihe permita isolar um
objeto, independente de sua acéo.

De acordo com o que foi apresentado até este ponto, a coordenacéao
entre o pensamento fisico e o l6gico-matematico € que possibilita ao sujeito atribuir
qualidades fisicas aos objetos, possibilitam, também, uma compreensao de relagéao
de causa ou causalidade sobre o exterior, sobre o mundo fisico. Cabe, neste

momento, uma breve reflexdo sobre a questdo da causalidade.
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2.2 A Explicagéo Causal

Quando se fala em causalidade geralmente pensamos em uma
situacdo de efeito e causa. Esse pensamento nido esta totalmente errado. Nas
relacbes mais primitivas do sujeito, segundo Piaget (1975a), descobrem-se certos
aspectos de uma relagao causal, que estao relacionados a experiéncia externa e a

experiéncia interior. Sobre isto o autor nos relata que:

A comparacdo dessas duas classes de manifestacdes e sobre toda
sua evolugdo posterior parecem mostrar, ao contrario, que no
principio a causalidade € essencialmente assimilacdo das
sequéncias das ag¢des do sujeito, depois do qual se desenvolvem em
funcdo da composicdo destes; dita composicdo ja é fonte de
operacgbes logico-matematicas, porém a composicdo causal ou
explicativa engloba ademais um elemento de sucessdo temporal
tomado da experiéncia externa ou interna; por esta razdo, a
composigao é causal em vez de permanecer simplesmente dedutiva
ou implicativa, mas o elemento de sucessao n&o bastaria para criar o
nexo causal sem uma assimilacdo das agdes proprias, e logo a
composigao operatéria. (PIAGET, 1975a, p. 224)

A causalidade e as operagdes légico-matematicas se desenvolvem
em interagao, ou seja, o desenvolvimento de uma € solidario com o desenvolvimento
da outra. No processo do desenvolvimento cognitivo o sujeito constroi tanto relagdes
causais como relagdes logicas, e essas relagdes, que no inicio estdo indiferenciadas
para o sujeito, comegam progressivamente a se diferenciar. Piaget (1975a, p. 223)
aponta que “[...] o exame prévio da evolugdo da causalidade n&o pressupdem
solugdo alguma a priori, se ndo que contribui, pelo contrario, a estabelecer uma
solugéo a posteriori e objetiva”.

O autor argumenta que a causalidade é uma construgdo, uma
estruturagcdo progressiva e nao um dado a priori. Diante disso, como explicar essa
estruturacdo? Como se realiza o progresso dessa estruturagdo pelo sujeito?

Ao estudarmos o processo de desenvolvimento da causalidade,
compreendemos porque o autor diz que ndo podemos definir causalidade como a
priori no sujeito. Inicialmente esse processo se apresenta como egocéntrico,
contudo, quando o sujeito constata o fendmeno, ou quando compreende os
processos que levaram a tais resultados, € que a causalidade apresenta niveis

determinados.
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O sujeito entendera a causalidade dependendo do nivel em que ele
se encontra em seu processo de evolugéo, ou seja, na forma como esta se constitui
para ele. A compreensdo do mundo € uma constituicdo que vai se realizando
gradualmente, com formagéo progressiva de modelos de sistemas de explicagéo
aproximada daquilo que acontece no mundo. E um processo que visa a alcancar
uma maior integragao, maior objetividade.

O sujeito atinge a objetividade progressivamente por meio de planos
de niveis aproximados da realidade, ou seja, provisorios e sucessivos. A construgao
da objetividade pelo sujeito ocorre por meio de modelos aproximados sobre o
mundo, modelos organizados em sistemas dos quais 0 sujeito retira elementos do
mundo e organiza-os cada vez melhor. Assim ha compreensdo mais elaborada das
relacbes que estdo acontecendo na realidade. Desse modo, as abstragdes do sujeito
com relacdo ao mundo serdo cada vez mais potentes em funcido dos modelos e
sistemas de interpretacdo que vao se produzindo nesse processo.

O conceito de causalidade é o resultado de analises dos processos
de conhecimento do mundo fisico. Somente depois de verificar 0 processo de como
se constituem os objetos por meio dos fatos € que é possivel dar uma resposta a
questdo da causalidade. Nao podemos dizer previamente, “isto € causalidade’;
primeiro temos que nos apoiar nas analises dos processos da compreensao que o
sujeito faz do mundo. Por isso € necessario verificar os niveis mais elementares de
causalidade, para ver como ela esta se processando, e, mesmo nesses niveis, €
preciso analisar se a causalidade se reduz a uma relagao observavel, constatavel.

Para compreendermos mais especificamente a constituicdo da
causalidade no sujeito, partiremos da analise do processo de descentragéo do “eu”,
em que inicialmente, o sujeito age como se os acontecimentos exteriores fossem
como uma atividade prépria dele, até chegarmos a constituigdo de um universo
permanente. Para tanto nos apoiaremos no livro de Jean Piaget (1975b), A
Construcao do Real na Crianga.

Nesse trabalho, o autor apresenta seis fases em que a crianga
organiza esse processo de evolugao relativo ao desenvolvimento da causalidade. As
duas primeiras fases compreendem o periodo dos reflexos e o periodo dos primeiros
habitos adquiridos e das “reacdes circulares primarias”, isto €, relativas ao proprio

corpo (esquema de chupar o polegar).
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Nessas fases, a crianca ja age no mundo desde o seu primeiro
contato com o meio externo, porém ainda de uma forma global que nao dissocia os
elementos internos dos elementos externos, pois estes se confundem intimamente.
Desse modo, ndo é possivel considerar que as reacgdes primarias e as assimilacdes
sensorio-motoras sejam “[...] responsaveis pela criacdo de associagdes
suficientemente simples e regulares para engendrarem as relagdes de causalidade”.
(PIAGET, 1975b, p. 209).

Nessas fases, a crianga ja realiza assimilagdo de dados do meio
exterior, mas esse ato ainda nao possibilita-a reconhecer os objetos como
permanentes e externos situados em um espacgo. Para isso, seria necessaria uma
organizagdo do mundo exterior descentrado do “eu”, fato que ainda nao ocorre.
Porém, o autor ressalta que € impossivel ndo admitir que mesmo no transcorrer
dessas primeiras fases o sujeito tenha alguma nog¢ao de causa. Tal nogao primitiva
de causalidade esta ligada a resultados interessantes de suas agdes que podem ter

chegado a algum éxito; agéo é sentida como:

[...] um simples prolongamento dos sentimentos do desejo, esforco,
expectativa etc., [...] o alimento esperado deve ser percebido como
um prolongamento do ato de sucgdo, os quadros visuais como
prolongamento do ato de succdo, os quadros visuais como
prolongamentos da visédo etc. A causalidade primitiva pode, portanto,
ser concebida como uma espécie de sentimento de eficiéncia ou de
eficacia, vinculados aos atos como tais, com a ressalva unica de nao
esquecermos que tais sentimentos ndo sao refletidos pelo sujeito
como algo que dele proprio emane, mas estao localizados nos feixes
perceptivos que constituem o ponto de partida dos objetos, em geral,
e do préprio corpo, em particular. (PIAGET, 1975b, p. 212).

Portanto, o inicio da causalidade, segundo o autor, pode ser
encontrado em um sentimento misto e indissociavel de eficacia com o fenomenismo.

A terceira fase inicia-se com as “reagdes circulares secundarias”,
(isto é, aquelas relativas aos corpos manipulados) com a coordenagédo entre a
preensdo e a visdo. Essa capacidade de agir manualmente possibilita a crianga
atuar mais diretamente sobre o mundo e a também construir relacbes causais no
campo da sua percepcao. Nessa fase, a causalidade em seu desenvolvimento
comecga a diferenciar-se da anterior, mas ainda ndo mudara completamente a sua

natureza (unido da eficacia e do fenomenismo).
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A diferenciacado apresentada agora se da pelo advento da preenséao
e a capacidade de manipular objetos manualmente, com isso, os comportamentos
apresentados pela crianga se mostram mais sistematizados e, portanto, mais
“intencionais”. Assim, quando a crianca se encontra na presenca de um espetaculo
que produziu, a percepgao desse evento € a posteriori, e achando-o interessante, na
busca de reviver o efeito, age com uma atitude global, que ja apresenta movimentos
diferenciados, usando-os na tentativa de restabelecer o espetaculo desejado. Essa
acao, entretanto, ndo esta pautada em uma conexao causal, uma vez que ela ainda
nao possui uma consciéncia dos movimentos do seu corpo com objetivos e que
produzem os efeitos por ela percebidos.

Lembremos, que nessa fase, a crianga ainda ndo realiza uma
diferenciagao do “eu” oposto a um universo exterior; no caso presente, o “eu” e o
universo se apresentam para o sujeito como um conjunto indistinto, pois trata-se
ainda de um mundo solipsista.

Ja a quarta fase apresenta seu inicio a partir das primeiras
“aplicacbes de meios conhecidos as novas circunstancias”. No inicio da terceira
fase, a criancga ja realiza preensdo e manipula os objetos; agora, na quarta fase, com
capacidade de distinguir acbes meios e agdes fins, a crianga apresenta as primeiras
formas de causalidade espacial e objetiva, ou seja, uma causalidade que ja inicia
uma distingdo da agao do sujeito.

Piaget (1975b, p. 239), apresenta esta quarta fase como
intermediaria, pois o objeto ja adquire, para a crianga, certa permanéncia; todavia,
essa permanéncia depende dos éxitos anteriores da atividade do sujeito. A crianga
ja ndo procura por si prépria produzir o efeito desejado: ela se utiliza agora de
esquemas meios e esquemas fins, ou seja, um intermediario capaz de realizar o
resultado esperado. Assim, 0 que antes era somente pautado na atividade propria
para reestabelecer o espetaculo desejado, agora é realizado por uma descentragao
que se objetiva e se espacializa, pois essa coordenagdo de esquemas meios e
esquemas fins também possibilita ver os objetos diferentes uns dos outros,
culminando, assim, com a espacializagéo e, concomitante, com a objetivacao.

A quinta fase, possui como principal caracteristica a objetivacéo e
espacializagéo real da causalidade, separando-se assim a agéo prépria do sujeito.

“[...] as “reagdes circulares terciarias” sdo fontes de objetivacdo da causalidade e
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que a aprendizagem por “experimentagdo ativa” consolida, por seu turno, a
espacializacado das séries causais”. (PIAGET, 1975b, p. 254).

A eficacia e o fenomenismo que existiam na causalidade das fases
anteriores comegam a se dissociar na quarta fase para completar essa dissociagao
na quinta fase, possibilitando assim sua transformacéo, agora, em causalidade
fisica.

Tanto o comportamento da criangca em relagdo as pessoas,
doravante concebidas como centros autbnomos de acbes
independentes, como a conduta relativa as coisas, as quais sao
atribuidas séries de poderes exteriores, atestam essa objetivacao.
Quanto a espacializagado, resulta ela dos préprios progressos da
inteligéncia, dado que a coordenacdo mais perfeita dos esquemas
acarreta uma relacionagdo proporcionada dos objetos como tais.
(PIAGET, 1975b, p. 273).

Ja na sexta fase, um universo objetivo com um sistema
independente de causa e efeito se torna mais solido para a crianca. Quando estava
na quinta fase, as causas que a crianga reconhecia eram aquelas concebidas em
seu campo de percepgao, ou seja, pela sensacao imediata. Agora, na sexta fase, ela
torna-se capaz de representar deslocamentos e evocar objetos ausentes que n&o
estdo ligados ao campo da percepgado. Também nesta fase, a crianga ja consegue
reconstruir as causas somente na presenca de seus efeitos.

Apesar de todo este avango no desenvolvimento da causalidade o
autor apresenta que a crianga ainda possui uma “defasagem em compreensao”, pois
essa fase abarca a questao de que “[...] todo o problema da transi¢éo da inteligéncia
sensorio-motora para o pensamento verbal, propriamente dito, da crianga”. (PIAGET,
1975b, p. 287); ou ainda, falta a passagem da ag¢ao a operagao, e como diz Piaget
(1986, p.81) “O primeiro obstaculo a operacado consiste, pois, na necessidade de
reconstruir nesse plano novo, que € o da representagao, o que ja fora adquirido no
da acao”.

Piaget (1975a), aponta que as coisas mais elementares na agéao da
criangca parecem confirmar a tese de Hume; entretanto, a tese de Piaget € que a
crianga simplesmente ndo observa elementos exteriores a ela, mas que ela observa
em funcdo da acdo que faz sobre as coisas, ou seja, integra a vivéncia mais
subjetiva dela, como no exemplo em que a crianga puxa o cordao para balangar o
objeto preso no teto do berco. Para a crianga ndo ha separagao entre o cordao e a

acao que a mesma realiza. O que ha é a assimilagdo do objeto em fungdo da agéo
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dela, enquanto que o cordao pertenceria a uma extensao de sua agcao. Mais tarde, a
crianca se desenvolve em fungdo das composicdes das agdes, ou seja, somente
mais a frente em seu desenvolvimento, a crianga consegue perceber relagdes entre
o0 corddo e o objeto, e apenas realiza isso porque organizou, em um sistema de
composicao de acgdes, o cordao e o objeto; por conseguinte, ja adquire os elementos
que proporcionarao uma relagao necessaria entre o cordao e o objeto. Diante disso,
uma questdo nos sobrevém: porque a crianga atinge a possibilidade dessa relagao
necessaria?

Porque agora ja existe um sistema de composicdo entre os
esquemas que a crianga organizou, um sistema de relagdes, um sistema de
coordenacgoes. Essa agao de puxar o corddo, desde seu inicio, se apresenta como
fonte de operagdes légico-matematicas (o desenvolvimento dessa agado possibilita
relacionamentos que organizam os eventos num sistema de todo e parte), e a
crianga, que esta percebendo os objetos, ja comecga ver a relacdo que o cordao tem
com o objeto, o que é uma agdo de temporalidade (um age antes do outro). Tal
relacdo de temporalidade é uma propriedade do objeto enquanto inserida em uma
relacdo. Somente quando inserida em uma relagéo é que o sujeito pode atribuir ao
objeto a necessidade de sofrer uma agado antes de outra, fato que somente ocorre
quando inserido num sistema; “[...] por esta razao a composi¢céo € causal em vez de
simplesmente permanecer dedutiva ou indicativa” (PIAGET, 1975a, p.230).

Com a possibilidadede operacbes que representam as acdes, a
composicao se torna causal, porque ha uma relacdo de anterioridade e
posterioridade, e, ao mesmo tempo, € légico-matematica, por ser uma relagao
necessaria. Mas porque ha isto? Porque esta inserida em um sistema de relagdes,
caso no qual uma associagao pura nao se da. A associagao se opde a objetividade,
e nesse nivel o sujeito ja atingiu uma objetividade e uma relagao necessaria.

A diferenciagdo progressiva entre as operagbes logicas e a
causalidade conduz o sujeito a dissociagao progressiva entre o plano da realidade e
0 das operagdes logico-matematicas, as quais escapam das condigdes do real em
suas relacdes atemporais e reversiveis. O sujeito considera de modo consciente ou
inconsciente a existéncia de um mundo fisico dos objetos reais que interagem entre
si e se transformam independentemente, salvo nas situagbes em que ele proprio age

sobre esses objetos. Nas interagdes entre o sujeito e o objeto a consciéncia age
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continuamente, elaborando as significagdes e, posteriormente, as representagdes
desse mundo.

Desta forma, Piaget (1975a) vé a causalidade como um elemento
essencial e necessario ao conhecimento da realidade. Para ele o sujeito constroi
mentalmente uma representagao possivel que liga de modo causal dois objetos ou
dois fatos que se sucedem de forma invariavel no plano do real. Quando o sujeito
constroi uma operagéao légica a partir de situagbes causais, ndo ha diferenga entre o
momento da aplicagdo e o momento da atribuicdo, pois, nesses casos, ele aplica e
atribui ao mesmo tempo. O mecanismo de atribuicdo das operagdes possibilita a
conexao do plano epistémico, ou seja, do plano do conhecimento com o plano da
realidade. Vemos assim que o conhecimento légico-matematico ndo deve ser
entendido apenas como instrumento sem significado fisico. A explicagdo causal se
faz necessaria para o conhecimento da realidade, e quando o esquema que o sujeito
possui n&o é adequado, ele o amplia, ou cria outro que possibilite uma resposta para
suas indagacgoes, refinando, assim, suas explicagdes.

A causalidade é produto das acbes e operagbes do sujeito,
constituidas, inicialmente, num mundo solipsista, apresentando-se, portanto, como
uma totalidade em bloco. Posteriormente, o sujeito realiza a diferenciacdo destas
acdes e operagdes que se compdem para perceber os objetos como independentes
dessas. Somente nessa fase, ele podera ver que o0s objetos se movem
independentemente de sua agao. A crianga observara, entdo, um objeto que caiu e
compreendera que tal fendmeno obedece a leis externas a ela. Somente entendera
tal processo quando compuser os seus esquemas de acdes e operagdes em um
sistema, alcangando assim certa objetividade. Portanto, 0 mundo que inicialmente se
constituia como dependente da agao de um sujeito onipotente, se apresenta agora
distante e independente da acao desse sujeito, objetivando-se.

Neste processo de desenvolvimento da causalidade, também se
encontra presente outro processo, que é o de tomada de consciéncia. E a este

processo que dedicaremos na préoxima secao.
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2.3 A Tomada de Consciéncia

Piaget (1977, p. 197), diz que a tomada de consciéncia ndo se
‘reduz simplesmente a um processo de iluminagao”, e, ainda afirma que a tomada
de consciéncia “é um sistema dinamico em permanente atividade”. O autor defende
que o processo de tomada de consciéncia € uma construgdo continua, sendo assim,
nao é um dado a priori, mas uma construgao sucessiva proveniente da relacdo entre
sujeito e objeto. Desta forma, como se explica esta organizacdo dos esquemas
sensorio-motor (plano da agao pratica), até articularem-se em conceitos?

Esta € uma questao que nos leva a fazer uma retomada no principio
da relagdo entre o sujeito e 0 meio, ou seja, como se organizam 0s esquemas
sensorio-motor?

Piaget explica em seu livro O Nascimento da Inteligéncia na Crianca
(1987), que é complementar a Construcado do Real na Crianca, que o surgimento e a
organizagédo dos esquemas sensorio-motor; nesse, Piaget mostra que os esquemas
nao sao algo programado nos genes, nem tampouco algo que esta fora do sujeito e
lhe é transmitido pelas geragdes anteriores, mas sim sédo construidos pela interagao
entre o sujeito e 0 meio, pela agao do préprio sujeito.

O principio desta interacdo com o mundo se realiza pelo
funcionamento dos reflexos, estes advindos da heranga genética enquanto espécie
humana. Partindo deste ponto, cabe agora investigarmos como este funcionamento
estrutura e organiza o mundo e o proprio sujeito.

Piaget (1987, p. 39) apresenta que o reflexo € um “[...] mecanismo
fisiologico hereditario e por muito bem fixado que pareca em seu automatismo
imutavel, nem por isso € menos suscetivel de acomodacédo gradual a realidade
exterior”. Desta forma os reflexos ndo podem ser ignorados ou tratados como
manifestagbes puramente automaticas e mecanicas, mas sim, como estruturas que
ja apresentam composigao de totalidade e que ao se exercitarem permitem que esta
estrutura reflexa funcione. Esse funcionamento dos reflexos promove a relacéo entre
0 sujeito e o meio, possibilitando, assim, o processo de adaptagdo, com a
assimilagdo e a acomodagao.

Quanto a acomodacgao, que € a mudanca nos esquemas de ac¢ao do

sujeito, ela €, em seu inicio, imposta pelo meio e ocorre devido ao contato com o
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objeto a ser assimilado. No contato com o objeto, o sujeito podera criar um novo
esquema de acgao devido a solicitagdo do meio ou com modificagdo de um esquema
ja existente, fazendo uma adaptacdo deste esquema a uma nova situagéo
apresentada. O que possibilita este processo de acomodacéo é portanto a acdo do
sujeito sobre o objeto na busca de assimila-lo. Assim, juntamente com este processo
de acomodacdo existe o da assimilagdo. E por estes dois processos, que ocorrem
concomitantes, que a adaptacéo se torna possivel.

A assimilagdo consiste em incorporar um objeto a um esquema ja
construido anteriormente ou ainda em construcdo. E esta incorporacdo aos
esquemas do sujeito por meio de suas acdes que garantira a significacdo do objeto.

Esse processo de assimilagcao possui trés aspectos complementares
que sao: assimilagao funcional, generalizadora e recognitiva.

Na assimilagdo funcional, o contato com os objetos deflagra o
funcionamento dos reflexos que se consolida e se reforgca em virtude do exercicio de
seu préprio funcionamento, por exemplo, suga por sugar.

Na generalizadora, acontece a incorporagao de diferentes objetos
que podem exercitar o reflexo. Quando uma crianga suga qualquer objeto que toca
em seus labios, neste momento esta sendo deflagrado o reflexo por uma excitagcéo
exterior, ou seja, suga tudo o que toca em seus labios.

Generalizando, porém neste momento, apenas ha uma “[...] espécie
de reconhecimento pratico ou sensério motor que permite a crianga adaptar-se aos
diferentes objetos com que seus labios entram em contato”. (PIAGET, 1987, p. 42).
Na evolucdo da assimilagdo generalizadora segue-se a assimilagéo recognitiva que
possui como caracteristica uma discriminacao que apresenta um principio de

reconhecimento em um esquema global.

Essa busca e essa discriminagdo implicam, segundo nos parece, um
comeco de diferenciacdo no esquema global da sucg¢do e, por
consequéncia, um inicio de reconhecimento — um reconhecimento
inteiramente pratico e motor, € claro, mas suficiente para que se
possa ja falar de assimilagdo recognitiva. (PIAGET, 1987, p. 45).

Neste caso, mesmo que a assimilagao recognitiva apresente uma
superagao sobre a generalizadora, o autor afirma que ndo ha intencionalidade, pois
a acado da crianga ainda é determinada por quadros sensoriais diretamente

percebidos por ela.
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O inicio do comportamento motor, para o autor, se apresenta no
funcionamento dos reflexos, quanto mais os reflexos vao se exercitando, mais vao
se (re)organizando e nessa (re)organizagao se adaptando a algumas modificagdes
que ao funcionar vao se incorporando ao seu funcionamento por influéncia do meio
exterior. Neste momento ja se apresenta os primérdios da constru¢cado da adaptacao
adquirida (habito), que difere da adaptacao hereditaria, pois a influéncia da acao na
busca de novidades de elementos do meio possibilita este caminhar da adaptacao
hereditaria em direcdo a adaptacdo adquirida, caracteristica principal do segundo
estagio do periodo sensério motor.

Na adaptacdo adquirida, as novidades encontradas, que sao
exteriores ao funcionamento do reflexo, possibilitam um relacionamento com a
aprendizagem, pois aquelas representam o0s elementos que provocam
transformacdes na adaptacao hereditaria. A adaptacao adquirida, entédo, organiza-se
enquanto uma estrutura de maneira analoga a adaptagao hereditaria, necessita
funcionar e adaptar, acomodando e assimilando, apresentando assim as reacdes

circulares primarias.

A reacdo circular é, pois, um exercicio funcional adquirido, que
prolonga o exercicio reflexo e tem por efeito alimentar e fortificar nao
jA um mecanismo inteiramente montado, apenas, mas todo um
conjunto sensério-motor de novos resultados, os quais foram
procurados com a finalidade, pura e simples, de obté-los. Como
adaptacgao, a reagao circular implica, segundo a regra, um pélo de
acomodacao e um polo de assimilagédo. (PIAGET, 1987, p. 73).

Podemos concluir desta forma, que a reacdo circular primaria € um
prolongamento da atividade reflexa, porém ainda ndo ha intencionalidade por parte
da crianga, e se encontra em uma posicdo intermediaria entre as adaptacdes
hereditarias e a inteligéncia. A reacao circular se apresenta como uma sintese da
acomodacgdo e da assimilagdo. Na medida em que garante o funcionamento do
reflexo é assimilagao, e, acomodacgao, porque permite coordenagcdes novas que nao
sao inicialmente proprias do reflexo.

O limite superior das adaptacdes adquiridas possibilita a entrada na
proxima fase, na qual ocorrem as reagdes circulares secundarias. Nesta a crianga
ainda depende da repeticdo (assimilagdo funcional), porém esta repeticdo possui

uma maior complexidade do que as repeticdes da fase anterior, e ja4 depende de
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uma coordenacdo dita inteligente, mas, nesta presente fase, ainda ndo ha uma
diferenciagdo entre esquemas meios e esquemas fins, caracteristica da fase
seguinte (quarta fase).

A caracteristica principal do habito é que a crianga busca
reencontrar o caminho que possibilita a repeticido dos espetaculos interessantes.
Assim quando a crianga bate fortuitamente em um chocalho preso ao teto do seu
berco e este produz um som que chama a sua atencdo, ela procura repetir o
resultado, entdo comecga a fazer uso de todo seu arsenal de esquemas motores,
porém usa-os de forma indiscriminada, pois ndo conhece o esquema que possibilita
a manutencdo do espetaculo desejado. Esta fase difere da anterior porque nas
reacdes circulares primarias a crianca esforcava-se em repetir os resultados
descobertos no proéprio corpo.

Na terceira fase, os esquemas de acdo se constituem em um
conjunto mutuamente coordenados de movimentos e se compdem em uma
totalidade indissociavel, ou seja, ha uma totalidade em bloco. Quando a crianga se
defronta com uma nova solicitagdo, a qual ndo possui um esquema constituido ela
lanca mao destes esquemas. Nessa fase, ndo se realiza novas construcdes, pois a
coordenacgao interna de cada um dos esquemas nao sofre variagao dificultando a
coordenagao entre esquemas.

Nesta terceira fase, nas reagdes circulares secundarias, os
resultados que interessam a crianga estdo no meio exterior. A crianga s se da conta
que sua agao provocou um resultado interessante apds a realizagdo desta agao,
portanto, ainda ndo ha intencionalidade, toda tentativa de conservar o resultado
interessante esta fundamentada no passado.

Ja na quarta fase, a principal caracteristica € a distincdo desde o
inicio entre os esquemas meios e esquemas fins e, esta distingao ja pressupdée uma
coordenacao intencional. E para que possa haver esta distingdo entres os esquemas
€ necessario haver um processo de tomada de consciéncia, como ocorria ja nas
fases anteriores (tomada de consciéncia em atos), ou seja, a crianga em sua agao
passa dos éxitos desta (resultados) para os mecanismos que permitem atingir uma
finalidade.

Na busca para se atingir um fim torna-se necessario que
determinados esquemas meios sejam utilizados, e nesta utilizagdo estes ficam

subordinados aos esquemas fins. Nesta fase pode-se observar que os esquemas ja
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nao sao rigidos, havendo uma mobilidade interna ao esquema e coordenagao entre
0s esquemas, 0s quais podem dissociar-se para reagruparem-se de uma forma
diferente da inicial, passando assim serem passiveis de combinarem-se. Mas vale
lembrar que os esquemas da quarta fase s&o prolongamentos dos esquemas da
terceira fase, desta forma, as condutas da quarta sdo projetos que nascem no
decurso da agao da crianga e esta devera improvisar os meios dos quais fara uso
para superar os obstaculos que a separam do propadsito final.

Na quinta fase a coordenacdo dos esquemas torna-se mais
complexa, pois eles estdo agora mais enriquecidos, mais flexiveis, se comparados
com os estagios anteriores. A crianga pode direciona-los melhor para a resolugao de
problemas em uma tentativa dirigida. Na medida em que a coordenagédo dos
esquemas torna-se mais complexa, a criangca pode direciona-los melhor para a
resolucédo do problema apresentado.

Como aconteceu nas fases precedentes, a fase anterior estabelece
uma relagdo de continuidade com a fase seguinte, integrando, porém diferenciando.
Nesta quinta fase, j4 se apresenta a possibilidade de experimentar e tentar
solucionar os desafios, encontrando novos meios; a coordenacdo dos esquemas €
aprimorada tornando o sujeito mais poderoso em relagao as fases anteriores. Agora,
as reagbes circulares apresentam uma organizagdo que possibilita a criangca a
apropriagdo das novidades. A diferenciagdo dos esquemas de agdo ja ndo € mais
imposta pelo meio, a novidade presente no objeto agora pode ser investigada gragas
a uma espécie de experimentacdo. Estas agdes agora levardo a crianga, segundo
Piaget (1987, p. 249), aos atos completos de inteligéncia, que o autor denominou de
“‘descoberta de novos meios por experimentacao ativa”.

Até a quinta fase a construgcdo de esquemas e sua coordenacio se
concretizam no plano da agdo motora. A crianga apresenta uma coordenagao
sucessiva, um esquema apds outro, sendo assim um processo mais lento. Ja na
sexta fase € como se houvesse uma continuidade dessa experiéncia material para o
plano mental, porém de uma forma gradativa, o que possibilita a crianga evocar
mentalmente os esquemas que ja sao mais flexiveis e moveis. Agora ja ha a
possibilidade de uma acdo mental para solucionar os desafios ou obstaculos que o
meio lhe opde. Desta forma, a crianga ja ndo depende mais de sua agao direta sobre

0s objetos, ela ja pode premeditar mentalmente, pode realizar invengdes
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proporcionadas por meio da combinagdo mental, assim uma das maiores
caracteristicas da sexta fase € a velocidade.

Nesta sexta fase também encontramos uma continuidade e uma
descontinuidade. E continuidade & medida que os mesmos esquemas sao
exercitados e coordenados tornando-se mais complexos. E é descontinuidade
quando se realiza a “passagem” do plano motor para o plano mental, no qual a
crianga ja ndo fica somente dependente de sua agdo, agora a agao é evocada
mentalmente.

Esta organizagdo que parte do funcionamento dos reflexos, evolui
para esquemas sensorio-motores, articulando-se em conceitos, se processa de uma
forma continua. Toda a explicagao feita até o momento de como se processa este
desenvolvimento na crianga € para defender que a tomada de consciéncia ja ocorre
desde o inicio da interagdo do sujeito com o mundo, e que este processo néo se
resume a associagdes que ocorrem sucessivamente devido as novas necessidades
que o sujeito enfrenta.

E esta inteligéncia pratica, este saber fazer inicial, que permite a
interacdo da crianca com o meio e também de poder se apropriar do mundo
construindo niveis sucessivos e provisorios de tomada de consciéncia cada vez mais
complexos. E por meio de sua agdo que o sujeito organiza e transforma o meio e a si
mesmo, e S80 0S processos internos que garantem a organizagado e reorganizagao
dos esquemas tornando-os mais complexos e organizando-se na diregdo dos
conceitos.

Retornando a questéo do inicio desta se¢cdo, de como os esquemas
sensodrios-motores vem a se articularem em conceito, temos que a tomada de
consciéncia consiste em construgdes e reconstrugdes, ndo é algo dado de anteméo
ou que acontece abruptamente. Contrariamente, trata-se de um processo continuo e
provisorio, pois as experiéncias do sujeito influenciam os esquemas transformando-
os e possibilitando a reelaboracdo da tomada de consciéncia. Piaget (1977, p.197),
nos apresenta “[...] que a tomada de consciéncia de um esquema de acido o
transforma num conceito, essa tomada de consciéncia constituindo, portanto,
essencialmente, numa conceituag¢ao”. E ainda acrescenta que “[...] 0 mecanismo da
tomada de consciéncia aparece em todos estes aspectos como um processo de

conceituacdo que reconstroi e depois ultrapassa, no plano da semiotizacdo e da
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representacdo, o que era adquirido no plano dos esquemas de acao”. (PIAGET,
1977, p.204).

O autor, ainda nos apresenta que a tomada de consciéncia segue
uma lei geral, a qual parte da periferia (P) em relagéo ao sujeito e objeto. Orienta-se
para os mecanismos centrais (C) da agao do sujeito, ao passo que o conhecimento
do objeto orienta-se para suas propriedades intrinsecas igualmente centrais (C’). O
autor nao define a periferia nem pelo objeto, nem pelo sujeito, mas pela relagédo mais
imediata e exterior do sujeito em face ao objeto.

Desta forma, a tomada de consciéncia orienta-se para as regides
centrais da agdo quando procura alcangar o mecanismo interno desta € isto que
Piaget diz quando apresenta que a tomada de consciéncia parte da periferia para o
centro.

Assim, significa dizer que ela parte dos objetivos e resultados, ou
seja, o conhecimento se estrutura ndo do sujeito e nem do objeto, mas sim de uma
interac&o entre os dois.

