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RESUMO

Embasados na teoria psicogenética de Jean Piaget, investigamos as possibilidades de um
jogo de regras, no presente estudo designado por “Adivinhe o Animal”, ser introduzido no
diagnéstico psicopedagogico a fim de avaliar a constru¢cdo da nocdo de classificacdo. Isto
porque a estrutura desta atividade ludica, utilizada por Piaget em seus estudos sobre a
construcao dialética, implica o raciocinio classificatorio. Foram avaliados 40 sujeitos do
ensino fundamental, sendo 10 de cada nivel evolutivo: colecdo figural, cole¢do nao-figural,
inclusdo hierdrquica de classe e raciocinio combinatorio. A fim de proceder a avaliagdo dos
niveis evolutivos, foram aplicados a prova de classificagdo espontanea, inclusao hierarquica
de classes e combinacdo de fichas de varias cores. Em seguida, foram realizadas quatro
partidas com o jogo, sendo que em cada uma jogava-se sujeito x experimentador e depois
os papéis eram trocados, ou seja, o experimentador ¢ quem tentava adivinhar o animal
oculto s6 que realizando questdes com critérios logicos. Os resultados obtidos,
demonstraram que o jogo de regras “Adivinhe o Animal” foi eficaz para auxiliar no
diagndstico psicopedagogico da nogdo de classificacdio e que a troca de papéis foi
importante para desencadear mudancas nas condutas dos sujeitos quando estes estavam
mais suscetiveis a desequilibrios e reequilibrios, observados por meio das mudangas
positivas de seus procedimentos no jogo. Nossos dados afirmam a importancia do jogo de
regras no contexto de diagnostico psicopedagdgico, por permitir a exploragdo dos aspectos
cognitivos embasados no método clinico e neutralizar os inconvenientes decorrentes de
avaliagdes classicas.

ABSTRACT

Basead on Jean Piaget’s psychogenetic teory we have investigated the possibilities of the
rules’s game in the present study named “Guess the Animal”, to be introduced in the
psychopedagogic diagnosis with the intent to evaluate the construction of the notion of
classification. That is the reason why the etruture of this ludic activity, utilized by Piaget in
his studies on the dialetic constrution implies the classificatory reasoning. Fourty persons
have been evaluated about the basic teaching, being tem in each level of evolution: figure
collection, non figure collection, hierarchical class inclusion and matching reasoning In
order to meke na evaluation of the evolutive levels, we have applied the spontaneous
classification proof, the inclusion of hierarchical classes and a combination of various
colors cards. Following this, we have had four game parties, and in each one the subject
played against the tries and, afterwards the roles have been exchanged, that is, the trier was
trying to guess the hidden animal, but only asking the questions with logical criterion. The
results obtained have demonstrated that the rule’s game “guess the Animal” hads beem
efficient in the psychopegagogic diagnosis of the notion of classification and that the
exchange of the roles has been very important to provoke changes in the behaviour of the
people under observation when they were more suscetible to lack of equilibrion oe resume
of equilibrion, observed through the positive changes in his behavious during the game.
Our data asses the positive changes in the context of the cognitive aspects basead on the
clinical method and the neutralization of the inconveniences coming fron the classic
evaluation.
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INTRODUCAO







As questdoes educacionais que mais tém preocupado os profissionais ligados ao
ensino referem-se aos altos indices de evasdo, reprovacdo e rendimento escolar
insatisfatorio, escancarando aos nossos olhos a ineficacia do sistema educacional.

Na pratica escolar, encontramos criangas que conseguem acompanhar o conteudo
académico sem apresentar qualquer dificuldade. Por outro lado, encontramos criangas que
fracassam na tarefa de aprender, seja com relagdo a um contetido especifico, seja com
relacdo a todos os conteudos.

As criangas com dificuldade, geralmente sdo encaminhadas para uma avaliacdo por
acreditar-se que o diagnostico precoce ¢ fundamental para a superagdo das dificuldades
escolares. O diagndstico ¢ oportuno, pois além de orientar os educadores e pais sobre a
melhor forma de lidar com a crianca, direciona a elaboragdo de programas de reforma
escolar e a adogdo de estratégias clinicas e/ou educacionais que auxiliem a crianga no
desenvolvimento académico.

O procedimento hoje realizado ¢ o encaminhamento para servigos especializados
que contam com profissionais de diferentes areas como a psicologia, fonoaudiologia,
neurologia e educagdo. O atendimento a essas criangas tem sido feito, nos ultimos anos,
pelos profissionais ligados a psicopedagogia, seja no ambito clinico, de intervengdo
institucional, seja no trabalho de pesquisa, como cita Fini (1996).

Ainda Fini (1996) discute as possiveis causas da ampliagdo do trabalho
psicopedagdgico nos Ultimos anos e suas contribuicdes, dando énfase ao tipo de
atendimento a criangas e jovens que apresentam dificuldades relacionadas a escola.

O crescimento observado nesta area esta resultando em uma procura de identidade
propria da psicopedagogia. Enquanto area de conhecimento temos a psicopedagogia como
linha de pesquisa em educagdo e em psicologia, e atividade terapéutica ou preventiva.

Sisto (1996) define a psicopedagogia como uma area de estudo diretamente
relacionada a da aprendizagem escolar no que se refere ao seu curso normal ou as
dificuldades apresentadas. O que a psicopedagogia oferece aos profissionais que estudam a
aprendizagem ¢ a possibilidade de analisarem como se dé esse processo, tanto do ponto de
vista do sujeito como o da institui¢do que ensina. O objetivo basico ¢ compreender como o
aluno aprende e constroéi seu conhecimento e também compreender as dimensodes das

relacdes com a instituicdo escolar. Desta forma, a psicopedagogia contribui para o



esclarecimento dos processos de aprendizagem e pode informar sobre como superar as
dificuldades quanto ao rendimento escolar.

Segundo Rubinstein (1996), o objetivo da psicopedagogia ¢ compreender, estudar e
pesquisar a complexidade dos multiplos fatores envolvidos no processo de aprendizagem,
considerando os aspectos relacionados com o desenvolvimento e/ou problemas dessa. A
autora analisa o processo diagndstico psicopedagogico € o caracteriza como tendo um
carater investigatorio, interventivo e continuo.

Todas as areas que estudam a aprendizagem e as dificuldades escolares, utilizam-se
da avaliacdo. No entanto, diferem-se radicalmente em sua maneira de proceder e entender
os dados e isso depende em grande parte do enfoque tedrico-metodoldgico do profissional.

No ambito clinico, independentemente do enfoque tedrico do profissional, a
avaliac¢do inclui um dimensionamento das habilidades intelectuais da crianca. As formas e
os procedimentos utilizados para avaliagdo da inteligéncia podem ser inseridos em
diferentes abordagens que por sua vez mantém uma estreita relacdo com diferentes
concepgdes acerca do comportamento inteligente, conforme revelam os trabalhos de
Linhares et al. (1996), Beyer (1998) e Colaco (1998).

De acordo com Linhares et al. (1996), podemos citar trés grandes abordagens de
avaliacdo: (1) a psicométrica, baseada na utilizagdo de testes padronizados; (2) a linha
sociocognitiva, fundamentada nos conceitos de aprendizagem mediada e zona de
desenvolvimento proximal da concep¢do socio-historica de Vygotsky e (3) a linha
psicogenética, baseada nas formulagdes teéricas de Piaget sobre estagios de
desenvolvimento e processos cognitivos, buscando nessa ultima a fundamentagdo teodrica
do presente trabalho.

Piaget (1926/1994) quando se propde a explicar 0os processos cognitivos que surgem
espontaneamente nas criangas ao longo dos diferentes estagios de seu desenvolvimento
intelectual, analisa trés métodos: o dos testes, o da observacdo pura e o método clinico-
critico.

O método dos testes consiste em submeter a crianga a provas organizadas. As
perguntas sdo idénticas para todos os sujeitos e realizadas sempre sob as mesmas
condigdes. As respostas dadas pelos sujeitos sdo contabilizadas ou sdo construidas escalas

que permitam compara-las qualitativa ou quantitativamente.



Piaget (ibid.) assinala as vantagens e desvantagens de tal método. Para a psicologia
geral, a vantagem desse método ¢ que as estatisticas obtidas fornecem muitas vezes
informagdes uteis. Mas, para os problemas que o autor se coloca, esse método aponta dois
inconvenientes. O primeiro deles é que os testes ndo permitem uma analise satisfatoria dos
resultados obtidos, pois ao trabalhar sempre sob condi¢des idénticas, os resultados brutos
sdo interessantes para a pratica, mas na maioria das vezes inutilizaveis pela teoria, pela falta
de um contexto satisfatorio. Porém, Piaget concorda em que, dependendo da habilidade do
experimentador, pode-se chegar até a revelacdo de todos os componentes de uma
determinada atitude psicologica.

O segundo inconveniente, que consiste sua critica essencial, ¢ que os testes falseiam
a orientacdo do pensamento da crianga que se estd interrogando, ou pelo menos geram o
risco de falsed-la, pois pode acontecer que a crianga nunca tenha se colocado a questao tal
qual ela foi formulada ou ainda que nem se tenha questionado a respeito.

Para evitar essas dificuldades, Piaget (ibid.) propde a realizagdo de varias perguntas,

a utiliza¢do de contra-argumentagdes, enfim, a ndo limitagdo a um questionamento fixo.

Conforme Piaget (1926/1994):

A arte do clinico consiste ndo em fazer responder mas em fazer
falar livremente e em descobrir as tendéncias espontdaneas, em vez
de as canalizar e as conter. Consiste em situar qualquer sintoma
dentro de um contexto mental, em vez de fazer abstragcdo do

contexto (p. 7).

Esta abordagem, além de ser a mais conhecida e divulgada, ¢ também a mais
utilizada em avaliagdes psicologicas de criancas. Os psicologos t€m realizado diagndsticos
e tomado decisdes sobre intervencoes terapéuticas e educacionais apoiados neste modelo,
tanto na pratica clinica como na educacional, como analisa Linhares et al. (1996) em seu
estudo sobre a avaliacdo intelectual.

A observa¢ao pura oferece uma fonte de documentacdo da maior importancia.
Consiste em perguntas espontaneas formuladas pelas criancas e elas podem revelar os

interesses € os problemas em que elas se colocam. Toda pesquisa sobre o pensamento da



crianca deve partir da observacdo e retornar a ela para controlar as experiéncias. Piaget
(1926/1994) coloca obstaculos a esse método. O primeiro refere-se ao egocentrismo
intelectual da crianca, que de uma maneira geral, se caracteriza pelo fato do sujeito ignorar
o ponto de vista do outro. E o segundo se refere as dificuldades de discernir, na crianga, o
jogo da crenga.

Tendo em vista tais inconvenientes, Piaget (ibid.) propde um terceiro método que
pretende reunir os recursos dos testes e da observacdo pura: o método do exame clinico.
Esse método ¢ utilizado pelos psiquiatras como meio de diagndstico.

O exame clinico participa da experiéncia, pois o clinico varia as condi¢des em jogo,
levanta problemas e hipdteses e controla cada uma delas a partir das reagdes provocadas
pela conversa. O bom clinico, ao dirigir, deixa-se dirigir evitando “erros sistematicos”. O
método clinico inclui também a observacdo direta e pode ser aplicado com sucesso em
psicologia da crianca.

Piaget (ibid.) faz algumas consideragdes a esse método que devem ser observada
pelo clinico: (1) esse método exige uma longa pratica; (2) € preciso submeter o material
coletado a uma critica severa; (3) diante das incertezas do método de interrogagdo, o
experimentador deve complementa-lo agucando seu senso de interpretagdo e (4) ndo dar
crédito a qualquer resultado proveniente de um questionario, assumindo tudo o que ¢ dito
como tendo valor absoluto.