Apresentamos 0 esquema de representacdo da tomada de

consciéncia estruturado por Piaget (1977, p. 199):

Y

il ———f——————

Como “periferia”, Piaget (1977, p. 198) se refere a dois elementos
que compdem a acado de forma mais ou menos explicita para o sujeito: “...] a

consciéncia do objetivo a alcangar, em outros termos da intengdo como direg&o
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global do ato, e o conhecimento de seu desfecho como fracasso ou éxito”. Ou seja,
a intencionalidade e o sucesso ou fracasso sdao apresentados como o ponto de
partida. Porém, devemos salientar que em um primeiro nivel da tomada de
consciéncia quando a descoberta é fortuita esta pode ocorrer a posteriori, ou seja,
tomada de consciéncia em atos.

E do ponto anterior que Piaget apresentou como periferia da acéo
que o sujeito vai se dirigir, por um processo de diferenciagdo dos elementos

presentes nas interagdes, para si e para o objeto.

Diremos, entdo, que a tomada de consciéncia, parte da periferia
(objetivos e resultados), orienta-se para as regides centrais da acao
quando procura alcangar o0 mecanismo interno desta:
reconhecimento dos meios empregados, motivos de sua escolha ou
de sua modificagdo durante a experiéncia etc. (PIAGET, 1977 p.
198).

Em sua pesquisa, Piaget identificou trés niveis no processo de
tomada de consciéncia que apresentam a evolucido da agdao em relagdo a sua

conceituagao:

» Primeiro nivel:

Este nivel € o da acdo material e particular, sem conceituagao.
Neste nivel o sujeito ndo apresenta conceituagdo, mas segundo Piaget o sujeito ja

possui um sistema de esquemas que ja se estrutura como um saber elaborado.

No nivel da acdo material, o processo de interiorizacdo conduz,
como vimos, das fronteiras entre o0 sujeito e o0s objetos a
assimilacbes reciprocas de esquema e a coordenacdes cada vez
mais centrais (C) enquanto vizinhas das coordenacgbes gerais de
fonte organica. (PIAGET, 1977, p. 209).

Este processo descrito anteriormente, o das assimilagdes reciprocas
e as coordenagdes mais centrais, “levam a construgao de uma espécie de ldgica dos
esquemas” (PIAGET, 1977, p. 209), e que esta l6gica ocorre antes da linguagem e
que ja esta em atuacgéo “com os grandes tipos de conexao” (lbid., p. 209), e com as

relacbes de ordem, por exemplo, apresentando assim “os principais ingredientes das
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futuras estruturas operatérias” (lbid., p. 209). Isto seria, em suma, o processo de
interiorizacao.
Ja o processo de exteriorizacdo deste mesmo nivel € marcado por

acomodagdes maiores do que os esquemas de assimilagdo de objetos.

[...] com finalmente construcdo das condutas instrumentais (utilizagéo
de bastao, etc.), de estruturas fisicas espago-temporais (0 grupo
pratico dos deslocamentos) e de uma causalidade objetivada e
espacializada (depois das formas puramente fenomenistas das
origens em P). (PIAGET, 1977, p. 209).

O progresso nos processos de interiorizagdo e exteriorizagdo sao
solidarios e isto ocorre por dois motivos: um primeiro motivo é atribuido a
capacidade de acomodagao dos esquemas e que esta capacidade nio é indefinida,
ou seja, esta ligada as coordenagdes entre esquemas. Um esquema se torna mais
flexivel devido a sua ligagcdo com outros esquemas quando em sua aplicagdo aos
objetos, mas por outro lado quanto maiores forem as suas acomodagdes mais

favorecidas serao as assimilagdes reciprocas.

» Segundo nivel:

O segundo nivel nada mais é que a conceituagdo. Neste nivel a
interiorizagdo € marcada “[...] por um processo geral de tomada de consciéncia da
acao propria, portanto de interiorizacdo das acbes materiais por meio de
representacdes semiotizadas (linguagem, imagens mentais etc.).” (PIAGET, 1977, p.
210).

O autor ainda apresenta que, também neste nivel, a partir dos
progressos da agao propria do sujeito, a tomada de consciéncia ocorre em fungao

de dois tipos possiveis de abstragao. Sobre isto Piaget (1977, p.210), apresenta que:

A abstracdo empirica fornece, entao, uma conceituagdo de certa
forma descritiva dos dados de observacdo constatados nas
caracteristicas materiais da acgdo, ao passo que a abstracio
refletidora extrai das coordenagdes da acdo o necessario para
construir as coordenacdes inferenciais que, no nivel do conceito,
permitem ligar e interpretar esses dados de observagéao.
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Assim, a apropriagdao dos mecanismos de coordenagao das agdes
permite a construgdo da conceituacdo que € operatoria, porém o autor apresenta
uma ressalva. Apesar de que, neste nivel, o sujeito ja consegue “engendrar
raciocinios e estruturagcbes (seriagdes, classificagdes, numero, etc., de forma
operatoria), as estruturas subjacentes que permitem essas aplicagbes permanecem
inconscientes, bem como o proprio mecanismo da abstragao refletidora”. (PIAGET,
1977, p. 210).

Neste nivel, o movimento de exteriorizagdo origina dois processos
analogos: a abstracdo empirica e abstracao refletidora. A abstracdo empirica
advinda dos objetos fornece a representagcado dos dados de observagao dos fatos
singulares até as relagbes suscetiveis de repeticdo. Ja a abstragao refletidora que
caminha na diregdo do sujeito (C) “é responsavel pelas estruturagcdes de formas
operatdrias, permite, por via de consequéncia, uma interpretacdo dedutiva dos
acontecimentos na direcao dos objetos (C’)". (PIAGET, 1977, p. 210).

Assim vemos que neste nivel ja acontece uma tomada de

consciéncia, porém ainda ndo é adequada, pois segundo Piaget, (1977, p. 210):

[...] mas deve-se ressaltar, e isso em apoio a solidariedade desses
movimentos de interiorizagao e exteriorizagcdo, que essas atribuigdes
permanecem inconscientes, do ponto de vista do proprio sujeito,
assim como o0 sdo as estruturas operatérias como tais em suas
inferéncias l6gico-matematicas.

» Terceiro nivel

No terceiro e ultimo nivel, o sujeito € capaz de elaborar hipoteses
que dirigem a acgdo “(como produtos conscientes das abstragdes refletidoras)”
Piaget, (1977, p. 210). Agora, acontece uma mudanca na situacdo, a tomada de
consciéncia ja comeca a tornar-se uma reflexdo do pensamento, pois a conceituagao
fornece para a acao planos restritos e escolhas.

Agora neste nivel acontece a realizagdo de novas operagdes sobre
as operacdes anteriores, através de abstracbes refletidas, que é o resultado do
processo de conscientizagdo, e este processo possibilita que a conceituagao

ultrapasse a acgao e passe a dirigi-la.
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No dominio légico-matematico, isto é, em funcdo do movimento de
interiorizacao, [...] o sujeito se torna capaz de teoria [...] € ndo mais
unicamente de raciocinios “concretos” embora estruturados
logicamente, e a razdo dessa modificacdo € o seu novo poder de
elaborar operagdes sobre as operagdes. (PIAGET, 1977, p. 210,
211).

Vimos assim que em cada um desses trés niveis constitui-se
progressivamente uma série de coordenag¢des por assimilagdes reciprocas dos
esquemas, primeiro praticos ou motores (nivel |) e depois conceituais (niveis Il e IlI).

A acdo nao necessita da conceituagdo para alcancar éxito
(primeiramente, um recém-nascido mama e sacia sua fome sem saber o que é
mamar), e a conceituagao se da por progressivas tomadas de consciéncia da agao,
dos mecanismos intimos da agao, ou seja, da periferia (P) em diregdo a tomada de
consciéncia (C) e (C’) do progressivo conhecimento do objeto.

Somente por ter obtido éxito em alguma acado nao significa que o
sujeito tenha compreendido o fato em si, embora a compreensdo (tomada de
consciéncia) sempre ocorra a partir de uma agao, em situagdes elementares. A partir
de determinado nivel e em situagdes mais complexas ha influéncias resultantes do
conceito sobre a acdo. Assim, se em situagdes elementares é possivel fazer sem
compreender, normalmente a compreensao decorre do refletir sobre o fazer e, em
estagios superiores, € possivel pensar e experimentar como fazer ou criar um fazer
diferente. No instante em que compreende o que fez, o sujeito sera capaz de regular
sua agao, e entdo esta deixa de ser exterior ao seu pensamento e passa a ser
abstraida em forma de conceitos. Compreender € construir estruturas de
assimilacao, e ndo proceder a interminaveis repeti¢des.

Apds estas explanagbes sobre pensamento fisico, ldgico-
matematico, causalidade e tomada de consciéncia, apresentaremos no proximo
topico a pesquisa feita por Piaget sobre a formagédo da nogédo da forgca no mundo

fisico que a criancga realiza.

2.4 A Formacao da Nocdo de For¢ca no Mundo Fisico Segundo a Epistemologia

Genética

Nessa secao, estaremos apresentando a evolugédo do pensamento,

que ocorre por meio do processo de adaptagdo-organizagdo em relagdo a formagéo
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da nocao de forga no mundo fisico. No que diz respeito a esta nogao, Piaget (1966),

nos apresenta trés topicos por ele pesquisados:

A - Como a crianga explica 0 movimento;
B - Definicdo da idéia de forga pela crianga;

C - Origem da idéia de forgca na crianca.

E seguindo esta seqiiéncia que vamos caminhar neste estudo, a fim
de apresentar a explicagdo, segundo a epistemologia genética, de como séao

construidos estes conhecimentos pelo sujeito.

2.4.1 A - Como a Crianca Explica o Movimento.

Piaget (1966), afirma que a crianga representa o mundo em funcao
de movimentos espontaneos dos objetos, ou seja, o0 movimento observado nos
objetos inanimados ocorreria pela vontade destes objetos. Para a crianga, os corpos
celestes e outros elementos do mundo fisico podem se mover por vontade propria:
sao as nuvens que produzem o vento para se locomover, as arvores balangam seus
galhos espontaneamente para produzir vento.

Piaget (1966), coloca que todo o movimento que a crianga vivencia é
concebido inicialmente por meio de pré-nocdes ou pré-relacbes. Sendo assim,
podemos dizer que existe muito mais do que uma percepgao direta, ja que uma
intengdo é atribuida. Surge, entdo, uma indagacdo. Porque a percepg¢do primitiva
adota a natureza com vida ao invés de com inércia?

Piaget (1966, p.115), responde esta pergunta dizendo: “[...] porque a
informacéao imediata do mundo externo é de uma forma dindmica e nao mecanica”.

Estabelecido na pesquisa sobre a nog¢ao de forga, o autor assegura
que se recuarmos ao inicio da vida mental da crianga, veremos que 0os movimentos
sao concebidos devido a participagao de varias influéncias acumuladas, e que tais

movimentos s&o percebidos como complexos.

A maior caracteristica destas primitivas explicagcbes de movimentos
dadas pela crianga € que pode ser chamada de bipolaridade: o
movimento de um corpo € observado como atribuido a um desejo
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externo e um desejo interno, ambos. A um comando e uma
aquiescéncia. O ponto de partida destas idéias €, ambos,
artificialismo e animismo. (PIAGET, 1966, p.115).

Este artificialismo e animismo sdo de uma ordem magica, ou seja,
quando eu dou um comando a um corpo celeste — digo, por exemplo, para a lua me
seguir — ela concorda com o meu desejo porque deseja fazer assim. Piaget (1966),
apresenta que esta bipolaridade acompanha a crianga mesmo depois dos primeiros
estagios de desenvolvimento, pois quando a crianga estd em um estagio em que
procura explicar os movimentos que acontecem na natureza por ela mesma, ainda o
faz com a cooperacao de forgcas motoras externas e internas. A explicacdo do motor
interno é o desejo dos objetos (eles se manifestam de uma forma livre), e o motor
externo é quando os corpos atraem ou refletem objetos em movimento (o mar atrai
0s rios, a chuva atrai as nuvens, sol e nuvem se repelem). Para o autor, isto nada
mais é do que o simples complexo de artificialismo-animismo prolongado, s6 que
neste estagio o artificialismo é transferido para objetos externos.

Posterior a estas caracteristicas apresentadas, as criangas explicam
o movimento de objetos inanimados mais pela causa fisica do que psiquica. Assim,
as criangas, em suas explicacdes, apresentam a hipotese de que o motor externo de
forca é levado cada vez mais a agir pelo contato, ou seja, pela agao de empurrar ou
de puxar. Mesmo assim, a explicagdo de movimento dada pelas criangas ainda esta
longe de ser mecénica, pois ndao aboliu o motor de forga interno, ou seja, a
explicagdo ainda permanece dindmica e bipolar. Nesse estagio, suas explicagdes
estabelecem que um corpo inanimado que esteja em movimento retém a iniciativa e
pode utilizar a forca externa ou livrar-se de sua influéncia. “Assim o sol & guiado
pelas nuvens, mas ao mesmo tempo ele nos segue e usa o vento para seus proprios
fins”. (PIAGET, 1966, p. 116).

Para a crianga, o objeto produz uma corrente no meio em que se
encontra ao realizar um movimento, podendo ser o ar ou a agua, e esta corrente
externa produzida pela forga interna do objeto, caminha para tras fazendo que o
objeto avance. Assim, as nuvens avangam pelo vento que elas mesmas produzem.
Esta forma de explicacdo do movimento da natureza é que esta fundada na forma
externa de bipolaridade que falamos anteriormente.

Em suas pesquisas, Piaget (1966), classificou o nivel de

entendimento de movimento no mundo fisico por meio das respostas das criancas,
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apresentando que a crianga simplifica a sua concepg¢ao de movimento e, com isso,
vai gradualmente alcangando a causalidade mecanica baseada na inércia; esta nova
forma de pensamento coincide com o desaparecimento do pensamento animista e
da mentalidade artificialista. O autor, afirma que a idéia que a crianga tem sobre a
forca € mais ampla que do adulto. A mente do adulto se acostuma com o principio
de inércia e com isto “somos conduzidos a rejeitar muitas forcas como imaginarias

ou simplesmente sem utilizacao”. (PIAGET, 1966, p. 116).

2.4.2 B - Definicdo da Idéia de Forca.

Para Piaget (1966), a evolucdo da idéia fisica de forca é
caracterizada pela diminui¢do progressiva de forgas e nao pela sua multiplicagao, e,
na mente da crianga, tais forcas tém uma natureza “viva”; é por isto que a crianga
nos apresenta explicitamente que os movimentos s&o conscientes.

Na concepgao da crianga eles sdo vistos como intencionais. Por isto
o sol se movimenta para nos dar luz, e as nuvens para nos dar chuva; por esta razao
o0 movimento nao se apresenta separado de um propdsito nem a forca separada de

uma funcao ou tarefa.

Além disso, € incluso a estreita conexdo na mente da crianga entre
as idéias de forca e aquelas da vida — o objetivo sdo ambos, a
finalidade e causa eficiente do movimento. Tal como um ser vivente
a satisfacdo dos seus desejos sdo ambos, o fim e a causa de sua
atividade, assim para a crianga a utilizagdo de movimentos fisicos
implica em uma forga capaz de produzi-lo. (PIAGET, 1966, p. 117).

Na visado do adulto, a natureza, de uma forma geral, é formada por
uma totalidade de sequéncias necessarias e de suas interferéncias, o que Piaget
(1966) chamou de “acaso”. Ja na concepgéao da crianga ocorre o contrario do adulto:
o mundo (natureza) € um reino de fins, e, segundo Piaget (1966, p. 118), “...] a
necessidade de leis € mais moral do que fisica”. A crianca vé os movimentos da
natureza, mas os vé como “ndo naturais”. O autor afirma que antes dos 7 — 8 anos o

acaso é suprimido, os movimentos dos corpos celestes e do vento, por exemplo,
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acontecem por um acionamento de alguma intencdo ou desejo, transacéo da qual o
acaso nao participa.

Esta caracteristica de explicagdo do movimento no mundo fisico nos
leva a uma definicdo da idéia de forga. Piaget (1966, p. 118), nos apresenta que “a
principal marca de nosso entendimento adulto do mecanismo de mundo é que a
energia é transmitida: este corpo perde sua energia em comunica-la, aquele outro
aumenta a sua energia por recebé-la de fora”.

Para a criancga, a explicacdo de forca no mundo fisico ndo ocorre da
mesma forma que para o adulto. Cada substancia possui uma forga singular que nao
€ adquirida, nem tampouco transmitida. Cada corpo, desde que esteja vivo, é a fonte
de sua propria producao de for¢ca, motor interno. Ela entende que um ser vivo pode
dar forga para outro ser vivo, mas para ela ndo ha neste caso alguma transmisséao,
ou seja, 0 seu pensamento € que um corpo despertou ou estimulou a forga do outro.

Piaget relata que encontrou esta idéia de estimulagdo mutua.

A forca externa simplesmente provoca a forca interna a qual
pertence ao objeto em movimento. Assim pedras fazem os rios se
deslocar provocando o impacto da agua. Pag. (4;5anos) nos diz: “a
estrada faz a bicicleta ir”, nos fazemos o sol mover através do céu, a
noite atrai as nuvens, mal tempo ativa o vento etc. O processo € o
mesmo em todo o lugar. Ndo ha movimento transitivo, ha somente
estimulo de um ser vivo para outro. Forgca nao é transmitida, mas
despertada. (PIAGET, 1966, p. 119).

A crianga pensa em um motor interno que produz movimento, e que
substancias nao transmitem forca, somente despertam a forca interna de outro
corpo. Sendo assim, duas perguntas nos apresentam como necessarias: como fica a
questao da idéia de contato para a crianga? Na visao da crianga, a forga age com ou
sem contato?

Em alguns aspectos a idéia de contato parece estranha ao
pensamento da crianca, pois quando ndés compelimos os corpos celestes a nos
seguir, neste caso pode parecer uma agao a distancia. Porém, em outro aspecto, o
pensamento da crianga parece precisar de contato; por exemplo: quando as nuvens
impelem o sol a ir a frente delas, é porque um sopro sai delas e vai para o sol. Piaget
(1966, p. 120), afirma que estas questdes relativas ao contato ndo aflora para a

crianga, pois:
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De certa forma a agcdo do motor sobre o objeto em movimento é de
uma ordem psicolégica. A forgca externa comanda ou prova um
desejo ou um temor. Nesse sentido ela age a uma distancia. Por
outro lado as agdes séo para a maior parte por uma transferéncia de
material, e neste sentido ha contato. Assim, na medida em que ha
acao a uma distancia, a explicacdo é psicoldgica e, na medida em
que ha contato a explicacao é fisica.

Piaget (1966), salienta que, neste sentido, isto pode estar apto a ser
enganoso, pois ndo ha qualquer limite preciso entre pensamento e coisas e entre o
ego e o mundo externo, pois as dindmicas infantis estdo fundadas na pré-
causalidade. Em suas pesquisas, o autor apresenta que a crianga nao busca uma
justificativa l6gica nem mecanica nos seus julgamentos, mas apresenta uma procura
de uma motivagao, pois a crianga vive em um mundo animado com intengdes, e que
cada fim faz surgir a verdadeira forga para realiza-lo. Desta forma o “como” n&o
interessa a ela, nem é um problema.

Como exposto no inicio da explicagdo da formacédo da nogao de
forca no mundo fisico, tal nogcdo esta estreitamente relacionada com a de
movimento. A crianga parte do movimento, e ndo da idéia de inércia, para fazer suas
primeiras explicagdes sobre forca no mundo fisico, atribuindo vida aos objetos que
se movimentam ao seu redor, alegando que se existe um movimento, existe uma

intencionalidade e um fim, e, portanto, ha vida.

2.4.3 C - Origem da Idéia de Forca

O autor, inicia sua investigagdo perguntando as criangcas de idade
entre 7 a 12 anos, quanto as caracteristicas de certo numero de objetos, se “isto é
forte ou nao”? Apds a resposta, outra questao é feita: “porque é forte™? Ao realizar
esta pesquisa, Piaget, verificou que a nog¢ao de forga, na concepgao da crianga, tem
uma intima relacdo com a vida. “[...] quando tudo é considerado pela crianga como
vivo, as idéias de forca e de vida se sobrepdem completamente, e a nocéo de forca
herda todas as caracteristicas originalmente atribuidas a vida”. (PIAGET, 1966, p.
121).

Piaget (1966), apresenta que a idéia de forga se desenvolve de um
dinamismo integral para uma visdo mais mecanica de uma forma crescente, e que

as explicagbes verbais sobre a idéia de forga se desenvolvem progressivamente e
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de um modo consciente. Esse desenvolvimento levara em conta outras nogdes do
mundo fisico como: a velocidade, tempo, espaco, deslocamento, ultrapassamento e
peso.

O autor, afirma que uma das primeiras caracteristicas de um
pensamento que possibilita a crianca pronunciar “forte” € o movimento, que este é
também um critério para definir vida, e € o primeiro tipo de resposta que foi
encontrada. Exemplificando: “Tai (7anos) “A agua tem forca? — Sim, ela se move. —
Petréleo tem for¢ca? — N&o, ele ndo se move.” (Tai, conhece o uso do petrdleo, mas
no momento ele negligencia a idéia de atividade em favor da de movimento)”.
(PIAGET, 1966, p. 122).

O segundo tipo de resposta encontrada, é o que limita for¢ca a corpos
que se movimentam sozinhos, por exemplo: “Helb (8’2) Da um exemplo de uma
coisa forte — “o0 vento, ele se move porque é forte”... — Nuvens sao fortes? — “Nao,
porque é o vento que faz que elas se movam”. (ibid., p. 123).

No terceiro tipo de resposta, a crianca define forca como uma

atividade usual, util; exemplificando:

Tié (10;10) Sol tem forga? — Sim, porque ele da luz — E fogo? — Sim,
porque ele queima — E um bastao (escora)? — Sim, porque ele
segura uma casa — E vidro? — Sim, porque ele pode cortar — E
arvores? — Sim, porque fazem frutas crescerem — Grama tem alguma
forca? — Sim, porque sao uteis — Uma colher? — Sim, porque é
utilizada para um monte de coisas — Nuvens tém forgca? — Nao,
porque elas ndo fazem nada — E chuva? — Sim, porque elas fazem
as sementes entrarem na terra. (PIAGET, 1966, p. 123).

Estas respostas apresentam o quéo longe o pensamento da crianga
esta em relagdo ao ponto de vista do adulto sobre o que é um ser vivo e que possui
forca. Neste caso especifico, coisas sdo dotadas de forca em relagcédo a sua atividade
ou utilidade. Piaget relata isto como sendo uma forma de antropomorfismo, ou seja,
continua atribuindo uma forma de pensamento ou agdes proprias do homem a
objetos e coisas inanimadas.

No quarto tipo de resposta encontrada por Piaget (1966), as criancas
definem forca pela acdo de carregar alguma coisa. E correto pensar que ja houve
um avango em relagao as respostas do terceiro tipo, no entanto tais respostas ainda
estdo presas a sua atividade muscular e ao senso antropocéntrico, ou seja, ainda

considera o homem como centro ou medida do universo. Tomemos como um
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exemplo deste pensamento o seguinte protocolo: “Purr (7;11) Sol tem for¢ca? — Nao,
porque ele ndo levanta sozinho — E uma planta? — Sim, porque ela carrega flores em
seus talos” (ibid., p. 124).

Nas respostas do quinto tipo podemos encontrar certo abandono do
animismo. Para elas os objetos sao fortes, ou resistem, ou ndo se quebram. A
questdo do movimento ja ndo € mais a razao principal da analise da situagao.
Entretanto, as questdes relativas a forca ndo sao pensadas como passivas; para as
criangas, elas ainda sdo semelhantes a propria vida. Nestas respostas encontramos
como exemplo o seguinte protocolo: “Sart (11;5) Uma casa é forte? — Sim, ela pode
ficar em pé sozinha... — Fogo é forte? Sim, porque ele é dificil de apagar — Barcos
s&o fortes? — Porque eles permanecem sobre a agua.” (ibid., p. 125).

Esse tipo de resposta indica um entendimento de resisténcia e de
auto-preservacao, pois revela o fato de permanecer o que é. O barco é forte porque
permanece sobre a agua, e assim por diante.

O sexto e ultimo tipo de resposta da definicdo da idéia de forca é
caracterizado pelo tamanho e pelo peso, e, para Piaget (1966, p. 127), estes dois
critérios apresentados podem ser considerados como intercambiaveis, embora o
peso possua um significado mais dindamico para a crianga, uma vez que ser pesado
“significa ser capaz de pressao, de impeto, de resisténcia, etc.”. Exemplificando:
“‘Pec (7;3) Pedra tem for¢ca? — Nao, porque é leve, vocé pode quebra-la com um
martelo — E uma pedra grande? — Sim, ela pode moer o seu pé e achata-lo — Peso,
aqui, significa algo resistente ou capaz de pressao.” (ibid., p. 127).

Por meio deste exemplo, podemos verificar que neste tipo de
resposta a idéia de forca esta presa ao peso e ao tamanho, e, além disso, estas
idéias ainda suscitam o prolongamento da idéia de vida. Tal prolongamento, ao
chegar a este estagio, nos indica, claramente, ser um resquicio da fase do

animismo, que foi se diluindo, mas ainda pode ser observado.

[...] o conceito de forca é o residuo deixado pelo animismo: uma vez
que a falta de consciéncia tenha sido eliminada em relagdo aos
objetos, tal vida como ainda a crianga confere a eles constitui o atual
conteudo da idéia de forca. (PIAGET, 1966, p.126).

O autor apresenta Maine de Biran como detentor do mérito de fazé-

lo ter se interessado na busca da origem da idéia de forgca na criangca. Nesta
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pesquisa, Piaget apresenta o pensamento de Maine de Biran com relagao a forga,
apontando que, para este, a sensagdao de nosso esforco muscular € que nos
capacita a explicar os movimentos dos objetos que nos rodeiam. Todavia, para
Piaget, como explicar que uma experiéncia interior, ou seja, nosso esforgo muscular,
pode nos levar ao pensamento de atribuir forga a coisas externas? Para Piaget
(1966), esta concepcao de Maine de Biran, pode parecer ser exatamente a forga
interior (esforco muscular) enquanto sendo o resultado da transposi¢do ou
transferéncia para os objetos de algo que foi sentido em si mesmo.

Para Piaget (1966), esta idéia de forca que Maine de Biran
apresenta esta oposta a idéia de substancia, que em sua origem se apresenta
indiferenciada, misturada, e que para a crianga falta ainda a consciéncia entre os
elementos que compde a substancia, fato este que pode maquiar o resultado para o
observador. Por conseguinte, a acdo que envolve a forga pode apresentar ao
observador um equivoco sobre o “eu” que faz o esforgo, sobre o periodo em que o
‘eu” resiste ao esforgo. Diante disto, Piaget afirma que os resultados encontrados
em suas pesquisas vao contra o que Maine de Biran apresentou, na medida em que,
ao analisar o desenvolvimento da mente da crianca, encontrou uma exata reversao
da ordem das coisas que havia sido apresentado no pensamento biraniano. Pois,
segundo Piaget, (1966, p. 128): “[...] tudo o que temos visto do realismo da crianga,
da confusdo entre o fisico e o psiquico, da origem do magico parece preferivel
indicar que nossas primitivas experiéncias ndo sao submetidas no “eu” central, mas
flutua sobre um absoluto indiferenciavel”.

Colocando desta forma, vemos que o “eu” ndo se apresenta em uma
crianga muito jovem, mas se desenvolve em uma gradual dissociagdo e ndo é uma
intuicdo primitiva. E deste modo que quando a crianga se apresenta ignorante a
respeito de seu proprio pensamento, ela atribui vontades, vida e consciéncia a
objetos externos e no decorrer do desenvolvimento deste pensamento que caminha
na direcdo de uma dissociacdo, a crianca vai retirando esta consciéncia atribuida
aos objetos ao redor dela. Como vimos, havia, no inicio, uma ignorancia do seu
préprio eu; a crianga possuia um universo repleto de vida, modos e forgas que um
observador adulto acharia dificil imaginar. No decorrer do desenvolvimento da
crianga, ela se torna gradualmente consciente do mundo interior, e o mundo exterior

comeca a ser pensado de uma maneira mais mecanica.
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Deste modo, na medida em que a crianga € ignorante a respeito de
seu proprio pensamento, passa a atribuir consciéncia, desejos e vida aos objetos
que a rodeiam. Mas quando comega a descobrir o seu préprio pensamento, tais
atribuicbes depositadas em objetos vdo sendo progressivamente retiradas. Assim,
esta dissociacdo nao pode ser em virtude de qualquer indugao, senao teriamos que
afirmar “[...] que nds transferimos as coisas ao nosso redor o sentimento de forca
derivado de nossa experiéncia interior’, (PIAGET, p. 129). Se fizéssemos esta
afirmacao, teriamos que atribuir sua origem a indug¢ao; no entanto, para o autor, nos
somente poderiamos falar de indugdo se, em primeira instancia, a forgca fosse
experimentada no “eu” e posteriormente projetada nas coisas, mas no nosso caso, o
“eu” é desenvolvido por toda a infancia ao invés de ser dado de imediato no principio
da experiéncia consciente. Ele afirma, ainda, que o “eu” ndo é um fato isolado da
experiéncia, mas é a condigcdo da experiéncia, e que somente pode ser alcancado

pela reflexdo. Sendo assim, qual é entao a idéia de for¢a que a crianga apresenta?

E o resultado da experiéncia interna, mas ndo de uma experiéncia a
qual é sentida como interna de principio. Forca, entdo, nao é um fato
cedido desde a intuicdo direta, vindo do senso de esforco, é
originalmente localizada em objetos. (PIAGET, 1966, p. 130).

Como podemos observar ndo é somente o sentimento de esforco
interno que nos possibilita chegarmos a idéia de forca, e esta ndo é gerada por

indugao. Piaget, (1966, p. 130), diz ainda que:

Todo pensamento € produto de elementos sensoriais resultado da
pressao exercida sobre o organismo pelo imediato circundante, e por
esquemas motores 0s quais organizam estes elementos sensoriais
em blocos os quais chamamos percepgdes, idéias, experiéncias
mentais.

Dessa forma, podemos pressupor que o pensamento recebe uma
contribuicdo externa e também uma contribuigdo interna do préprio organismo por
meio dos esquemas motores; contudo, essas duas contribuicdes sao indiferenciaveis
do pondo de vista da consciéncia subjetiva. O autor apresenta, entdo, que toda a
percepcao e toda idéia parecera ser objetiva, mas isto somente ocorrera se alguma
falha ou erro em uma determinada ac¢ao levar a mente da crianga a nao discernir,

num dado ponto de vista, o que é subjetivo e 0 que é objetivo. Para o autor, a
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realidade em que a crianga esta inserida estara perpetuamente sendo assimilada
pelos esquemas motores, e este funcionamento € possibilitado pela assimilagao.
“‘Assimilagdo nao €, portanto uma indugdo € a expressdo de uma completa
continuidade a qual prende o organismo ao seu meio ambiente biologico. Isto é
anterior a qualquer distingdo entre o mundo externo e o ego”. (PIAGET, 1966, p. 31).

Tendo este ponto de vista em mente, podemos entender que a idéia
de forca consiste em um dos esquemas possiveis de assimilagdo. Quando a crianga
comeca a construir a idéia de objeto e distinguir os diferentes objetos um do outro, a
mente busca tornar consciente as resisténcias estabelecidas pelo mundo exterior.

Como podemos ver a origem da idéia de forca ndo se apresenta
somente como sentimento de esforco muscular e posteriormente transferido aos
objetos. Este fato n&o ocorre porque o “eu” ainda estd indissociado pela criancga.
Piaget ndo nega que a idéia de forga tenha surgido da experiéncia, ou seja, do
esforco muscular. O que o autor apresenta € que somente isto ndo € suficiente,
outros fatores colaboram para que esta idéia tenha sua origem: tanto a presséo
exercida pelo meio externo, quanto a organizagdo dos esquemas motores que
possibilitam esta assimilacdo. E preciso considerar os outros fatores que estdo
subjacentes a origem da idéia de forca, como o movimento, a velocidade, o espaco,
dentre outros, e que também possuem um conjunto de esquemas especificos que os
tornam possiveis.

Podemos observar que o desenvolvimento da idéia de forca é o
resultado de uma descentracdo progressiva a partir do egocentrismo inicial que
estava vinculado a uma tomada de consciéncia inadequada. Nesta, o movimento e o
esforco eram confundidos com o conceito de vida, e por isto se atribuia a estes
objetos consciéncia e desejos. Progressivamente, com a diferenciacéo do “eu” e dos
objetos entre si, estas atribuicées vao sendo retiradas.