Tanto a psicometria como o método clinico, proposto por Piaget, influenciaram a
pratica psicoldgica e pesquisas de carater educacional e clinica. Assim, encontram-se na
literatura trabalhos que tentaram aproximar as técnicas utilizadas por Piaget a psicometria.
Por outro lado, encontram-se estudos que se mantiveram fiéis ao método clinico de
intervengao.

As primeiras tentativas de padronizagdo das provas operatorias piagetianas foram
realizadas por colaboradores de Piaget, na década de 50, conforme apontam Domahidy-
Dami e Leite (1995). Esses trabalhos, foram desenvolvidos numa vertente teérica e pratica.
Do ponto de vista tedrico, tentaram estabelecer uma hierarquia de condutas e de provas, e
tentaram determinar em varios dominios, se o nivel de conhecimento dos sujeitos era
homogéneo. A pretensdo do ponto de vista pratico, era de construir uma escala operatdria

como um instrumento de diagndstico psicologico. A construcdo dessa escala foi



impossibilitada porque a validacdo estatistica ndo foi concluida, visto que o proposito
inicial do estudo tomou outros rumos de investigacao.

Andrade (1984) fez uma revisdo bibliografica dos trabalhos realizados entre as
décadas de 60 ¢ 80 sobre o desenvolvimento de testes padronizados baseados nas provas
piagetianas. Os trabalhos, de uma maneira geral, objetivavam verificar a existéncia de
similaridade entre alguns testes psicométricos e as provas piagetianas; desenvolver testes e
escalas de desenvolvimento padronizados, utilizando as provas operatorias ou variagdes das
mesmas, associadas ou ndo a outros itens e avaliar estes instrumentos, por meio de técnicas
estatisticas de validade, fidedignidade e homogeneidade.

Alguns autores como Castorina, Lenzi e Fernandes (1988) e Corréa e Moura (1991)
posicionaram-se criticamente a tendéncia de transformar as provas piagetianas em testes
psicométricos ou de utiliza-las com finalidades diagndsticas por entenderem que o método
de investigacao de Piaget foi empregado para validar as hipoteses da teoria. Assim, seu uso
na pratica como técnica empirica de coleta de dados tornou-se indevido.

Coll (1995) analisa o uso das provas piagetianas no diagnodstico apontando as
limitacdes da transposi¢cdo da teoria a pratica. No entanto, ndo as desqualificam para fins
diagndsticos por acreditar que, quando usadas por um especialista, sio um instrumento
insubstituivel e complementar das técnicas classicas. Para tanto, ressalta que o especialista
deve dominar o método clinico de interrogatdrio e ser um profundo conhecedor da teoria.

Dolle e Bellano (1999) também ressaltam a importancia de dominar o método
clinico e conhecer profundamente a teoria quando se propde investigar 0s processos
cognitivos. Os autores utilizam-se do “exame operatorio” no diagnostico das criangas que
apresentam dificuldades de aprendizagem. Com esta pratica, analisam as condutas e
procedimentos que possibilitam a construcdo das estruturas que fundamentam as atividades
do sujeito e que lhes permitam adquirir e desenvolver seus conhecimentos. O diagnostico,
apoiado nesse método, possibilita a elaboracdo de um projeto de “reeducagdo” que os
autores denominaram de “terapia cognitiva”.

Weiss (2001) utiliza-se, além dos testes psicométricos cldssicos, das provas
operatorias no diagnostico dos problemas de aprendizagem escolar. A autora ressalta que as

provas nao devem ser utilizadas com o mesmo objetivo que os testes psicométricos, mas



devem ser interpretadas dentro da vertente piagetiana e desta forma elas se diferenciam da

psicometria. Segundo a autora:

Nao se pode dar uma visdo psicométrica ao uso de provas
operatorias, comparando resultados como pontos de uma escala;
isto seria uma visdo anticonstrutivista piagetiana. E preciso
analisar as estruturas do pensamento numa visdo genética global,
no seu funcionamento em aspectos figurativos e operativos,
defasagens, oscilagoes, etc., relacionar esse funcionamento com o
modelo de aprendizagem do sujeito, em suas diferentes
modalidades do processo assimilativo-acomodativo, e comparar as
exigéncias escolares a que esta submetido o paciente, com suas
possibilidades em nivel de desenvolvimento e funcionamento de sua

estrutura cognitiva e relacionar esses dois aspectos com a queixa

formulada (p.105-106).

Posto isso, caberia entdo uma questdo: o que se deseja obter a partir do diagnostico
da inteligéncia? Se a pretensao ¢ situar o sujeito em relacdo a um grupo de referéncia,
avaliando suas competéncias para resolver situagdes-problema ou as no¢des ja adquiridas, a
resposta pode ser encontrada utilizando-se de instrumentos padronizados, baseados ou ndo
na teoria de Piaget. No entanto, deve-se reconhecer que os testes derivados de sua técnica
afastam-se da proposta tedrica e de investigacdo da Psicologia Genética. Agora, se o
objetivo ¢ abordar as condutas cognitivas a partir dos preceitos piagetianos e caracteriza-las
de um ponto de vista estrutural e funcional, ¢ fundamental a fidelidade ao método clinico.

Como dito anteriormente, a presente pesquisa utilizar-se-4 do método do exame
clinico-critico proposto por Piaget.

Dentro desta abordagem construtivista, os jogos de regras t€ém sido objeto de estudo,
tanto no que se refere a constru¢do de novas estruturas de conhecimento, como um
instrumento para auxiliar no diagnostico de criancas com e sem dificuldade escolar.

Segundo Macedo (1992 e 1994), o jogo pode ser um bom instrumento de

diagndstico, visto que por meio dele tem-se acesso ao pensamento infantil, além de permitir



definir quais as estratégias de intervencdo a serem realizadas dentro de um processo
psicopedagogico.

Jogar, para Macedo (apud Petty, 1996), ¢ um momento sério na vida da crianga. Ao
jogar a crianca expressa sua forma de pensar e utiliza todo o seu potencial para tentar
resolver o desafio. Por meio das observagdes de suas agdes, pode-se descobrir quais os seus
recursos de pensamento, ou seja, os caminhos percorridos, reconhecimento de erros e
tentativas para sua superacdo, levantamento de hipoteses, estratégias de ataque e defesa,
entre outros. Pode-se observar também no jogo a postura que a crianca adota, como ela se
relaciona com os parceiros, quais reagdes apresenta ¢ como lida com os materiais.

Brenelli (1996), considera o jogo como uma atividade importante na educagdo de
criangas, pois permite o desenvolvimento afetivo, motor, cognitivo, social e moral e a
aprendizagem de conceitos. Além disso, considera que os jogos, ainda que indiretamente,
permitem uma aproximac¢ao ao mundo mental da crianga, pela analise dos meios, e pelos
procedimentos utilizados ou construidos durante o mesmo.

Nesta abordagem, a avaliagcdo e diagnodstico ndo sdo processos estanques, mas sim,
um constante observar. Nesses momentos ¢ que as hipoteses levantadas sdo checadas, ja
que vao acontecendo com as devidas intervencgdes e propostas de atividades. As hipoteses
diagnosticas vao sendo constantemente atualizadas dentro do processo interventivo que se
d4 junto a crianca (Macedo, 2000).

O jogo, em nossa concepcao, pode ser um recurso complementar no diagnostico de
criangas. Acreditamos que exista uma correspondéncia entre como a crianga joga com a
estrutura cognitiva que ela apresenta.

Para o estudo, utilizaremos uma situagdo caracterizada por Piaget “Determinacdo de
Alguns Animais” a qual se revela como um jogo, assemelhando-se, em sua estrutura ao
“Cara a Cara” (jogo industrializado) o qual, neste trabalho, sera identificado como
“Adivinhe o Animal”. Tal jogo foi estudado por Piaget (1980/1996) no contexto da
dialética, por Rosseti (1996) e também por Ribeiro (2001) no contexto da microgénese.
Utilizaremos no presente estudo, além desse jogo, a prova de Classificagdo Espontanea,
Quantificacdo da Inclusdo de Classes (flores) ¢ a Combinatéria (fichas), a fim de

determinar o nivel operatorio dos sujeitos.



Em sintese, nossa pretensao ¢ analisar o jogo de regra “Adivinhe o Animal” como
um recurso utilizdvel no diagnostico psicopedagodgico, como meio de identificar o
raciocinio classificatorio em diferentes niveis evolutivos dos sujeitos.

Com o intuito de responder tal questdo, o presente estudo foi proposto. Assim, o
trabalho consta de cinco capitulos, sendo o primeiro dedicado a revisdo da literatura, a qual
procura-se dar um panorama sobre a evolucdo histérica do jogo, destacando sua
importincia para a educagao.

No segundo capitulo, apresenta-se o jogo na perspectiva tedrica de Piaget e, o
terceiro, dedica-se a analisar a constru¢do do conhecimento segundo essa vertente tedrica,
destacando a equilibragdo, a dialética e os niveis evolutivos da nocao de classificagdo. Em
seguida, os principais estudos brasileiros contemporaneos a respeito do jogo de regras sdao
revisados constituindo entdo, o capitulo quatro e, encerrando esta parte tedrica, procura-se,
no capitulo cinco, investigar o jogo no psicodiagnoéstico e no diagnodstico psicopedagdgico.

A seguir serao apresentados os procedimentos metodolégicos que orientaram a
presente investigacdo, a andlise dos resultados da pesquisa e as consideragdes finais que

puderam ser alcangadas neste trabalho.
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1-JOGO E A EDUCACAO

1.1 — Jogo no Contexto Educacional

O valor dos jogos de regras no contexto educacional ¢ indiscutivel, principalmente
devido a contribuigdo de varios autores e pesquisas de cunho cientifico realizadas nas
ultimas décadas nos meios académicos. O seu carater lidico e a0 mesmo tempo promotor
de novas estruturas de conhecimento tem instigado pesquisadores a desenvolver novas
pesquisas na tentativa de equalizar os problemas educacionais.

Ao estudar o jogo no contexto educacional atual, ¢ oportuno nos remetermos ao
passado, a fim de verificar o peso da tradicao do uso e o papel do jogo nesta institui¢ao.

Sabe-se que o uso do jogo ndo ¢ novo e ao longo da histdria passou por intensas
modificacdes, gracas aos estudos que levaram a esclarecimentos sobre a atividade ludica
infantil. Sua dimensao aos poucos foi sendo redefinida e aumentada.

Rosamilha (1979), em sua obra Psicologia do jogo e aprendizagem infantil, traca
um perfil historico do jogo. Diante da escassez de referéncias bibliograficas sobre o jogo no
passado e sobre sua funcdo educativa, a pesquisa de Rosamilha (ibid.) langa mao de livros
que tratam da vida cotidiana de vdarias sociedades ou culturas, que contribuiram na
formagdo da mentalidade ocidental e que influenciaram a prética educativa atual. Poucas
sdo as informagdes sobre as brincadeiras infantis, sua fungdo educativa e a posi¢do do jogo
na vida escolar e, devido a este fato, essa pesquisa historica baseou-se principalmente em
textos ndo usuais € em obras que procuraram retratar a historia do dia-a-dia de varias
sociedades no passado.

Kishimoto (1992) analisa as relagdes entre o jogo, a crianga e a educacdo numa
perspectiva histdrico-antropologica e psicopedagogica. Segundo a autora, o jogo assume
significados diferentes conforme o contexto social em que se insere. Assim, compreender o
jogo nos tempos passados, requer a identificacdo da imagem da crianga presente no
cotidiano de um dado tempo historico.

Afirma ainda que, cada tempo histérico compreende uma hierarquia de valores que

oferece uma organicidade a heterogeneidade caracteristica da vida cotidiana. Sao esses
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valores que direcionam a constru¢ao de um grupo de imagens culturais que se refletem nas
concepgdes de crianga e no seu brincar.

Assegura que, para compreender os jogos nos tempos passados € necessario, muitas
vezes, o auxilio da visdo antropologica, especialmente se o objetivo € discriminar o jogo em
diferentes culturas. Sobre o jogo na perspectiva histérica e antropologica cita alguns
autores. Destaca o trabalho de Fournier (1989) sobre a histéria dos brinquedos e dos jogos
infantis; o trabalho de Opie e Opie (1984) sobre os jogos de rua; o de Jolibert (1981) sobre
a infancia do século XVII e os 40 trabalhos reunidos por Ari¢s e Margolin (1982) sobre os
jogos do Renascimento.

Ressalta que o jogo ¢ discutido em muitas areas do conhecimento e, por este
motivo, existe uma diversidade de posi¢des. Além disso, acredita ser impossivel apresentar
uma defini¢do Uinica que inclua todos os fenomenos considerados como jogo e propde uma
investigagdo do sentido que cada contexto atribui ao jogo.

Em sua pesquisa, adota uma defini¢dao prévia, mas necessaria do jogo, visto que nao
existe 0 jogo em si, existem jogos. A definicdo adotada baseia-se nos critérios citados por

Cristie e apontada no trabalho de Henriot (apud Kishimoto, p.1992):

Chamar-se-a jogo (titulo provisorio) toda situacdo estruturada por
regras, nas quais o sujeito se obriga a tomar livremente um certo
numero de decisoes tdo racionais quanto possiveis, em fun¢do de

um contexto mais ou menos aleatorio (p.15).

Diante da dificuldade em discriminar os termos empregados na area do jogo, a
autora distingue o jogo do brinquedo. Em seu estudo o brinquedo ¢ entendido sempre como
objeto, suporte de brincadeira ¢ o jogo sinénimo de brincadeira. O brinquedo ¢ entendido
também como objeto cultural.

Uma outra distingdo interessante ¢ feita entre o jogo e materiais pedagdgicos.
Segundo a autora, os materiais utilizados para auxiliar a acdo do professor, buscando
resultados em relacdo a aprendizagem de conceitos, nogdes ¢ no desenvolvimento de

algumas habilidades, nao tém carater ludico e, portanto, deixa de ser brinquedo para tornar-
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se material pedagdgico. Um mesmo objeto pode adquirir dois sentidos diferentes,
brinquedo ou material pedagdgico, conforme o contexto em que € utilizado.

A utilizacdo do jogo em ambientes escolares cria a figura do jogo educativo. Essa
conotacao do jogo aparece durante o Renascimento, época em que a felicidade terrestre € o
desenvolvimento do corpo eram privilegiados. Desta forma, o jogo ndo € mais visto como
objeto a ser reprovado e passa a ser incorporado no cotidiano de jovens, ndo como diversao,
mas como tendéncia natural do ser humano.

A pratica dos ideais humanistas do Renascimento proporcionou a expansao dos
jogos educativos, vindo a avolumar-se no inicio do século XIX, com as inovagdes
pedagdgicas de Rousseau, Pestalozzi e Froébel e tendo seu apice no inicio deste século
estimulado pelo crescimento da rede de ensino infantil, pelas discussdes em torno das
relacdes entre jogo e a educacdo e por fim pelos estudos académicos realizados nas tltimas
décadas.

Alguns autores como Huizinga (1938), Caillois (1958), Dewey (1952), Elkind
(1982) e Chateau (1987) além de colocarem suas visdes a respeito do jogo, discutem-no
relacionando-o ao trabalho.

Huizinga (1938) menciona que os jogos sdo mais antigos que o trabalho e ¢ fonte
principal de cultura. O autor analisou numerosas caracteristicas fundamentais do jogo e
mostrou sua importancia no desenvolvimento da civilizagdo. Afirma que o jogo ¢ uma
atividade livre, ocorre dentro de limites precisos de tempo € em um espago proprio. O
ponto central de seu pensamento esta no preceito de que todo homem joga. O jogo, segundo
o autor, deixa de ser jogo a partir do momento em que a atividade ¢ imposta, visto que, o
jogo, no seu entender, ¢ uma atividade voluntaria voltada para a busca do prazer. Define

assim o jogo:

(...) o jogo é uma atividade ou ocupag¢do voluntdria, exercida
dentro de certos e determinados limites de tempo e de espaco,
segundo regras livremente consentidas, mas absolutamente
obrigatorias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um
sentimento de tensdo e de alegria e de uma consciéncia de ser

diferente da ‘vida cotidiana’ (p.33).
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Concluindo, segundo esse autor, o jogo tem duas fungdes bésicas: a luta por alguma
coisa e a representacdo de alguma coisa.

Caillois (1958), em sua obra intitulada Os Jogos e os Homens, faz uma releitura
aprofundada e critica do estudo de Huizinga (1938), ampliando-o. Propde uma defini¢ao
completa e uma classificagao dos jogos.

O autor pontua seis aspectos comuns presentes na agdo de jogar. Dentre eles, cita:
liberdade, limitacdo espago-temporal, incerteza, atividade improdutiva, regulamentag¢do da
acao e ficcao.

Investiga em seguida, as peculiaridades envolvidas em cada jogo e o tipo de agdo
executada pelos jogadores e propde uma classificagdo dos jogos apoiada no predominio de
uma destas quatro categorias: competicdo (“Agon”), sorte (“Alea”), simulacro (“Mimicry”)
e vertigem (“Ilinx”). Acreditando que tais categorias ndo eram suficientes para garantir a
inclusdo de todos os jogos, propde hierarquiza-los em dois outros pélos opostos: a “Paidia”,
referente a diversdo, ao improviso e a fantasia e o “Ludus”, caracterizado por agodes
subordinadas as regras. Coloca esse tltimo como complementar, responsavel por uma certa
organizag¢ao, disciplina e enriquecimento da Paidia.

Dewey (1952), um renomado autor no campo educacional, considera o jogo uma
acdo livre e espontanea, iniciada e mantida pela crianca. O autor analisa o jogo também no

contexto do trabalho. Acentua ele:

Para o adulto, o trabalho subentende responsabilidade,
conseqiiéncias materiais importantes, e por isso procura a
despreocupagdo, o repouso e as distragoes. Para a criang¢a ndo
existe esta distingdo, a menos que muito cedo tenha comegado a
trabalhar para ganhar dinheiro, e sido submetida ao regime do
trabalho obrigatorio. O que atrai a crianga tem atra¢do por Si
mesmo... Ndo é o ato considerado em si mesmo e sim o estado de
espirito, em que é feito, que determina se o trabalho é utilitario ou

se é livre e educativo (p. 180).
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Elkind (1982), em sua obra Crian¢as e Adolescentes, escreve um capitulo
comparando e contrastando os escritos de Montessori, Erikson e Piaget no que se refere as
suas posi¢oes face ao brinquedo.

A concep¢ao montessoriana do brinquedo, segundo o autor, estava condicionada a
uma visdo da educacao como adaptagao social. O jogo ¢ concebido como uma atividade
natural essencial dos jovens na preparacao para a vida adulta. Incorpora esse conceito a sua
visdo de educacdo como adaptagdo social e afirma: “O jogo € o trabalho da crianca”. Para
Montessori, 0 jogo sé tem importancia quando colocado a servico da socializa¢dao. De outra
forma, o jogo assume pouco valor.

Na concepgao de Erikson (ibid.), encontram-se tragcos das idéias de Montessori e
Freud. O autor tentou uma integracdo entre essas duas posi¢des, mas foi além. O jogo para
Erikson tem uma fun¢do bem mais ampla do que para Freud. O jogo € visto como um meio,
um instrumento simbdlico que a crianga utiliza para enfrentar as assincronias e contradi¢des
normais inerentes ao desenvolvimento mental e fisico. Assim, o jogo nao pode ser reduzido
a uma expressdo do trauma familiar, mas ¢ encarado pelo autor, como algo que simboliza
varios angulos diferentes do desenvolvimento da crianga e de seus problemas de adaptacao
ao self e ao meio social.

Com relagdo a concepcdo montessoriana, Erikson concorda em que o jogo ¢
adaptacdo social e acrescenta que ele ¢ também expressao pessoal.

Afirma ainda que a separacdo de trabalho e jogo na infincia constitui um
“preconceito”. Lamenta a separacdo existente na sociedade entre a adaptacdo social ¢ a
adaptacao pessoal e conclui que as criangas obtém um sentimento mais sadio de identidade
egdica nas sociedades em que o jogo € o trabalho da crianca do que nas sociedades em que
essas suas atividades sdo separadas.

Como dito anteriormente Elkind apresenta também a concepcao piagetiana, mas nao
a apresentaremos por enquanto, pois a discutiremos pormenorizadamente num momento
posterior deste trabalho.

Ao fim das discussdes, Elkind (1982) conclui que o jogo e o trabalho refletem nosso
dilema existencial de sermos muitos e um so, ¢ que nao deve ser ignorado, visto que dessa

tensdo causada por esse dilema emergem as conquistas permanentes do homem.
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Finalmente, afirma que o “jogo ndo ¢ o trabalho de crianga, e o trabalho nao ¢ brincadeira
de crianga”.

Chateau (1987) enfatizou o jogo no periodo da infancia mostrando sua importancia.
Conforme o autor, a infancia tem por objetivo o treinamento, pelo jogo, das fung¢des tanto
psicoldgicas como psiquicas. Assim, o jogo se torna o centro da infancia e assume o papel
de pré-exercicio, segundo Gross, visto que, pelo jogo, cada fungdo se fortalece e se afirma.
E pelo jogo que as funcdes sdo exercitadas. O autor faz entio uma distingdo entre o jogo
dos animais e do homem.

Afirma que o periodo do jogo na infancia é um sinal de superioridade de uma
espécie, ou seja, quanto maior for o grau de evolugao da espécie, mais seus componentes
brincam. Na atividade ludica da crianca, existe algo de leve, de instavel que o animal ignora
e ¢ justamente devido a esse fato que se exprime a preeminéncia do homem, ser autébnomo
e criador.

As idéias de Chateau (ibid.), tiveram grande impacto na educagdo, uma vez que
situou 0 jogo numa dimensdo voltada para o campo pedagogico. Considera o jogo como
uma ponte entre a infancia e a vida adulta, um substitutivo para o trabalho. Deste modo, o
jogo na escola assume a fungdo de preparar o individuo para o trabalho. Entretanto, ndo
esquece o carater ladico do jogo quando ressalta que o contexto ludico favorece a crianga o
dominio de si, a criatividade, a afirmagdo da personalidade, o imprevisivel. Ressalta ainda,
que o jogo ¢ uma atividade séria, a medida que jogar ¢ dar-se uma tarefa a cumprir, ¢
cansar-se e esforcar-se para cumpri-la. O jogo quase sempre tem regras rigidas, incluindo

fadigas, podendo inclusive levar ao esgotamento. E acentua:

O jogo, repitamos (e nunca se repetira o bastante), ndo é um mero
divertimento. ... O jogo ¢ muitas vezes fatigante, as vezes esgota.
Mas é essa fadiga, esse esgotamento que provam seu valor. Jogos

muito faceis ndo tém nenhum encanto (p.125).

Chateau (ibid.) confere ainda ao jogo valor de aprendizagem moral e social. Quando

se joga, esta implicito um juramento que ¢ feito primeiro a si mesmo, depois aos outros, de
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respeitar certas regras e instrugdes. Além disso, o jogo introduz a crianga no grupo social,
visto que ele ¢ uma atividade de grupo.

Outros autores, ndo relacionam o jogo com o trabalho, mas mostram sua
importancia em outros aspectos.

Le Boulch (1983 —1984 —1987) em sua teoria sobre 0 movimento, apresenta o jogo
numa dimensao humana, bem diferente daquela dos animais. O jogo humano ultrapassa as
simples descargas motoras e a exploracao do meio.

Segundo o autor, ¢ pelo jogo que a crianga vive seu corpo simbolicamente na
relagdo com outrem e com o mundo. As fun¢des mentais emergem a partir da experiéncia
do corpo vivido como totalidade e carregado de todo um contetido emocional.