Portanto, de uma visao pautada no animismo, a crianga avanga para
uma concep¢do mais mecanica de movimento. No decorrer deste continuo
progresso, vemos, subjacente, uma tomada de consciéncia mais ou menos
adequada. Pois, como vimos, no inicio, o entendimento primitivo de forca esta
pautado no animismo e em um aritificialismo, fatores que, absolutamente, ndo se
contradizem mutuamente, pois nessa fase de pensamento, a forga € para a crianga
a causa dos movimentos e de todos os movimentos, pois tal entendimento procede

de uma causalidade biomorfica, ou seja, de uma atribuicdo de caracteristicas
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humanas a objetos inanimados, que tém sua origem ou seu nascimento de uma
tomada de consciéncia inadequada de uma agao.

Com isso podemos observar o quanto € solidaria esta forca pensada
pela crianga com o finalismo do movimento que possui um ponto de chegada, e uma
dupla intengao, interna e externa que funcionam ao mesmo tempo.

Piaget (1975a), apresenta que este artificialismo geralmente
desaparece ao final do periodo pré-operatério ou intuitivo e, com o inicio das
coordenagdes espaco-temporais, inicia-se um desenvolvimento da idéia de forca
mais voltada ao dinamismo da fisica. Nesta fase, a crianga ja vé que todo movimento
requer uma causa particular, que é a forga (forca que, no entanto, emana dos
proprios corpos), mas ainda nao compreende a transferéncia de energia, e podemos
observar uma heranga do animismo e artificialismo da fase anterior, pois os objetos
ainda sao dotados de vida, embora sem consciéncia.

No nivel das operagbes concretas, a crianga entende o movimento
como um impulso que é produzido externamente e que, ao realizar tal movimento, o
objeto desloca o meio circundante, o ar ou a agua, e este meio circundante o auxilia
em seu avanco. E, finalmente, no nivel das operacdes formais, a crianga se torna
capaz de compor velocidades, ja ndo leva em conta o meio circundante, e o
movimento dos objetos ja é explicado pela conservagéo do impulso recebido; assim,
neste periodo a crianga ja possui uma idéia de forca que se encontra no ponto de
partida de seu conceito cientifico.

Temos visto estas questdes relativas a formagao da nogao forgca no
mundo fisico, e que esta nogdo também esta em estreita ligagdo com o sentimento
de esforco que a crianga realiza, porém somente o sentimento de esfor¢co muscular
realizado nao permite que compreenda adequadamente esta nocao; para tanto,
torna-se necessaria a composicao em um sistema de operagdes e relagbes as
nogdes de: espago, tempo, velocidade, peso e deslocamento, ou seja, o sujeito deve
integrar e ao mesmo tempo diferenciar cada uma dessas nogoes.

Deste modo, fomos a campo para examinar como as criangas
apresentam a compreensao da nog¢ao de forca corporal, pois 0 nosso problema
neste trabalho foi verificar se o entendimento que a crianga possui da nogao de forca
relativa ao mundo fisico é analogo, correspondente a de forga corporal.
Apresentaremos no proximo capitulo a metodologia da pesquisa de campo, bem

como os resultados obtidos na mesma.
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CAPITULO 3

EXPERIMENTO RELATIVO A NOCAO DE FORGA CORPORAL

Para estudarmos como a crianga compreende a forgca corporal,
realizamos uma pesquisa de campo com a caracteristica de investigagcdo qualitativa;
este tipo de pesquisa, segundo Trivinos (1992), pode assumir varias formas e é
utilizada em diferente ambitos. No caso de pesquisas realizadas no contexto escolar
com cunho qualitativo, podemos investigar o local em estudo bem como interagir
(conversar, observar) com os sujeitos participantes, ou seja, recolher os dados que
interessam a pesquisa por meio de imagens (observagdes) e palavras (entrevista).

Nesta pesquisa buscamos saber se ha uma analogia, uma
correspondéncia entre a formacgao da nocéo de forca relativa ao mundo fisico e a de
forca corporal. Para tanto, tomamos como base uma prova utilizada por Piaget
(1973). Nesta prova especifica o autor classifica as respostas das criangas em niveis
de compreensdo sobre a nog¢ao de for¢ca relativa ao mundo fisico. E apéds
apresentaremos a prova realizada no corporal e a do mundo fisico.

Como a compreensao de forga corporal ndo foi alvo de estudo de
Piaget, realizamos uma prova com énfase na ag¢ao corporal da crianca. Nesta prova,
procuramos verificar se a crianga realiza uma composi¢ao das nocgdes de espaco,
tempo, velocidade, peso, deslocamento e ultrapassamento. Na prova do mundo
fisico, utilizamos como base a prova piagetina, e apresentamos a crianga uma
madeira com dois caminhos desenhados e com dois caminhdes de brinquedo e uma

sobre carga para um dos caminhdes.

3.1 Os Sujeitos da Pesquisa

Em nossa pesquisa, foram entrevistadas quarenta criangas de uma
mesma escola da rede particular de ensino da cidade de Londrina, estado do

Parana, assim distribuidas:

- Nove criangas de quatro a seis anos de idade.
- Onze criangas de sete a nove anos.
- Dez criangas de dez a onze anos.

- Dez criancas de doze a quatorze anos.
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Para a averiguagao sobre a nogao de forga corporal, realizamos uma
prova com base na prova realizada por Piaget (1973), a qual foi estruturada para a
verificagdo de como a formacgao da nog¢ao de forga na crianga se constitui a partir da
acao.

Na prova piagetiana, o autor utilizou trés objetos de metal de dois
centimetros quadrados, € um pacote de papel qualquer que foi denominado de
“‘montanha”. Foi marcada em uma mesa uma linha como ponto de partida e outra
como ponto de chegada. Um dos metais se desloca em linha reta do ponto até o
ponto de chegada e o segundo, faz a mesma acgédo contornando a “montanha”,
sendo que os dois metais partem da linha inicial e chegam a linha final ao mesmo
tempo.

Em um segundo momento desta prova, foi colocado sobre o metal
gue se desloca em linha reta um terceiro metal (sobrecarga). Nesses dois momentos
distintos o autor buscou saber das criangas para qual destes metais a agao é mais
“dificil”, “fatigante” ou exige mais “esforgo”, “(isto do ponto de vista de o objeto ser
concebido como personagem).” (PIAGET, 1973, p. 10).

3.2 As Situagdes Experimentais.

1) Na prova para a verificagdo da nogao de forga corporal, as nog¢des
de espaco, tempo, velocidade, deslocamento, ultrapassamento e peso séo
solicitadas na acao direta da crianca. Para isso, foram apresentados para a crianca
dois caminhos desenhados no chao, estes caminhos possuem em comum uma linha
inicial como ponto de partida e uma linha final como ponto de chegada, a distancia
entre estas duas linhas era de cinco metros, os caminhos sio paralelos, porém, um
caminho esta em linha reta e o outro possui uma curva. Ao apresentarmos estes
caminhos para a crianga indagamos se os caminhos eram iguais, e qual a razdo de
serem iguais ou ndo, se a crianga ndo chegou a conclusdo que os caminhos
possuem tamanhos diferentes foi feito o questionamento se os caminhos possuem o
mesmo tamanho, se a resposta foi positiva, realizamos a medicdo dos caminhos na
presengca da crianga, apos a medicdo a crianga foi indagada novamente se os

caminhos possuem o mesmo tamanho.
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Figura 1 — Caminhos paralelos com tamanhos diferentes

2) Apos a averiguagao do comprimento dos caminhos (espago), foi
realizada a acdo de andar pelos caminhos. Todas as criangas que realizaram a
prova andaram primeiramente pelo caminho com curva e o pesquisador pelo
caminho reto, esta agcdo ocorreu da seguinte maneira: a crianga, assim como o
pesquisador deveriam sair ao mesmo tempo do ponto de partida dos dois caminhos,
que sao paralelos, e chegarem ao final dos caminhos ao mesmo tempo, que também
possuem a mesma linha final.

Ao final a crianca foi questionada sobre quem fez mais for¢a, quem
precisou fazer mais esforgo, para quem foi mais fatigante para andar pelos
caminhos, e qual(is) o(s) motivo (s) que um fez mais for¢a que o outro.

Neste momento a intengdo era verificar se a crianga compbe as
nog¢des que a prova solicita (espago, tempo e velocidade).

3) Na terceira parte da prova, a agao foi repetida, sé que a crianga
foi pelo caminho reto (menor distancia), porém carregando nas maos uma bola de
trés quilos. O pesquisador foi pelo caminho com curva (maior distancia) sem levar
peso algum, os dois sairam e chegaram ao final dos caminhos ao mesmo tempo. Ao
terminar a acdo foram realizados os questionamentos referentes a quem realizou

maior esforco, quem fez mais forca, para quem foi mais trabalhoso andar pelos
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caminhos e qual(is) o(s) motivo(s) de um ter realizado mais forga, esforgco que o

outro.

Figura 2 — bola com peso de 3kg.

Esta prova apresenta na segunda situagao (2), um desequilibrio de
agoes, pois quem foi pelo caminho mais longo realizou um esfor¢o maior, pois além
de andar uma distancia maior teve que ir a uma velocidade maior do que quem
estava no caminho reto, pois a prova tinha a exigéncia de sairem e chegarem ao
final ao mesmo tempo.

Ja na terceira situagado (3), buscou-se uma compensag¢ao, uma
equiparacao aproximada de forgas, pois quem estava no caminho reto tinha que
levar um peso e quem estava no caminho com curva nao tinha peso, porém tinha
uma maior distancia a percorrer e para chegar ao final do caminho ao mesmo tempo
necessita de uma velocidade maior do que quem esta no caminho reto.

Estas situacbes apresentadas na prova buscam verificar se a
crianga apresenta uma diferenciacédo e composi¢cdo das nogdes de: espacgo, tempo,
velocidade, deslocamento, ultrapassamento e peso, ou seja, se em suas respostas
ela integra e ao mesmo tempo diferencia estas nogoes.

Nesta prova, todas as respostas das criangas foram filmadas para
uma posterior transcricdo e analise. Este recurso de filmagem das respostas foi

utiizado na busca de uma fidelidade na transcricdo, e que também, algumas
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criancas além de uma resposta oral fazem uso de gestos corporais para
complementar seu pensamento sobre a situagao a qual foi questionada.

Para realizar a prova tinhamos: a crianga, o pesquisador e uma
auxiliar que estava fazendo a filmagem da prova. Em todas as situagbes a crianga
nao era observada por outra crianga que iria realizar a prova na sequéncia, ou seja,
uma crianga nao presenciou a realizagado da prova da outra. Também solicitamos a
crianga que realizou a prova que nao comentasse com as demais sobre o que
realizou, podendo fazer seus comentarios apds o termino das verificagdes.

Antes da realizagdo da prova, fizemos um teste piloto em outra
escola com criangas diferentes das que fizeram parte da pesquisa para a verificacao
de dois fatores.

O primeiro fator foi verificar se a solicitagdo que a prova exigia nos
apresentaria a compreensdo que a crianga possui sobre a formacdo da nocado da
forca corporal. Ao analisarmos as respostas das criangas que participaram do teste
piloto, verificamos que a prova possibilitava por meio das respostas a observagao
que desejavamos.

O segundo fator foi verificar se, as criangas que fizeram a prova com
outra crianga ou com um adulto (pesquisador) sofreriam a influéncia de um destes
dois elementos em suas respostas. Nas duas situacdes as criancas questionadas
neste piloto sempre se reportaram a sua propria acédo, nao levando em consideracao
se estavam fazendo a prova em conjunto com outra crianga ou com um adulto. As
respostas sempre estavam voltadas para a acao que a crianga realizou. De posse

destes resultados decidimos fazer esta prova com o pesquisador e a crianca.

3.3 Relativo ao Mundo Fisico.

Nesta prova também se buscou verificar as questdes relativas ao
espaco, tempo, velocidade, deslocamento, ultrapassamento e peso. Porém, na
prova nao ha uma relacido direta da agao corporal da crianca, suas consideracdes
serdo em acoes realizadas por objetos. Desta forma, apresentamos para a crianca
uma madeira medindo 92 X 98 cm, com dois caminhos desenhados nesta, sendo um
caminho reto e outro curvo, e sobre estes caminhos estdo dois caminhdes de

brinquedo idénticos confeccionados em madeira.
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Figura 3 — Caminhos para analise da forca no mundo fisico

Nesta prova, questionamos a crianga sobre o0s caminhos
desenhados na madeira, se eram iguais, se nao, qual a diferengca que estavam
observando. Além da criangca reconhecer que um caminho é diferente do outro,
fizemos indagagdes para saber se os dois caminhos possuiam 0 mesmo tamanho,
se nao possuem, entdo qual dos caminhos possui uma distancia maior. No caso da
resposta ser que os caminhos possuem a mesma distancia, eles eram medidos pelo
pesquisador na presenca da crianga e feito novamente o questionamento sobre se
os caminhos eram iguais.

Apos estes primeiros questionamentos, os caminhdes de madeira
eram colocados no inicio dos dois caminhos e mostramos a crianga que os dois
sairiam ao mesmo tempo do ponto de partida, que ficam paralelos, e cada um
percorreria o seu caminho e chegariam ao mesmo tempo no final do trajeto que é o
mesmo para os dois caminhos, ou seja, o ponto de partida dos dois caminhos esta
de um lado da madeira, no inicio, e o ponto de chegada do outro lado no final da
madeira.

Ao terminarmos esta explicagdo perguntamos as criangas qual das

duas acdes realizadas pelos dois caminhdes foi mais dificil, para qual caminhao foi
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exigido um esforgo (trabalho) maior, para qual foi mais fatigante chegar até o final.
ApOs a crianga apontar ou descrever um dos caminhdes, perguntamos por que
razdo ela acha que o caminh&o apontado ou descrito fez mais forga (trabalho). Em
seguida apresentamos para a crianga uma caixa cheia de grampos para
grampeador, pedimos para que ela verificar se a caixa possui algum peso, apos
explicamos a seguinte situagdo. Colocamos este peso no caminh&o posicionado no
caminho reto, mais curto, e o outro caminhao posicionado no caminho curvo (mais
longo) n&o tera sobrecarga, os caminhdes deverdo sair e chegar ao mesmo tempo
ao final dos caminhos, novamente os questionamentos relativos a quem fez maior
esforco (trabalho), para qual caminh&o o percurso foi mais fatigante e qual a razédo
das respostas.

Assim como na primeira prova, nesta procuramos saber qual a
compreensao que a crianga possui de forga, s6 que nesta prova a compreensao é
sobre forga em objetos, e na primeira prova a verificagao foi sobre a compreenséao

da forga corporal.

Figura 4 — Utilizacdo de peso no deslocamento no mundo fisico

Esta prova foi realizada apds a prova no corporal, assim como na
prova anterior ela possui as mesmas nog¢des, porém, esta esta voltada a agdes no

mundo fisico.
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Para a verificacdo de nosso problema na pesquisa, verificar se a
formagao da nogao de forca no mundo fisico € analoga no corporal, apresentaremos
as respostas das mesmas criangas que apresentamos nos niveis encontrados na
prova do corporal a fim de fazermos um comparativo entre a compreensao da nog¢ao

de forca corporal e relativa ao mundo fisico.
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CAPITULO 4

ANALISE DOS DADOS

Para um melhor detalhamento dos resultados, apresentaremos a
prova sobre a nocao de forca corporal dividida em forma de situacdes e estas
separadas em niveis de acordo com a prova feita por Piaget (1973). Estes niveis
foram construidos baseados nas respostas das criangas, nao levando em
consideracgao a faixa etaria, mas sim a compreensao que as mesmas apresentaram
ao serem questionadas nas devidas situagdes contidas nas provas. Nesta prova o
autor apresenta somente duas situacbes (deslocamento pelos caminhos, e
deslocamento pelo caminho reto com peso), na prova que realizamos sobre a nogéo
de forca corporal fizemos uma terceira situacao que foi de verificar, antes da acao de
andar pelos caminhos, se a crianga compreende que o caminho com curva tem um

espago maior, € mais longo que o caminho reto.

4.1 — Analise da Situacdo — 1: Sobre a Diferenciacdo Inicial dos Tamanhos dos
Caminhos

4.1.1 - Nivel I — N&o Diferenciacdao Inicial

Este nivel € determinado pelas respostas de criancas que néao
compreenderam inicialmente a diferenca de tamanho entre os dois caminhos, pois o
caminho curvo é mais longo. Nesta primeira situagdo algumas criangas nao levaram
em consideragdo a curva que um caminho faz, tornando-o maior que o outro. Para
elas, os dois caminhos eram do mesmo tamanho, pois ao serem desenhados no
chao possuiam uma mesma linha como ponto de partida e uma mesma linha como
ponto de chegada (fronteiras idénticas). Piaget (1973), comenta que a coincidéncia
das fronteiras leva a crianga inicialmente a este equivoco, sobretudo as fronteiras
terminais. Para afirmar esta situagdo ele se utiliza do exemplo em que a crianga
afirma que a corda de um arco é julgada de comprimento igual ao do arco,
justamente pela coincidéncia das fronteiras.

Nas observacdes apresentadas, estas criangas somente relataram
gque um caminho possuia uma curva e o outro era reto (forma), porém possuiam o

mesmo tamanho (espago), exemplificando:
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Tha (8;2) Estes caminhos sdo iguais? — Ndo — Por qué? — Um tem curva e o outro
ndo — So isto — E — Eles tém o mesmo tamanho? — Deixa eu ver, sim — Posso
medir? — Sim — Apds a medigéo, entdo eles tem o mesmo tamanho? - Nao, este
com curva é maior.

Cam (9;6) Estes caminhos sao iguais? — Nao — Porque vocé acha que eles nao
sdo iguais? - Porque eles tem forma diferente — Tem mais alguma coisa — Um é
reto e o outro é torto — Tem mais alguma coisa? — N&o — Eles sdo do mesmo
tamanho? - Pensa por um momento — Sdo — Posso medir — Sim — Faz-se a
medicao dos caminhos — E entdo? — O caminho com curva é maior.

Fer (10;11) Estes dois caminhos sao iguais? - Ndo — O que vocé vé neles? - Um
tem curva e o outro € reto — Tem mais alguma coisa? — N&o — Eles sdo do mesmo
tamanho? — S&o - Posso medir? — Sim — Apos a medi¢ao — E entao, que resultado
chegamos — O caminho com curva é maior.

Van (11;11) Estes caminhos que estdo desenhados no chdo sdo iguais? — Nao —
Por qué? — Deixa eu pensar, um faz uma curva e o outro é totalmente reto, mas
eles vao dar no mesmo lugar, ndo sei, acho que eles sdo iguais — Eles tem o
mesmo tamanho? — N&o, espera um pouco, acho que tem sim — Posso medi-los? —
Pode — E entao? — Tem diferenca no tamanho.

Encontramos ainda, respostas de algumas criangas que de inicio
apresentaram uma leitura que o caminho com curva é maior, porém como o inicio e
o término dos caminhos possuem as mesmas linhas, a diferengca de tamanho
apresentada inicialmente nao se confirma, passando a descrevé-los de um mesmo
tamanho, ou seja, mesma distdncia espacial. Nos casos anteriores esta
diferenciagao inicial ndo é notada. Como estas criangas se posicionam de inicio
aferindo uma maior distdncia no caminho com curva e que esta fala inicial ndo se
confirmou, voltaram a dizer que os caminhos sao iguais, classificamo-las como

pertencentes também ao nivel |. Exemplos:

Gio (11;6) Estes caminhos sdo iguais? — E, acho que é — Vocé vé alguma
diferenga entre eles? — Este aqui € curvado e este é reto — Vocé vé mais alguma
coisa? — Nao, acho que ndo — Eles sdo do mesmo tamanho? — Acho que se
colocasse o curvado reto ele seria maior — Mas nesta situacéo ele & maior? — Acho
que curvado assim ele é do mesmo tamanho - Posso medi-los? — Pode — E feita a
medigéo — E entdo? — O caminho com curva € maior que o caminho reto.

Vit (13;1) Temos dois caminhos marcados no chao, eles sao iguais? — Nao — O
que vocé vé neles? — Este aqui (com curva) € mais tortinho — Tem mais alguma
coisa? — N&o, espera este (com curva) é mais comprido? — Ele é mais comprido? —
E, ndo ele ndo é mais comprido — Eles sdo do mesmo tamanho? — Sdo — Posso
medi-los? — Pode — E feita a medigdo — E entdo? — O que tem curva é mais
comprido.

Neste nivel | podemos verificar que caminhos foram tracados de
maneira que possuem uma linha de partida comum e também possuem uma linha

de chegada comum, ou seja, possuem fronteiras idénticas, isto levou as criangas a
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atribuirem um mesmo espagco para os dois caminhos, mesmo aquelas que

apresentaram de inicio a fala que o caminho com curva era maior.

4.1.2 - Nivel Il — Diferenciacéo Inicial dos Caminhos

Neste nivel encontramos criangas que logo de inicio observam que
os caminhos possuem tamanhos diferentes afirmando um maior tamanho (espago)

para o caminho com curva, como nos exemplos a seguir:

Mat (12;7) Estes dois caminhos s&o iguais? — Ndo — O que vocé vé neles? — Um é
reto e o outro tem uma curva — Tem mais alguma coisa? — Este com curva é mais
longo que o outro — Porque vocé acha que ele € mais longo? — Porque ele faz uma
curva.

Gab (11;2) Estes dois caminhos sao iguais? — Nao — O que vocé vé neles? — Um é
totalmente reto e o outro tem uma curva — Tem mais alguma coisa? — O tamanho,
0 que tem curva se esticar ele fica maior.

Gab (4;6) No6s temos dois caminhos desenhados na quadra, eles sdo iguais? —
N&o — Porque nao sio iguais? — Este tem curvinha e este ndo, este é reto — Estes
dois caminhos sdao do mesmo tamanho? — Nao — Por qué? — Este esta assim (faz
uma curva no ar com a mao) e este assim — Vocé disse que eles ndo sdo do
mesmo tamanho, qual deles é maior? — Este (apontando para o caminho com
curva) — Por qué? — Tem curvinha.

Raf (13;5) Tem dois caminhos desenhados no chdo, eles s&o iguais? — Nao, um e
torto e o outro € reto — Tem mais alguma coisa? — Nao — Eles sdo do mesmo
tamanho? — Este com curva é maior — Tem certeza? — Pensa por um instante —
Pela l6gica acho que sim, se colocar este (com curva) reto ele fica maior.

Observamos neste nivel 1| um pensamento operatério em relacéo ao
espaco, estas criangas ja apresentam de inicio uma compreensao espacial da
situacado colocada, ja apresentam uma aplicacédo ldgica necessaria para poderem
afirmar que um caminho com curva € maior que um caminho reto, mesmo estes

caminhos possuindo fronteiras idénticas.

4.2 — Analise da Situacdo — 2: Sobre o Deslocamento Pelos Caminhos sem Peso

Nesta situagao dois, foi solicitado para a crianga a seguinte agao: a
crianga deve andar pelo caminho com curva enquanto o pesquisador anda pelo
caminho reto, os dois devem sair ao mesmo tempo do ponto de partida e chegar ao

final dos caminhos ao mesmo tempo. Apds a execucado da acado foram feitas as
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seguintes perguntas: quem fez mais forca, para quem foi mais trabalhoso andar
pelos caminhos e também porque este ou aquele fez mais forca.

Esta situacdo ndo possui uma equivaléncia de acbes, pois quem
estiver no caminho mais longo ira fazer mais forga. Assim, buscamos verificar se as
criangas iriam compor as questoes relativas ao espaco, velocidade, deslocamento e
ultrapassamento para poder afirmar que quem estava no caminho mais longo fez
mais forga, a questao relativa ao tempo ja foi dada como condi¢c&o para executar a
agao. Como todos os sujeitos observados compreenderam que 0 caminho curso € o
mais longo; seja antes ou depois de sua medigao, e, portanto, exige mais forga
corporal, os niveis a seguir sao estabelecidos em fungao da consideragéo inicial feita

pelos sujeitos.

4.2.1 - Nivel | — Foco Inicial no Espaco ou na Velocidade

Neste nivel, as respostas das criangas apresentam inicialmente
somente uma nocdo para afirmar que uma pessoa fez mais forca que a outra
durante a acdo de andar pelos caminhos. As criancas permaneceram inicialmente
focadas na questao espacial ou na questéao relativa a velocidade, vale ressaltar que
o0 numero de criangas que ficaram focadas na questdo espacial foi maior que na
questao relativa a velocidade, nos exemplos a seguir apresentaremos primeiro as
respostas que levaram inicialmente em consideracdo o espaco, apos as relativas a

velocidade.

Tha (8;2) Quem fez mais for¢a para chegar até aqui — Eu — Por qué? — Porque eu
fui no caminho maior — Mas nés saimos juntos e chegamos juntos porque vocé
fez mais forga que eu? — Néo foi igual — Mas vocé foi no caminho maior e eu fui
no menor — Acho que fui eu — Por qué? — Porque eu fui no caminho maior — Mas
nés chegamos juntos — Mas eu fui no maior.

Gab (9;3) Realiza-se a acdo de andar nos caminhos — Quem fez mais for¢ca? — Eu
— Por qué? — Por causa da curva — Foi s6 pela curva? — Nao, pelo tamanho
também — Se nds trocarmos de caminho quem vai fazer mais forga? — Vocé — Por
qué? — Agora vocé esta no caminho mais longo.

Let (11;5) Quem fez mais forga para andar nestes caminhos? — Eu — Por qué? —
Porque este é maior — Somente por isto? — E — Tem mais alguma coisa? — Nao —
No6s andamos na mesma velocidade? — Sim — Se, por exemplo, nds andarmos no
mesmo ritmo, dez quildmetros por hora, nés vamos chegar ao final ao mesmo
tempo? — N&o, porque este caminho é maior — E como ndés andamos? — Eu andei
mais rapido e vocé mais devagar — Sendo assim quem vocé acha que fez mais
forca? — Pensa por um instante — Vocé — Mas eu andei no caminho mais curto —
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Nao fui eu, porque eu fui mais longe e mais rapido — E se nos trocarmos de
caminho, quem vai fazer mais forga? — Vocé — Por qué? — Pelos motivos que falei.

Agora apresentaremos os exemplos relativos a questdo da velocidade.

Reb (14;7) E explicada a acdo para a crianca — Nés andamos por estes caminhos,
quem precisou fazer mais forca para andar por eles? — Acho que eu — Por qué? —
Porque eu tive que andar mais rapido — Tem mais algum motivo? — Eu acho que
nao — Se noés trocarmos de caminho, quem vocé acha que ira fazer mais forga? —
Acho que vocé porque vocé vai estar no caminho mais longo.

Exemplos apresentados por Piaget (1973, p. 13-14).

Oli (4;5) pensa que, na questdo de introducdo, que o desvio do mdbile A é mais
dificil “porque ele gira.”

Tin (5;6) Introducdo sem peso: o mais dificil? Aguele (desvio) porque ele correu
mais depressa.

Bea (5;8) Introducéo: um se esforgcou mais que o outro? — é aquele que foi em linha
reta — o que ele fez? — ele foi mais depressa (reconsidera-se) — os dois a mesma
coisa — um esta mais cansado? — aquele (desvio) porque é mais longo.

No presente nivel encontramos as respostas que inicialmente
ficaram focadas na questdo do espaco, e outras na velocidade. Parece-nos que
optar somente por uma escolha seja mais facil. E explicar a situacdo de uma forma
indiferenciada, pois fazer uma composicdo entre espaco e velocidade nos parece
uma solugdo mais complexa, ou seja, pensar em termos de cinematica e dinamica
de um conceito primitivo da agdo é bem mais complexo, pois a situagdo exige uma

coeréncia necessaria entre estas nocoes.

4.2.2 - Nivel Il — Foco Inicial na Composicao Entre Espaco e Velocidade

Neste nivel encontramos criangas em cujas respostas apresentaram
logo de inicio uma composicao entre espaco e velocidade para poder afirmar quem

fez mais forga para percorrer os caminhos.

Sar (9;9) Faz-se a acdo de andar nos caminhos — Quem fez mais forga? — Eu —
Por qué? — Eu fui no caminho mais longo, tive que andar mais rapido por isto fiz
mais forca — Se trocarmos de caminho, quem ira fazer mais forga? — Vocé — Por
qué? — Vocé tera que andar mais rapido e vai fazer mais forca.

Gab (11,2) E feito a agcao de andar pelos caminhos, a crianga vai pelo mais longo —
Quem fez mais forga para andar nestes caminhos — Eu — Por qué? — Eu fui no
caminho maior e tive que andar mais rapido para te acompanhar, como vocé fez o
caminho mais curto eu fiz mais forca — Tem mais alguma coisa — Tem a direcdo do
caminho, eu fiz uma curva.
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Raf (13;5) Quem fez mais forga para andar por estes caminhos? — Eu, porque eu
tive que caminhar mais rapido porque meu caminho é mais longo — Tem mais
algum motivo? — Eu tive que andar mais rapido — Se nés trocarmos de caminho,
quem vai fazer mais forga? — Vocé — Por qué? — Porque este caminho é maior —
Tem mais algum motivo? — N&o é s6 — Vocé disse que quando foi neste caminho
teve que ir mais rapido — E voceé tera que ir mais rapido também.

Mar (12;9) Quem fez mais forca para andar por estes caminhos? — Eu — Por qué?
— Porque o meu caminho é mais longo que o0 seu eu tive que andar mais rapido
que vocé entdo eu tive que fazer mais forca — Tem mais algum motivo? — Nao — —
N&o — E se nés trocarmos de caminho, quem vai fazer mais forca? — Vocé — Por
qué? — Vocé vai andar pelo caminho mais longo.

And (10;10) Nés vamos andar por estes caminhos eu vou neste (menor) e vocé ira
neste (maior), nés vamos sair juntos e chegar ao final ao mesmo tempo, vamos
experimentar — N&o vai dar — Por qué? — O tempo aqui é maior (caminho longo) e
ali é menor — E para chegarmos juntos ao final o que precisamos fazer? — Aqui
(caminho maior) preciso aumentar a velocidade — Tem mais alguma coisa? — Nao —
E feita a agdo, a crianga andou pelo caminho mais longo — Quem fez mais forga
para andar nestes caminhos? — Eu — Por qué? — Eu tive que andar mais rapido
para chegar ao mesmo tempo que vocé — Tem mais alguma coisa? — O tamanho —
E se nos trocarmos de caminho, quem ira fazer mais forca? — Vocé — Por qué? —
Vocé esta no caminho mais comprido — Tem mais alguma coisa? — Vocé vai ter
gue aumentar a velocidade para chegar ao mesmo tempo que eu.

Exemplo apresentado por Piaget (1973, p.14).

Vie (6;6) Introducao: aquele se esforga mais. Ele faz um desvio — e ainda? Ele vai
mais depressa.

Podemos notar nestas respostas uma composi¢cdo inicial entre
espaco e velocidade para poderem afirmar que fizeram mais forca que a outra
pessoa. Para poder realizar esta afirmacido tiveram que considerar o espaco
percorrido pelas duas pessoas, a velocidade que cada pessoa realizou e também
considerar o tempo. Neste caso a questdo do espago ndo € mais somente espacial,
passa a ser espago-temporal, pois para percorrer um caminho maior e chegar ao
mesmo tempo em que a outra pessoa também € necessario mais velocidade, ou
seja, ao fazer este julgamento, a crianca precisa fazer correspondéncias (ir mais
depressa é igual um caminho mais longo, ou um caminho mais longo é igual a mais
tempo). Para chegar a este nivel de resposta as criangas tiveram que diferenciar as
nogdes que a prova apresenta e a0 mesmo tempo realizar uma integragao entre
elas. Foi necessario compor e diferenciar as nogdes de: tempo, espacgo e velocidade

para chegarem a este nivel de resposta.
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4.3 — Anélise da Situacédo — 3 — Sobre o Deslocamento Pelo Caminho Com Peso

Na terceira situagdo a crianga andou pelo caminho reto (menor
distancia), porém levou em suas maos uma bola de medice ball pesando trés quilos,
0 pesquisador andou pelo percurso com curva (caminho maior) sem sobrecarga.
Nesta situagdo buscamos uma compensagao, uma aproximagao, entre as duas
acdes na questao relativa a forga corporal. Pois quem esta no caminho menor levara
um peso e quem esta no caminho mais longo nao levara peso, porém quem esta no
caminho maior tera que andar em um espaco maior e com maior velocidade para
poder chegar junto com a outra pessoa. Portanto, as forgcas empregadas
corporalmente para executar as agdes sdo aproximadas.

Nesta situacdo buscamos observar se a crianga € capaz de compor
as variaveis envolvidas nesta agao para poder afirmar que ambos fizeram uma forca

igual ou equivalente.

4.3.1 - Nivel | — Foco Inicial no Peso

Neste nivel classificamos as criangcas que ficaram presas somente
nas questdes relativas ao peso, pois para elas quem fez mais forga foi quem estava
levando um peso, apresentando assim uma indiferenciagdo entre as outras nogoes.
Vale ressaltar que a maioria das respostas desta situacao trés ficaram presas na

questao relativa ao peso.

And (10;10) A crianga vai pelo caminho menor carregando a bola — Quem fez mais
forca? — Eu — Por qué? — Eu tive que segurar a bola e andar — Mas eu fui no
caminho maior e vocé disse que la tem que fazer mais velocidade — Entdo os dois
fizeram forca — Mesmo eu tendo andado no caminho maior? — Sim — Mas eu
estava no caminho maior e tive que andar com mais velocidade que vocé — Entéo
foi vocé — Mas vocé andou no caminho mais curto e levou um peso e eu nao levei
peso — Pensa por um instante — Nao sei — Quem vocé acha que fez mais forgca —
Acho que eu — Por qué? — Eu tive que andar a levar a bola — Tem mais algum
motivo? — Nao — E eu andando no caminho maior e com mais velocidade? — Pensa
por um instante — Nao sei — O que vocé acha? — Fui eu — Por qué? — Eu tive que
levar um peso.

Vit (13;1) A crianga vai pelo caminho menor carregando a bola — Quem fez mais
forca? — Eu — Por qué? — Porque eu estava com um peso nas méos — Mas eu fui
pelo caminho mais comprido que vocé disse que faz mais forca — Mas vocé nao
estava com nada ha médo — Mas o meu caminho € maior — Mas vocé estava mais
leve e eu ndo — Sendo assim quem fez mais for¢ca? — Eu — Por qué? — Porque eu
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estava com um peso nas maos — Eu estando no caminho mais longo e tendo que
andar mais rapido ndo tem alguma importancia? — Pensa por um instante — N&o.
Raf (13;5) A crianga vai pelo caminho menor carregando a bola — Quem fez mais
forca para andar nestes caminhos? — Eu — Por qué? — Eu tive que levar uma bola
que é pesada — Vocé veio no caminho menor e eu tive que vir no caminho maior e
com mais velocidade — Pensa por um instante — Nao sei, eu tinha um peso a mais
e vocé tinha um caminho mais longo — Mas eu tive que andar mais rapido que vocé
para chegar junto — Mas eu tive que carregar um peso a mais — Mas vocé estava
no caminho mais curto — Vocé teve que usar mais velocidade e eu mais for¢ca — E
quem vocé acha que teve que fazer mais forca? — Vocé — Mas eu andei sem levar
peso — Deixa eu pensar — Pensa por um instante — Deve ter sido eu mesmo — Por
qué? — Porque eu levei mais peso — Mas eu estava no caminho maior — Mesmo
assim, eu fiz mais forca.

Gab (13;7) Quem precisou fazer mais forca para andar por estes caminhos? —
Agora acho que fui eu — Por qué? — Eu estava com peso — Mas eu fui no caminho
que vocé disse que é mais longo e que precisa de mais velocidade? — Mas eu
estava com um peso na mio — Mas vocé estava no caminho mais curto — E, mas
eu acho que fiz mais forca para carregar o peso — E eu andando mais rapido nao
vou precisar fazer mais for¢ga? — Vai, mas ndo tanto como eu que fui carregando
peso — Entdo quem esta com peso faz mais forga? — Faz — Mesmo que eu tenha
andado em um caminho mais longo e mais veloz — Sim.

Exemplos apresentados por Piaget (1973, p. 13-14)

Oil (4;5) Com um peso no moébile B (caminho reto) ele continua a dizer que A é
mais dificil “porque ele faz assim (gira)”. Mas olhe, o outro carrega um peso.
Sozinho assim (desvio) ou com um peso € a mesma coisa? — Sim — por qué? —
porque ele carrega um peso — qual € o mais dificil? — € aquele (B). — por qué? —
porque ele carregava um peso — e aquele (A) o que ele faz? — ele ndo carrega
nenhum peso.

Juv (7;6) E mais dificil para aquele (B) — porque? — porque ele tem um peso — e
aquele (A) o que ele faz? — um contorno — entdo para qual é mais dificil? — aquele
la (B).

Ainda dentro deste nivel |, encontramos outra resposta final que
também ficou presa a somente um tipo de nogao contida na prova. No inicio, ficou
presa a questao relativa ao peso, mas, no final, apresentou o espago (distancia)

como o motivo de um fazer mais for¢a que o outro.

Tha (8;2) A crianga esta no caminho menor — Se andarmos nestes caminhos quem
vai fazer mais forca? — Vocé — Por qué? — Porque vocé esta no caminho maior — E
dada a bola para a crianca e feita a acdo — Quem fez mais for¢ga? - Eu — Por qué? —
Eu levei a bola que é pesada — Mas ndo é no caminho maior que se faz mais
forca? — E, foi vocé — Mas o peso que vocé carregou? — N&o sei, foi igual? — O que
vocé acha? — Acho que foi eu, eu levei peso — Mesmo vocé vindo no caminho
menor foi vocé que fez mais for¢ga? — Nao, foi vocé que fez mais forca — Mas vocé
levou um peso — Nao foi vocé.

Exemplo apresentado por Piaget (1973, p. 14).

Vie (6;6) (com peso a B) — aquele (A) se esforca mais — mas este (B) tem isto em
cima? — entdo € este que se esforca mais. — aquele tem um peso, mas segue reto,
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enquanto que o outro ndo tem peso e vai mais depressa - entdo? — é este aqui (A:
desvio).

Podemos verificar no presente nivel o quanto a questao do peso
leva a crianga pensar de uma maneira indiferenciada, pois para elas levar um peso é
uma agao que exige um maior “trabalho”, ou seja, se foi realizado um trabalho maior,
também foi realizado uma acao com a utilizacido de mais forga corporal. Vemos que
a sensagao de esforco muscular, de carregar algo com peso, sobrepdem as
questbes espacial, temporal, velocidade, deslocamento e de ultrapassamento.
Colocamos também neste nivel uma crianga que inicialmente ficou também presa a
questdo do peso e finaliza com a questdo espaco-temporal, entendemos que o
espaco também é concebido como uma situacdo que exige um maior esforgo
muscular para vencé-lo. Também ficou evidenciado na resposta dessa crianga que
quando ela pensa em uma nocéo ela despreza a outra. Assim como as demais
criancas ela apresenta um pensamento indiferenciado sobre a acdo que foi
realizada, pois nos dois casos as criangas ficaram focadas somente a uma nogao e

também somente levaram em consideragao a acao realizada por elas.

4.3.2 — Nivel Il = Foco Inicial na Composicédo Entre as Nocdes

Neste nivel encontramos sete criancas das quarenta entrevistadas
que em suas respostas apresentaram a composigao das no¢des que a prova exigia,
Ou seja, essas criangas apresentaram uma tomada de consciéncia adequada em
relagdes as nogdes que a prova exigia, conseguiram compor em um sistema de
relacbes as questdes envolvidas. Conseguiram integrar as nogdes relativas ao
tempo, espaco, tempo, velocidade, deslocamento, ultrapassamento e peso, levando
em consideracdo suas diferencas. Porém esta diferenciacdo somente foi
apresentada inicialmente por duas criangas, mas em seguida nao apresentaram esta
composi¢cao, somente no decorrer da entrevista € que voltaram a compor. Desta
forma classificamos estas criancas no mesmo nivel das outras que de inicio nao
apresentaram uma composi¢cao, mas a realizaram no decorrer da entrevista. Vale
ressaltar que as demais criancas também passaram pelo mesmo processo de
questionamentos, mas, ficaram focadas somente a uma ou duas das nogdes

contidas na prova, ou seja, as demais no¢des permaneceram indiferenciadas.
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Gab (11;2) A crianca vai para o caminho menor com a bola — Quem fez mais
forca? — Eu — Por qué? — Porque eu tive que carregar um peso e vocé foi livre,
entdo como eu estava carregando um peso tive mais dificuldade para caminhar —
Mas eu fui no caminho maior, tive que andar com mais velocidade que vocé — E,
entdo eu acho que foi meio empatado porque eu tive que carregar a bola por um
caminho mais curto e vocé néo carregou nada, mas foi por um caminho mais longo
— Mas vocé levou peso — Acho que foi igual — Eu tive que andar mais rapido que
vocé — Mesmo assim acho que empatou.

Let (11;5) A crianca vai pelo caminho menor carregando a bola — Quem fez mais
forca? — Eu, porque andei com a bola que é pesada — Mas eu fui no caminho mais
longo e que vocé disse que precisa de mais velocidade — Pensa por um instante —
Entao foi nds dois, porque vocé foi no caminho mais longo com mais velocidade e
eu levei a bola que é pesada — Tem alguma diferenga em eu andar no caminho
mais longo com mais velocidade e vocé no caminho mais curto com peso? — N&o,
porque eu andei sim no mais curto, mas eu estava com peso e vocé andou no mais
longo e mais rapido sem peso — Tem certeza que foi igual nossa agao? — Tenho.
Bar (14;2) E agora quem foi que fez mais for¢ca para andar por estes caminhos? —
Os dois — Porque vocé acha que foi os dois? — Porque eu estava levando peso e
vocé estava no caminho mais longo — Mas eu nao levei peso no meu caminho —
Mas teve que andar mais rapido para chegar junto — Mas vocé levou peso — Vocé
ndo levou peso no caminho mais longo e eu levei peso no caminho mais curto —
Entdo quem vocé acha que fez mais forca? — Eu — Por qué? — Porque eu estava
levando peso e vocé estava sem nada — Mas eu fui no caminho maior — Entéo foi
os dois iguais — Tem certeza? — Tenho — Porque motivo foram os dois iguais? —
Porque vocé foi no caminho mais longo e mesmo eu indo no caminho mais curto
eu fui levando peso — E isto — Acena positivamente com a cabeca — Mesmo eu
tendo ido no caminho mais longo e tendo feito mais velocidade? — Sim — Mas vocé
levou peso e eu ndo — Sim — Mesmo assim & igual — Sim.

Cau (5;8) Nos andamos por estes caminhos, quem vocé acha que precisou fazer
mais forca, mais esforgo? — Mesma coisa porque eu carreguei a bola e vocé andou
mais — Mas eu néo levei bola — Ent&o foi eu porque eu fui com a méo e com o pé —
Mas eu andei no caminho maior que vocé disse que precisa de mais forca para
andar — Entdo foi vocé — Mas eu nao levei bola — Entdo ninguém fez — Mas vocé
disse que precisou de forga para andar — Pensa por alguns instantes — Entéo foi os
dois — Mas eu n3o levei a bola, eu ndo trouxe peso — Entdo fui eu? — E isto que
estou perguntando, foi vocé ou foi eu? — Eu ndo sei dai — Vocé andou no caminho
menor levando uma bola e eu andei no caminho maior que vocé disse que precisa
de forga, quem fez mais forca? — E a mesma coisa porque dai vai fazer o mesmo
tanto de forca — Quem vai fazer o mesmo tanto de forca? — A gente — Porque nés
vamos fazer o mesmo esforgo? — Porque eu vim aqui e trouxe a bola e vocé foi
andando la (caminho longo) dai a gente fez o mesmo tanto de esforco.

Exemplos apresentados por Piaget (1973, p. 17 e 25).

Liv (6;0) E quase a mesma coisa. Aquele (B) deve ir um pouco mais lentamente
porque ele carrega alguma coisa em cima — entdo, um faz mais esforgo? — a
mesma coisa, aquele la, porque ele faz um desvio, ele deve ir depressa.

Tel (8;0) A mesma coisa porque eles chegam ao mesmo tempo... ndo, aquele é
mais facil porque ele faz menos esforco, pois ele ndo carrega peso. Nao, ele (B)
deve correr e carregar um peso, € o mesmo esfor¢co que o outro (A): ele fez um
desvio.

Nic (10;1) Peso e desvio: E a mesma coisa. Aquele deve fazer mais depressa e
aguele outro ndo pode ir depressa porque ele € mais pesado — e isto € a mesma
coisa ou ndo? — Sim.
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Sie (11;2) Peso e desvio: E exatamente a mesma coisa: um vai mas depressa e 0
outro tem um peso.

Observamos neste nivel que duas respostas partiram do peso e
duas partiram de uma diferenciacdo que nao se confirmou em seguida, mas com o
decorrer da entrevista todos chegaram a uma composi¢cdo das nogdes que a prova
exigia para poder afirmar que, as ag¢des, no que se refere a forga corporal utilizada,
foram equivalentes, aproximadas. Ao analisarmos estas respostas vemos que estas
se referem a passagem dos caracteres subjetivos da propria acdo para as fungdes
objetivas, diferenciadas. A pesquisa aponta que esta passagem se efetua por uma
tomada de consciéncia adequada das condicbes que a prova apresenta, pois
entender que forgca relacionada a massa e forca relacionada ao espago se
apresentam de uma maneira similar que exige um pensamento simultaneo, ou seja,
pensar que forca é relativa a massa e ao espaco.

O progresso apresentado neste nivel esta no julgamento da crianga,
no que se refere a comparagao entre: mais massa (peso) e menos espacgo € igual a
menos massa € mais espaco. Esta composicdo se realizou pela tomada de
consciéncia da acao realizada e também por considerar as condi¢gdes exteriores
desta acdo, pois para fazer a comparacido de massa e espago, necessariamente
teve que considerar a velocidade, o ponto de partida e o ponto de chegada, o tempo,
ou seja, a crianga teve que diferenciar cada uma destas nog¢des, comparar a sua
acao com a do outro e compb-las em um sistema de relagdes para poder afirmar que

as acoes foram semelhantes, aproximadas.

5 - Prova no Mundo Fisico

5.1 — Anélise da Situacdo — 1 — Sobre a Diferenciacéo Inicial dos Tamanhos dos

Caminhos

5.1.1 - Nivel I — N&o Diferenciacdo Inicial

Neste nivel foram classificadas as respostas que aferiram um
mesmo tamanho aos dois caminhos, pois ficaram focadas na forma como estavam

desenhados, sendo que as fronteiras de partida e de chegada eram as mesmas
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provocando assim um entendimento de que o0s caminhos possuiam a mesma
distancia.

Tha (8;2) Estes caminhos que estdo os caminhdes sao iguais? — Nao — Por qué? —
Este aqui tem uma curva e este outro ndo — So isto? — N&o este (aponta para o
caminho com curva) € maior.

Cam (9;6) Estes caminhos que os caminhdes vao andar sao iguais? — Nao, o que
tem curva é mais longo.

Van (11;11) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes sdo iguais? — Nao séo
iguais, € a mesma coisa daquele la (caminhos no chao) este aqui € um pouco
maior e tem mais dificuldade por causa da curva este aqui é reto entdo vai ter mais
facilidade em ir por este daqui.

Neste primeiro nivel podemos observar que a primeira prova
possibilitou um aprendizado relativo a forma e o tamanho que o caminho possui, pois
na primeira prova foi necessario fazer a medicao na presenca da crianca para ela
afirmar que o caminho com curva era mais longo, agora j4 ndao houve esta
necessidade, pois ja verbalizaram de inicio que o caminho com curva € o mais longo
entre os dois.

Apresentaremos agora as criangas que na primeira prova diziam que
um caminho com curva € mais longo que um caminho reto, porém na situagdo que
havia coincidéncia entre as fronteiras, principalmente a de chegada, atribuiram uma
mesma distancia entre estes caminhos, lembramos ainda, que estas criangas na

primeira prova também foram classificadas como pertencentes ao nivel I.

Gio (11;6) Estes caminhos que os caminhdes estdo sdo iguais? — Eu tinha
respondido que sim (referindo-se ao caminho em que andou), mas acho que n&o
— No que eles ndo sao iguais? — O caminho que tem curva € maior.

Vit (13;1) Estes caminhos em que estédo estes caminhdes sdo iguais? — Este (com
curva) € mais comprido que este (caminho reto) — Somente isto? — S6.

Podemos observar de uma forma clara que a experiéncia que
tiveram na questao corporal possibilitou um aprendizado e que relacionaram este em
uma situagdo analoga relativa ao mundo fisico para poder afirmar que o caminho
com curva mesmo estando entre as fronteiras de um caminho reto, possui uma
maior distancia. Fica evidenciado, mesmo de forma inferencial, que a compreensao
realizada na questdo corporal foi aplicada no mundo fisico no caso em que a
situagao se apresenta analoga. Podemos observar, pelas respostas, que a crianga ja
pensa em duas situagdes para chegar a uma so concluséo e ter certeza que esta

correta em seu modo de pensar, mesmo sendo em uma solicitacdo diferente.
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5.1.2 - Nivel Il — Diferenciagao Inicial dos Caminhos

Neste nivel, apresentamos as criangas que de inicio atribuiram uma
distdncia maior para o caminho com curva, ndo havendo necessidade de se fazer
uma medi¢ao, apresentamos agora as resposta destas mesmas criangas em relagao

ao mundo fisico na prova trés.

Mat (12;7) Estes caminhbes vao andar nestes caminhos, estes caminhos sao
iguais? — Este com curva € mais longo que o caminho reto — Tem mais alguma
coisa? — Nao.

Gab (11;2) Temos dois caminhdes nestes dois caminhos, estes caminhos sao
iguais? — Nao — O que vocé vé? — Este caminho tem uma curva — Somente isto? —
Este (curva) também é maior.

Gab (4;6) Estes caminhos em que estdo os caminhdes sao iguais? — Nao, este tem
curvinha e este é reto igual daquela (situagéo de andar).

Raf (13;5) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes s&o iguais? — N&o, este
(com curva) e maior que o outro — Tem mais alguma coisa? — N&o.

Vemos também que as respostas néo se alteram entre o corporal e
o0 mundo fisico sobre a questdo que um caminho com curva € maior que um caminho
reto, mesmo que haja coincidéncia de fronteiras ndo é um problema para estas
criangas, inclusive chegaram a comparar com a situagéo apresentada no corporal ao
serem apresentadas a uma situagao similar, pois ja de inicio falaram que o caminho

mais longo é o com curva ndo apresentado nenhuma duvida sobre esta situagéo.

5.2 — Andlise da Situacéo — 2 - Deslocamento Pelos Caminhos sem Peso

Nesta situacdo é apresentado para a crianga dois caminhdes de
brinquedo idénticos confeccionados em madeira, um ira fazer o percurso reto e o
outro o percurso com curva, € perguntado a crianga para qual destes caminhdes a
acao sera mais fatigante, qual desses caminhdes necessitara fazer mais forga para
andar por estes caminhos. Nesta situagdo assim como na mesma situagédo na prova
um, ndo ha uma equivaléncia entre as agdes, pois o caminhdo que andara pelo

caminho mais longo necessariamente ira fazer mais forga.



113

5.2.1 — Nivel I — Foco Inicial no Espaco ou na Velocidade

Neste nivel foram classificadas as respostas que apresentaram
somente uma estrutura capacitativa para poder afirmar que um fez mais forgca que o
outro, como na primeira prova. Este grupo de criangas ficou inicialmente pautado na
questdo espacial, ou seja, elas acreditam que fizeram mais forga por estar no
caminho mais longo, agora veremos como estas mesmas criangas respondem a

uma situacao similar no mundo fisico.

Tha (8;2) Quando estes caminhdes andarem e chegarem ao final, qual vai fazer
mais forca? — Este aqui (apontando para o caminhdo que estd no caminho mais
longo) — Por qué? — Porque este caminho tem uma curva (mais longo) — Somente
por isto? — Sim.

Gab (9;3) Eles saem ao mesmo tempo e chegam ao final no mesmo tempo, qual
faz mais forca? — Este (aponta para o caminho mais longo) — Por qué? — O que
estd no caminho mais longo tem uma distAncia maior para fazer — Tem mais
alguma coisa? — N&o.

Let (11;5) Estes caminhdes vao sair juntos e chegar ao final ao mesmo tempo,
qual deles ira fazer mais forca? — Este (com curva) — Por qué? — Este vai ter que
andar mais e mais rapido — Tem mais algum motivo? — N&o.

Vit (13;1) Estes dois caminh6es saem ao mesmo tempo e chegam ao final ao
mesmo tempo, qual vai fazer mais for¢a? — Este aqui (caminho com curva) — Por
qué? — Porque o caminho dele é maior e ele tem que andar mais rapido que este —
Tem mais algum motivo? — N&o s6 isto.

Nestes exemplos podemos ver que as criangas que permaneceram
focadas na questdo espacial na primeira prova, (questdo corporal), mesmo com a
mediacdo do pesquisador, também permaneceram focadas nesta mesma questao
na prova do mundo fisico (Tha (8;2) e Gab (9;3)). Ja as outras criangas que de inicio
na prova corporal também ficaram presas na questao espacial e com a mediacao do
pesquisador fizeram uma composicdao entre espago e velocidade, quando
apresentadas a uma situagédo analoga no mundo fisico ja apresentam de inicio esta
composicao, evidenciando uma compreensao na composicado entre espaco e
velocidade exigida na prova anterior. Verificamos que estas criangas apresentaram
uma melhora nos julgamentos de comparagdo, pois um espago maior significa
também maior velocidade para que a chegada seja simultdnea com outra agéo

realizada em um espaco menor com menor velocidade.
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Agora apresentaremos o0s exemplos de criangas que ficaram
focadas a questao de velocidade na primeira prova, nao levando inicialmente em

consideragao a questao relativa ao espago. Exemplos no mundo fisico.

And (10;10) Estes dois caminhdes vao andar por estes caminhos, eles vao sair ao
mesmo tempo e chegar ao final ao mesmo tempo, qual vai fazer mais for¢ca? — Este
(caminho maior) — Por qué? — Porque ele vai ter que ir mais rapido que este
(caminho menor) para chegar ao mesmo tempo, ele estd no caminho maior — Tem
mais algum motivo? — N&o.

Reb (14;7) Estes caminhdes vao sair junto do ponto de partida e vao chegar ao
mesmo tempo no final, qual desses caminhdes ira fazer mais forca? — Este
(caminho com curva) — Por qué? — Ele vai ter que andar mais rapido para chegar
ao mesmo tempo que este.

Ao fazermos este comparativo entre a compreensao que a crianca
possui de forca corporal e relativa ao mundo fisico, podemos observar que no caso
de And (10;10), apresentou as duas nogdes no corporal, espaco e velocidade,
porém quando questionado sobre o motivo de ter realizado mais forga que o
pesquisador, apresentou a velocidade como o motivo, apés a mediagado chegou a
composi¢ao entre espaco e velocidade. E ao ser apresentado a uma situacao
analoga no mundo fisico, de inicio apresentou uma composi¢cdo entre espago e
velocidade. Ja Reb (14;7), que ficou focado a questdo da velocidade nio levando
em consideracdo o0 espaco na questao corporal, também ficou na mesma situagao
na questdo do mundo fisico, ndo apresentado uma composi¢cao, apresentando assim

uma compreensao parcial dos motivos de um fazer mais forga que o outro.

5.2.2 - Nivel Il — Foco Inicial na Composicao Entre Espaco e Velocidade

Neste nivel encontramos na primeira prova respostas que fizeram de
inicio uma composigao entre o espaco e a velocidade para poder afirmar que um fez
mais forca que o outro. Apresentaremos agora como estas criangas fizeram sua

compreensao de uma situagao analoga ao do mundo fisico.

Sar (9;9) Qual destes caminhdes faz mais forga? — Este aqui (caminho longo) —
Por qué? — Ele tem que andar mais rapido para chegar junto com o outro, entéo faz
mais forca — E este do caminho curto — Ele vai mais devagar para chegar junto, faz
menos forca.
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Gab (11;2) Se estes caminhdes sairem juntos e chegarem juntos ao final, qual ira
fazer mais forga? — Este (caminho mais longo) — Por qué? — Ele vai ter que andar
mais que o outro entdo vai fazer mais forga — Tem mais alguma coisa? — Nao.

Raf (13;5) Estes dois caminhdes vao sair ao mesmo tempo e chegar ao final ao
mesmo tempo, qual ira fazer mais forca? — Este (caminho com curva) — Por qué? —
Porque ele vai ter que fazer uma curva e este vai ho caminho reto — Ele vai fazer
mais for¢a por causa da curva? — Acho que sim — Vocé disse que este caminho
(com curva) e maior que o outro isto tem alguma importancia na questao da forga?
— Tem — O que? — Por ser mais longo ele vai ter que andar mais rapido para chegar
junto com o outro — Tem mais algum motivo? — N&o.

Mar (12;9) Estes caminhdes v&o sair do inicio ao mesmo tempo e chegar ao final
ao mesmo tempo também, qual caminhdo ira fazer mais forga? — Este (apontando
para o caminho mais longo) — Por qué? — Porque ele vai ter que fazer o caminho
mais longo — E somente por causa do caminho mais longo? — N&o tem uma série
de questbes — Por exemplo — O caminho é curvo e mais longo.

Vemos neste nivel que algumas criangas apresentaram a mesma
compreensao que possuiam da forga corporal, ja outras precisaram da mediacao
para fazer novamente a composigao que fizeram no corporal, e outra ndo chegou a
composi¢cao que realizou anteriormente no corporal. Podemos notar que mesmo
aquelas que necessitaram da mediagao para chegar a uma composi¢ao no mundo
fisico ficaram no mesmo nivel, somente uma crianca ficou presa ao espago, mesmo
com a mediagao. Estas criangas, no corporal, fizeram de inicio uma composig¢ao que
nao se repetiu na questdo do mundo fisico, ora apresentando o espago como razao
de um fazer mais forga que o outro, ora o espaco. Inferimos que ao apresentarem a
composicao inicial no corporal, ficaram em suas analises, focadas ao esforco
muscular que a agéo exigiu para poderem afirmar de inicio que fizeram mais forga
que o pesquisador, ou seja, ndo apresentaram uma descentracdo compreendendo
seu corpo como um objeto sujeito também as mesmas leis fisicas que os objetos do
mundo fisico, pois se estivessem pensando desta forma poderiam fazer a mesma

afirmag¢ao no mundo fisico.

5.3 — Andlise da Situacdo — 3 - Deslocamentos Pelos caminhos com Peso

Na situagcdo analoga na prova um a crianga andou pelo caminho
mais curto levando uma bola de trés quilos e o pesquisador foi pelo caminho mais
longo, pois buscamos uma compensagao entre as agdes. No caso desta terceira
prova, apresentamos uma caixa cheia de grampos de grampeador para a crianga,

pedimos para ela manusear e verificar se esta caixa tem algum peso, apds



116

colocamos na carroceria do caminhdo que esta no caminho reto, e apresentamos a
situagao: os dois caminhdes partem ao mesmo tempo e chegam ao final ao mesmo
tempo, porém o caminhdo que esta no caminho reto levara um peso. Nesta situagéo
também buscamos uma compensacido entre as distintas agdes com o intuito de
verificar se a criangca fara a composi¢cao entre o tempo, espaco, velocidade,
deslocamento, ultrapassamento e peso para poder afirmar que a forca utilizada

pelos dois caminhdes foi igual, foi equivalente.

5.3.1 - Nivel | — Foco no Peso

Neste nivel, como na primeira prova, apresentamos as respostas
que ficaram inicialmente focadas somente a questdo relativa ao peso, nao
considerando as demais nogdes. Desta forma atribuiram a quem estava conduzindo
0 peso a necessidade de fazer mais forca que o outro. Nas questdbes do mundo
fisico faremos o comparativo entre estas mesmas criancas para verificar se também
continuam focadas ao peso para afirmar que o caminhdo com peso é que fara mais

forca nesta situacéo.

And (10;10) Foi colocado um peso no caminhao que ira pelo caminho mais curto —
Mesma situagao, eles sairdo juntos e chegardo ao final ao mesmo tempo, qual vai
fazer mais forga? — Este aqui (com peso) — Por qué? — Ele esta com este peso aqui
e vai ter que chegar I4 e com 0 peso ele vai andar mais devagar e para ele chegar
no final junto com o outro ele vai ter que fazer mais forca, vai fazer mais for¢a do
que antes (vazio) — Mesmo este outro estando no caminho maior? — Sim — Mas
este (caminho maior) nao vai ter que andar mais rapido que este (caminho menor)
para chegar junto — Ndo — Nao vai precisar andar mais rapido? — Nao — Entao qual
vai fazer mais forgca? — Este (caminho menor) ele esta levando um peso e vai fazer
mais forca para chegar no final junto com o outro.

Vit (13;1) E colocado um peso no caminhdo que ird pelo caminho mais curto —
Mesma situagao, eles vao sair ao mesmo tempo e chegar ao final no mesmo
tempo, qual vai fazer mais forca? — Este aqui (com peso) porque ele esta mais
pesado — E aquele outro que vai pelo caminho maior e como vocé disse, com mais
velocidade — Mesmo assim vai ser este (com peso), 0 outro vai com mais
velocidade, mas este tem que levar um peso.

Raf (13:5) E colocado um peso no caminhdo que ird pelo caminho mais curto —
Eles vao sair ao mesmo tempo e chegar ao mesmo tempo no final, qual ira fazer
mais forga? — Este, porque ele esta carregando um peso — Mas este outro esta no
caminho maior e tera que andar com mais velocidade — Mas este esté carregado e
terd que fazer mais forca para andar e este outro ndo — Mas este com peso esta no
caminho mais curto e o outro esta no caminho mais longo — Pensa por um instante
— Acho que vai dar igual entdo — Este aqui (caminho longo) nao esta levando peso
— Mas ele vai andar mais e mais rapido — Mas este outro tem que levar um peso e
o outro ndo — Mas ele estd no caminho curto, vai dar igual — Tem certeza? — Sim.
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Gab (13;7) E colocado um peso no caminhdo que estad no caminho mais curto —
Nés temos a mesma situagdo, os caminhdes vao sair ao mesmo tempo e vao
chegar ao final no mesmo tempo, qual caminhao ira fazer mais forga? — Pensa por
um estante — Acho que este (com peso) — Por qué? — Porque ele estd com peso —
E aquele que esta no caminho maior e tem que fazer mais velocidade — Sé que ele
esta leve — Mas ele nao vai ter que fazer mais esfor¢co para andar em um caminho
maior e com mais velocidade para chegar junto com o outro? — Vai, mas este daqui
estd tendo que carregar um peso — Porque vocé acha que este (com peso) faz
mais esforco? — E mais dificil andar com peso — E mais facil andar com velocidade
do que com peso? — E.

Neste comparativo que acabamos de realizar ficou evidenciado que
as criancgas que estavam focadas no peso na questao corporal, também continuaram
focadas na mesma nocdo no mundo fisico, somente uma crianga apresentou uma
composi¢cao entre as nogdes que a prova exigia, mas isto aconteceu apds a
mediacdo do pesquisador, as demais permaneceram no mesmo nivel tanto nas
questodes relativas ao corporal quanto ao do mundo fisico. Podemos inferir que para
Raf (13;5), a experiéncia anterior (corporal), pode ter possibilitado uma
compreensao a posteriori das nogdes de que € composta a prova para poder afirmar
que nesta situagédo a forga utilizada pelos caminhdes foi igual, apresentando assim
um progresso real na descoberta da equivaléncia: maior massa menor espago €&
igual menor massa e maior espago. Esta constru¢cdo somente se torna acessivel
gracas ao mecanismo légico da comparagao, que inferimos ser a repercussao sobre
a concepgao das suas proprias agoes.

Ainda neste nivel na primeira prova encontramos uma resposta que
de inicio ficou focada na nog¢ao do peso e com a mediacdo do pesquisador mudou
para a nogao espacial, porém nao fez uma composicao entre estas duas nogoes.

Observaremos agora como se procedeu a sua experiéncia no mundo fisico.

Tha (8;2) O caminhdo que esta no caminho mais curto esta com peso, qual
caminhao ira fazer mais forga? — Este (apontando para o caminhdo com peso) —
Mas este outro caminhdo ndo esta fazendo um caminho maior? — Sim — Entéo
porque é este? — Ha ndo é este (apontando para o caminhdo que esta no caminho
maior) — Porque é este que vocé apontou — Porque este tem que fazer um caminho
maior e faz uma curva — Mas o outro estd com peso e este ndo — Mas é este
(aponta novamente para o caminhdo que esta no caminho maior).

Vemos também que a mesma situagdo que ocorreu na questao da
forga corporal, ocorreu de forma idéntica na relativa ao mundo fisico, a crianga partiu

de inicio presa a nog¢ao do peso e quando foi confrontada com a nog¢ao espacial
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imediatamente mudou seu ponto de vista, ficando focada a nogcdo do espaco e
ignorando o peso. Apresentando que a compreensao que possui em relagéo a forga

corporal € a mesma que possui em relagao ao mundo fisico.