Para favorecer o desenvolvimento da crianga, € necessario observar em sua
atividade ludica o protdtipo da atividade criadora fundamental a expressdo de sua
personalidade. Para tanto, o papel do educador é essencial, no sentido de patrocinar o
brincar e facilitar as experiéncias individuais e coletivas das criangas.

Le Boulch (1987) ressalta que o jogo ¢ indispensavel a experiéncia do corpo, a
emergéncia de suas fungdes mentais e desempenha papel determinante no desenvolvimento
social da crianga. Os jogos de regras assumem papel importante nesse aspecto, posto que
eles favorecem a manifestagdo de atitudes sociais de organizacdo, de comunicagdo, de
cooperagdo. Além do mais, esses jogos, colocam problemas de lideranca, de rivalidade, no
seio do grupo. Isso revela todo o interesse que estes jogos podem representar no plano da
socializagdo.

O autor faz uma critica a educagdo fisica tradicional e a atual concepcdo da
formagdo pelo esporte, por centrarem seu objetivo apenas na finalidade pratica do
movimento ¢ no rendimento gestual. No seu ponto de vista, essa pratica desumaniza o
movimento e seu carater expressivo corre o risco de ser reduzido a quase nada. O autor
ressalta ainda a importancia de se manter a caracteristica espontanea e infantil do jogo
esportivo, ja que o jogo ¢ vivido pela crianca como uma realidade auténtica.

Goni e Gonzélez (1987) em A crianga e o jogo investigaram as relagdes existentes
entre as operagdes infralogicas espaciais e alguns jogos usados freqiientemente pelas
criancas de diferentes idades. Tal estudo teve como embasamento tedrico a teoria

psicogenética de Piaget.
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O interesse das autoras foi mostrar nesse trabalho que o jogo ¢, além de seu valor
afetivo, um recurso eficaz dentro da psicopedagogia para o desenvolvimento cognitivo,
pois consideram-no imprescindivel ao pensamento infantil.

Afirmam que o comportamento do sujeito, durante o jogo de regras, reflete seu nivel
de estruturacdo cognitiva, afetiva e moral e o seu exercicio favorece os processos de
equilibragdo majorante. O jogo, segundo as autoras, ¢ uma Otima situacao para propiciar o
desenvolvimento harmonico das diferentes capacidades e habilidades do sujeito. Além
disso, 0 jogo cria um espaco € um tempo psicolégico apto a permitir que surja na crianga
um sentimento de gozo, alegria e prazer, ao poder expressar nessa situacdo seus desejos e
interesses.

Assim, concluem que o jogo em si mesmo ¢ um instrumento valido tanto para a
expressdo da crianga como também para favorecer seu desenvolvimento em plenitude.

Fundamentadas também na teoria piagetiana, Kamii e de Vries (1991) realizaram
um estudo com jogos em grupo na educagao infantil.

Ao justificar o uso dos jogos em grupo, Kamii e de Vries (ibid.) estabelecem trés
objetivos que devem ser atingidos a longo prazo pela educacdo infantil, os quais nas
brincadeiras sdo fundamentais: em relagdo aos adultos, desenvolvendo a autonomia da
crianca; em relacdo aos colegas, permitindo a descentracdo e coordenagdo de diferentes
pontos de vista e, em relacdo ao aprendizado, procurando tornar a crianga alerta, curiosa,
confiante e com capacidade de iniciativa e capacidade de elaborar e relacionar idéias a
partir de diferentes perspectivas.

Entre outros, as autoras concluiram que determinados jogos oferecem ao professor
de pré-escola oportunidade extremamente rica para trabalhar o desenvolvimento social,
politico, moral, emocional e cognitivo da crianga. Defendem veementemente o uso dos
jogos na sala de aula, por acreditarem que as criancas tém uma tendéncia forte, natural, de
se envolver em jogos de grupos.

Vimos, com estes estudos, a importancia que o jogo assume na vida infantil, na
instituicdo educacional e que tomou novas formas a medida que a humanidade foi se

desenvolvendo. A seguir, abordaremos o jogo na teoria de Piaget.
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1.2 — O Jogo na Teoria de Piaget

O objetivo deste capitulo ¢ mostrar que na extensa obra de Piaget, os jogos se
fizeram presentes para andlise de diversos processos cognitivos.

O interesse de Piaget por jogos e suas regras comegou com as investigagdes sobre o
desenvolvimento do juizo moral na crianga. Utilizando-se do método clinico, Piaget
(1932/1994) interrogou criangas das escolas de Genebra e de Neuchatel com o objetivo de
pesquisar a génese € a evolucdo da pratica e da consciéncia das regras entre criangas.

Para tanto, o autor coloca duas questdes que nortearam o estudo. A primeira diz
respeito & maneira como o individuo se adapta paulatinamente as regras e¢ as aplicam
efetivamente, como as observam em funcao de sua idade ¢ de seu desenvolvimento. A
segunda tem a ver com a consciéncia que as criancas tomam das regras, ou seja, como a
crianca as sentem e as interpretam para si, como ela as assimilam inconscientemente ao
conjunto das recomendagdes as quais ¢ submetida.

Na pesquisa, ¢ proposto aos meninos o jogo de “Bola de Gude” e as meninas o jogo
de “Amarelinha” e de “Pique”. Inicialmente foi solicitado as criancas que falassem sobre o
jogo e posteriormente os interrogatorios diziam respeito a consciéncia das regras.

No que se refere a pratica das regras, Piaget (ibid.) descreve e analisa quatro
estagios sucessivos.

O primeiro estdgio caracteriza-se por ser puramente motor e individual. Nesse, a
crian¢a manipula os objetos em funcdo de seus proprios desejos e de seus habitos motores.
Hé uma regularidade e esquemas ritualizados e o jogo ¢ individual e portanto, as regras sao
consideradas motoras e nao coletivas. Os interesses da crianca estdo em satisfazer suas
necessidades motoras ou sua fantasia simbolica.

No segundo estdgio denominado de egocéntrico, as criangas jogam cada uma para
si, mesmo estando juntas ¢ ndo cuidam da codificagdo das regras. O inicio desse estagio
ocorre quando a crianca recebe do exterior o exemplo das regras codificadas e mesmo
imitando-as ndo se preocupam em encontrar parceiros € quando jogam com o0s outros nao
procuram vencé-los e nem uniformizam os diferentes modos de jogar. Os objetivos das
criangas desse estagio, nao sdo submeterem-se as regras do jogo para ver quem € o

vencedor, nem concorrerem com 0s companheiros, mas sentem a necessidade de jogar com
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os outros, principalmente com os maiores, ¢ de utilizar para si proprias suas aquisigoes. O
prazer ainda ¢ essencialmente motor e ndo social. O verdadeiro socius do jogador ndo ¢ a
figura do companheiro, mas o mais velho, ideal e abstrato que tenta imitar. Por isso ¢ que
os pormenores da regra pouco importam, pois ndo hd contrato real entre os jogadores.
Imitando o mais velho a crianca se convence de que conhece a verdade integral. Esse
estagio ¢ caracteristico de criangas entre 2 a 5 anos.

Por volta dos 7-8 anos, manifesta-se o terceiro estagio, o qual foi denominado de
estagio da cooperacdo nascente, visto que a crianga procura vencer Seus parceiros
aparecendo a necessidade de controle mutuo e da unificagdo das regras. Apesar de os
participantes se entenderam durante uma Unica e mesma partida, as regras gerais do jogo
variam consideravelmente. Sdo incapazes de legislar sobre o conjunto dos casos possiveis,
mantendo a respeito das regras, uma opinido ainda completamente pessoal. O interesse
torna-se social, deixa de ser motor ou simbolico.

Por fim, manifesta-se o quarto estagio, por volta dos 11-12 anos, que ¢ o da
codificacdo das regras. Nesse, as partidas sdo regulamentadas minuciosamente, até nos
pormenores do procedimento, e o cddigo das regras que devem seguir ¢ agora conhecido
por toda a sociedade. A diferenga deste estagio para o anterior ¢ apenas uma diferenca de
grau, havendo neste estagio um novo deslocamento de interesse, ou seja, ha uma
preocupacgdo em cooperar, “combinar” e parecem ter um prazer particular em prever todos
os casos possiveis e codifica-los. O interesse dominante ¢ com a regra como tal ela ¢, ou
melhor, a regra pela regra.

Em resumo, a aquisi¢do e a pratica das regras sdo regidas por leis muito simples e
naturais, passando pelas seguintes etapas: 1%) Simples praticas regulares individuais; 2
Imitagdo dos maiores com egocentrismo, 3*) Cooperagdo; 4°) Interesse pela regra em si
mesma.

Com relacdo a consciéncia das regras, Piaget (1932/1994) constatou trés etapas:
anomia, heteronomia e autonomia.

A primeira etapa ¢ denominada anomia. Criangas de 5-6 anos buscam prazer
funcional e satisfacdo simbdlica, ndo conseguindo ainda seguir regras coletivas. A regra
ndo ¢ coercitiva, ou por ser puramente motora, ou porque constitui muito mais “um

exemplo interessante e ndo uma realidade obrigatéria” (p.34).
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Por volta dos 7-8 anos desenvolve-se a necessidade de um entendimento mituo no
dominio do jogo, mas a crian¢a ndo conhece ainda as regras em seus pormenores. As regras
sdo vistas pelas criangas como algo sagrado e imutdvel e assim, ndo conseguem se colocar
no lugar de possiveis inventores das regras do jogo. Dito de outra forma, a crianca entende
qualquer mudancga nas regras como uma transgressao, haja vista a sua origem adulta e de
esséncia eterna. O entretenimento do jogo deixa de ter carater de prazer funcional e
satisfacdo simbolica e torna-se social. Essa etapa, Piaget denominou heteronomia.

Por fim, aos 12anos aproximadamente, o interesse dominante € pela regra tal como
¢. Os participantes combinam entre eles as regras antes do inicio do jogo, ou seja, passa a
existir uma autonomia (terceira etapa) em relacao a pratica e a consciéncia das regras.

A questdo do jogo ¢ retomada posteriormente por Piaget (1946/1990) quando ele
escreve A formagdo do simbolo na crianga. Nessa obra, a funcdo simbolica manifestada na
imitacdo, no jogo e no sonho sao analisados.

Segundo o autor, o ato de inteligéncia culmina num equilibrio entre a assimilagdo e
a acomodacdo. Na imitacdo ha o predominio da acomodagdo, enquanto que no jogo ha
predominio da assimilagdo. Assim, o jogo ¢ primeiramente simples assimilagdo funcional
ou reprodutora.

No que se refere aos jogos infantis, o autor busca suas origens e expde uma
classificagdo dos mesmos de acordo com os estigios de desenvolvimento cognitivo
explicitando trés estruturas que os caracterizam: exercicio, simbolico e regra.

Os jogos de exercicio (entre 0 e 2 anos em média) constituem as primeiras
manifestagdes ludicas caracteristicas do periodo sensorio-motor. Sua fungdo ¢ exercitar e
consolidar as condutas recém adquiridas por simples prazer funcional, repetindo vérias
vezes a mesma agdo, sem contudo ter necessidade de adaptagdo. A forma de assimilagdo ¢
estritamente funcional e gracas a ela as criancas formam habitos, na qualidade de esquemas
sensorio- motores. Estes jogos ndo supdem uma técnica particular. Colocam em ac¢ao um
conjunto variado de conduta, sem modificar as respectivas estruturas que se apresentam no
estado atual de adaptacdo. Constituem exemplos desse tipo de jogo, abrir e fechar portas,
atirar objetos, correr, pular, dentre outros. Esse jogo de simples exercicio, sem intervencao
de simbolos ou fic¢cdes, nem tampouco regras ¢ caracteristico também das condutas

animais.
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Os jogos simbolicos (aproximadamente entre 3 € 6 anos) estruturam-se logo apds os
jogos de exercicio, gracas a presenga da fungdo simbdlica ou semidtica e sdo tipicos do
periodo pré-operatério. Caracterizam-se pela assimilagdo deformante, ja que o simbolo
implica a representagdo de um objeto ausente, visto ser comparagao entre um elemento
dado e um elemento imaginado, e uma representagao ficticia (Piaget, 1964, p. 146). Sao
exemplos desses jogos, as brincadeiras de faz-de-conta, fantasias e outras. Uma grande
parte dos jogos simbdlicos, exceto as constru¢des de pura imaginagdo, ativa os movimentos
e atos complexos. Eles sdo ao mesmo tempo sensorio-motores € simbdlicos, mas recebem
esse nome pelo fato dos demais elementos se integrarem ao simbolismo. Suas fungdes vao
aos poucos se afastando do simples exercicio (a compensacgao, a realizacdo dos desejos, a
liquidacdao de conflitos etc.) e somam-se ao prazer de sujeitar a realidade ao eu, a qual
prolonga, por si s0, o prazer de ser causa inerente ao exercicio sensorio-motor.

Os jogos de regra (a partir dos 7-8 anos) integram as estruturas anteriores e sao
proprios do periodo operatério. A regra pressupde, necessariamente relacdes sociais ou
interindividuais. E uma regularidade imposta pelo grupo e sua violagdo representa uma
falta. Essa estrutura de jogo diferencia-se das outras por ter carater coletivo, ou seja, os
jogadores dependem um do outro, predominando a forma de assimilagdo reciproca. Sobre
isso, Macedo (1995) esclarece que ¢ reciproco no sentido de coletividade e de uma
regularidade que ¢ intencionalmente consentida ou buscada, e também pelas convengdes no
sentido do que os dois jogadores podem ou ndo fazer no contexto do jogo. Constituem
exemplos de jogos de regras os de combinagdes sensorio-motoras (corridas, jogos com
bolas, etc.) ou intelectuais (cartas, xadrez, etc.).

Segundo Piaget (1946/1990), estes jogos aparecem numa ordem de sucessdo:
exercicio, simbolo e regra. Os jogos de exercicio, os primeiros a se manifestarem sio
menos estaveis. Eles surgem a cada nova aquisicdo e desaparecem apds saturagdo. O
mesmo acontece com os jogos simbolicos, alcangam seu apice por volta dos cinco anos em
média, e depois declinam, uma vez que a crianca se adapta cada vez mais as realidades
fisicas e sociais, fica menos entregue as deformacdes e transposicdes simbolicas e seu
pensamento se torna logico. A crianca, em vez de assimilar o mundo ao seu eu, aos poucos
submete o eu ao real. Os jogos de regra por sua vez, fogem a lei de involugdo e

desenvolvem-se com a idade. Pode-se dizer que sdo quase os Unicos que permanecem no
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adulto, visto que o jogo de regra ¢ a atividade ludica do ser socializado, embora as formas
anteriores ndo desaparegam totalmente.

Piaget (ibid.) também faz alusdo ao simbolismo secundario do jogo, isto ¢, do
simbolo dito “inconsciente”. O jogo simbolico remete ao “pensamento simbolico” por
oposi¢ao ao pensamento racional, sendo o signo seu instrumento.

Ao tratar do simbolismo secundario, Piaget (1946/1990) acentua que todo simbolo ¢
ao mesmo tempo consciente e inconsciente. Existem, pois intermedidrios, como, por
exemplo, os jogos de liquidacdo e de compensacdo. O inconsciente, segundo o autor, esta
em toda parte e, portanto existe tanto um inconsciente intelectual quanto um inconsciente
afetivo. Isso quer dizer que o inconsciente nao se encontra em uma regido isolada, e que a
diferenca entre o consciente e o inconsciente estd no grau da reflexdo. Um simbolo pode
ser, entdo, a0 mesmo tempo consciente e inconsciente.

No que se refere ao sonho, Piaget (ibib.) ressalta que ha uma analogia entre este e o
jogo. Num certo sentido, o sonho prolonga o jogo simbolico tanto em suas formas
primérias quanto secunddrias.

Existem, pois diferengas entre jogo e sonho: a elaboragdo do jogo ¢ controlada
muito mais intencionalmente, enquanto que o sonho leva o sujeito bem mais adiante do que
agrada a consciéncia; o jogo emprega como simbolos todas as espécies de substitutos
materiais do objeto, enquanto o sonho fica reduzido a representar o objeto por uma imagem
mental.

O jogo na obra de Piaget reveste-se de grande importancia. Por intermédio dele,
determinados temas teoricos foram investigados. Piaget (1974/1977) utilizou-se do jogo
“Torre de Hanoi” para explicar o processo de tomada de consciéncia, caracterizado pela
relacdo entre o fazer e o compreender.

Esse jogo consiste em um dispositivo composto de trés colunas coloridas (A, B ¢
C), dentro das quais pode-se inserir discos perfurados em seus centros e de didmetros
visivelmente distintos. O maior ¢ colocado na base da pirdmide e sobre ele sdo empilhados
discos em ordem decrescente. O problema consiste em transportar os discos da vara A
(inicial) até a vara C (final). As regras s3o muito simples: (a) s6 se pode locomover um
disco por vez; (b) nao colocar jamais um disco menor embaixo de um maior que ele (nem

em cima da mesa e sem reté-la na mao até depois do deslocamento seguinte). A solu¢do do
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problema exige a utilizacdo de B (vara intermediaria) e voltas até A (vara inicial). Existe
nesse jogo uma espécie de transitividade das posi¢des e de uma espécie de recorréncia.
No que se refere aos aspectos teéricos Piaget (ibid.) assim define a tomada de

consciéncia:

O estudo da tomada de consciéncia levou-nos assim a recolocd-la
na perspectiva geral da relagdo circular entre o sujeito e os
objetos, o primeiro aprendendo a conhecer-se mediante a a¢do
sobre estes e os segundos so se tornando cognosciveis em fungdo do
progresso das agoes exercidas sobre eles. Donde o circulo das
ciéncias, cuja solidariedade, que as une, repugna a toda hierarquia
linear; mas dai decorre, sobretudo o acordo do pensamento e do
real, uma vez que a agdo procede das leis de um organismo que é
ao mesmo tempo um objeto fisico entre os outros e a fonte do

sujeito que age e, depois, pensa (p.211).

Sobre o fazer e o compreender Piaget (1974/1978) assim define:

Fazer é compreender em ac¢do uma dada situagdo em grau
suficiente para atingir os fins propostos, e compreender é conseguir
dominar em pensamento, as mesmas situagoes até poder resolver os
problemas por elas levantados, em relagdo ao porqué e ao como as

ligagoes constatadas e, por outro lado, utilizadas na agdo (p.176).

Inspirado no jogo “Master Mind”, Piaget (1981/1985), adotando uma versdo
simplificada, estuda a construgao dos possiveis € do necessario na crianca.

Piaget utilizou nesse jogo trés pequenos animais (um cavalo C, um coelho L e uma
galinha G) ou quatro (mais um porco P). Esses animais sdo escondidos e colocados em uma
ordem invariante. A crianca dispde dos mesmos animais e pede-se a ela que os coloque na
mesma ordem. A informacgdo que ela recebe em resposta aos seus ensaios consiste em

indicar o nimero de posigdes certas que ela obteve sem o saber. Para isso, coloca-se um
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numero de bolinhas equivalente ao numero de éxitos, mas sem dizer onde se situa a
correspondéncia exata. O sujeito constréi uma nova série € o mesmo procedimento se
repete. O sujeito continua assim com as séries e através das informag¢des fornecidas, pelo
nimero de bolinhas, que a ordem correta pode ser estabelecida. Nesse jogo, as informagdes
se condicionam por interdependéncias crescentes, ou seja, cada nova informacao deve ser
relacionada com as precedentes.

Com relagao ao possivel afirma Piaget (ibid.):

(...) ndo é algo observavel, mas o produto de uma construgcdo do
sujeito, em interagdo com as propriedades do objeto, mas
inserindo-as em interpretagoes devidas as atividades do sujeito,
atividades essas que determinam simultaneamente, a abertura de
possiveis cada vez mais numerosos, cujas interpretagoes sdo cada

vez mais ricas (p.7).

E o necessario “¢ um produto das composicoes inferenciais do sujeito e também
ndo é um observavel.” (Piaget, 1983/1986, p.8).

Seu estudo possibilitou definir trés niveis — nivel I, II e III — no desenvolvimento
das necessidades e dos possiveis, correspondendo aos niveis pré-operatdrio, operatorio
concreto e hipotético-dedutivo, respectivamente. O nivel I corresponde ao das “pré-
necessidades” locais e incompletas, da pseudonecessidades e aos possiveis analdgicos. O
nivel II € o das co-necessidades limitadas e co-possiveis concretos e limitados. Por fim, o
nivel III corresponde as co-necessidades ilimitadas e aos co-possiveis quaisquer em
compreensdo e ilimitado em extensao.

Em sua obra As formas elementares da dialética, publicado em 1980, Piaget utiliza
diversos jogos, como “Determinacdo de Alguns Animais”, conhecido comercialmente em
nosso meio como “Cara a Cara”, “Xadrez Simplificado para Criangas”, “Reversi”, “Batalha
Naval”, entre outros, a fim de investigar a formagao do pensamento dialético. Essa obra
tem inspirado pesquisadores que se interessam pelos jogos numa vertente construtivista,
por destacar o aspecto relacional do jogo, sendo promotora de estudos que serdo destacados

a seguir com maior detalhe.
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Piaget (ibid.) mostra nesta obra que ha processos dialéticos em todos os niveis de
pensamento e de acdo. Existem em todo desenvolvimento cognitivo duas fases: de
construcdo dialética e de exploragdo discursiva. O objetivo central que Piaget coloca ¢
analisar a formagao dialética enquanto constru¢ao de novas interdependéncias que constitui
o aspecto inferencial de todo o processo de equilibracao.

Sendo a equilibracdo o processo que, segundo Piaget, explica a constru¢ao do
conhecimento, abordaremos a seguir este aspecto tedrico presente nas constantes trocas do
sujeito com o objeto, permitindo compreender também o0s processos cognitivos € as
interdependéncias que se manifestam nas atividades ludicas. Pelo fato de nosso trabalho
enfatizar o raciocinio classificatorio no jogo “Adivinhe o Animal”, trataremos também da

génese das classificacdes na teoria piagetiana.
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1.3 — A Construgio do Conhecimento Segundo Piaget

Como mostramos anteriormente, 0s jogos assumem importdncia na teoria
piagetiana, por fazerem parte do desenvolvimento da crianga em suas diferentes estruturas,
exercicio, simbolo e regra. Também esta Gltima forma permite a cooperacao e as interacoes
sociais, a compreensao das regras pelas criangas, tdo fundamentais na constru¢do cognitiva,
afetiva e socio moral. Além dessas caracteristicas pode também ser desencadeado, durante
a atividade ludica, o processo de equilibragdo, quando o sujeito diante de um resultado
obtido no jogo, modifica seus procedimentos criando novos meios; estas modificagdes
consistem em regulacdes, ainda que locais (Brenelli, 1996). Neste sentido, ¢ importante
abordarmos em nosso trabalho a teoria da equilibracdo, de Piaget (1975/1976), invocando
pelo menos duas razdes: a primeira ¢ que a equilibragdo estd presente em todo o processo
de constru¢do do conhecimento e também nas agdes ludicas, enquanto o sujeito cria
procedimentos, reflete sobre os resultados, sobre os meios etc. A segunda ¢ porque Piaget
considera o processo dialético como o aspecto inferencial da equilibragdo, tornando-se
dificil compreender o segundo sem o primeiro.

O ponto central de sua explicacdo recai sobre o processo de equilibragdo, no qual
estdo presentes os mecanismos de regulacao que levam as reequilibragdes, resultando no
aprimoramento das estruturas anteriores. E na interagdo sujeito/objeto que ocorrem
construcdes sucessivas com elaboragdo constante de estruturas novas gragas a um processo
de equilibragdo majorante, que corrige e completa as formas precedentes de equilibrio, ao
mesmo tempo em que conserva o equilibrio conseguido anteriormente.