5.3.2 - Nivel Il — Foco Inicial na Composicao Entre as No¢des

Neste nivel na primeira prova foram classificadas as respostas que
fizeram a composicdo das nocdes para poderem afirmar que as duas pessoas
fizeram a mesma forca em acbes distintas. Vale ressaltar que de inicio estas
criancas estavam focadas a uma nocdo (peso), mas com a mediacdo do
pesquisador compuseram as demais nog¢des que a prova apresentava para poder
afirmar que houve uma equiparagcéo de forga nas ag¢des. Apresentaremos agora
como estas criangas responderam a uma solicitagdo analoga relativa ao mundo

fisico.

Gab (11;2) E colocado um peso no caminhdo que ird no caminho mais curto, eles
vao sair juntos e chegar juntos, qual deles ira fazer mais forca? — Os dois, eles vao
empatar — Por qué? — Este aqui (com peso) vai mais devagar porque estd com
peso e o outro ndo leva nada, mas vai por um caminho longo entdo vai ter que ir
com mais velocidade para chegar junto com o outro entéo eles vao fazer a mesma
forca — Este é o motivo — Sim — Tem certeza disso? — Sim.

Let (11;5) E colocado um peso no caminhdo que ird no caminho mais curto, eles
vao sair juntos e chegar ao final ao mesmo tempo, qual deles ira fazer mais forga?
— Os dois — Por qué? — Este (com peso) vai andar menos, mas estd com peso e
este outro vai andar mais — Mas este (caminho longo) nao esta levando peso? —
Mas ele vai ter que andar mais rapido para chegarem juntos — Tem mais algum
motivo? — Eu acho que é assim — Tem certeza? — Tenho.

Bar (14;2) E colocado um peso no caminh&o que esta no caminho mais curto —
Mesma situacao, eles vao sair juntos e chegar ao final ao mesmo tempo, qual
caminhao ira fazer mais forga? — O que esta com peso — Por qué? — Porque ele vai
ter que carregar peso e este outro esta sem nada — Mas este que estd sem nada
nao vai ter que fazer um caminho maior e com mais velocidade? — Vai, s6 que o
peso é maior que a velocidade, ele vai ter que fazer mais forca — Mesmo ele
estando em um caminho mais longo e necessitando fazer mais velocidade? — Sim.
Cau (5;8) E colocado um peso no caminh&o que esta no caminho menor — Estes
caminhdes vao sair juntos e vao chegar juntos no final, qual caminhao ira fazer
mais for¢ca? — Este aqui (com peso) vai fazer mais esforco — Mas este daqui vai por
este caminho que vocé disse que é maior e faz forga — Entdo eu vou ter que falar
que é igual 14 (caminho experimentado corporalmente) — Falar o que? — Foi igual
entdo — Vai ser igual? — Vai — Porque vai ser igual? — Porque este daqui (sem
peso) vai por este caminho (caminho longo) e este daqui vai levar um pouco mais
de coisa (peso) entdo eles vao fazer forcas iguais — Mesmo este indo por um
caminho maior? — Sim, este estd no caminho maior, mas este esta levando uma
coisa (peso), entdo nao vai dar diferenca dai.
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Vemos nestes exemplos que duas criancas (Gab (11;2) e Let (11;5))
que na prova com énfase na forga corporal partiram do peso para chegar a uma
composi¢cao das nogdes para poder afirmar que a forga utilizada pelas duas pessoas
foi igual. Ja na questdo do mundo fisico partiram de inicio de em uma composigéao,
verbalizando um mesmo esfor¢co para os dois caminhdes e ndo mudando para
nenhuma outra nogdo. Podemos ver que para chegar a esta conclusdo necessitaram
de uma construgdo logico-matematica dentro de uma logica oriunda da coordenagéo
da agéo do sujeito e ndo de abstragbes de propriedades fisicas dos objetos, porém
vale ressaltar que esta construcdo é apresentada por uma necessidade que
freqientemente é oriunda de situacgdes fisicas, ou seja, estas criancas apresentam
uma descentracado do “eu”, apresentando uma compreensao de seu corpo como um
objeto sujeito as mesmas leis fisicas que os objetos do mundo fisico e néo pautadas
em uma compreensao focada ao seu esforco muscular.

No caso de Bar (14;2), que na situagao da forgca corporal partiu do
peso e chegou a fazer a composi¢ao entre as nogdes que a prova exigia para poder
afirmar que a forga utilizada foi igual, na situagdo analoga relativa ao mundo fisico,
parte do peso e fica focada a esta nogdo ndo chegando a uma composicao, desta
forma, inferimos que a sensacdo de esforco muscular pode ter Ihe fornecido
informagbes para levar em consideragdo as nog¢des que a prova exigia, porém
quando apresentada a uma situag¢ao similar no mundo fisico ficou focada ao peso
nao apresentado nenhuma composicao.

Diferente de Cau (5;8), que na situagcao corporal partiu de uma
cComposi¢ao, passou para o peso e voltou seguro para a composi¢ao novamente. Ja
na situacdo relativa ao mundo fisico parte do peso e com a mediagdo do
pesquisador imediatamente faz a composig¢ao e inclusive apresenta que a situacao
relativa ao mundo fisico é igual a do corporal, apresentando a mesma construgao
l6gico-matematica feita pelas duas primeiras criangas.

Vimos que neste nivel |l a experiéncia realizada no corporal
possibilitou, para algumas criangas, uma melhor compreensao de como funciona o
mundo fisico. As respostas nos apresentaram que para compor as variaveis que a
prova possui em um sistema, torna-se necessario uma construgdo logico-
matematica na qual se apresenta a necessidade de haver uma distincdo e de uma
coordenacgao desta distingdo. Pois, para chegar a esta composi¢cao é necessario

comparar um caminho longo sem nada para carregar € um caminho curto
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carregando um peso, além da velocidade, caminho curto com peso menor
velocidade e caminho longo sem peso maior velocidade. Assim nos é apresentado a
necessidade de dispor de instrumentos l6gicos para realizar esta comparagdo, ou
seja, possuir a capacidade de ligar em um todo simultdneo uma série de relagdes

sucessivas e necessarias.
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CONCLUSAO

Ao iniciar esta pesquisa, alguns desafios estavam sendo langados.
O principal deles, sem duvida, era a quebra do paradigma, ja ha muito cristalizado,
de se pensar a forgca corporal somente como o esforgco muscular que realizamos.

Este trabalho se tornou um agente transformador, pois para um
professor de Educacgao Fisica, pensar em outro mundo (mundo fisico) que ndo seja
o corporal parece loucura, assim como, na necessidade de se compreender outras
nocdes e inseri-las em um sistema de relacbées a fim de realizar uma tomada de
consciéncia adequada da nogao de forga corporal, esta, em geral, muito distante de
sua realidade.

No decorrer desse estudo, ficou evidenciado que para compreender
a nocao de forca corporal, as nocbdes de espago, tempo, velocidade, peso,
deslocamento e ultrapassamento sdo compreendidas individualmente; e necessitam
estar inseridas em um sistema de relagdes para que o sujeito possa compreendé-la.

Enquanto professor de Educagdo Fisica, ja havia ensinado o
conteudo forga corporal (ou, pensava que isso ocorrera). Todavia, com a pesquisa,
compreendi que estava atrelado tdo somente aos procedimentos metodoldgicos, néo
possibilitando aos educandos a constru¢do desse conhecimento, pois, todas as
acdes pedagodgicas estavam pautadas no esforgo muscular que as criangas
realizavam, impossibilitando que inserissem diferenciando, em um sistema de
relagdes, as outras nogdes necessarias para a formacgao da nogao de forga corporal.
Hoje, minha compreensdo sobre o assunto e, consequentemente, a respeito dos
outros conteudos especificos da area, me conduz a pensar completamente
diferente. O objetivo principal seria sistematizar este conteudo (forga corporal),
partindo da nocédo de espaco, tempo, velocidade, peso, deslocamento, levando em
conta 0s processos necessarios para que a crianga construa tal nogao.

Esta pesquisa teve como problema, verificar se o processo de
compreensao da nocgao de forga relativo ao mundo fisico € analogo, correspondente,
ao da forga corporal.

Na busca da resposta ao problema proposto, avangamos nossa
pesquisa em outra area fora da Educagéo Fisica; encontramos, na Epistemologia

Genética, estudos desenvolvidos por Jean Piaget (1966), que buscou entender
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como ocorre o desenvolvimento de nog¢des que possibilitam ao sujeito a
compreender e estruturar o mundo que o cerca, dentre as quais a nogao de forga no
mundo fisico.

Em sua pesquisa, Piaget relata trés aspectos de seus estudos do
processo de como a crianca constrdi a nogao de forca relativa ao mundo fisico: no
primeiro, como ela explica o movimento; no segundo, qual a idéia de for¢a que esta
possui; e, no terceiro, como se da a origem da idéia de forga na crianga.

Este caminhar que Piaget realizou mostra que, na origem da idéia
desta nocdo, a crianga apresenta uma indiferenciagao entre objeto e sujeito, pois
esta pautada em uma pré-nogédo que é subjetiva e egocéntrica e que, por sua vez,
esta centrada na sua agao imediata.

Quanto ao movimento, esta representa o0 mundo em fungdo de
movimentos espontaneos, atribuindo aos objetos inanimados uma vontade, um
desejo, uma caracteristica do ser humano, ou seja, a crianga se pauta no
antropomorfismo, resultando em um animismo e artificialismo de ordem magica.
Desta pré-nogéo inicial, fundada em um animismo, € que ela representa o mundo de
forma dindmica e avancga, gradualmente, alcangando uma causalidade mecéanica e
objetiva baseada na inércia.

Por sua vez, a idéia de forga na crianga € caracterizada pela
intencionalidade dos movimentos do mundo fisico, ou seja, cada substancia possui
uma forga singular que ndo é adquirida, nem transmitida, mas é despertada (motor
interno). Com o desenvolvimento progressivo do “eu”, a idéia de forca aplicada a
objetos inanimados também se perde, assim, quando a crianga torna-se
gradualmente consciente do mundo interior, e 0 mundo exterior comega a ser
pensado de maneira mais mecanica.

E, finalmente, quanto a origem da idéia de forga, ela se desenvolve a
partir de um dinamismo integral para uma visdo mais mecénica, de maneira
crescente, e as explicacbes verbais sobre essa idéia se desenvolvem
progressivamente e de modo consciente. Isso ocorre porque a construgdo da idéia
de forca é o resultado de uma descentragdo progressiva a partir do egocentrismo
inicial, no qual o movimento e o esfor¢o eram confundidos com o conceito de vida;
progressivamente, com a diferenciagdo do “eu” e dos objetos entre si, tais

atribuicdes vao sendo retiradas.
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Portanto, de uma visdo pautada no animismo, a crianga avanga para
uma concepgao mais mecanica de movimento, e, no decorrer deste continuo
progresso, vemos subjacente uma tomada de consciéncia mais ou menos adequada
que se desenvolve culminando em uma tomada de consciéncia adequada desta
Nnogao.

Em seus estudos, Piaget (1966) buscou apresentar como a
formacédo de forga relativa ao mundo fisico se realiza na crianga. Explicitou que,
estar somente pautado no esforgco muscular que ela realiza ndo a possibilita realizar
uma construcdo adequada da nocédo de forga. Se ocorresse assim, teriamos que
afirmar que a forga € experimenta primeiramente no “eu”, e somente depois é
projetada nas coisas. Entretanto, o “eu” ndo é dado a priori, mas, ao invés disso, se
desenvolve gradualmente. Para realizar a constru¢do da nocédo de forga, outras
nocdes sdo necessarias e devem ser compostas em um sistema de relagdes para
que a crianga tenha uma tomada de consciéncia adequada dessa nogéo.

Diante do apresentado, iniciamos uma pesquisa de campo baseada
nos estudos de Piaget (1966), para a verificagcdo de nosso problema. Os resultados
desse estudo apresentam indicativos suficientes para pressupor que o
desenvolvimento da nog¢ao de forgca corporal que a crianga realiza € concomitante
com a relativa ao mundo fisico, e a compreensdo de suas ag¢des corporais ocorre
simultaneamente com sua compreensao do mundo fisico. Deste modo, podemos
inferir que 0 mundo fisico e a agao corporal funcionam de forma idéntica, analoga,
pois para reconhecer uma acao realizada corporalmente, torna-se necessario fazer
uma descentracdo do “eu”, e quanto maior for esta descentracdo, melhor sera a
compreensao das acdes que este realiza corporalmente, pois passa a entender o
seu corpo como um objeto que esta sujeito as mesmas leis fisicas que os demais
objetos do mundo fisico.

O resultado da pesquisa aponta que, para a crianga construir a
nocéo de forga corporal, o professor de Educagéo Fisica deve possibilitar aos seus
alunos a compreensdo de espaco, tempo, velocidade, peso, deslocamento e
ultrapassamento, pois somente com tal compreensao e coordenagdo dessas
nogdes, € possivel formar um sistema de significacbes que permitira a crianga
apresentar uma tomada de consciéncia adequada com relacdo a sua forga corporal.
Sendo assim, compreendemos, por meio dos resultados da pesquisa, a necessidade

do conhecimento prévio por parte do docente sobre o conteudo forga corporal —
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conhecimento este que tem, aqui, o sentido de elucidagao da realidade. A pesquisa
assinala para a necessidade de compreender os processos de construgao que
permitem a crianga compor esta nog¢ao, bem como as interferéncias das outras
nogbes que a compdem; entender como € realizado o desenvolvimento de
descentragao do “eu” para estruturar um universo objetivado, composto de relagdes;
ser sabedor que tal fato ocorre por uma interagcao entre o sujeito e o objeto e, que o
mundo vai sendo construido por meio da agao deste sujeito, ndo de uma agao
qualquer, mas sim de uma agao pensada, refletida.

Este estudo também apresenta que somente a sensacéo de esforgo
muscular ndo possibilita uma compreensao apropriada sobre forga corporal, pois
para chegar a uma tomada de consciéncia adequada, se faz necessaria a
construcao de outras nogdes que ndo sao dadas a priori, mas, sim, construidas
progressivamente num processo de sucessivas e provisorias tomadas de
consciéncia realizadas pelo sujeito que compde essas nogdes em um sistema de
relagdes. Diante disso, vemos que a nocgao de forga corporal € o resultado de uma
construgao continua, e que necessariamente envolve a consciéncia e a constituicao
de outras nocgdes fisicas.

Na estruturacdo deste trabalho, apresentamos a motricidade
humana para explicar que a agcado que realizamos ndo € uma acgao qualquer, mas sim
uma agao com significado e que também é significante para o sujeito. A motricidade
humana e a relagdo que Manuel Sérgio faz sobre o conhecimento e a agdo motora
que é intencional e que o sujeito a realiza na busca da transcendéncia, que é um ato
constitutivo de pleno direito, porque é o sujeito inteiro nessa agao, portanto, todo o
processo acontecendo porque o sujeito é motricidade humana, é transcendéncia.
Nao tem nada de contraditério com a epistemologia genética (ciéncia elaborada por
Piaget), o que podemos constatar € uma relagao direta entre o pensamento destes
dois autores.

Ao fazermos a analise dos resultados desta pesquisa, vemos um
ganho tedrico significativo a respeito da compreensdo do processo de construgéo
que a crianga realiza para adquirir a nogao de forga corporal. Além disso, confirmou-
se, subjacente aos resultados, a urgente necessidade de uma reflexdo mais
profunda e sistematica sobre a organizagao dos conteudos da disciplina na escola e,
principalmente, sobre a agdo pedagdgica do professor. Isso porque conteudos

apresentados aleatoriamente aos alunos, sem fundamentagao teérica, mesmo com a
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mediagcdo dos professores, sao insuficientes para que uma aprendizagem
significativa da realidade pelo sujeito ocorra.

Se objetivamos para a agédo dos professores de Educacéo Fisica a
superagao das praticas de intervengdes pedagodgicas tradicionais, essa reflexdo
implica na revisdo dos pressupostos ontolégicos, no entendimento de mundo e nas
formas de se relacionar com ele, e na relagcdo que as metas e objetivos definidos
tém com a educacgado escolarizada. A pedagogia tradicional estabelece que a
educacdo se relaciona com o mundo num processo de reproducdo, ou seja, esta
forma de relagao é de imita-lo, copia-lo ou repeti-lo. De outro modo, numa relagao
ativa, que gera transformacgdes na relagao sujeito e mundo, promovendo, assim, a
compreensdo de sua realidade, e objetivando, ainda que relativamente, uma
autonomia e emancipagdo, outro nivel de concepgado epistemoldgica se faz
necessaria, ou seja, que tanto o sujeito atue sobre o mundo como este sobre o
sujeito — tanto o sujeito constréi o0 mundo como € por ele construido. Por isso,
mundo e sujeito sdo dimensdes de um processo complexo e dindmico de relagdes.

Portanto, ao realizar a sua acdo docente, o professor de Educacéao
Fisica deve garantir as criancas que atuem de acordo com seu nivel de
desenvolvimento e suas possibilidades, e a partir deste ponto, possibilitar que elas
progridam, que passem de um nivel de conhecimento menos elaborado para outro,
em que o conhecimento esteja mais estruturado, num processo majorante, na
medida em que as reconstrucdes se sucedem no plano da acdo e do pensamento e
de como ambos sao representados pelos dados abstraidos das reflexdes sobre as

coordenacgoes de suas agoes.
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PROTOCOLO

PROVA DE NOCAO DE FORCA CORPORAL
SITUACAO 1e?2

E apresentado para a crianga dois caminhos demarcados no ch&o que possuem uma mesma
linha como ponto de partida e uma mesma linha como ponto de chegada, porém um caminho é reto e
o outro caminho possui uma curva. O caminho em curva possui uma distancia maior que o caminho
reto, neste primeiro momento sera feito uma verificagdo se a crianga reconhece qual caminho possui
uma maior distancia e por que.

Apos este questionamento inicial, o pesquisador e a crianga irdo andar pelos caminhos,
sendo que o pesquisador fara o percurso no caminho menor e a crianga ira pelo caminho maior, eles
sairao no inicio do caminho ao mesmo tempo e deverao chegar ao final também ao mesmo tempo.

Apés a realizagédo da agao a crianga sera questionada sobre quem fez mais forga, para quem
a agao foi mais fatigante, foi mais trabalhosa, e por que.

Mel (7;10) — Estes dois caminhos sdo iguais? N&o um é reto e o outro faz uma curva — Esta é a Unica
diferenga? — Nao, o que tem curva € maior — N6s vamos andar por estes caminhos, eu vou pelo maior
e vocé pelo menor, nés vamos sair ao mesmo tempo e chegar ao final no mesmo tempo, vamos
experimentar? — O que nés fizemos foi igual? — Balanga a cabega negativamente — O que foi que
fizemos de diferente? — Vocé foi no caminho mais longo e eu no mais curto — Foi somente esta
diferenga? — N&o, vocé tem que usar uma velocidade maior — Tem mais alguma diferenga? — N&o —
Se eu estou fazendo uma velocidade maior para chegar ao mesmo tempo que vocé, fago o mesmo
esforgo? - Nao — O que acontece? - Vocé faz mais esfor¢co que eu.

Gab (7;10) Estes caminhos sao iguais? - Nao, um € reto e outro tem curva — Tem mais alguma
diferenga? — N@o — Eles sdo do mesmo tamanho? - N&o, o que tem curva € maior — Se vocé for neste
caminho (mais longo) e eu neste caminho, vamos sair juntos e chegar ao final juntos, vai ser a
mesma coisa? - Ndo, eu vou andar mais — Vamos experimentar? — Quem fez mais esfor¢go? — Eu —
Por qué? - O meu caminho é maior — S6 por isto? — Sim.

Gab (7;10) Estes caminhos s&o iguais? — N&o, este € meia lua e este € reto — Eles sdo do mesmo
tamanho? — N&o, este (apontando para o caminho em curva) se vocé colocar ele reto ele fica maior —
Feita a acao — Quem fez mais forgca para fazer este percurso? — Eu — Por qué? — Porque eu virei
neste caminho — So por isto? — Nao, porque este caminho é maior.

Tha (8;2) Estes caminhos s&o iguais? — N&o — Por qué? — Um tem curva e o outro ndo — Sé isto — E —
Eles tém o mesmo tamanho? — Deixa eu ver, sim — Posso medir? — Sim — Apos a medigao, entao eles
tem o mesmo tamanho? - N&o, este com curva é maior — Feita a agcdo de andar nos caminhos, a
crianga foi no caminho maior — Quem fez mais for¢a para chegar até aqui — Eu — Por qué? — Porque
eu fui no caminho maior — Mas nés saimos juntos e chegamos juntos porque vocé fez mais forga que
eu? — N&o foi igual — Mas vocé foi no caminho maior e eu fui no menor — Acho que fui eu — Por qué?
— Porque eu fui no caminho maior — Mas nés chegamos juntos — Mas eu fui no maior.

Dan (8;1) Estes caminhos s&o iguais? — Sim — Posso medir? — Sim — E feito uma medigdo nos
caminhos, entéo, eles séo iguais? — Ndo, o caminho com curva € maior — Apds a agéo, quem fez
mais forga para andar nestes caminhos? — Eu — Por qué? — Porque eu tive que andar mais neste
espaco — Tem mais algum motivo? — Eu tive que fazer uma curva.

Bru (8;7) Estes caminhos aqui séo iguais? — Ndo — Porque eles n&o sao iguais? — Um tem uma curva
e o0 outro é reto — Tem mais alguma coisa? — Ndo - Os caminhos sdo do mesmo tamanho? — Sim —
Posso medi-los? — Sim — Apds a medigédo constata que sdo de tamanhos diferentes e realizamos a
acgao de andar nos caminhos, a crianga andou no caminho mais longo — Quem fez mais esforgo para
andar nos caminhos? — Eu — Por qué? - Porque fiz uma curva — Somente pela curva — Ndo, o meu
caminho é mais longo — Tem mais alguma coisa? — N&o.

Ped (9;2) Olha estes dois caminhos, eles sdo iguais? — Ndo, um tem uma curva — Tem mais alguma
coisa? — O que tem curva tem um tamanho maior — E explicada a agdo para a crianca e ela anda no
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caminho mais longo — Quem fez mais for¢a para realizar o percurso — Eu — Por qué? — Porque no
meu caminho tem uma curva — Foi somente por isto? — Acena com a cabecga positivamente — E a
distancia tem alguma coisa a ver com isto? — Tem — O que ela tem? — Eu tive que andar mais — Mas
nos chegamos juntos — Mas eu andei mais.

Cam (9;6) Estes caminhos sao iguais? — Nao — Porque vocé acha que eles ndo sdo iguais? - Porque
eles tem forma diferente — Tem mais alguma coisa — Um é reto e o outro é torto — Tem mais alguma
coisa? — N&o — Eles sdo do mesmo tamanho? - Pensa por um momento — Sd0 — Posso medir — Sim —
Faz-se a medida dos caminhos — E entdao? — O caminho com curva é maior — Faz-se a acao de andar
nos caminhos — Quem fez mais for¢a para chegar até o final? — Eu — Por qué? — Eu tive que virar —
S6 por isto? — Nao, o0 meu caminho é mais longo.

Gab (9;3) Os caminhos em que nés estamos sao iguais? — Nao, este tem uma curva e este é reto —
Tem mais alguma coisa? — Nao — Eles sao do mesmo tamanho? - S8o — Posso medir eles? — Sim —
Faz-se a medigdo — Entdo? — O caminho com curva é maior — Realiza-se a acdo de andar nos
caminhos — Quem fez mais forga? — Eu — Por qué? — Por causa da curva — Foi s6 pela curva? — Néo,
pelo tamanho também — Se nés trocarmos de caminho quem vai fazer mais forga? — Vocé — Por qué?
— Agora vocé estad no caminho mais longo.

Sar (9;9) Estes dois caminhos sao iguais? — Ndo — Por qué? — Um é reto e o outro é curvo — Tem
mais alguma coisa? — N&o — Eles tém a mesma distancia? — Tem — Eu posso medir? — Pode — Faz-se
a medigdo — Entdo? — O caminho com curva é maior — Faz-se a acdo de andar nos caminhos — Quem
fez mais forgca? — Eu — Por qué? — Eu fui no caminho mais longo, tive que andar mais rapido por isto
fiz mais forca — Se trocarmos de caminho, quem ira fazer mais forga? — Vocé — Por qué? — Vocé tera
gue andar mais rapido e vai fazer mais forca.

Gio (11;6) Estes caminhos sdo iguais? — E, acho que é — Vocé vé alguma diferenca entre eles? —
Este aqui é curvado e este é reto — Vocé vé mais alguma coisa? — Nao, acho que ndo — Eles séo do
mesmo tamanho? — Acho que se colocasse o curvado reto ele seria maior — Mas nesta situagéo ele é
maior? — Acho que curvado assim ele é do mesmo tamanho - Posso medi-los? — Pode — E feita a
medigdo — E entdo? — O caminho com curva é maior que o caminho reto — E feita a agdo de andar
pelos caminhos, a crianga foi pelo caminho mais longo — Nds saimos ao mesmo tempo e chegamos
ao mesmo tempo, quem fez mais forga, eu ou vocé? — Eu — Por qué? — Eu sou crianca e 0 meu passo
€ menor e também andei no caminho maior — Tem mais algum motivo? — Nao — N6s andamos na
mesma velocidade? — Nao, eu tive que ir mais rapido para chegar junto com vocé — Tem mais alguma
coisa? — N&o.

Mat (12;7) Estes dois caminhos s&o iguais? — Nao — O que vocé vé neles? — Um é reto e o outro tem
uma curva — Tem mais alguma coisa? — Este com curva é mais longo que o outro — Porque vocé acha
que ele é mais longo? — Porque ele faz uma curva — Foi feito a agdo de andar nos caminhos, a
crianga foi pelo caminho mais longo — Quem foi que fez mais forga? — Eu — Por qué? — Sei 14, ndo
faco a menor idéia — Entdo porque disse que foi vocé? — Chutei — Responde agora sem chutar, quem
vocé entende que fez mais forga ao andar por estes caminhos? — Vocé entdo — Por qué? — Vocé é
mais pesado — Somente por isto? - E — Vocé estava no caminho que vocé disse ser maior e eu esta
no outro, para nds sairmos e chegarmos juntos nossa agao de andar foi igual? — Sim — Se vocé, por
exemplo, andasse a uma velocidade de 10 quildbmetros e eu também nesta velocidade, nos
chegariamos juntos Ia no final? — Acho que sim — Mas vocé estd no caminho mais longo — Entdo eu
errei — Sendo assim, quem vocé acha que fez mais forga? — Eu — Por qué? — Porque eu andei mais —
Tem mais algum motivo? — Ndo — Se ndés saimos juntos e chegamos junto, vocé somente andou
mais? — E, e mais rapido — Vocé andou mais rapido? — E.

Man (12;6) Estes dois caminhos sao iguais? — N&o — O que vocé vé neles? — Este aqui tem curva e o
outro é reto — Tem mais alguma coisa? — Observa e pensa por um instante — Ndo — Eles sdo do
mesmo tamanho? — N&o, acho que néo — Por qué? — Este (com curva) € mais comprido — Fizemos a
acao de andar nos caminhos, a crianga foi pelo caminho mais longo — Quem fez mais for¢ga ao andar
nestes caminhos? — Eu — Por qué? — No seu caminho é s0 ir reto € no meu tinha uma curva —
Somente a curva foi a diferenga? — Pensa por um instante — Sim — Tinha mais alguma coisa? — N&o —
Vocé disse que este caminho (com curva) € maior, se nés saimos juntos e chegamos juntos nos
andamos da mesma forma? — Sim — Se eu andar, por exemplo, a dez quildbmetros por hora e vocé
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também nés vamos chegar ao mesmo tempo? — Sim — Mas vocé disse que o caminho com curva é
maior — Eu falei porque este com curva se colocar reto ele fica maior que o outro — E ele esta maior
que o outro? — Nao — Posso medi-lo? — Sim — Apds a medigao, e entdo? — O caminho com curva é
maior — Entdo, nés andamos nos caminho e foi a curva o fato de vocé ter feito mais forca? — Também
por ele ser mais longo — Além da curva e de ser mais longo, tem mais algum motivo? — Pensa por um
instante e ndo responde — Quer andar novamente? — Sim — Apds a agao — Quem fez mais forga — Eu,
porque tive que andar mais rpido — Andar mais rapido faz mais forca? — N&o, entéo foi vocé — Mas
eu fui no caminho mais curto e vocé antes disse que no caminho maior que faz mais forga, entao,
quem fez mais forga? — Eu — Por qué? — Porque é mais longo o caminho — Somente por isto? — E.

Fer (10;11) Estes dois caminhos s&o iguais? - Ndo — O que vocé vé neles? - Um tem curva e o outro
€ reto — Tem mais alguma coisa? — Nao — Eles sdo do mesmo tamanho? — S&o - Posso medir? — Sim
— Apods a medigdo — E entdo, que resultado chegamos — O caminho com curva é maior — E feita a
acao de andar pelos caminhos, a crianga foi no caminho maior — Quem fez mais forga? — Eu, porque
tinha uma curva aqui — Foi somente pela curva? — E, eu acho que sim — Ndo tem mas nenhum
motivo? — Acho que ndo — Além da curva tem mais alguma diferenga nestes caminhos — O tamanho —
Vocé andando no caminho maior e eu no menor é igual nossa agédo? — E — Se eu andar no mesmo
ritmo que vocé nés vamos chegar juntos no final — Acena com a cabeca positivamente — Vamos
experimentar — Sim — A acdo de andar pelos caminhos é feita novamente, a crianga anda em um
ritmo maior que o pesquisador — Entdo — Eu fiz mais forca — Por qué? — Eu andei no caminho maior —
Somente andar no caminho maior faz vocé fazer mais forca que eu? — Acho que sim — Tem mais
alguma coisa? — Acho que néo.

Gab (11;2) Estes dois caminhos s&o iguais? — Nao — O que vocé vé neles? — Um é totalmente reto e
0 outro tem uma curva — Tem mais alguma coisa? — O tamanho, 0 que tem curva se esticar ele fica
maior — E feito a agdo de andar pelos caminhos, a crianga vai pelo mais longo — Quem fez mais forga
para andar nestes caminhos — Eu — Por qué? — Eu fui no caminho maior e tive que andar mais rapido
para te acompanhar, como vocé fez o caminho mais curto eu fiz mais forca — Tem mais alguma coisa
— Tem a dire¢do do caminho, eu fiz uma curva.

Let (11;5) Estes caminhos demarcados no chao sao iguais? — Ndo — O que vocé vé neles? — Este é
torto, tem uma curva e este é reto — Tem mais alguma coisa? — N&o, ah, tem este (curva) demora
mais para chegar Ia (final) — Tem mais alguma coisa? — N&o — Eles sdo do mesmo tamanho? — N&o —
O que vocé vé? — Este com curva é maior que o caminho reto — E feita a agdo de andar nos
caminhos, a crianga foi pelo caminho maior — Quem fez mais forga para andar nestes caminhos? — Eu
— Por qué? — Porque este é maior — Somente por isto? — E — Tem mais alguma coisa? — Ndo — Nés
andamos na mesma velocidade? — Sim — Se, por exemplo, nés andarmos no mesmo ritmo, dez
quildmetros por hora, nés vamos chegar ao final ao mesmo tempo? — N&o, porque este caminho é
maior — E como nés andamos? — Eu andei mais rapido e vocé mais devagar — Sendo assim quem
vocé acha que fez mais forga? — Pensa por um instante — Vocé — Mas eu andei no caminho mais
curto — Nao fui eu, porque eu fui mais longe e mais r4pido — E se nds trocarmos de caminho, quem
vai fazer mais forga? — Vocé — Por qué? — Pelos motivos que falei.

And (10;10) Estes caminhos desenhados no chéo s&o iguais? — Nao — O que vocé vé? — Um é reto e
0 outro é arredondado, um € curto e o outro € maior — Tem mais alguma coisa? — Nao — Nés vamos
andar por estes caminhos eu vou neste (menor) e vocé ira neste (maior), nés vamos sair juntos e
chegar ao final ao mesmo tempo, vamos experimentar — Nao vai dar — Por qué? — O tempo aqui é
maior (caminho longo) e ali € menor — E para chegarmos juntos ao final o que precisamos fazer? —
Aqui (caminho maior) preciso aumentar a velocidade — Tem mais alguma coisa? — Ndo — E feita a
acao, a crianga andou pelo caminho mais longo — Quem fez mais forga para andar nestes caminhos?
— Eu — Por qué? — Eu tive que andar mais rapido para chegar ao mesmo tempo que vocé — Tem mais
alguma coisa? — O tamanho — E se nds trocarmos de caminho, quem ira fazer mais forga? — Vocé —
Por qué? — Vocé esta no caminho mais comprido — Tem mais alguma coisa? — Vocé vai ter que
aumentar a velocidade para chegar ao mesmo tempo que eu.