Para elaborar a teoria da equilibracdo, Piaget (ibid.) recorre a dois postulados
referentes ao processo de assimilagdo e acomodagdo. O primeiro postulado consiste em que
todo esquema de assimilagdo tende a se alimentar, ou melhor, tende a incorporar a sua
estrutura os elementos que lhe sdo exteriores € sdo compativeis com sua natureza. O outro
consiste em que qualquer esquema de assimilagdo ¢ obrigado a acomodar aos elementos
que assimila. Dito de outra forma tem que se modificar em funcdo das suas
particularidades, sem contudo perder sua continuidade, nem seus poderes de assimilagdo

anteriores.
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Quanto aos processos de equilibragdo presentes nas interagdes sujeito/objeto, Piaget
(ibid.) descreve trés formas de equilibracdo. A primeira ocorre entre a assimilagdo dos
objetos a esquemas de agdes e a acomodagdo destes esquemas aos objetos. A segunda
refere-se as interagdes entre subsistemas ou esquemas, pois se as partes apresentam
propriedades enquanto totalidades, elas apresentam propriedades enquanto partes. Essa
forma de equilibracao diferencia-se da primeira, na medida em que nessa forma intervém
processos de assimilagdo e acomodagdo reciprocos que asseguram as interagdes entre dois
ou mais esquemas, compondo os dois juntos, outro que os integra. A terceira consiste nas
relacdes que unem subsistemas a uma totalidade que os engloba. A diferenga da anterior
esta no fato que nesta a equilibracdo intervém nas interagdes das partes com o todo,
enquanto que na segunda forma intervém nas interacdes com as partes. Em outras palavras,
na segunda forma ocorre a equilibragdo pela diferenciacdo e na terceira forma ocorre a
equilibragdo pela integracdo. Ha equilibrio progressivo da diferenciacdo e da integracao.

Nestas trés formas de equilibragao existem dois aspectos que sdo comuns, a
assimilagdo e acomodacdo e as duas incidem diretamente nos elementos positivos
pertencentes aos esquemas, subsistemas ou totalidades.

Além do mais, a equilibragdo compreende uma certa correspondéncia entre as
afirmagdes e as negacdes. O desequilibrio € justamente uma assimetria entre ambas
(afirmacgdes e negagdes). Segundo Piaget (1975/1976), no inicio ha primazia das afirmagdes
sobre as negacdes. Durante os primeiros anos de vida, as diversas formas de interagdo tém
como base os aspectos positivos da acdo — “o que €” ¢ ndo “o que ndo ¢’ — sendo os
desequilibrios muito mais freqiientes. Piaget (ibid.) ressalta que em muitos casos, para se
chegar a elaboragdo das negacdes, ¢ necessdrio aguardar a formagdo das operagdes
concretas.

Os desequilibrios constituem um dos fatores de progresso no desenvolvimento dos
conhecimentos, na medida em que obrigam o sujeito a ultrapassar seu estado atual em
busca de um aperfeicoamento das formas precedentes e isso se dd pelo processo de
reequilibragdo.

Durante as reequilibragdes intervém um processo de regulagdes e de compensagdes.
E por meio das regulagdes que o sujeito reage a uma perturbagio. No entanto, nem toda

perturbagdo corresponde a uma regulacdo; ha casos em que o sujeito simplesmente repete
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ou cessa uma acao, ou entdo ¢ mobilizado em outras diregcdes. Se o sujeito ndo possuir um
sistema cognitivo suficientemente desenvolvido para assimilar as perturbacdes, as
regulacdes ndo ocorrem. Piaget (ibid.) fala em regulacdo quando o resultado de uma
determinada a¢do leva a corrigi-la (feedback negativo) ou a reforca-la (feedback positivo).

Quanto as variedades de perturbagdes, a teoria descreve aquelas que se opdem as
acomodacdes, sendo as causas de fracasso ou erro. Neste caso, as regulagdes ocorrem por
feedbacks negativos. Outra variedade de perturbagdo refere-se as lacunas que deixam as
necessidades insatisfeitas e se traduzem pela alimentagdo insuficiente de um esquema. As
regulacdes a elas correspondentes referem-se aos feedbacks positivos ou reforgcamentos.

Piaget (1975/1976) distingue ainda duas espécies de regulacdes: as automaticas e as
ativas. As automadticas implicam em pouca variacdo dos meios, enquanto que as regulagdes
ativas levam o sujeito a mudar os meios empregados ou escolher entre meios diversos, no
caso de existirem outros. As primeiras regulagdes ndo acarretam por si uma tomada de
consciéncia. Ao contrario, as regulacdes ativas provocam a tomada de consciéncia,
originando representagdes ou conceitualizacdes das agdes materiais porque envolve
escolhas (ibid.).

Segundo Piaget (ibid.) ha uma hierarquia de regulagdes que assim classifica:
regulagdes simples, regulagdes de regulacdes até as auto-regulagdes. No mecanismo de
qualquer regulacdo fazem intervir dois processos de sentidos opostos: um processo
retroativo, que conduz do resultado de uma acdo ao seu recomeco, € o outro proativo, que
conduz a uma corre¢do ou a um reforco. Uma é a negacdo da outra e hd nisto, uma
preparagdo para reversibilidade, uma vez que as correcdes levam as negacoes.

Piaget (apud Brenelli, 1996) recorre a um regulador interno quando explica a
natureza das regulagdes cognitivas. Embora seja um regulador endoégeno, sua programacao
ndo ¢ hereditaria, sendo explicado pelas conservagdes estruturais que sido inseparaveis do
processo de assimilacdo. As trocas que o sujeito estabelece com o meio resultam das
regulacdes a0 mesmo tempo em que constituem sua causa. Em sintese, ele ¢ constituido
pela propria estrutura enquanto totalidade.

Resta-nos abordar o papel das compensagdes. Piaget (1975/1976) acentua que da
mesma forma que nem toda perturbagdo (obstaculo ou lacuna) resulta numa regulagao,

também nem toda regulagdo produz uma compensagao.
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Uma compensagdo corresponde a uma agdo de sentido contrario a um determinado
efeito que tende a anuld-lo ou neutralizd-lo. Nesse caso, os feedbacks negativos
desempenham papel de instrumentos de correcdo e conduzem sempre a compensagdes: por
inversdo que consiste em anular a perturbagdo (negagdes completas), e as compensagdes
por reciprocidade, que consiste em diferenciar o esquema para o acomodar ao elemento
inicialmente perturbador (negacdes parciais). Também levam as compensagdes o0s
feedbacks positivos, exceto quando ha reforco do erro. Nesse caso, a compensacdo nao
ocorre imediatamente, mas, no campo cognitivo, mais cedo ou mais tarde o erro leva a
contradigdes produzidas por compensagdes incompletas.

Segundo Piaget (apud Macedo, 1994) o papel das compensacdes ¢ fundamental nos
sistemas cognitivos, pois por meio delas, o sujeito pode lidar com transformagdes opondo-
se a uma acdo ou proposi¢ao qualquer, uma outra que virtualmente anula ou neutraliza o
efeito da primeira. Nesse sentido, a compensagdo pode ser entendida como uma forma de
regulagdao porque, gragas a ela, o sujeito pode reagir ou se antecipar as mudancas, ou seja,
as perturbacoes.

Piaget (1977/1995) conclui:

Em resumo, se a equilibra¢do cognitiva, na maior parte dos casos,
¢ uma marcha para um equilibrio melhor, é entdo impossivel
distinguir aquilo que, nestas equilibragoes majorantes, diz respeito
as compensagaoes, isto é, a equilibra¢do como equilibragdo, e o que
provém de construcoes propriamente ditas, construgoes estas que
se manifestam pelas composi¢oes novas ou pela extensdo do
dominio e podem proceder, em principio, de iniciativas
espontaneas do sujeito (invengoes, etc.) ou de encontros aleatorios

com os objetos do meio (descobertas, etc.) (p.56).

A partir desses dados teoéricos, vimos como Piaget explica o desenvolvimento e a
construcdo das estruturas que possibilitam o conhecimento. Passaremos em seguida, a
abordar o processo de equilibracdo no que se refere ao processo dialético, posto que em

nosso trabalho, embora nao pretenda aprofundar na anélise, utilizaremos um instrumento o
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qual serd o jogo “Adivinhe o Animal”, que Piaget et al. (1980/1996) empregou para
explicar a construcdo de interdependéncias entre predicado, conceito, juizo e inferéncia.

No livro As formas elementares da dialética, Piaget (1980/1996) afirma que a
dialética constitui o aspecto inferencial de toda equilibragdo. Para compreender essa
formulacao, o autor faz uma distingdo entre equilibragdo, enquanto processo construtivo
que leva a formagdo de estruturas, e equilibrio, enquanto estado estavel atingido por essas
estruturas ja concluidas. Neste ultimo caso, o que se pode tirar das estruturas sem modifica-
las nem ultrapassa-las reduz-se a inferéncias discursivas, que ndo podem ser consideradas
como dialéticas. De outra forma, se uma estrutura estavel cede lugar a novas
interdependéncias com outra, ha dialética novamente, pois se forma uma totalidade nova,
que exige novos processos de equilibracao.

O aspecto inferencial das equilibragdes comporta sempre um modo particular de
ligagdes, a que Piaget denomina “implicagdes entre agdes ou entre operacdes”. A
implicacdo entre enunciados consiste apenas em um processo discursivo, limitando-se a
separar o que ja estd contido nos termos ligados, ao passo que a produ¢do de novidades —
portanto, toda “superacdo” dialética — supde um processo de transformacdo que so
consegue ser sustentado por construgdes operatorias ou pré-operatorias. De igual forma, as
implicacdes que podem religar as agdes ou operagdes serao duplamente transformadoras,

pois nenhuma a¢do ou operacao existe em estado isolado. Piaget (ibid.) acentua:

A dialética consistird essencialmente em construir novas
interdependéncias entre significagoes, as mais simples sendo
solidarias e indissociaveis desde o inicio, e o mais geral dos
circulos dialéticos sendo, sem duvida, aquele que liga as

implicagoes e as significagoes (p.13).

No primeiro capitulo do referido livro, Piaget descreve varias formas de pensamento
dialético quando analisa a situacdo que se refere a “A Determinagdo de Alguns Animais”,
compreendida como um jogo, cuja estrutura se assemelha ao ‘“Cara-a-Cara”, muito
conhecido pelas criangas. O autor demonstra como vai constituindo, na crianga, a forma

mais geral dos raciocinios dialéticos, descrevendo-o como uma interdependéncia entre
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predicados, conceitos, julgamentos e inferéncias, que caracterizam, segundo ele, a
circularidade dialética das conexdes logicas.

Esse circulo dialético pode ser entendido em dois sentidos. O primeiro ¢ o das
composicdes, em que se estabelecem uma intima relacdo dos conceitos com os predicados,
resultando os julgamentos em vinculos de relagdes entre conceitos e, as inferéncias por sua
vez com as partes por julgamentos ou juizos. O segundo sentido proposto pelo autor, ¢ o
das justificacdes em que todo julgamento se apodia em inferéncias, o emprego de todo
conceito exige o uso de julgamentos e os predicados resultam da comparacdo entre varios
conceitos. Estas duas ordens de percurso (P —C —-J—1eI-1J— C - P) sdo indissociaveis,
mas nao constituem em circulo vicioso, porque sao de significacdes diferentes. Constituem
pois, uma circularidade dialética fundamental em forma de espiral, uma vez que ele vai se
transformando nas interagdes, e seus conteidos mudam constantemente.