Vit (13;1) Temos dois caminhos marcados no chao, eles sédo iguais? — Ndo — O que vocé vé neles? —
Este aqui (com curva) € mais tortinho — Tem mais alguma coisa? — N&o, espera este (com curva) é
mais comprido? — Ele é mais comprido? — E, ndo ele ndo é mais comprido — Eles sdo do mesmo
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tamanho? — S&o0 — Posso medi-los? — Pode — E feita a medigéo — E entdo? — O que tem curva é mais
comprido — E explicada a agéo para a crianga e ela vai pelo caminho mais longo — Quem fez mais
forca para andar nestes caminhos? — Eu — Por qué? — Porque este caminho é mais comprido —
Somente por isto? — E — Tem mais algum motivo? — Porque eu sou menor? — Para nds chegarmos
juntos ao final nés andamos na mesma velocidade? — Acho que eu andei um pouco mais rapido —
Porque vocé teve que andar mais rapido? — Porque eu tinha que chegar junto com vocé e 0 meu
caminho é mais comprido — E se nés trocarmos de caminho, quem vai fazer mais forga? — Vocé —
Porque eu vou fazer mais forga? — Porque este caminho é mais comprido.

Raf (13;5) Tem dois caminhos desenhados no chéo, eles s&o iguais? — N&o, um e torto e o outro é
reto — Tem mais alguma coisa? — Nao — Eles sdo do mesmo tamanho? — Este com curva é maior —
Tem certeza? — Pensa por um instante — Pela légica acho que sim, se colocar este (com curva) reto
ele fica maior — E apresentada a proposta para a crianca e ela vai pelo caminho maior — Quem fez
mais forga para andar por estes caminhos? — Eu, porque eu tive que caminhar mais rapido porque
meu caminho € mais longo — Tem mais algum motivo? — Eu tive que andar mais rapido — Se nés
trocarmos de caminho, quem vai fazer mais forca? — Vocé — Por qué? — Porque este caminho é maior
— Tem mais algum motivo? — Nao é s6 — Vocé disse que quando foi neste caminho teve que ir mais
rapido — E vocé tera que ir mais rapido também.

Nic (4;2) Aqui nos temos dois caminhos, eles s&o iguais? — Ndo — O que vocé vé de diferentes nestes
caminhos? — Este (apontando para o caminho com curva) — Porque este caminho é diferente — (Fica
em siléncio apontando para o caminho com curva) — Eles sdo do mesmo tamanho? — S&o — Posso
medi-los? — Pode — Ap6s a medicdo, os caminhos sdo do mesmo tamanho? — N&o, este é maior - E
explicado para a crianga a agao a ser executada — Quem precisou fazer mais esforgo, mais forga para
andar por estes caminhos? — Eu — Porque vocé precisou fazer mais esforgo, mais forca do que eu
para andar neste caminho? — Porque sim — Porque vocé acha que fez mais forga do que eu para
andar neste caminho? — Fica em siléncio por instantes — Vocé sabe por que fez mais forca que o
professor? — Sei — Porque vocé fez mais forga? — Porque eu andei — Mas eu também andei — Andei
mais rapido — E se trocarmos de caminho, quem vai fazer mais for¢a? — Eu — Vocé também — Sim —
Mas eu também vou andar — Sim — Nos vamos fazer uma troca, vocé iréa no meu caminho e eu vou no
seu caminho, quem vai fazer mais forca? — Vocé.

Gab (4;6) Nos temos dois caminhos desenhados na quadra, eles sdo iguais? — Ndo — Porque nao
sdo iguais? — Este tem curvinha e este ndo, este é reto — Estes dois caminhos sdo do mesmo
tamanho? — N&o — Por qué? — Este esta assim (faz uma curva no ar com a mao) e este assim — Vocé
disse que eles ndo sdo do mesmo tamanho, qual deles € maior? — Este, apontando para o caminho
com curva — Por qué? — Tem curvinha — E explicada a acéo para a crianga — Quem vocé acha que fez
mais esforgo, mais forga para andar por estes caminhos — Eu — Por qué? — Porque este caminho é
mais rapido — Mas eu também andei por aquele caminho — A gente chegou junto — E se nés
trocarmos de caminho, quem vocé acha que vai fazer mais forca? — Eu de novo — Por qué? — Porque
sim — Mas eu vou estar vindo pelo caminho mais rapido, quem vocé acha que vai fazer mais forga? —
Eu — Mas eu vou estar no caminho que vocé disse que € mais rapido quem vai fazer mais forga? —
Eu.

Cai (4;2) Estes dois caminhos desenhados no chao séo iguais? — Nao — Por qué? — Porque este é
torto — Qual — Aponta para o caminho com curva — Tem mais alguma coisa? — Aquele é reto — Tem
mais alguma coisa? — Nao — Eles sdo do mesmo tamanho? — S&o — Posso medi-los? — Pode — Apds
a medicéo, eles sd0 do mesmo tamanho? — N&o, este (com curva) tem mais - E explicada acdo para
a crianga — N@s andamos por estes caminhos, quem fez mais forga? — Eu — Por qué? — Porque sim —
Porque vocé acha que fez mais forga que eu? — Porque sim — Qual o motivo que vocé fez mais forga
que eu? — Eu ndo sei — E se nds trocarmos de caminho, quem vai fazer mais forga? — Eu — Mas eu
vou estar vindo pelo caminho que vocé disse que faz mais for¢ga? — Entdo vocé é que faz mais forca.

Sas (5;0) Estes dois caminhos desenhados no chéo sao iguais? — Nao — Porque nao sdo? — Porque
um esta reto e o outro esta virado (com curva) — Tem mais alguma coisa? — Nao — Eles sdo do
mesmo tamanho? — Sim — Posso medi-los? — Sim — Apds a medicdo, entdo eles sdo do mesmo
tamanho? — N&o, este (com curva) é maior - E explicada a agéo para a crianga — Nés andamos por
estes caminhos, quem precisou fazer mais esfor¢o, mais forgca? — Vocé — Por qué? — Porque sua
linha é reta — Mas na sua linha n&o precisa fazer mais forgca? — Precisa — E quem vocé acha que fez
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mais forga? — Eu — Por qué? — Porque esta linha esta virada — E se trocarmos de caminho, quem
vocé acha que vai fazer mais forga? — Vocé.

Ana (5;0) Estes dois caminhos desenhados no chao sao iguais? — Nao — Por qué? — Porque um tem
e 0 outro ndo tem curva — Tem mais alguma coisa? — Nao — Eles sdo do mesmo tamanho? — N&do —
Por qué? — O que tem curva é maior - E explicada a agdo para a crianga — Nés acabamos de andar
por estes caminhos, quem precisou fazer mais esfor¢co, mais forgca? — Eu — Por qué? — Porque eu fui
mais rapida — Tem mais algum motivo? — N&do — E se nds trocarmos de caminho, quem vocé acha
que ira fazer mais forga? — Eu — Mas eu vou estar no caminho que vocé disse que precisa ser mais
rapido — Entéo é vocé.

Gab (5;0) Estes caminhos que estdo desenhados no chao séo iguais? — N&o — Por qué? — Este vai
para o lado e este outro é reto — Tem mais algum motivo? — N&o — Nenhum — Nao — Eles s&o do
mesmo tamanho? — Sim — Posso medi-los? — Sim — Apds a medi¢ao, e entdo eles sdo do mesmo
tamanho? — N&o, este aqui (com curva) é maior - E explicada a agdo para a crianga — Nés andamos
por estes caminhos, quem precisou fazer mais esfor¢o, mais forca? — Eu — Por qué? — Porque eu fiz
assim, e sai ando rapido para demonstrar a acdo — Fala para mim o que vocé fez — Demonstra
passos grandes — E se nés trocarmos de caminho, quem vocé acha que vai fazer mais forca? — Acho
gue voceé.

Mar (12;9) Estes caminhos desenhados no chéo sédo iguais? — Nao — Por qué? — Se um € reto ele vai
chegar mais rapido — Tem mais alguma coisa? — Ndo — E feito a agdo de andar pelos caminhos —
Quem fez mais forga para andar por estes caminhos? — Eu — Por qué? — Porque o0 meu caminho é
mais longo que o seu eu tive que andar mais rapido que vocé entédo eu tive que fazer mais forca
Tem mais algum motivo? — Nao — E se nos trocarmos de caminho, quem vai fazer mais forga? — Vocé
— Por qué? — Vocé vai andar pelo caminho mais longo.

Dan (11;10) Estes caminhos desenhados no chdo séo iguais? — Nao — Por qué? — Um é reto e o
outro é curvo — Vocé vé mais alguma coisa? — Nao — Eles sdo do mesmo tamanho? — Nao — Por qué?
— Porque este daqui (com curva) se for reto ele seria o maior caminho — E explicada a acg&o a ser
executada para a crianga — Quem fez mais forga para andar por estes caminhos? — Eu — Por qué? —
Porque este caminho é mais longo e para chegar ao mesmo tempo que vocé eu tenho que fazer mais
esforco e andar mais rapido — Tem mais algum motivo? — Nao — E se nés trocarmos de caminho,
quem ira fazer mais forgca? — Vocé — Por qué? — Porque agora vocé vai pelo caminho mais longo.

Van (11;11) Estes caminhos que estdo desenhados no chéo sao iguais? — Ndo — Por qué? — Deixa
eu pensar, um faz uma curva e o outro é totalmente reto, mas eles vao dar no mesmo lugar, ndo sei,
acho que eles sao iguais — Eles tem o mesmo tamanho? — Nao, espera um pouco, acho que tem sim
— Posso medi-los? — Pode — E entdo? — Tem diferenca no tamanho — E explicado para a crianca a
acdo a ser executada — Quem fez mais forga para andar por estes caminhos? — Eu — Por qué? —
Porque vocé é mais alto o seu passo é maior e eu tive que forcar mais, acho que é isto — O caminho
teve alguma interferéncia na nossa agéo? — Eu tive que desviar um pouco se fosse reto seria mais
facil — Somente por causa da curva? — Nao sei, acho que s6 por causa da curva — Vocé disse que os
caminhos ndo sao iguais — N&o, este aqui (com curva) é maior — Ele sendo maior tem alguma
influéncia por eu andar no caminho menor? — Acho que sim, vocé andar no caminho menor e eu no
caminho maior vou demorar um pouquinho mais para chegar — Mas nés chegamos ao mesmo tempo
— Ah, entdo nem tem diferenca — Nao tem diferenga? — Eu acho que é o negécio do passo, eu ndo sei
— A distancia nao influiu? — N&o muito acho que ndo — Vocé andou no caminho maior e eu no
caminho menor, nés saimos juntos e chegamos juntos, foi igual? — Se ndés chegamos juntos foi igual —
Entdo que fez mais forga? — Fui eu que fiz mais for¢a — Por qué? — Porque eu fiz mais for¢ca? Porque
eu senti, ndo sei por que eu fiz mais for¢a, acho que vocé foi mais rapido e eu tive que fazer mais
forca para conseguir te acompanhar — Mas eu nao fui mais rapido, eu fui na mesma velocidade — Ah,
sei la, por causa da curva, tem um pouco de diferenca, mas eu ndo sei — Se nds trocarmos de
caminho, vocé ira no caminho reto e eu no caminho como curva, quem vocé acha que ira fazer mais
forgca? — Acho que eu — Por qué? — Por causa daquele negdcio do passo, mas eu acho que nao tem
nada a ver, acho que vocé porque vocé vai no caminho com curva e um pouquinho maior, mas a
gente chegou junto, ai ta confundindo tudo, néo sei.

Nat (12;2) Estes caminhos desenhados no chao s&o iguais? — Ndo — Por qué? — Um é uma reta e o
outro é uma curva — Tem mais alguma coisa? — Nao — Eles sdo do mesmo tamanho? — Nao, porque o
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caminho mais proximo entre dois pontos é uma linha reta — E explicado para a crianga a agdo a ser
feita — N6s andamos por estes caminhos, quem fez mais forgca? — Eu — Por qué? — Eu tive que andar
mais rapido e o seu caminho é mais curto — Tem mais algum motivo? — Pensa por um instante —
Porque vocé precisou andar mais rapido? — Porque o0 meu caminho é mais longo e 0 seu é mais
perto, entdo para chegar junto com vocé eu tive que correr um pouco mais para percorrer um
caminho mais longo ao mesmo tempo — E se nds trocarmos de caminho, vocé vem no caminho em
que eu estou e eu vou no seu caminho, quem vai fazer mais forga? — Vocé — Por qué? — Pelo mesmo
motivo anterior.

Ama (11;7) Estes caminhos que estdo desenhados no chao séo iguais? — N&o — Por qué? — Porque
este é reto — Tem mais alguma coisa? — Este outro (com curva) é mais longo — Tem mais alguma
coisa? — Acho que ndo — E explicada para a crianga a agdo a ser feita — N6s andamos por estes
caminhos, quem precisou fazer mais forga? — Eu — Por qué? — Porque eu fui pelo caminho curvo
(mais longo) — Tem mais algum motivo? — Acho que n&o — Por vocé ter ido no caminho longo € eu no
caminho curto e chegamos ao mesmo tempo no final, nés andamos na mesma velocidade? — Acena
negativamente com a cabeca — O que houve? — Eu andei mais rapido e vocé mais devagar que eu —
E se nos trocarmos de caminho, vocé vem para o caminho mais curto e eu vou no caminho mais
longo, quem vai fazer mais forga? — Vocé — Por qué? — Porque vocé vai ter que ir mais rapido para
nds chegarmos juntos.

Nat (12;2) Estes caminhos desenhados no chdo sdo iguais? — Nao — Por qué? — Um tem curva, é
mais estreito e o outro ndo — Eles sdo do mesmo tamanho? — Este aqui (com curva) parece ser maior
— Vocé tem certeza? —Acho que sim — Sim ou n&o? — Sim, este aqui (com curva) é maior mesmo — E
explicada acdo a ser feita para a crianga — N6s andamos por estes caminhos, quem precisou fazer
mais forga? — Eu — Por qué? — Porque eu tive que fazer curva e vocé néo, vocé s teve que ir para
frente — Foi somente por causa da curva? — Eu acho que sim — Tem diferenga de tamanho estes
caminhos? — N&o — Eles sdo do mesmo tamanho? — Sim — Posso medi-los? — Pode — E feita a
medicdo dos caminhos na presencga da crianga — E entdo eles sdo do mesmo tamanho? — Eles séo
parecidos, mas ndo sédo iguais — Eu andei por este caminho (reto) e vocé andou por este (com curva),
quem vocé acha que precisou fazer mais for¢a? — Acho que foi eu — Porque? — Porque eu fiz a curva
— E somente por causa da curva? — Acho que sim — O tamanho n&o influenciou, a distancia? — Acho
que ndo, porgue eles sdo quase a mesma coisa — Se vocé anda por um caminho maior e eu por um
caminho menor a distancia ndo possui influéncia? — E influencia — Para nos chegarmos ao mesmo
tempo no final nds andamos na mesma velocidade? — Sim — Mesmo que vocé tenha andado no
caminho maior e eu no caminho menor — E — Se vocé anda no caminho maior na mesma velocidade
que eu, quem chega primeiro la no final? — Vocé — Mas ndés chegamos juntos, nés andamos na
mesma velocidade? — Nao — Isto tem influéncia na forga? — Nao sei — Se nds trocarmos de caminho,
quem vai fazer mais forga? — Nao sei — Nao sabe? — Nao — Mas vocé andou por este caminho e disso
que foi vocé? — Entdo vai ser vocé.

Bar (14;2) Estes caminhos que estao desenhados no chao sao iguais? — Nao — Por qué? — Porque
um € reto e o outro é curvo — Vocé vé mais algum motivo? — Eles sdo do mesmo tamanho? — Nao,
este aqui (com curva) é maior — Porque vocé acha que ele € maior — Porque a curva faz com que ele
seja, da4 mais volta — E explicada para a crianga a agdo a ser feita — N6s andamos por estes
caminhos, quem precisou fazer mais forgca para andar neles? — Eu — Por qué? — Porque o caminho é
mais longo e ai eu tive que andar mais rapido que vocé — Teve mais algum motivo — N&o — Fui
somente estes? — Sim — E se trocarmos de caminhos, quem ira fazer mais for¢ca? — Vocé — Por qué?
- Porque vocé pegou o caminho mais longo — Tem mais algum motivo? — N&o s6 isto — Mas para eu
chegar ao mesmo tempo vocé falou que tem mais coisa — Vocé tem que ir mais rapido.

Vin (13;11) Estes caminhos que estdo desenhados no chéo sao iguais? — Nao — Por qué? — Porque
um é reto e o outro € uma curva — Tem mais algum motivo? — Acho que ndo, um é mais comprido que
o outro — E explicada para a crianga a acgéo a ser feita — N6s andamos por estes caminhos, quem
precisou de mais forga para andar por estes caminhos? — Eu — Por qué? — Porque o caminho que
andei € mais longo — Tem mais algum motivo? — Nao acho que é s6 — Nos andamos na mesma
velocidade? — N8o eu andei em mais velocidade para te acompanhar — Se nés trocarmos de
caminhos, quem vai precisar fazer mais forga para andar por estes caminhos? — Vocé — Por qué? —
Porque vocé vai precisar de mais velocidade para me acompanhar.
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Reb (14;7) Estes caminhos desenhados nos chao séo iguais? — N&o — Por qué? — Porque um é reto
€ 0 outro é uma curva — Tem mais alguma coisa? — Este aqui (com curva) € maior e 0 outro € menor
— E explicada a acdo a ser feita para a crianca — N6s andamos por estes caminhos, quem precisou
fazer mais forga para andar por eles? — Acho que eu — Por qué? — Porque eu tive que andar mais
rapido — Tem mais algum motivo? — Eu acho que ndo — Se nés trocarmos de caminho, quem vocé
acha que ira fazer mais forga? — Acho que vocé porque vocé vai estar no caminho mais longo.

Mat (14;5) Estes caminhos desenhados no chéo séo iguais? — Nao — Por qué? — Um tem curva e é
maior que o outro — E explicado a acao a ser feita para a crianga — Nés andamos por estes caminhos,
quem precisou fazer mais for¢a? — Eu — Por qué? — Eu tive que fazer curva — Somente por isto? — E
porque é mais longo e tive que andar mais — E se noés trocarmos de caminho quem vocé acha que ira
fazer mais for¢ca? — Vocé — Por qué? — Vocé vai ter que ir pelo caminho mais longo.

Gab (13;7) Estes caminhos desenhados no chdo s&o iguais? — Ndo — Por qué? — Este é torto e
aquele é reto — Tem mais algum motivo? — Por ele ser torto — Por eles nao serem iguais? — N&o —
Eles sdo do mesmo tamanho? — N&o, este aqui (com curva) é mais distante — E explicada para a
crianga a agao a ser realizada — Nés andamos por estes caminhos, quem fez mais forga? — Eu — Por
qué? — Porque aqui este caminho é maior — Tem mais algum motivo? — Nao — Nés andamos na
mesma velocidade? — Nao, eu andei mais rapido — Se nds trocarmos de caminho, quem ira fazer
mais forga? — Vocé — Por qué? — Vocé vai ter que fazer o maior caminho — Somente por isto? — E — A
velocidade vai ser a mesma? — N&o, vocé vai ser mais rapido.

Gab (5;10) Estes caminhos que estdo desenhados no ch&o sao iguais? — Nao — Por qué? — Porque
um tem uma curva e o outro € reto — Tem mais alguma coisa? — N&o — Eles sdo do mesmo tamanho?
— Pensa um pouco — S30 — Eu posso medi-los? — Pode — E feita a medicdo — E entdo sdo do mesmo
tamanho? — N&o, este daqui (com curva) é mais comprido e este outro é mais curto — E explicada
para a crianga a agdo a ser feita — N6és andamos por estes caminhos, quem precisou fazer mais
forca? — Eu — Por qué? — Porque vocé foi mais rapido (se o entrevistador foi rapido ele precisou ir
mais rapido ainda) — Mas eu fui andando normal — Eu também fui — Quem andou mais rapido aqui —
Eu — Porque vocé andou mais rapido? — Porque eu fiz assim (demonstra), eu quase corri — Porque
vOocé precisou quase correr? — Para mim chegar junto — Porque eu fui andando normal e vocé teve
que quase correr para chegar junto? — Porque vocé estava andando mais rapido — Vocé disse que os
caminhos tem tamanho diferente, o tamanho do caminho tem diferenga entre eu andar rapido ou
devagar? — Tem — Porque vocé acha que vocé fez mais forgca do que eu? — Porque vocé estava
andando normal e estava um pouco mais rapido que eu — E se nds trocarmos de caminho quem vai
fazer mais forga? — Eu ndo sei — Vocé ndo tem uma opinido? — Eu ndo sei — Eu vou estar no caminho
que vocé disse que fez mais forgca — Vocé vai fazer mais forga.

Tia (5;10) Estes caminhos que estao desenhados no chéo sédo iguais? — N&o, um est4 com curva e 0
outro esta reto — Tem mais alguma coisa de diferente? — Nao — Eles sdo do mesmo tamanho? — Sim
— Posso medi-los? — Sim — E feita a medicéo dos caminhos — E entdo eles sdo do mesmo tamanho?
— N&o um é maior que o outro — E explicada a acdo a ser feita para a crianca — N6és andamos por
estes caminhos, quem precisou fazer mais forca? — Ninguém — Mas como nos conseguimos andar
por estes caminhos? — Porque a gente andou — Quando a gente anda nao faz esforgo? — Faz — Entéao
nos andamos por estes caminhos, quem vocé acha que fez mais esforco? — Pensa por um instante —
Eu — Porque foi vocé que fez mais esforgo? — Porque eu fui um pouco mais rapido — Porque vocé
precisou ir um pouco mais rapido? — Para chegar junto — Porque vocé teve que ir mais rapido para
chegar junto — Porque vocé tava no caminho menor — E se trocarmos de caminho quem vai fazer
mais forga? — Vocé — Por qué? — Porque vocé vai estar no caminho mais rapido.

Cau (5;8) Estes caminhos que estdo desenhados no chao sao iguais? — Ndo — Por qué? — Um é
curvado e o outro é reto — Vocé vé mais alguma coisa neles — Ndo — Eles sdo do mesmo tamanho? —
Este daqui (com curva) é maior se ele fosse reto ele chegava até |4 (final da quadra) — E explicada a
acgao a ser feita para a crianga — N6s andamos por estes caminhos quem precisou fazer mais forga? —
Fui eu — Por qué? — Porque o0 meu caminho é maior — E se nds trocarmos de caminho quem é que vai
fazer mais forga? — Vocé — Por qué? — Porque este caminho é maior.

Art (6;3) Estes caminhos desenhados no ch&o s&o iguais? — N&o — Por qué? — Um tem uma curva e
0 outro é reto — Tem mais alguma coisa? — Porque este caminho (com curva) € maior e este outro é
menor — E explicada a acdo a ser feita para a crianca — Nés andamos por estes caminhos quem
precisou fazer mais forga, mais esforgo? — Eu — Por qué? — Porque eu tive que ir meio correndo —
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Porque vocé teve que ir meio correndo? — Porque ele (caminho) € maior — Se eu trocar de caminho
com vocé quem vai precisar fazer mais forgca? — Vocé — Por qué? — Porque este caminho é maior.

SITUACAO 3

Nesta parte sera feita a mesma agéo que foi realizada na situagao 2, mas agora a crianga ira
pelo caminho mais curto e levara durante o percurso uma bola de medicine ball de trés quilos,
somente as criangas entre quatro e cinco anos levaram uma bola pesando dois quilos. Sendo assim,
a crianga ird pelo caminho mais curto com um peso e o pesquisador ird pelo caminho mais longo sem
levar peso. Apds a agao a crianga sera questionada sobre quem fez mais forga para andar pelos
caminhos, para quem foi mais fatigante, mais trabalhoso, e por que.

Mel (7;10) — Ao final da agédo é questionada sobre quem fez mais forca — Fui eu — Por qué? — Eu
estava levando a bola pesada — Mas eu fiz um caminho mais longo? — Mas eu levei um peso.

Gab (7;10) — Vamos trocar de caminhos, se eu for no caminho maior quer vai fazer mais esfor¢o? —
Vocé — Agora vocé ira pelo caminho menor, s6 que tera que levar a bola, vamos experimentar? —
Quem fez mais forgca? — Eu — Por qué? — Eu levei a bola pesada — Mas eu andei no caminho mais
longo e vocé disse que no caminho maior faz mais for¢ga — Entdo foi vocé — Mas vocé estava levando
um peso e eu ndo? — Entéo fui eu — Mas eu estava no caminho maior — Mas eu estava com o peso.

Gab (7;10) Nesta situacdo a crianga faz o caminho mais curto — Quem fez mais for¢a? — Eu — Por
qué? — Porque eu segurei a bola — Mas eu fui no caminho maior que vocé disse que faz mais forga —
E, mas eu levei esta bola que pesa 3 quilos e vocé néo levou nada — Mas eu andei no caminho maior,
e vocé disse que no caminho maior faz mais forca — E, sem a bola faz mais forca, mas com a bola é
este — E se eu for no caminho maior e levar a bola — Ai vocé faz mais forgca ainda — Por qué? — Vocé
vai no caminho maior com a bola e eu vou no caminho reto (mais curto) sem levar nada.

Tha (8;2) A crianga esta no caminho menor — Se andarmos nestes caminhos quem vai fazer mais
forca? — Vocé — Por qué? — Porque vocé estd no caminho maior — E dada a bola para a crianga e
feita a agdo — Quem fez mais forga? - Eu — Por qué? — Eu levei a bola que é pesada — Mas nao € no
caminho maior que se faz mais forca? — E, foi vocé — Mas o peso que vocé carregou? — N&o sei, foi
igual? — O que vocé acha? — Acho que foi eu, eu levei peso — Mesmo vocé vindo no caminho menor
foi vocé que fez mais forga? — N&o, foi vocé que fez mais forgca — Mas vocé levou um peso — Nao foi
VOCé.

Dan (8;1) E feita a troca de caminho - quem vai fazer mais forga agora? — Vocé — Por qué? — Porque
segue em uma curva e é maior — E dado a bola para a crianca, e agora quem ira fazer mais forga? -
Eu, porque tenho uma bola na mao, mesmo indo no caminho reto (menor distancia) tenho um peso
nas maos — Mas aqui no caminho mais longo ndo faz mais esfor¢go? — Faz, mas agora tenho peso —
Feito a agdo pergunto, quem fez mais for¢a? — Foi igual — Por qué? — Porque vocé fez um esforco e
eu outro — Mas vocé disse que no caminho mais longo faz mais forga — Sim — Entdo quem fez mais
forca? — Vocé — Por qué? — Porque vocé fez dois esforcos (distancia e velocidade) e eu um — Mas
vocé esta levando um peso — Mesmo assim é voceé.

Bru (8;7) A crianga fez o caminho menor com o peso — Quem fez mais for¢a? — Eu — Por qué? — Eu
tive que carregar a bola de trés quilos — Mas vocé disse que no caminho maior faz mais forga — Disse,
mas carregar peso faz mais forca do que andar mais — Mas eu andei num caminho maior — Mas eu
que levei peso.

Ped (9;2) A crianga é colocada no caminho menor — Se andarmos novamente quem ira fazer mais
forga? — Vocé — Por qué? — Porque vocé esta no caminho mais longo — E dado o peso para a crianga
e executada a acdo — Quem fez mais forga? — Eu — Mas eu andei no caminho mais longo — Mas foi eu
que levou o peso — Mas eu fui no caminho que vocé disse que faz mais forga — Sei, mas eu tive que
levar um peso.
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Cam (9;6) A crianga vai para o caminho menor — Se andarmos novamente nestes caminhos, que ira
fazer mais forga? - Vocé — Por qué? — O seu caminho é maior — E entregue a bola para a crianca e
realizada a agdo — Quem fez mais forga? - Eu — Por qué? — Eu estou levando a bola pesada — Mas eu
fui no caminho que vocé disse que faz mais for¢ca? — Entao foi vocé — Mas eu nao levei peso algum —
Entéo fui eu — Mas eu estava no caminho mais longo — Mas eu estava com o peso.

Gab (9;3) A crianga vai no caminho menor com a bola — Quem fez mais forga? — Eu — Por qué? — Eu
estava levando um peso — Mas eu estava no caminho mais longo onde vocé disse que faz mais forca
— Entdo foi vocé — Porque antes vocé disse que foi vocé? — Sou eu sim por causa do peso da bola —
Mas eu fui pelo caminho mais longo — Mas eu tive que levar a bola, eu fiz mais forga.

Sar (9;9) A criangca vai ho caminho menor com a bola — Quem fez mais for¢a? — Eu — Por qué? —
Porque eu tive que levar a bola que é pesada — Mas eu fui no caminho mais longo, vocé disse que no
caminho mais longo tem que ir com mais velocidade por isto faz mais forga — Sei, mas agora eu estou
levando peso — Mas vocé estava no caminho mais curto — Estava, mas eu tive que levar um peso por
isso eu fiz mais forga.

Gio (11;6) A crianga vai no caminho menor com a bola — Quem fez mais forga? - Acho que foi eu, por
causa da bola (peso) — Vocé disse que quem vai no caminho maior faz mais forga, e eu fui no
caminho maior — Mas eu fiquei com a bola e fiz mais forca — Mas vocé esta no caminho mais curto —
Mas eu fiz mais forga porque eu segurei uma bola de trés quilos e andei ao mesmo tempo.

Mat (12;7) A crianga vai no caminho menor com a bola — Quem fez mais forga? — Eu — Por qué? — Eu
estou com o peso — Mas eu fui no caminho mais longo — Mas eu estou com o peso nas maos — Mas
eu tive que andar mais e com mais velocidade — Mas eu tive que levar a bola e é mais dificil — Porque
vocé acha mais dificil? — Porque além de vocé andar tem que segurar a bola.

Man (12;6) A crianga caminha no caminho menor com a bola — Quem fez mais for¢ga? — Vocé, néo eu,
porque estou com a bola — Mas eu fui no caminho mais longo que vocé disse que precisa de mais
velocidade, quem fez mais forca? — Vocé — Mas eu ndo levei peso no meu caminho — Entdo sou eu —
Mesmo eu caminhando no caminho mais longo e ter feito mais velocidade que vocé? — Acena com a
cabeca positivamente.

Gab (11;2) A crianga vai pelo caminho mais curto levando a bola — Quem fez mais forga? — Eu — Por
qué? — Eu estou com a bola, ela é pesada — Mas eu fui no caminho maior — Mas eu estou com peso —
Mas eu tive que andar mais — Eu acho que fui eu — Por qué? — Eu estava com a bola que é pesada —
E eu andando mais que vocé — Sei ld& — Quem vocé acha que fez mais forga? — Eu.

Gab (11;2) A crianca vai para o caminho menor com a bola — Quem fez mais forga? — Eu — Por qué?
— Porgue eu tive que carregar um peso e vocé foi livre, entdo como eu estava carregando um peso
tive mais dificuldade para caminhar — Mas eu fui no caminho maior, tive que andar com mais
velocidade que vocé — E, entdo eu acho que foi meio empatado porque eu tive que carregar a bola
por um caminho mais curto e vocé ndo carregou nada, mas foi por um caminho mais longo — Mas
vocé levou peso — Acho que foi igual — Eu tive que andar mais rapido que vocé — Mesmo assim acho
gue empatou.

Let (11;5) A crianga vai pelo caminho menor carregando a bola — Quem fez mais forga? — Eu, porque
andei com a bola que é pesada — Mas eu fui no caminho mais longo e que vocé disse que precisa de
mais velocidade — Pensa por um instante — Entéo foi nés dois, porque vocé foi no caminho mais longo
com mais velocidade e eu levei a bola que é pesada — Tem alguma diferengca em eu andar no
caminho mais longo com mais velocidade e vocé no caminho mais curto com peso? — Nao, porque eu
andei sim no mais curto, mas eu estava com peso e vocé andou no mais longo e mais rapido sem
peso — Tem certeza que foi igual nossa agao? — Tenho.

And (10;10) A crianga vai pelo caminho menor carregando a bola — Quem fez mais for¢ga? — Eu — Por
qué? — Eu tive que segurar a bola e andar — Mas eu fui no caminho maior e vocé disse que la tem
que fazer mais velocidade — Entdo os dois fizeram forca — Mesmo eu tendo andado no caminho
maior? — Sim — Mas eu estava no caminho maior e tive que andar com mais velocidade que vocé —
Entédo foi vocé — Mas vocé andou no caminho mais curto e levou um peso e eu néo levei peso —
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Pensa por um instante — Ndo sei — Quem vocé acha que fez mais forga — Acho que eu — Por qué? —
Eu tive que andar a levar a bola — Tem mais algum motivo? — Ndo — E eu andando no caminho maior
e com mais velocidade? — Pensa por um instante — Ndo sei — O que vocé acha? — Fui eu — Por qué?
— Eu tive que levar um peso.

Vit (13;1) A crianga vai pelo caminho menor carregando a bola — Quem fez mais forga? — Eu — Por
qué? — Porque eu estava com um peso nas maos — Mas eu fui pelo caminho mais comprido que vocé
disse que faz mais forgca — Mas vocé nédo estava com nada na mdo — Mas o meu caminho € maior —
Mas vocé estava mais leve e eu ndo — Sendo assim quem fez mais forga? — Eu — Por qué? — Porque
eu estava com um peso nas maos — Eu estando no caminho mais longo e tendo que andar mais
rapido ndo tem alguma importancia? — Pensa por um instante — N&o.

Raf (13;5) A crianga vai pelo caminho menor carregando a bola — Quem fez mais forga para andar
nestes caminhos? — Eu — Por qué? — Eu tive que levar uma bola que é pesada — Vocé veio no
caminho menor e eu tive que vir no caminho maior e com mais velocidade — Pensa por um instante —
N&o sei, eu tinha um peso a mais e vocé tinha um caminho mais longo — Mas eu tive que andar mais
rapido que vocé para chegar junto — Mas eu tive que carregar um peso a mais — Mas vocé estava no
caminho mais curto — Vocé teve que usar mais velocidade e eu mais forca — E quem vocé acha que
teve que fazer mais forga? — Vocé — Mas eu andei sem levar peso — Deixa eu pensar — Pensa por um
instante — Deve ter sido eu mesmo — Por qué? — Porque eu levei mais peso — Mas eu estava no
caminho maior — Mesmo assim, eu fiz mais forga.

Nic (4;2) A crianga vai pelo caminho mais curto carregando a bola — Quem fez mais esfor¢o, mais
forca para andar nos caminhos? — Vocé — Por qué? — Porque sim — Mas eu andei sem a bola e vocé
andou levando a bola, quem vocé acha que fez mais forca? — Vocé — Porque eu fiz mais forca —
Porque vocé andou mais rapido.

Gab (4;6) Quem precisou fazer mais forca agora? — Eu — Por qué? — Porque eu acho que os dois
(caminhos) € rapido — Mas eu também estava no outro caminho, porque eu n&o fiz mais forga que
vocé? — E porque eu também fiz forca.

Cai (4;2) Quem precisou fazer mais forga? — Eu — Por qué? — Porque sim — Mas eu vim no caminho
que vocé disse que faz mais forga? — Entdo vocé fez mais forca — Mas vocé andou pelo caminho e
levou uma bola com peso, e eu ndo carreguei hada — Foi vocé — Mesmo vocé levando uma bola com

peso — Foi vocé — Mesmo vocé levando um peso? — E.

Sas (5;0) Quem precisou fazer mais forga? — Eu — Por qué? - Porque eu estava com a bola — Mas eu
vim no caminho que vocé disse que faz mais forga — Mas eu corri no final — Mas nds chegamos juntos
— Tudo bem — E quem vocé acha que fez mais forga — Eu — Por qué? — Porque eu vim no caminho
com reta — Mas eu vim no caminho com curva que vocé disse que faz mais forga — Mas com a bola
eu corri.

Ana (5;0) Quem precisou de mais forca para andar nestes caminhos? — Vocé — Por qué? — Porque
vocé ndo estava com a bola — Se eu nao estava com a bola porque eu fiz mais forga, eu ndo estava
levando peso — Eu sei, mas foi vocé — Mas nés chegamos juntos, quem fez mais forga? — Foi vocé —
Mas eu ndo trouxe peso nenhum — Mas foi vocé que fez mais forga.

Gab (5;0) Quem fez mais forgca para andar por estes caminhos? — Eu — Por qué? — Porque eu dei
passo grande de novo — Mas eu vim pelo caminho que vocé disse que precisa dar passo grande —
Mas eu fiz assim, demonstra o passo grande — Eu também dei passo grande — Mas eu dei mais —
Vocé trouxe a bola e eu ndo, quem vocé acha que fez mais for¢a? — Eu — Por qué? — Porque eu levei
a bola junto — Sé por causa da bola — E — Mas eu vim pelo caminho que vocé disse que precisa dar
passo grande — Mas eu dei passo — Eu também dei passo grande — Mas vocé ndo deu muito.

Mar (12;9) Quem fez mais for¢ca para andar por estes caminhos? — Eu — Por qué? — Porque eu
carreguei uma bola de trés quilos e vocé ndo — Mas eu fui pelo caminho mais longo que vocé disse
que precisa de mais velocidade e por isto faz mais forga — Mas eu tive que levar a bola que me deixa
atrasada entdo nds fizemos mais ou menos a mesma for¢ca — Fizemos a mesma forga ou vocé fez
mais forga? — E assim, vocé teve que ir mais rapido e eu tive que fazer mais for¢a no brago — E entao,
quem teve que fazer mais forga? — Ah, eu nédo sei — O que vocé acha? — Eu — Por qué? — Porque eu
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estava com uma bola de trés quilos — Mas eu estava em um caminho mais longo que precisa de mais
velocidade — E, mas vocé nao teve que carregar uma bola de trés quilos — Tem certeza de quem fez
mais forga? — Acho que sim — Quem foi? — Eu.

Dan (11;11) Quem fez mais forga para andar por estes caminhos? — Agora eu — Por qué? — Porque
eu tenho que ficar segurando esta bola que é pesada — Mas eu fui no caminho que vocé disse que é
mais longo e tem que usar mais velocidade — Mas andar com a bola é mais dificil — Quando nés
andamos vocé estava no caminho mais curto que nao precisa de tanta velocidade e eu estava no
outro que é mais longo e precisa de mais velocidade — Quem precisou fazer mais forga? — De novo
esta pergunta? — Sim — Eu, porque eu estou andando e segurando esta bola.

Van (11;11) Nés andamos novamente pelos caminhos, quem vocé acha que fez mais forga? — Eu —
Por qué? — Eu estava mais pesada — Mas eu fui no caminho que vocé disse que é maior e que
precisa fazer mais forca — Entéo foi vocé porque estava no caminho maior — Mas eu nao levai peso
nenhum — Entdo a gente foi igual — Porque vocé acha que a gente foi igual? — Porque eu tive uma
desvantagem e vocé também teve uma desvantagem, entdo a gente foi igual — Mesmo eu tendo ido
no caminho maior? — N6s chegamos juntos sempre, entdo é a mesma coisa.

Nat (12;2) Nés andamos por estes caminhos, quem precisou fazer mais forga? — Eu — Por qué? —
Porque eu estou segurando a bola e tive que fazer forca nos bracos além das pernas — Mas eu tive
gue ir no caminho mais longo que precisa de mais velocidade como vocé disse — Mas eu além de
fazer forca com as pernas para andar eu tive que fazer forca com os bragos para segurar a bola —
Mesmo eu tendo andado no caminho mais longo, vocé andou no caminho mais curto e eu tive que
andar mais veloz para chegar junto com vocé no final, quem fez mais for¢ga? — Eu, porque eu estava
segurando esta bola de trés quilos.

Ama (11;7) Nés andamos por estes caminhos novamente, quem precisou fazer mais forga? — N&o sei
— Eu andei por este caminho (mais longo) e vocé andou por este, quem vocé acha que precisou fazer
mais forga? — Eu — Porque vocé acha que foi vocé? — Porque eu estava carregando a bola pesada —
Mas eu estava no caminho mais longo que vocé disse que precisa de mais velocidade e é maior,
quem fez mais for¢ga? — Acho que foi igual entdo — Por qué? — Porque eu tive que segurar a bola e fui
no caminho reto, vocé ndo segurou nada e foi no outro — Foi isto? — Acho que sim — Tem certeza? —
N&o sei — Mas o que vocé acha? — Acho que foi isto.

Nat (12;2) E agora, quem vocé acha que fez mais forga para andar por estes caminhos? — Agora
acho que foi eu — Porque? — Eu tive que levar uma bola mesmo indo pelo caminho mais curto —
Entéo, eu fui pelo caminho maior e precisei fazer mais velocidade para chegar junco com vocé no
final, isto ndo influencia? — Influencia, mas mesmo assim eu acho que tive que fazer mais for¢ca —
Porque vocé teve que fazer mais forga? — Por causa da bola, ela pesa trés quilos — Foi por causa do
peso — Acho que sim.

Bar (14;2) E agora quem foi que fez mais for¢a para andar por estes caminhos? — Os dois — Porque
vocé acha que foi os dois? — Porque eu estava levando peso e vocé estava no caminho mais longo —
Mas eu nao levei peso no meu caminho — Mas teve que andar mais rapido para chegar junto — Mas
vocé levou peso — Vocé ndo levou peso no caminho mais longo e eu levei peso no caminho mais
curto — Entdo quem vocé acha que fez mais forga? — Eu — Por qué? — Porque eu estava levando peso
e vocé estava sem nada — Mas eu fui no caminho maior — Entdo foi os dois iguais — Tem certeza? —
Tenho — Porque motivo foram os dois iguais? — Porque vocé foi no caminho mais longo e mesmo eu
indo no caminho mais curto eu fui levando peso — E isto — Acena positivamente com a cabega —
Mesmo eu tendo ido no caminho mais longo e tendo feito mais velocidade? — Sim — Mas vocé levou
peso e eu ndo — Sim — Mesmo assim é igual — Sim.

Vin (13;11) E agora quem fez mais forga para andar por estes caminhos? — Eu — Por qué? — Porque
eu estava carregado a bola — Mas eu fui no caminho que vocé disse que é maior e que precisa de
mais velocidade — E, mas o fato de eu estar com maior peso fica mais dificil para mim conseguir, eu
fago mais forga — Mesmo eu estando no caminho maior e fazendo mais velocidade que vocé — Acho
que sim — E o peso que vale — Sim.
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Reb (14;7) Quem precisou usar mais for¢a para andar por estes caminhos? — Acho que foi vocé — Por
qué? — Vocé andou no caminho mais longo é mais alto e mais pesado do que eu e por eu ter uma
bola de trés quilos ndo deu muita diferenca — Eu n&o levei peso nenhum aqui — Mas tem 0s seus
quilos e os meus também — Mas por eu ser maior a minha quantidade de for¢ga ndo é maior também —
E — Nao se equipara entdo — Sim — Entdo eu andei no caminho maior e precisei de mais velocidade
para chegar junto com vocé mas n&o levei peso e vocé levou — E eu levei trés quilos — E entdo quem
vocé acha que precisou fazer mais forga? — Eu acho que foi vocé mesmo — Tem certeza? — N&o, mas
eu acho.

Mat (14;5) Quem precisou fazer mais forgca para andar por estes caminhos? — Nos bracos foi eu e nas
pernas foi vocé — Foi somente nos bragos vocé n&do usou as pernas — Usei, mas quem fez mais forga
nos bracos foi eu e nas pernas foi vocé — Mas nés ndo usamos o corpo todo para andar por estes
caminhos? — Usamos — Entdo quem fez mais forga para andar por estes caminhos? — Foi eu — Por
qué? — Eu estava carregando a bola — Mas eu fui no caminho que vocé disse que era mais longo e
tem que ir mais rapido — Mas o caminho ndo equivale a bola — Mesmo eu tendo ido no caminho que
vocé disse que é mais longo e faz mais forga? — Mesmo.

Gab (13;7) Quem precisou fazer mais forga para andar por estes caminhos? — Agora acho que fui eu
— Por qué? — Eu estava com peso — Mas eu fui no caminho que vocé disse que € mais longo e que
precisa de mais velocidade? — Mas eu estava com um peso ha mao — Mas vocé estava no caminho
mais curto — E, mas eu acho que fiz mais forca para carregar o peso — E eu andando mais rapido nédo
vou precisar fazer mais forga? — Vai, mas ndo tanto como eu que fui carregando peso — Entdo quem
estd com peso faz mais forgca? — Faz — Mesmo que eu tenha andado em um caminho mais longo e
mais veloz — Sim.

Gab (5;10) N6s andamos novamente pelos caminhos, quem vocé acha que precisou fazer mais
forca? — Vocé — Por qué? — Porque vocé estava no caminho mais comprido — Mas eu nao levei peso
nenhum, vocé levou a bola — Eu tive que fazer mais forca — Por qué? — Porque eu estava com a bola
de dois quilos — Mas eu estava naquele caminho que vocé disse que € mais comprido e precisa fazer
mais esforgo — E mas eu estava com a bola — Mas eu estava no caminho que é mais comprido e faz
mais esforco — E porque eu estava com a bola, é por isto — Mas eu andando no caminho mais
comprido? — Vocé néo precisou fazer forca — Nao precisei? — N&o, porque eu estava com a bola e
vocé ndo estava — Mas quando vocé andou no caminho mais comprido vocé disse que foi vocé que
fez mais forga — Mas agora eu fiz — Mas vocé disse que no outro caminho (longo) vocé também fez —
Porque la eu estava andando mais rapido e aqui porque eu estava com a bola.

Tia (5;10) N6s andamos pelos caminhos, quem vocé acha que precisou fazer mais forgca, mais
esforco? — Vocé — Por qué? — Porque vocé estava no caminho mais longo — Eu vim pelo caminho
mas longo mas eu nédo trouxe nada, vocé trouxe uma bola — Porque eu tenho forca — Quem vocé
acha que precisou fazer mais forga? — Eu — Por qué? — Porque a bola estava pesada — Mas eu vim
pelo caminho mais longo que vocé disse que tem que ir mais rapido — E, mas vocé tem que andar do
mesmo jeito que eu — Mas vocé disse que o caminho em que eu estava é mais longo e tem que andar
mais rapido — Mas eu estou com a bola e tenho que andar mais devagar — A bola faz andar mais
devagar? — Sim — Mas nés chegamos juntos — E — Entdo quem precisou de mais forga — Eu — Por
qué? — Porque eu fiz mais velocidade que vocé — Mas eu estava no caminho que vocé disse que faz
mais velocidade — Mas eu estava com a bola.

Cau (5;8) N6s andamos por estes caminhos, quem vocé acha que precisou fazer mais forca, mais
esforco? — Mesma coisa porque eu carreguei a bola e vocé andou mais — Mas eu nao levei bola —
Entéo foi eu porque eu fui com a méo e com o pé — Mas eu andei no caminho maior que vocé disse
que precisa de mais forga para andar — Entdo foi vocé — Mas eu nao levei bola — Entdo ninguém fez —
Mas vocé disse que precisou de forga para andar — Pensa por alguns instantes — Entédo foi os dois —
Mas eu n&o levei a bola, eu ndo trouxe peso — Entéo fui eu? — E isto que estou perguntando, foi vocé
ou foi eu? — Eu ndo sei dai — Vocé andou no caminho menor levando uma bola e eu andei no
caminho maior que vocé disse que precisa de forca, quem fez mais forga? — E a mesma coisa porque
dai vai fazer o mesmo tanto de forca — Quem vai fazer o mesmo tanto de forga? — A gente — Porque
nés vamos fazer o mesmo esforgo? — Porque eu vim aqui e trouxe a bola e vocé foi andando la
(caminho longo) dai a gente fez 0 mesmo tanto de esforco.

Art (6;3) N6s andamos por estes caminhos quem vocé acha que fez mais forga? — Vocé — Por qué? —
Porque vocé teve que, na verdade eu acho que foi nés dois — Por qué? — Porque a bola estava meio
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pesada e vocé pegou o caminho mais longo — Mas eu ndo levei peso nenhum — Eu sei, mas vocé
pegou o caminho mais longo e fez mais esfor¢o para andar — Eu fiz mais esforgo que vocé? — Acena
positivamente com a cabega — Mas vocé estava com a bola e eu ndo carreguei a bola — Mas a bola
estava meio pesada — Mas quem fez mais esforgo? — Nao sei parece que fomos nés dois — Porque
vocé acha que fomos nés dois? — Por causa que nds fomos parecidos, eu levei uma bola que estava
pesada e vocé foi por um caminho mais longo.

PROVA DE NOGAO DE FORCA RELATIVA AO MUNDO FiSICO
SITUACAO 1

E apresentada para a crianca uma madeira medindo 90 X 96 cm, onde estdo desenhados
dois caminhos, um caminho reto e um caminho em curva, sendo o segundo caminho maior que o
primeiro. Os caminhos possuem o mesmo ponto de partida e o mesmo ponto de chegada. Neste
primeiro momento a crianga € questionada a respeito dos caminhos, se sao iguais, se possuem o
mesmo tamanho e o porqué das respostas. Também é apresenta a crianga dois caminhdes de
brinquedo feitos de madeira que sao idénticos, e é relatado as criangas que os dois caminhdes irdo
fazer o percurso um cada caminho, eles partirdo ao mesmo tempo e chegardo ao mesmo tempo. A
crianga sera questionada sobre qual caminh&o precisou fazer mais forga, para qual o caminho foi
mais fatigante, mais trabalhoso e por que.

Mel (7;10) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes sao iguais? — O que vocé vé neles? — Um
tem curva e o outro € reto — Tem mais alguma coisa? — Este aqui (com curva) € mais comprido —
Estes caminhdes vao sair juntos e chegar ao mesmo tempo, qual caminhdo fez mais forgca? - O
caminhdo que fez curva — Por qué? - Ele fez o caminho mais longo — Por qué? — Ele fez o caminho
mais longo e precisou de mais velocidade.

Gab (7;10) — Os caminhos que os caminhdes vao fazer sédo iguais? — Nao, é a mesma coisa do
caminho que fizemos — Eles s&o iguais? — Sim, quer dizer, ndo — Qual a diferenga? — O caminho com
curva tem mais distancia — Qual caminh&o ira fazer mais forca? — Este aqui — aponta para o de
caminho mais longo — Por qué? — E que ele vai no caminho com curva (mais longo) — Sé por isto? —
Sim.

Gab (7;10) Estes caminhos sao iguais? — N&o, esta curva se for colocada reta fica maior que o outro
— Estes caminhdes fazendo este caminho qual ira fazer mais forga? — Este aqui (aponta para o
caminho mais longo) — Por qué? — Ele tem mais distancia para andar — S6 por isto — Ele tem que
fazer uma curva — Tem mais alguma coisa — N&o, nada.

Tha (8;2) Estes caminhos que estdo os caminhdes sao iguais? — Nao — Por qué? — Este aqui tem
uma curva e este outro ndo — So6 isto? — Ndo este (aponta para o caminho com curva) € maior —
Quando estes caminhdes andarem e chegarem ao final, qual vai fazer mais forga? — Este aqui
(apontando para o caminhdo que esta no caminho mais longo) — Por qué? — Porque este caminho
tem uma curva (mais longo) — Somente por isto? — Sim.

Dan (8;1) Estes caminhos que os caminhdes irdo fazer sdo iguais? — Nao — Por qué? — Este caminho
(aponta para o com curva) é maior que o outro — Estes dois caminhdes vao fazer a mesma forga? -
N&o — Por qué? — Este, aponta para o caminhdo no caminho maior, tera que fazer uma distancia
maior — Somente por isto — Sim.

Bru (8;7) Estes caminhos que estdo estes caminhdes sao iguais? — Nao — Por qué? — Este caminho
com a curva é maior — Por qué? — A curva faz o caminho ficar maior — Quando eles andarem e
chegarem ao final juntos, qual vai fazer mais forga? — Este (apontando para o caminhdo do caminho
maior) — Por qué? — Ele vai ter fazer uma distancia maior — Tem mais algum motivo? — N&o.

Ped (9;2) Os caminhos em que estéo estes caminhdes s&o iguais? — Este € maior (apontando para o
caminho com curva) — Porque este caminho é maior? — Porque tem uma curva e 0 outro ndo —
Explica-se a acdo para a crianga — Qual faz mais forga? — Este (apontando para o caminho mais
longo) — Porque este fez mais forca? — No caminho dele tem curva — Somente por isto? — Pensa, sim



142

— A distancia que eles percorreram tem alguma influéncia? — Tem — Qual? — O caminho com curva é
mais longo.

Cam (9;6) Estes caminhos que os caminhdes vao andar sao iguais? — N&o, o que tem curva é mais
longo — Explica-se a acdo — Qual destes dois caminhdes fez mais forca? — Este (aponta para o
caminho mais longo) — Por qué? — Ele esta no caminho mais longo e tem que fazer mais esforco — E
o outro? — Ele foi no mais curto néo fez tanta forga.

Gab (9;3) Estes caminhos sao iguais? — N&o, um é reto e o outro tem curva e o que tem curva é
maior — Eles saem ao mesmo tempo e chegam ao final no mesmo tempo, qual faz mais forgca? — Este
(aponta para o caminho mais longo) — Por qué? — O que esti no caminho mais longo tem uma
disténcia maior para fazer — Tem mais alguma coisa? — N&o.

Sar (9;9) Estes caminhos em que estdo os caminhdes sao iguais? — Nao, o que tem curva é mais
longo — E explicado a agéo dos caminhdes para crianga — Qual destes caminhdes faz mais forga? —
Este aqui (caminho longo) — Por qué? — Ele tem que andar mais rapido para chegar junto com o
outro, entdo faz mais forca — E este do caminho curto — Ele vai mais devagar para chegar junto, faz
menos forga.

Gio (11;6) Estes caminhos que os caminhdes estdo sdo iguais? — Eu tinha respondido que sim
(referindo-se ao caminho em que andou), mas acho que ndo — No que eles ndo sao iguais? — O
caminho que tem curva é maior — Estes caminhdes vao sair ao mesmo tempo e chegar ou final ao
mesmo tempo, qual vai fazer mais for¢ga? — Acho que este (apontando para o caminho longo) — Por
qué? — Este aqui vai no caminho mais longo e ele vai ter que correr mais para chegar junto com o
outro — Tem mais algum motivo? — Pensa por um instante — N&o.

Mat (12;7) Estes caminhdes vao andar nestes caminhos, estes caminhos sao iguais? — Este com
curva é mais longo que o caminho reto — Tem mais alguma coisa? — Nao — Estes caminhdes vao sair
ao mesmo tempo e vao chegar ao mesmo tempo, qual vai fazer mais forga? — Este aqui (aponta para
0 caminho mais longo) — Por qué? — Ele vai no caminho mais longo e tem que andar mais — Tem mais
alguma coisa — N&o.

Man (12;6) Temos dois caminhdes nestes dois caminhos, estes caminhos sdo iguais? — Ndo — O que
vocé vé nestes caminhos? — Este caminho com curva é mais comprido — Se estes dois caminhdes
sairem ao mesmo tempo e chegarem ao mesmo tempo, qual deles ird fazer mais forgca? — Este
(apontando para o caminho mais longo) — Por qué? — Porque ele estd no caminho mais comprido —
Somente por isto? — Acena positivamente com a cabeca.

Gab (11;2) Temos dois caminhdes nestes dois caminhos, estes caminhos sao iguais? — Nao — O que
vocé vé? — Este caminho tem uma curva — Somente isto? — Este (curva) também é maior — Estes dois
caminhdes vao sair juntos e chegar juntos no final, qual caminh&o vai fazer mais forca — Este aqui
(caminho longo) — Por qué? — Ele vai andar mais — Somente por esta razdo? — Ele também faz a
curva.

Gab (11;2) Os caminhos em que estes caminhdes estdo s&o iguais? — Nao — O que vocé vé neles? —
Um é reto e o outro tem uma curva — Tem mais alguma coisa? — Este que tem curva é maior — Se
estes caminhdes sairem juntos e chegarem juntos ao final, qual ira fazer mais forga? — Este (caminho
mais longo) — Por qué? — Ele vai ter que andar mais que o outro entdo vai fazer mais forca — Tem
mais alguma coisa? — N&o.

Let (11;5) Os caminhos em que estao estes caminhdes sao iguais? — Ndo — Por qué? — Um é reto e
outro faz curva e este (com curva) € mais longo — Estes caminhdes vao sair juntos e chegar ao final
ao mesmo tempo, qual deles ira fazer mais for¢ga? — Este (com curva) — Por qué? — Este vai ter que
andar mais e mais rapido — Tem mais algum motivo? — N&o.

And (10;10) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes sdo iguais? — Este € reto e este tem
curva — Tem mais alguma coisa? — Este € mais rapido (curto) e este é mais longo — Estes dois
caminhdes vdo andar por estes caminhos, eles vao sair ao mesmo tempo e chegar ao final ao mesmo
tempo, qual vai fazer mais forga? — Este (caminho maior) — Por qué? — Porque ele vai ter que ir mais



143

rapido que este (caminho menor) para chegar ao mesmo tempo, ele estd no caminho maior — Tem
mais algum motivo? — N&o.

Vit (13;1) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes sao iguais? — Este (com curva) € mais
comprido que este (caminho reto) — Somente isto? — S6 — Estes dois caminhdes saem ao mesmo
tempo e chegam ao final ao mesmo tempo, qual vai fazer mais forga? — Este aqui (caminho com
curva) — Por qué? — Porque o caminho dele é maior e ele tem que andar mais rapido que este — Tem
mais algum motivo? — N&o sé isto.

Raf (13;5) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes sado iguais? — N&o, este (com curva) e
maior que o outro — Tem mais alguma coisa? — N&o — Estes dois caminhdes vao sair ao mesmo
tempo e chegar ao final ao mesmo tempo, qual ira fazer mais forga? — Este (caminho com curva) —
Por qué? — Porque ele vai ter que fazer uma curva e este vai no caminho reto — Ele vai fazer mais
forga por causa da curva? — Acho que sim — Vocé disse que este caminho (com curva) e maior que o
outro isto tem alguma importancia na questédo da forga? — Tem — O que? — Por ser mais longo ele vai
ter que andar mais rapido para chegar junto com o outro — Tem mais algum motivo? — Nao.

Nic (4;2) Estes caminhdes vao sair juntos e chegar juntos no final, qual caminhio vai fazer mais
forca? — Este aqui (caminho reto) — Por qué? — Ele vai andar mais rapido — Estes caminhos em que
estao estes caminhdes séo iguais? — Nao — O que vocé vé neles? — Aponta para o caminho reto e diz
“‘este” — O que tem este? — N&o responde.

Gab (4;6) Estes caminhos em que estdo os caminhdes s&o iguais? — Ndo, este tem curvinha e este é
reto igual daquela (situagdo de andar) — Estes dois caminhdes vao sair juntos daqui e irdo chegar
juntos no final, qual vai fazer mais forga? — Este, apontando para o caminho com curva — Por qué? —
Porque eu quero andar por este caminho — Tem mais algum motivo? — N&o.

Cai (4;2) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes s&o iguais? — E igual aquele, referindo-se a
mesma situacdo de caminhar — Se estes caminhdes sairem daqui juntos e chegarem ao final juntos,
qual vai fazer mais forga? — Este, apontando para o caminho com curva — Por qué? — Porque sim —
Porque ele vai fazer mais forga que o outro — Porque sim — Vocé tem outra resposta? — Nao.

Sas (5;0) Estes caminhos em que estdo estes caminhbes s&o iguais? — N&o — Porque ndo sao
iguais? — Porque um tem uma curva e o outro ndo — Tem mais alguma coisa? — N&o — Se estes dois
caminhdes sairem ao mesmo tempo e chegarem ao final ao mesmo tempo, qual ird fazer mais forga?
— Este aqui, caminho longo — Por qué? — Porque este aqui (caminhao) € mais pequeno — Mas ele ndo
€ igual ao outro, compare - Eles vao andar pelos caminhos, qual ira fazer mais forca? — Este aqui
(caminho longo) — Por qué? — Porque este aqui (caminh&o) é mais pequeno.

Ana (5;0) Estes caminhos que estédo estes caminhdes séo iguais? — Nao — Por qué? — Um é reto e o
outro tem curva — Tem mais algum motivo? — Nao — Se estes caminhdes sairem daqui ao mesmo
tempo e chegarem ao final ao mesmo tempo, qual ira fazer mais forga? — Este, (mostrando o caminho
no caminho mais longo) — Por qué? — Porque eu acho — Qual o motivo que ele vai fazer mais forga? —
Porque eu gosto mais desse — Tem mais algum motivo? — N&o.

Gab (5;0) Estes caminhos que estdo os caminhdes s&o iguais? — Nao — Por qué? — Este aqui
(demonstra) tem que virar ali e este aqui s6 tem que ir reto — Tem mais alguma coisa? — Nao — Se
estes caminhdes sairem ao mesmo tempo e chegarem no final ao mesmo tempo, qual ira fazer mais
forca? — O seu, apontando para o caminh&@o que esta no caminho mais longo — Por qué? — Nao sei.

Mar (12;9) Os caminhos em que estao estes caminhdes sdo iguais? — Ndo — Por qué? — Este
caminho é reto e este é curvo e mais longo — Estes caminhdes vao sair do inicio ao mesmo tempo e
chegar ao final ao mesmo tempo também, qual caminhdo ird fazer mais forga? — Este (apontando
para o caminho mais longo) — Por qué? — Porque ele vai ter que fazer o caminho mais longo — E
somente por causa do caminho mais longo? — Ndo tem uma série de questdes — Por exemplo — O
caminho é curvo e mais longo.

Dan (11;11) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes sdo iguais? — Nao — Por qué? — Este
aqui (com curva) € um caminho maior — Estes caminhdes vao sair ao mesmo tampo e chegar ao
mesmo tempo no final, qual ira fazer mais forga? — Este aqui (caminho com longo) — Por qué? —
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Porque este tem que andar num caminho mais longo, e este aqui ja que € menor tem que andar e
fazer menos esforgo, este daqui (caminho longo) tem que fazer mais esforco porque o caminho é
maior, este aqui por exemplo (caminho curto) se andar a quarenta quildmetros por hora o outro tera
gue andar a sessenta para chegar junto.

Van (11;11) Estes caminhos em que estao estes caminhdes sao iguais? — Nao sao iguais, € a mesma
coisa daquele la (caminhos no chéo) este aqui € um pouco maior e tem mais dificuldade por causa da
curva este aqui € reto entdo vai ter mais facilidade em ir por este daqui — Se eles sairem junto e
chegarem ao final ao mesmo tempo, qual destes caminhdes ira fazer mais forga? — Acho que este
(caminho mais longo) — Por qué? — Ele vai ter que ir em um caminho maior, vai ter que fazer uma
curva, vai ter que ir mais rapido para acompanhar este — Tem mais algum motivo? — Pensa por um
instante — N&o.

Nat (12;2) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes séo iguais? — Nao — Por qué? — Este é
reto e este tem uma curva € mais comprido como o caminho que nés andamos — Se estes caminhdes
sairem ao mesmo tempo e chegarem ao mesmo tempo, qual deles ira fazer mais forgca? — Este
(caminho longo) — Por qué? — Para andar neste caminho curvo ele vai ter que correr mais do que este
— Tem mais algum motivo? — Nao.

Ama (11;7) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes sdo iguais? — Ndo — Por qué? — Um é
mais longo e o outro € mais curto — Estes caminhdes vao fazer a seguinte acéo, eles vao sair ao
mesmo tempo e chegar ao final também ao mesmo tempo, qual destes caminhdes ira fazer mais
forca? — Este (caminho longo) — Por qué? — Porque ele vai fazer uma curva — Somente por causa da
curva? — Nao, porque este caminho € mais longo — Tem mais algum motivo? — Acho que néo.

Nat (12;2) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes sao iguais? — Nao — Por qué? — Um tem
curva e o outro é reto, um provavelmente é mais comprido que o outro — Estes caminhdes vao sair ao
mesmo tempo e chegar ao final juntos, qual destes caminhdes ira fazer mais forga? — Este (caminho
com curva) — Por qué? — Porque ele vai ter que fazer a curva — Tem mais algum motivo? — N&o, acho
que néo.

Bar (14;2) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes sédo iguais? — Nao — Por qué? — Um é reto
e o0 outro tem curva — Somente por causa da curva? — Sim — Eles sdo do mesmo tamanho? — N&o, o
com curva € maior — Se estes caminhdes sairem ao mesmo tempo e chegarem ao final ao mesmo
tempo, qual deles ira fazer mais forca? — O caminhao que esta na pista com curva — Por qué? —
Porque ele tem que andar mais rapido — Tem mais algum motivo? — N&o.