Macedo (apud Ribeiro, 2001) assinala os significados dos termos: predicar,
conceituar, julgar e inferir. Predicar ¢ listar as caracteristicas de um dado objeto de
conhecimento, ¢ descrever. Na descri¢do, as diferencas, as singularidades sdo valorizadas.
Conceituar € reunir elementos de acordo com caracteristicas comuns, e separa-los de outros
que ndo tenham essas caracteristicas; ¢ classificar. Julgar ¢ avaliar uma dada situacao.
Inferir tem a ver com adivinhar, com levantar hipoteses, com fazer suposi¢des; ¢ um tipo de
julgamento em que trabalha com fragmentos, com indicios de informagdes. Implica em
chegar a uma conclusdo com base nesses indicios, com base em hipoteses. Para Piaget
(1976), inferéncia ¢ a interpretagdo de um dado que ndo é constatado pela experiéncia.

Recorrendo as defini¢des propostas por Aurélio (1988) temos que predicado ¢
qualidade caracteristica; prenda; atributo; (Gram.) aquilo que na proposi¢do se enuncia
acerca do sujeito. Conceito refere-se a idéia, objeto concebido pelo espirito. Conceituar
consiste em fazer conceito; formar opinido de; classificar. Julgamento caracteriza-se pelo
ato de julgar; sentenca; decisdo; exame; apreciacdo. Julgar ¢ decidir; sentenciar;
conjecturar; supor; imaginar; avaliar. E por fim, inferir consiste em tirar por conclusdo;
deduzir pelo raciocinio.

O experimento utilizado por Piaget, Sakellaropoulo e Christophides (1980/1996)
para analisar as interdependéncias citadas acima consiste em apresentar a crianca vinte

imagens de animais (cinco mamiferos de quatro patas, cinco passaros, dos quais um
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pingiiim, oito artropodes, dos quais cinco insetos, € ainda dois moluscos). As imagens sao
dispostas em quatro colunas mas sem obedecer a nenhuma ordem, ficando o sujeito livre
para manipuld-las. O experimentador mostra a crianga que ele também dispde exatamente
das mesmas imagens, ¢ em seguida as esconde. Retira uma delas escondendo-a ¢ deve o
sujeito fazer perguntas, as quais s6 podem ter respostas “sim” ou “nao”, a fim de descobrir
qual o animal escondido.

O nuimero de perguntas ¢ limitado, podendo variar de quatro a seis, de modo a evitar
uma enumerag¢do e, sobretudo, de modo a ver quais parecerdo ao sujeito fornecer o maior
numero de informagdes tuteis. No inicio do jogo, o experimentador insiste na necessidade
de refletir bem para fazer “questdes muito boas” e, freqiientemente, ao longo do processo,
pergunta a crianga se ela pode encontrar “melhores perguntas que lhe ajudardo a encontrar
mais informagodes”.

Caso o sujeito ndo toque nas suas quatro colunas, pode-se-lhe sugerir que faca uma
combinac¢do como quiser de seus animais para ajuda-lo a fazer perguntas mais sistematicas.

Se o sujeito ndo apresentar progressos, os papéis sdo trocados, a crianga ¢ quem
escondera os animais, e o experimentador devera adivinhé-los fazendo suas perguntas de
acordo com um sistema logico. Em seguida, os papéis sdo novamente trocados para ver se a
crianca aproveitou a li¢do recebida. Durante o jogo, pergunta-se a crianga por que tal
pergunta foi colocada e o que a resposta pdde ensina-la.

Piaget et al. (1980/1996) descreveram trés niveis evolutivos de condutas neste jogo.

Nivel I — As perguntas desse nivel se baseiam no que poderia chamar de “objetos
conceituais” ou especificos, ou melhor, nos animais individuais, mas enquanto
representantes de uma espécie (“uma abelha”, “um caracol”, etc.) e em oposi¢ao ao nivel I,
cujas perguntas se referem a uma classe de animais que apresentam um cardter comum,
como por exemplo: “voa”, “pica”, “ter 4 patas”, etc. Nesse nivel hd auséncia de
compreensao dos indicios gerais.

A troca de papéis ndo ensina nada as criangas quanto as perguntas uteis que devem
fazer. A tUnica justificativa invocada pelo sujeito ¢ da ordem “porque eu acho que ¢ isso”,
“eu estou com vontade”, ou ainda, “é a lagarta porque nao € o pingiiim”, “¢ a coruja porque
nao ¢ a borboleta”. Essas explicagdes indicam que a crianga percebe a situagdo como se

tratasse de uma disjun¢do exclusiva e, portanto, de relacdo entre A e ndo-A mas ambos sob
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B (= A+ A’ onde A’ = ndo-A) entre os animais agrupados. As criangas generalizam esse
raciocinio até o ponto de justificar suas escolhas dizendo que escolhe determinado animal
(por exemplo a libélula) porque ¢ diferente de todos os outros, como se nao fosse o caso de
todas as 20 imagens de animais. Dai a explicacdo para a ineficacia das trocas de papéis para
gerar mudancas no tipo de pergunta feita.

Nesse nivel ja ocorre uma circularidade dialética particular: a das formas e dos
contetidos, dos quais as conexdes de conjunto conduzem ao circulo geral dos predicados,
conceitos, julgamentos e inferéncias. As formas correspondem aos “objetos conceituais” (p.
ex. “a cegonha”) enquanto o conteudo sdo as reunides de predicados ou de observaveis que
caracterizam cada um desses objetos (p. ex. bico longo ou as patas longas dessa cegonha).

O comego do circulo se da pela coordenag@o de dois processos de dire¢des opostas,
mas complementares: processo ascendente de composicdo que consiste em reunir 0s
predicados diretamente observdveis em um objeto total, mas Unico; € um processo
descendente de justificacdo pela integragdo das condi¢des necessarias e (ou dentro de uma)
de uma diferenciacdo de novas possibilidades. Esses dois processos ampliar-se-do no nivel
II. Os julgamentos e inferéncias estdo implicitas nesse nivel e vao se manifestar nos niveis
posteriores.

Nivel IT - Esse nivel supde um novo circulo dialético particular, s6 que desta vez
entre conceitos genéricos e julgamentos por comparagdes de conjunto que permitem a
formacao de grupos.

As questdes tomam a forma: “ele voa?”, “ele pica?”, “tem 4 patas?”, etc. Trata-se de
perguntas com propriedades relacionadas a mais de um objeto (juizos de inclusdao por
significagdes comuns e por “encaixes”).

A crianga ao formular perguntas e interpretar as respostas, amplia o circulo
anunciado no nivel anterior, com um alargamento das formas e dos contetidos sob o efeito
dos processos dialéticos: ascendente de composicdo e descendente de justificacdo. As
formas tornam-se conceitos genéricos, que englobam certo numero de objetos,
individualmente conceituados, ao passo que os conteudos formados por esses conceitos
genéricos se tornam predicados comuns que ndo podem ser diretamente observaveis

enquanto tais, mas que resultam da comparagao entre objetos conceitualizados.

36



No entanto, os progressos sao paulatinos e ainda subsistem lacunas. Os encaixes
apresentados pelas criangas consistem em classes limitadas e, sendo muitas vezes
contraditorias — “Ele voa?” — Ndo. — “E a libélula?” — e dificilmente retnem todas as
possibilidades. Ha poucas eliminag¢des de animais e alguns critérios bastante surpreendentes
porque totalmente subjetivos.

Nivel III — Nesse nivel as lacunas sao preenchidas, o sujeito consegue ordenar
mentalmente os objetos de acordo com encaixes mais ou menos exaustivos, sendo capaz de
distinguir as “boas” e as “mas” questdes segundo seu poder de informagao.

A crianga utiliza freqiientemente e com pertinéncia os termos inferéncias, tais como
“entdo”, “visto que”, “portanto”, etc. e com eles justificam os julgamentos e os subordinam
a implicacdes e, freqlientemente, a composicao de implicacdes.

Existe, pois, um duplo progresso das formas e dos conteudos. As formas tornam-se
“encaixes de encaixes ou implicagdes de implicagdes” (Piaget, 1980/1996, p. 25), ¢ os
conteudos diferenciam-se em subconceitos de significacdes cada vez mais diferenciadas (p.
ex. “viver solitariamente”). As interdependéncias sdo atingidas em sua totalidade e os
processos ascendentes de composicdo se completam dialeticamente pelos processos
descendentes de justificagdo e multiplicagdo das possibilidades.

Como dito anteriormente, Piaget (ibid.) considera este circulo o mais geral dos
circulos dialéticos e sdo proprios do pensamento conceitual. Tal circulo s6 pode ser
considerado em confronto com seus elementos estdveis — predicados e conceitos — ou com
os julgamentos e inferéncias, ¢ limitando-se a liga-los ou tirar suas possibilidades ou
necessidades de reunido do ponto de vista dos valores correntes de verdade.

Na presente pesquisa sera utilizado este experimento tal qual proposto por Piaget e,
por revelar-se como um jogo, recebera a denominagao de “Adivinhe o Animal”.

A escolha desse jogo ¢ pertinente, pois possibilita a investigagdo das
interdependéncias entre os predicados, conceitos, juizos e inferéncias revelando a
constituicdo da dialética na perspectiva do desenvolvimento infantil, tendo como base o
raciocinio de classificagao.

Por ser a classificagdo uma forma de raciocinio implicito no jogo “Adivinhe o

Animal” e, de acordo com os objetivos da pesquisa que se orienta a investigar esta no¢ao
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em situagdao de jogo, a fim de propiciar um recurso para o diagndstico psicopedagogico,
trataremos a seguir, de analisar a génese dessa no¢ao nas criangas.

Piaget (1959/1975) quando estuda a génese das estruturas logicas elementares, faz
uma discussdo acerca do papel da linguagem, da maturagdo, da percepcio e da atividade
sensorio-motora. No que se refere a linguagem, o autor esclarece que ela comporta
estruturas de classificacdao e seriagao. No entanto, atribui-lhe apenas um papel auxiliar e
necessario quanto ao acabamento dessas estruturas, mas ndo suficiente quanto a sua

formacgdo. Acentua:

A linguagem articulada, socialmente transmitida pela educagdo,
ndo parece necessdria, pois, a formagdo das estruturas operantes,
mas desempenha um indiscutivel papel auxiliar e constitui, talvez, a
condigdo necessaria, embora ndo suficiente, para a realizagdo final

dessas estruturas, sob suas formas generalizadas (p.14).

Quanto a maturagdo, Piaget (ibid.) coloca que desconhece qualquer estrutura
cognitiva que se possa demonstrar como resultante de fatores exclusivamente enddgenos
ligados a ela.

Nao tendo encontrado as origens da classificagdo na linguagem e na maturacao,
Piaget (ibid.) discute os fatores perceptuais e sensorio-motores, ou seja, as estruturas
cognitivas mais elementares. Segundo o autor, o esquema perceptual, constitui sem davida,
uma das origens da classe, mas somente quando acrescenta as percepgdes primdrias um
sistema de comparagdes ativas, devido ao cardter sensorio-motor das transformacdes e
generalizacdes. Assim, as origens das classificagdes estdo na atividade sensdrio-motora,
visto que a crianga muito antes da linguagem reine e separa objetos a partir de critérios
funcionais. Trata-se, pois, de uma classificagdo pratica. Nessa fase, ha ainda um
distanciamento da diferenciacdo e coordenacao reunidas da extensdo e da compreensdo, as

quais caracterizardo as classes logicas. Afirma ele:

O ponto em que o esquematismo sensorio-motor mais se aproxima,

sem duvida, das estruturas logicas é a diferenciagdo sempre
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possivel dos esquemas em subesquemas;, e a organiza¢do
hierarquica que assim se estabelece anuncia as futuras hierarquias
operantes (p.29).