Vin (13;11) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes séo iguais? — Nao — Por qué? — Porque
um é reto e o outro tem uma curva e um é mais comprido que o outro — Estes caminhdes vao sair ao
mesmo tempo e vao chegar no final ao mesmo tempo, qual caminhao ira fazer mais forca? — Este
aqui (caminho com curva) — Por qué? — Porque ele vai ter que percorrer um caminho mais longo e
para chegar ao mesmo tempo vai ter que ir com mais velocidade — Tem mais algum motivo? — N&o.

Reb (14;7) Estes caminhos em que estao estes caminhdes s&o iguais? — N&o — Por qué? — Este aqui
tem uma curva e o outro é reto e este aqui (com curva) € mais longo do que o outro — Estes
caminhdes vao sair junto do ponto de partida e vdo chegar ao mesmo tempo no final, qual desses
caminhdes ira fazer mais forga? — Este (caminho com curva) — Por qué? — Ele vai ter que andar mais
rapido para chegar ao mesmo tempo que este.

Mat (14;5) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes sdo iguais? — Nao — Por qué? — Um ¢é
mais curvado que o outro — Somente por isto? — S6 — Eles sdo do mesmo tamanho? — Néo — O que
vocé vé? — O que tem curva é maior — Estes dois caminhdes vao sair ao mesmo tempo e chegar ao
final no mesmo tempo, qual caminhao ira fazer mais forga? — Este (caminho com curva) - Por qué? —
Ele vai ter que fazer curva — Sé por causa da curva? — S6 por causa da curva — A distancia ndo
interfere — N&o porque a distancia é a mesma — Mas vocé disse que este caminho com curva é maior
— Mas o espaco em que estdo desenhados é o mesmo — E o mesmo tamanho — Ndo é o mesmo
espaco a forma é diferente, mas a distancia ndo — Posso medir estes caminhos? — Pode — E feita a
medicdo dos caminhos - E entdo sdo do mesmo tamanho? — Nado o caminho com curva é maior —
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Sendo assim qual caminhdo iré fazer mais forca? — Este (caminho com curva) — Porque ele vai fazer
mais forca — Tem que andar mais.

Gab (13;7) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes sao iguais? — Ndo — Por qué? — Este que
tem uma curva é maior do que este que é reto — Estes dois caminhdes vao sair do ponto de partida
ao mesmo tempo e chegar ao final no mesmo tempo, qual deles ira fazer mais forca? — Este daqui
(caminho longo) — Por qué? — Porque ele esta no caminho maior — Somente por isto? — Por causa da
curva também — Tem mais algum motivo? — Acho que ndo — Eles vao andar na mesma velocidade? —
N&o, este daqui (caminho longo) vai andar mais rapido.

Gab (5;10) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes s&o iguais? — Nao — Por qué? — Porque
este aqui é entortado e este aqui é reto — Vocé vé mais alguma coisa nestes caminhos? — Este aqui
(com curva) € mais comprido — Se estes caminhdes sairem daqui juntos e chegarem ao final juntos,
qual caminh&o ird fazer mais forga? — Este daqui (caminho reto) — Por qué? — Ele esta no caminho
mais rapido e o outro no caminho comprido vai andar normal — Mas ndo é o caminho mais comprido
que vai andar mais rapido — Mas eu tive que empurrar rapido — Mas os caminhdes vao sair sozinhos
juntos e chegar ao final juntos, qual vai fazer mais forca? — Estes dois vao fazer mais forca — Por
qué? — Nao este (caminho mais longo) vai fazer mais forca — Por qué? — Porque ele esta no caminho
maior.

Tia (5;10) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes sdo iguais? — Nao — Por qué? — Um esta
torto e o outro ndo estad — Tem mais alguma coisa? — N&o — Eles sdo do mesmo tamanho? — Sim —
Posso medi-los? — Sim — E feita a medicdo dos caminhos — E ent&o eles sdo do mesmo tamanho? —
N&o um é maior que o outro — Estes caminhdes vao sair juntos do inicio e vao chegar no final também
juntos, qual caminhao ira fazer mais forga? — Este aqui (caminho longo) — Por qué? — Porque este
esta no caminho mais longo.

Cau (5;8) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes séo iguais? — Nao, um é reto e outro faz
uma curva — Eles sdo do mesmo tamanho? — Nao este (com curva) se fosse reto seria maior — Se
estes caminhdes sairem junto e chegarem juntos no final, qual caminhao ira fazer mais forga? — Este,
porque vai ter que andar por um caminho maior.

Art (6;3) Estes caminhos em que estdo estes caminhdes séo iguais? — Nao — Porque ndo sdo iguais?
— Este daqui tem uma curvona e este daqui € todo retinho — Eles sdo do mesmo tamanho? — Ndo —
Porque ndo sdo — Um é maior que o outro — Qual que é maior? — Este (com curva) — Porque vocé
acha que ele é maior? — Porque se vocé vé com o caminhdo aqui dentro dai vocé vai vendo (pega o
caminhdo e comec¢a a roda-lo no caminho) um vez eu medi com um caminhdozinho deste e o
caminho com curva foi maior — Se estes dois caminhdes sairem ao mesmo tempo e chegarem ao
mesmo tempo no final, qual caminhao ira fazer mais forca? — Este (caminho com curva) — Por qué? —
Porque ele tem um caminho mais longo.

SITUACAO 2

Mesma agédo da situagdo um, mas agora no caminhdo que fara o percurso menor sera
colocado um peso em sua carroceria para ele levar durante o percurso. Antes de colocar o peso no
caminhdo a crianga experimenta o objeto para ver se realmente possui algum peso. A crianga sera
questionada sobre qual caminhéo ira fazer mais forga para andar pelos caminhos e por que.

Mel (7;10) O caminhdo que esta no caminho mais curto estd com peso, qual caminhdo fez mais
forca? — O que carregou peso, mesmo ele fazendo o caminho mais curto, ele levou um peso — Mas o
outro caminhao fez o caminho mais longo? — Mas esta esta com carga, estad com peso.

Gab (7;10) — O caminhdo que esta no caminho mais curto estd com peso, qual caminhao fez mais
forca — Este aqui (apontando para o qual esta com o peso) — Por qué? — Ele esta com peso — Mas
vocé disse que € no caminho mais que faz mais forca — Entdo e este, apontando para o caminho
maior — Mas este esta levando um peso — Entéo é este, apontando para o caminhdo com peso.

Gab (7;10) O caminhdo que esta no caminho mais curto esta com peso, qual caminh&o tem que fazer
mais forga? — Experimenta empurrando os dois caminhdes - Este faz mais esforgo (apontando para o
caminhdo com peso) — Por qué? — Este esta levando um peso — Mas nao é no caminho maior que se
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faz mais forga? — E no caminho maior, mas este aqui esta levando um peso — Mas este aqui ndo tem
que fazer um esforgo maior para chegar junto com o outro no final? — Mas este esté carregando uma
carga.

Tha (8;2) O caminhao que esta no caminho mais curto esta com peso, qual caminhao ira fazer mais
forca? — Este (apontando para o caminhdo com peso) — Mas este outro caminh&o nao esta fazendo
um caminho maior? — Sim — Entédo porque é este? — Ha ndo é este (apontando para o caminhdo que
esta no caminho maior) — Porque é este que vocé apontou — Porque este tem que fazer um caminho
maior e faz uma curva — Mas o outro esta com peso e este ndo — Mas é este (aponta novamente para
0 caminh&@o que esta no caminho maior).

Dan (8;1) O caminh&o que esta no caminho mais curto esta com peso, qual caminhdo ird fazer mais
forca? — Os dois vao fazer a mesma for¢a — Por qué? — Este vai no caminho mais longo e este vai no
com peso — Mas vocé disse que no caminho maior faz mais forga? — Eles fazem forca igual — Por
qué? — Este aqui (caminho menor) tem um peso e vai mais devagar — Mas vocé disse que no
caminho maior faz mais forca — E este aqui, aponta para o caminhdo com peso — Mas este esta no
caminho menor — Mas ele estd levando um peso — Mesmo ele estando no caminho menor ele faz
mais forga? — Sim, ele esta levando um peso — Mas vocé disse que era igual ao outro — Mas ele esta
com peso.

Bru (8;7) O caminhdo do caminho mais curto esta com o peso, qual caminhao ira fazer mais forga? —
O que esta com o peso — Por qué? — Porque levar peso é mais dificil do que andar mais — Mas este
esta no caminho maior — Mas andar mais € mais facil do que levar peso.

Ped (9;2) O caminhdo do caminho mais curto tem um peso, qual ira fazer mais forca? — Este aqui
(aponta para o caminhdo com peso) — Por qué? — Porque este esta levando um peso — E este que
esta no caminho maior ndo vai fazer mais forca? — N&o, 0 que esta com peso € mais dificil, este outro
(caminho mais longo) pode chegar primeiro — Mas se eles saem juntos e chegam ao final juntos eles
estavam com a mesma velocidade? — Sim — Mas este aqui estda no caminho mais longo — Entéo este
aqui vai andar mais devagar (aponta para o caminho mais curto).

Cam (9;6) O caminh&do do caminho mais curto esta com peso, qual caminhao ira fazer mais for¢ga? —
Este aqui (caminho curto) porque ele est levando um peso — Mas este aqui andou no caminho mais
longo — Entéo é este (aponta para o caminho longo) — E o peso que o outro levou — Este que andou
no caminho mais longo fez mais forga.

Gab (9;3) O Caminhdo do caminho mais curto esta com o peso, qual agora ira fazer mais forga? —
Este aqui (peso) ir4 fazer mais forca — Por qué? — Porque ele tem que levar um peso — Mas este aqui
tem que fazer uma distancia maior — Tem, mas este tem que levar um peso entéo ele ir4 fazer mais
forca.

Sar (9;9) O caminhdo do caminho curto agora esta com peso, qual ira fazer mais forga? — Este aqui
(peso) — Por qué? — Porque ele esta levando um peso — Mas este outro esta no caminho que tem que
ir mais rapido nao vai fazer mais forga que o outro? — N&o, este estd com o0 peso e com 0 peso é mais
dificil — Mesmo ele indo no caminho mais longo? — Sim.

Gio (11;6) O caminhdo no caminho curto agora esta com peso, eles vao sair juntos e chegar ao final
juntos, qual ira fazer mais forga? — Este aqui (aponta para o com peso) vai fazer mais for¢ca dai — Por
qué? — Ele esta com peso — Semente por este motivo? — Sim — Mas este outro caminhdo esta no
caminho que vocé disse que precisa mais de velocidade — Ele estd, mas este aqui (com peso), por
exemplo, pdem peso ele faz mais trabalho para chegar ali — Mas este outro nao precisa de uma
velocidade maior para chegar junto como o outro? — Tem dai eu acho que eles se igualam se este
aqui (caminho curto) por o peso, eles vao chegar juntos — Sim, mas eles precisam chegar juntos, a
pergunta é quem vai fazer mais forga? — Este aqui (com peso) — Por qué? — Porque ele esta levando
um peso — E o outro no caminho mais longo? — Ele ndo esta levando peso.

Mat (12;7) O caminhao do caminho mais curto agora estd com peso, eles vao sair ao mesmo tempo e
chegar ao final ao mesmo tempo, qual ira fazer mais forga? — Este aqui (aponta para o caminhdo com
peso) — Por qué? — Ele esta com peso, precisa ser mais forte — E este outro que tem que ir no
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caminho mais longo? — Ele vai fazer for¢a, mas este aqui (com peso) vai fazer mais — Por qué? —
Porque ele esta levando peso.

Man (12;6) E colocado um peso no caminhdo que ird no caminho mais curto — Mesma situacéo, ele
vao sair juntos e chegar juntos, qual deles ira fazer mais forca? — Este aqui (com peso) — Por qué? —
Porque ele estad com peso — Mesmo o outro indo pelo caminho maior — Sim — Mas vocé disse que no
caminho maior faz mais forga — Mas este aqui (com peso) agora carrega um peso.

Gab (11;2) O caminhdo que esta no caminho mais curto recebe um peso, eles vao sair ao mesmo
tempo e chegar ao final ao mesmo tempo, qual ird fazer mais forca? — Os dois, este vai no caminho
mais longo, mas este estd com peso — Qual vocé acha que vai fazer mais forga — Este (com peso) —
Por qué? — Ele esta levando um peso — Mas vocé disse que era igual? — E este com peso — Mas o
outro estd no caminho maior, vai ter que andar mais — Eu acho que é este (com peso) — Por qué? —
Porque ele est4 levando peso.

Gab (11:2) E colocado um peso no caminhdo que ird no caminho mais curto, eles vao sair juntos e
chegar juntos, qual deles ira fazer mais forca? — Os dois, eles vdo empatar — Por qué? — Este aqui
(com peso) vai mais devagar porgque esta com peso e 0 outro ndo leva nada mas vai por um caminho
longo entédo vai ter que ir com mais velocidade para chegar junto com o outro entdo eles vao fazer a
mesma forca — Este € o motivo — Sim — Tem certeza disso? — Sim.

Let (11;5) E colocado um peso no caminh&o que ird no caminho mais curto, eles véo sair juntos e
chegar ao final ao mesmo tempo, qual deles ira fazer mais forga? — Os dois — Por qué? — Este (com
peso) vai andar menos mas esta com peso e este outro vai andar mais — Mas este (caminho longo)
nao esta levando peso? — Mas ele vai ter que andar mais rapido para chegarem juntos — Tem mais
algum motivo? — Eu acho que é assim — Tem certeza? — Tenho.

And (10;10) Foi colocado um peso no caminhdo que ira pelo caminho mais curto — Mesma situagao,
eles sairado juntos e chegardo ao final ao mesmo tempo, qual vai fazer mais forga? — Este aqui (com
peso) — Por qué? — Ele estd com este peso aqui e vai ter que chegar la e com o peso ele vai andar
mais devagar e para ele chegar no final junto com o outro ele vai ter que fazer mais forca, vai fazer
mais forga do que antes (vazio) — Mesmo este outro estando no caminho maior? — Sim — Mas este
(caminho maior) ndo vai ter que andar mais rapido que este (caminho menor) para chegar junto — N&ao
— Nao vai precisar andar mais rapido? — N&o — Entdo qual vai fazer mais forga? — Este (caminho
menor) ele esta levando um peso e vai fazer mais forca para chegar no final junto com o outro.

Vit (13;1) E colocado um peso no caminhdo que ird pelo caminho mais curto — Mesma situacao, eles
vao sair ao mesmo tempo e chegar ao final no mesmo tempo, qual vai fazer mais forga? — Este aqui
(com peso) porque ele esta mais pesado — E aquele outro que vai pelo caminho maior e como vocé
disse, com mais velocidade — Mesmo assim vai ser este (com peso), o outro vai com mais velocidade,
mas este tem que levar um peso.

Raf (13;5) E colocado um peso no caminhdo que ir4 pelo caminho mais curto — Eles v&o sair ao
mesmo tempo e chegar ao mesmo tempo no final, qual ira fazer mais forga? — Este, porque ele esta
carregando um peso — Mas este outro esta no caminho maior e tera que andar com mais velocidade —
Mas este esti carregado e tera que fazer mais forga para andar e este outro ndo — Mas este com
peso esta no caminho mais curto e o outro estd no caminho mais longo — Pensa por um instante —
Acho que vai dar igual entdo — Este aqui (caminho longo) néo esta levando peso — Mas ele vai andar
mais e mais rapido — Mas este outro tem que levar um peso e o outro ndo — Mas ele est4 no caminho
curto, vai dar igual — Tem certeza? — Sim.

Nic (4;2) E mostrado o peso para a crianca e dado para ela ver se tem peso — E pesado? — N&o —
Tem um pouquinho de peso? — Nao, o que tem dentro da caixa? — Tem grampos para usar no
grampeador — Esta caixa pesa? — Pesa muito — E se eu colocar este peso para este caminhao levar,
eles vao sair juntos e chegar ao final juntos, qual ira fazer mais forga? — Este aqui, apontando para o
caminhd@o com peso — Porque este? — Porque ele tem uma caixa — E este aqui (caminho longo) nao
vai ter que fazer todo este caminho? — Ele vai — Qual caminhdo vai ter que fazer mais forga? — Este
aqui (com peso) — Por qué? — Porque sim.
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Gab (4;6) E dado o peso para a crianga verificar — Esta caixa tem peso — Ndo — N&o pesa nada? —
N&o — E se eu colocar esta caixa para este caminh&o levar (caminho curto), eles vao sair juntos e
chegar juntos la no final, qual vai fazer mais forga? — Este aqui (com peso) — Por qué? — Porque ele
tem a caixinha — Mas este aqui também vai andar por este caminho, qual vai fazer mais forga? — Eu
acho que vai — Qual que vai? — Aponta para o caminhdo com peso — Porque este? — Ele estd com a
caixinha.

Cai (4;2) E dado a caixa de peso para a crianca verificar — Esta caixa tem peso? — N&o — N&o pesa
nada — N&o, eu agiento — Mas ndo tem um pouquinho de peso? — Tem — E se eu colocar esta
caixinha para este caminhao (caminho curto) levar, eles vao sair ao mesmo tempo e chegar no final
ao mesmo tempo, qual vai fazer mais forga? — Este (com peso) — Por qué? — Se colocar uma caixa
(peso) em cima ele vai ter que fazer mais for¢ga — Mas vocé disse que era este (caminho longo) que
fazia mais forga — Mas é este (com peso) que faz mais for¢ca — Por qué? — Ele tem uma coisa em
cima.

Sas (5;0) E dado a caixa de peso para a crianca verificar — Esta caixa tem peso? — N&o — Se eu soltar
ela vai cair? — Nao — Experimentador solta a caixa e ela cai — Expressao de surpresa da crianga —
Tem algum peso? — Nao — Porque ela cai entdo? - Porque vocé soltou — Mas se ela nao pesa nada
porque ela cai — Nao sei — Se eu colocar esta caixa para este caminhao (caminho curto) levar, eles
vao sair ao mesmo tempo e chegar ao mesmo tempo, qual vai fazer mais forga? — Aponta para o
caminhdo com peso — Por qué? — Porque esta levando esta caixinha — Mas vocé disse que o outro
caminhao faz mais forga — A crianga coloca o peso no outro caminhdo — Mas quem leva o peso é o
caminhdo do caminho reto — Qual deles ira fazer mais forca? — Este aqui (com peso) — Por qué? —
Porque ele esta levando a caixinha.

Ana (5;0) E dado para a crianca uma caixinha com peso para ela verificar — Esta caixa tem peso? —
N&o — Nada? — Nada — Se esta caixa ndo tem peso se eu soltar ela, ela vai cair? — Nado — Expressao
de espanto — E entdo? — E pesada, mas para mim eu agiiento — O peso é colocado no caminh&o que
esta no caminho mais curto — Estes caminhdes vao sair ao mesmo tempo e chegar ao mesmo tempo,
qual ira fazer mais forca? — Aponta para o caminhdo que esta no caminho mais longo — Por qué? - E
porque eu adoro este — Ndo tem um outro motivo? — Nao — O pesquisador troca os caminhdes de
caminhos, o caminho que esta agora no caminho curto fica com o peso, eles vao sair junto e chegar
juntos, qual vai fazer mais forga? — Este, apontando para o caminhdo que esta no caminho mais
longo — Por qué? — Porque eu gosto mais deste — Mas vocé disse que gostava do outro, eu troquei os
caminhdes — Eu sei, mas gosto deste que vai aqui.

Gab (5:;0) E dado para a crianga a caixa com o peso para verificagdo — Esta caixa tem peso? — Ndo —
N&o pesa nada — Ndo — Se eu soltar esta caixa ela ndo cai — N&o — E feito a acdo de soltar a caixa —
Expressdo de espanto — Porque a caixa caiu, veja se ela tem peso — A crianga experimenta
novamente — Tem peso? — Ela néo é pesada — Nem um pouquinho? — Para mim nédo — E colocado o
peso no caminhdo que esta no caminho mais curto, estes caminhdes vao sair ao mesmo tempo e vao
chegar junto la no final, qual ira fazer mais forga? — Este (apontando para o caminhdo com peso)
porque ele esta carregando — Mas vocé disse antes que era este (caminho longo) — Mas agora é este
porque ele esta carregando alguma coisa — Mas nao era este (caminho longo) que fazia mais forga? —
Era, mas agora € este com peso.

Mar (129) E colocado peso no caminhdo que estd no caminho mais curto — Mesma situacdo, os
caminhdes vao sair ao mesmo tempo de chegar ao final ao mesmo tempo, qual vai fazer mais forga?
— Pensa por um instante — Um vai ter que ir mais rapido e o outro vai ter que levar uma carga, entéo é
muito relativo — Pensa por um instante — Nao sei — Vocé nao tem uma opiniao? — Este daqui
(caminh&o com peso) — Por qué? — Este aqui esta levando uma carga e o outro ndo — Mas o outro vai
estar em um caminho mais longo com mais velocidade como vocé disse — Mas este aqui vai estar
levando um peso que vai interferir na velocidade — Vocé tem certeza? — Nao — O que vocé acha? —
Eu ndo sei, eu acho que € este daqui por causa do peso — Nao importa a distancia e a velocidade do
outro — Nao, acho que néo.

Dan (11;11) E colocado um peso no caminhdo que estd no caminho mais curto — Novamente eles
vao sair ao mesmo tempo e chegar juntos no final, qual caminhao ira fazer mais forca? — Os dois vao
fazer iguais eu acho — Por qué? — Porque este daqui (sem peso) vai ter que fazer esfor¢o sim e este
daqui (com peso) também vai ter que fazer esforgo, porque ele esta pesado e o caminhdo vai mais
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lento — Entdo, qual vai precisar fazer mais for¢ga? — Os dois vao fazer igual para chegar junto — Este
(sem peso) esta em um caminho maior vai precisar de mais velocidade para chegar junto com este do
caminho menor — E — Mesmo assim a forca que v&o usar vai ser igual? — Eu acho que vai — Mesmo
este estando levando peso e o outro nao? — Vai ser igual sim, este aqui (sem peso) vai andar num
caminho maior com mais velocidade e este (com peso) vai ter que levar uma carga, entéo a forc¢a fica
igual.

Van (11;11) E colocado o peso no caminhdo que estd no caminho mais curto — Eles vao sair ao
mesmo tempo e chegar ao final no mesmo tempo, qual caminh&o vai precisar fazer mais forga? —
Agora acho que é este (com peso) — Por qué? — Porque ele esta carregando mais peso que este
daqui, mas acontece a mesma coisa que falei antes, este aqui (sem peso) como o caminho dele vai,
eles vao ter alguma desvantagem este aqui vai carregar peso e este vai ter um caminho maior — Mas
vocé disse que este com peso é que vai fazer mais forga, € isto? — Eu acho que sim — Mesmo aquele
outro indo por um caminho maior e precisando de mais velocidade? — Eu acho que sim, porque talvez
0 peso atrapalha um pouco este caminhao — Entdo este com peso é que vai fazer mais forga — Acho
que sim — Tem certeza? — Eu acho ..., entdo é este aqui (sem peso) o caminho dele é pior — Mas ele
nao esta levando peso — Entdo os dois sdo iguais, s6 pode ser igual entdo — Mas vocé disse que é
este aqui porque ele esta levando peso — Este esta levando peso e o outro esta no caminho longo,
eles vao chegar igual — Igual eles vao chegar, mas eu quero saber qual ira fazer mais for¢a — Eu acho
gue séo os dois, eles vao fazer forca igual, porque um vai ter um trabalho e o outro também vai ter
entdo eles vao fazer os esfor¢cos de uma mesma maneira, do mesmo jeito para chegar junto, eu acho
que é isto.

Nat (12;2) E colocado peso no caminhdo que esta no caminho mais curto — Mesma situagéo anterior,
eles vao sair ao mesmo tempo e chegar ao mesmo tempo, qual caminhao ira fazer mais forga? — Este
(caminh&o com peso), mesmo estando mais perto do objetivo ele tem peso, entdo ele tem que fazer
mais forca para carregar aquele peso — Mas este outro vai andar por um caminho maior e vai precisar
de mais velocidade do que este — Este (sem peso) vai precisar de mais velocidade, mas este (com
peso) vai ter que fazer um esforco maior para carregar o peso que ele tem — Entao a velocidade deste
outro no caminho maior nao tem influéncia — Ndo — Sendo assim qual vocé acha que vai fazer mais
forca? — Este (com peso).

Ama (11;7) E colocado o peso no caminhdo que estd no caminho mais curto — Eles vao sair ao
mesmo tempo e chegar ao final ao mesmo tempo, qual caminhdo ira fazer mais forga? — Acho que
agora eles vao fazer o mesmo tanto — Por qué? - Porque este aqui vai fazer forga porque esta no
caminho mais longo e este vai fazer forca porque estid com um peso em cima — Mesmo este indo no
caminho maior e tendo que fazer mais velocidade ele vai fazer forga igual este (com peso) — Acho
gue este (com peso) porque ele vai ter que fazer velocidade com um peso — E aquele outro ele esta
no caminho maior e vai ter que ser mais veloz que este, ele nao vai fazer mais for¢ca? — Vai — Mas ele
nao esta levando peso e este esta levando peso — Pensa por um instante — Eu acho que este (com
peso) vai precisar fazer mais forca — Porque vocé acha que é este? — Porque ele vai ter que ser mais
rdpido e esta carregando um peso — Mas se ele for mais rapido ele ndo vai chegar primeiro que o
outro, ele esta no caminho menor, eles vao chegar juntos — Pensa por um instante — Entdo é este
(sem peso) — Mas ele nao esta levando peso, € ele mesmo assim? — Mas ele vai ter que fazer mais
velocidade que este para chegar junto — Mas ele esta vazio ndo esta levando peso isto vai influenciar
— Acho que ndo — Entao qual vocé acha? — Este aqui (sem peso).

Nat (12;2) E colocado um peso no caminhdo que esta no caminho mais curto — Mesma situacdo, eles
vao sair juntos e chegar no final ao mesmo tempo, qual caminhdo ira fazer mais forga? — Este aqui
(com peso) — Por qué? — Porque ele esta levando um peso — E aquele outro que esta indo por um
caminho maior e com mais velocidade — Nao sei, mas ele ndo esta levando peso — Mesmo ele
estando indo no caminho maior? — Sim.

Bar (14;2) E colocado um peso no caminhdo que esta no caminho mais curto — Mesma situacéo, eles
vao sair juntos e chegar ao final ao mesmo tempo, qual caminhdo ira fazer mais forgca? — O que esta
com peso — Por qué? — Porque ele vai ter que carregar peso e este outro estd sem nada — Mas este
que esta sem nada nao vai ter que fazer um caminho maior e com mais velocidade? — Vai, s6 que o
peso é maior que a velocidade, ele vai ter que fazer mais for¢ca — Mesmo ele estando em um caminho
mais longo e necessitando fazer mais velocidade? — Sim.
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Vin (13;11) E colocado um peso no caminhdo que esta no caminho mais curto — Mesma situagéo que
a anterior, os caminhdes vao sair ao mesmo tempo e vao chegar ao mesmo tempo no final, qual
destes caminhdes ira fazer mais forca? — Eu acho que é este aqui por causa do peso que ele esta
carregando — E aquele outro ele ndo tem que fazer um caminho mais longo e com mais velocidade? —
Tem, mas eu acho que o peso vai influenciar um pouco — Mesmo aquele tendo andado em um
caminho maior — Eu acho que sim.

Reb (14;7) E colocado um peso no caminhdo que est4d no caminho menor — Nés temos a mesma
situagao anterior, os caminhdes vao sair ao mesmo tempo do ponto de partida e vao chegar ao
mesmo tempo no final, qual destes caminhdes ira fazer mais forga? — Pensa por um instante — Acho
que é este daqui (com peso) — Por qué? — Esta carregando mais peso — E aquele outro ndo esta no
caminho maior e tem que fazer mais velocidade como vocé falou — Mas este aqui vai levar mais peso
do que o outro — Mesmo aquele indo em um caminho mais longo e tendo que usar mais velocidade —
E eu acho que sim.

Mat (14:5) E colocado um peso no caminhdo que estad no caminho mais curto — Temos novamente a
mesma situagéo, os caminhdes vao sair ao mesmo tempo e chegar ao final no mesmo tempo, qual
caminhao ira fazer mais forca? — Este (com peso) — Por qué? — Porque ele tem a caixinha (peso) —
Mas o outro esta no caminho maior — E, mas esta caixinha (peso) pesa mais do que fazer uma curva
— Mas s6 por causa da curva — Da distancia também, mas este vai fazer mais (forca) — Vai fazer mais
por causa do peso? — E — Se ele tem mais peso ele vai fazer mais forca do que um caminho maior? —
Acho que sim.

Gab (13;7) E colocado um peso no caminhdo que estad no caminho mais curto — Nos temos a mesma
situacdo, os caminhdes vao sair ao mesmo tempo e vao chegar ao final no mesmo tempo, qual
caminhéo ira fazer mais forca? — Pensa por um estante — Acho que este (com peso) — Por qué? —
Porque ele esta com peso — E aquele que esta no caminho maior e tem que fazer mais velocidade —
SO que ele estéa leve — Mas ele ndo vai ter que fazer mais esforgo para andar em um caminho maior e
com mais velocidade para chegar junto com o outro? — Vai, mas este daqui esta tendo que carregar

um peso — Porque vocé acha que este (com peso) faz mais esforgo? — E mais dificil andar com peso
— E mais facil andar com velocidade do que com peso? — E.

Gab (5;10) E colocado um peso no caminhdo que esta no caminho mais curto — Mesma situag&o, os
caminhdes vao sair juntos e vao chegar juntos no final, qual ira fazer mais forga? — Este daqui (com
peso) — Por qué? — Porque este daqui estd com a caixa (peso) e o0 outro ndo esta — Mas vocé disse
que este caminho é maior e tem que ir mas rapido — S0 quando este daqui e esse dai (caminhdes)
ndo estdo com nada, agora este daqui esta com a caixa (peso) — Porque ele faz mas forga agora? —
Porque este daqui estd com uma caixa e o0 outro ndo estd — Mesmo este tendo ido no caminho mais
longo — Sim.

Tia (5;10) E colocado um peso no caminhdo que esta no caminho mais curto — Estes caminhdes v&o
sair juntos e vao chegar juntos no final, qual caminho ira fazer mais forga? — Este aqui (com peso) —
Por qué? — Porque este estd com uma caixinha com peso — Mas este outro esta no caminho que vocé
disse que é maior — Mas ele ndo tem nada em cima — Mas ele tem que andar em um caminho maior
que este qual vai fazer mais forca? — Este (com peso) — Por qué? — Porque ele estd com uma
caixinha com peso em cima.

Cau (5;8) E colocado um peso no caminhdo que esta no caminho menor — Estes caminhdes vao sair
juntos e vao chegar juntos no final, qual caminhdo ira fazer mais forga? — Este aqui (com peso) vai
fazer mais esforco — Mas este daqui vai por este caminho que vocé disse que é maior e faz forga —
Entéo eu vou ter que falar que é igual la (caminho experimentado corporalmente) — Falar o que? — Foi
igual entdo — Vai ser igual? — Vai — Porque vai ser igual? — Porque este daqui (sem peso) vai por este
caminho (caminho longo) e este daqui vai levar um pouco mais de coisa (peso) entdo eles vao fazer
forcas iguais — Mesmo este indo por um caminho maior? — Sim, este esta no caminho maior, mas
este esta levando uma coisa (peso), entdo nao vai dar diferenca dai.

Art (6;3) E colocado um peso no caminhdo que esta no caminho mais curto — Os caminhdes v&o sair
juntos e chegar ao mesmo tempo no final, qual caminhao ira fazer mais forga? — Este (com peso) —
Por qué? — Porque isto daqui (0 peso) esta muito pesado — Mas este daqui esta indo por um caminho
que voceé disse que € mais longo e precisa fazer mais forca — E mas este daqui tem uma coisa para
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levar tem que ir mais devagar sendo pode quebrar — Mesmo este indo em um caminho maior é este
(com peso) que vai fazer mais forca? — E — Porque vocé acha que é este (com peso) — Porque este
daqui tem que ir muito mais devagar e ainda tem um peso — Mas se ele for devagar este outro nao vai
chegar primeiro que ele? — Vai — Mas é para eles chegarem juntos — E? — E — Entdo eles tem que ir
igual — Por qué? — Este (com peso) vai ter que ir mais rapido — Entao, eles vao sair juntos e chegar no
final juntos, qual ira fazer mais forgca? — Pensa por um instante — Acho que é este (com peso) — Por
qué? — Porque vocé viu isto (peso) é muito pesado, é muito pesado para um caminhdozinho deste —
E muito pesado para o caminhdo? — E — E por isto que ele faz mais forca? — E — Mesmo este indo em
um caminho maior — E.
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