Feito isto, ¢ oportuno definir o que vem a ser o termo classificagdo. Piaget
(1959/1975) caracteriza-a simultaneamente por meio da “compreensdo” e da “extensdo”. A
classe sO se constitui no momento em que o sujeito ¢ capaz 1) de as definir em
compreensdo pelo género e a diferenga especifica; e 2) de as manipular em extensao,
segundo as relagdes de inclusdo ou de dependéncia inclusiva, supondo um ajustamento dos
quantificadores intensivos “todos”, “alguns”, “um” e “nenhum” (p.19)

Segundo Mantovani de Assis (s.d.), a capacidade de estabelecer relacdes entre os
objetos e de reuni-los em classes de maior extensdo ¢ determinada pela constru¢do de uma
estrutura logica de classificagdo. Classificar ¢ reunir objetos de acordo com suas
semelhangas.

Em suas pesquisas, Piaget (1959/1975) evidenciou etapas de constru¢do da nocao de
classifica¢do e as denominou “colegdes figurais” e “nao-figurais”, correspondentes ao nivel
pré-operatorio e classificagdo propriamente dita, correspondente ao nivel operacional
concreto.

O nivel das colecdes figurais em virtude das liga¢Ges entre os seus elementos como
tais, consiste em uma figura. A crianca dispde os elementos a classificar agrupando-os
segundo as configuragdes espaciais que comportam uma significagdo, no que se refere a
“compreensdo” e a “extensao”. As colecdes figurais se caracterizam pela indiferenciagao
entre os aspectos figural e conceitual de um conjunto de elementos e as reagdes tipicas das
criangas deste nivel podem ser caracterizadas em alinhamentos, objetos coletivos e objetos
complexos.

Os pequenos alinhamentos parciais se referem a reagdes muito primitivas. A crianga
ndo procura classificar todos os objetos apresentados, constroi cole¢des ndo exaustivas e
sem relagdes entre si. Algumas caracteristicas podem ser observadas: a) a crianga
estabelece semelhancas entre o primeiro elemento escolhido e o seguinte, depois entre o
segundo e o seguinte, e assim por diante, sem estabelecer qualquer plano prévio e sem

esgotar todos os elementos; b) esses elementos ligados por semelhangas sucessivas, numa
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seqliéncia de aproximacdes, nao estdo reunidos numa totalidade estabelecida
antecipadamente e nem construidos como um conjunto total; c) o alinhamento iniciado s6
posteriormente se impde como estrutura de conjunto.

Os alinhamentos continuos com mudangas de critérios indicam que o alinhamento
se generaliza para todos os elementos, culminando num sé alinhamento total. A crianca faz
subcolegdes, mas nao as prevé e nem as percebe posteriormente. Elas resultam do fato da
crianga esquecer os elementos precedentes ao proceder a seqiienciagdo das figuras e ir
mudando de critério a medida que constroi o alinhamento.

Aparecem evolutivamente a seguir os intermedidrios entre o alinhamento e os
objetos coletivos ou complexos, que se referem, como o proprio nome diz, aos
agrupamentos intermedidrios, que se caracterizam por alinhamentos multiplos, cujas linhas
se orientam em dire¢des diferentes e por figuras que comegam sob a forma de alinhamento
para em seguida se completar sob a forma de superficie.

Os objetos coletivos constituem-se em uma montagem em duas ou trés dimensdes,
de elementos semelhantes, mas formando, em conjunto, uma figura inteira como se fosse
uma pega so.

Ja nos objetos complexos os elementos sdo agrupados de forma multidimensional.
A crianga ndo consegue manter seu proposito inicial de classificar e em vez de “juntar” o
que se parece, passa a fazer uma construgao qualquer.

Neste nivel evolutivo da nogdo de classificacdo, a crianga ainda ndo possui 0s
instrumentos operatdrios que possibilitam traduzi-los nos “todos” e “alguns” que
assegurem a fixacdo das extensodes correspondentes. Dessa forma, a crianga ora avanga da
compreensdo para a extensdo, ora da extensdo para a compreensdo, e jamais de acordo com
um principio de correspondéncia univoca e reciproca, mas por simples indiferenciacdo
entre ambas. A essa indiferenciacdo, as quais ja existem mas ainda inteiramente
indissociadas uma da outra, junta-se uma segunda forma de indiferenciagdo em parte
independente que ¢ das estruturas logicas (ou pré-logicas) baseadas na manipulagdo das
montagens descontinuas e das estruturas infraldgicas (ou pré-infraldgicas), que t€m como
objetivo a reunido ou particdo dos elementos. Esta ultima forma interfere constantemente

na primeira.
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O segundo nivel evolutivo da nogao de classificagdo ¢ denominado por Piaget como
cole¢des ndo-figurais, que corresponde a uma fase intermedidria entre as cole¢des figurais e
as classificacdes hierarquicas, por falta de toda e qualquer hierarquia inclusiva, devendo
ainda ser considerada como “cole¢des” e ndo “classes” propriamente dita. Estas “cole¢des”
ndo se caracterizam como figurais, por constituirem em pequenos agregados que se
baseiam unicamente nas semelhancas sem estarem incluidos ou “encaixados” em classes
mais genéricas, embora se conservem justapostas entre si. A diferenga principal entre a fase
I e a fase III, ¢ invariavelmente a ignorancia de inclusdo. Essa fase contém, essencialmente,
uma diferenciagdo parcial e um inicio de ajustamento reciproco entre a compreensio ¢ a
extensao.

Mantovani de Assis (s.d.) esclarece que as cole¢des ndo-figurais consistem em
distribuir em pequenos montes os objetos que se assemelham. Além do mais, apds a crianga
ter construido um amontoado (por exemplo, de circulos) ela chega a subdividi-lo em
subcolegdes, como por exemplo: grandes e pequenos, ou vermelhos e azuis. Esses
comportamentos caracterizam-se por serem classificatorios, mas ainda ndo hé a operacdo de
inclusao de classes.

O problema central que Piaget (1959/1975) coloca quanto as dificuldades da
passagem das colegdes nao-figurais as classificagdes, reside na coordenagdo da extensao e
da compreensao.

Nos niveis das colegdes figurais e colecdes ndo-figurais o “todos” pode ser
caracterizado por uma indiferenciagdo entre a extensdo e a compreensdao. No entanto, isso
nao quer dizer que o “todos” seja estranho a extensdo, pois hd simplesmente uma
indiferenciacdo e ndo uma primazia da compreensdo. Mas, na medida em que designa uma
qualidade total e exclusiva, representa uma caracteristica de cole¢do-entidade e ndo uma
quantificag¢do dos individuos; é por este fato que a diferenca quantitativa entre o “alguns” e
o “todos” ¢ tao dificil para a crianca, pois o “todos” ainda ndo ¢ uma pura quantidade
(intensiva), e o “alguns” ndo tem nenhum significado enquanto ele proprio ndo for uma
quantidade relativa a esse “todos” quantificado. Concluindo, ¢ por caréncia dessas
quantificagdes que a inclusdo permanece desprovida de sentido, sendo substituida por uma

simples diferenciag¢ao qualitativa do todo.
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Por fim, temos as classificacdes hierarquicas, que, como dito anteriormente,
consistem na coordena¢do da compreensdo e da extensdo. Para a crianca construir relagdes
de inclusdo — caracteristica fundamental desta fase — ¢ necessario proceder a uma
regulagem do “todos” e do “alguns” e isso s6 acontece por meio das agdes e operagdes do
sujeito, ou seja, o sujeito s6 domina as extensdes dos conceitos verbais (“todos”, “alguns™)
reestruturando-os logicamente.

Recorrendo novamente a Mantovani de Assis (s.d.) temos que no estagio operatério,
a crianga torna-se capaz de reunir em classes todos os elementos de um conjunto, adotando
um Unico critério que inclui duas ou mais subclasses numa classe de maior extensao.

Concluindo, vimos como Piaget explica a génese da nocdo de classificacao,
discutindo e descartando alguns pontos importantes como a linguagem, maturagdo e a
percepcao. Para ele, a classificacdo origina-se na atividade sensorio-motora e se aperfeicoa
a medida que a crianca se desenvolve. E classificando os objetos que a crianga estrutura o
real, formando conceitos.

Ainda nos resta abordar o nivel do pensamento formal, em que se estrutura o
raciocinio combinatério.

A passagem das operagdes concretas de classes e de relacdes para as operagdes
formais nao ocorre de maneira brusca. Ha uma continuidade até que as novas estruturas se
tornem solidas o suficiente para caracterizar uma etapa. Existe pois, um fator de
equilibragdo progressiva e, segundo Piaget et. al. (1970/1976), os raciocinios do nivel
formal constituem a etapa final do processo de equilibragdo, para o qual o homem vem se
dirigindo desde o contato inicial com o mundo. A fim de explicar a origem da
combinatoria, o autor analisa algumas questdes comparando o nivel das operagdes
concretas com o nivel das operagdes formais.

O nivel das operagdes concretas tem por fungdo estruturar o real e o sujeito assim o
faz da maneira mais completa que lhe ¢ acessivel, limitando-se ao real sem fazer
dissociacdo de fatores, isto €, o sujeito classifica, ordena, estabelece correspondéncia, etc,
entre os acontecimentos diretamente observados, sem critica da experiéncia nem
precaucdes metodologicas sistematicas. No momento em que precisa resolver os problemas
nos quais interferem varios dominios de estruturagdo (varios fatores heterogéneos), depara-

se, mais cedo ou mais tarde, com resultados pouco coerentes e até contraditorios, dai se
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impde uma nova atitude experimental: a tentativa de dissociar os fatores. Piaget (ibid.)
esclarece que essa nova atitude se prenuncia em alguns casos desde o nivel concreto, mas
sO se generaliza no nivel formal.

Nos experimentos realizados, Piaget et. al. (1970/1976) verificou que, no nivel
concreto, a dissociacao dos fatores, no caso da observagdo ou da experimentagdo, ocorre
por negacdo, ou seja, o fator em discussdo as vezes estd presente, as vezes ausente
(observagdo) ou entdo ¢ introduzido ou afastado (experimentacdo). Nesse caso, tém-se
apenas transformacdes por inversdo ou negacdo, e nao reciprocidade; assim ocorre apenas
uma das duas formas de reversibilidade. A diferenca dos niveis concreto e formal reside no
fato de que os sujeitos do primeiro nivel ndo sabem como afastar os fatores envolvidos,
nem provocam sua variagdo para observa-los; por isso ndo chegam a neutraliza-lo como o
fardo os sujeitos do nivel formal.

Uma outra diferenca entre as dissociacdes elementares do nivel concreto e a
dissociagao formal dos fatores, corresponde ao fato do sujeito frente a dois ou mais fatores
(p. ex. x, y), ndo introduzir e nem eliminar o fator x a ndo ser para verificar se desempenha
um papel ativo e ndo para estudar as variagdes de y. Inversamente, os sujeitos do nivel
formal, afastardo um fator x, tanto para controlar sua influéncia como para analisar a de y,
sem perturbagao por parte de x.

Estas duas descobertas, dissociacdo dos fatores por neutralizacdo ou por exclusdo,
caracteristicas do inicio do nivel formal, ¢ que permitirdo generalizar a dissocia¢do a todos
os casos durante esse nivel.

A conduta caracteristica do nivel III (formal) consiste em, diante de associagdes xy,
afastar y para analisar x sem que ocorram interferéncias perturbadoras. Nesse caso, alguns
fatores podem ser afastados por inversdo ou nega¢do, mas sem ocorrer com todos. Uma
outra caracteristica desse estdgio consiste em generalizar essa exclusdo dos fatores
perturbadores, nos casos em que tais fatores ndo comportam negacao, ou seja, o fator que
deve ser excluido ¢ simplesmente neutralizado por igualizacdo dos termos existentes, o que
constitui uma reciprocidade, € ndo mais uma inversao.

No nivel formal, a dissociag¢do dos fatores introduz ao mesmo tempo uma

reversibilidade por reciprocidade e por inversdo, ao utilizar ambas paralelamente e ao
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torna-las funcionalmente equivalentes. Esse fato ¢ importante no que se refere a construgao
das estruturas de conjunto, caracteristicas do estadio III.

Segundo Piaget et. al. (1970/1976), essas duas novidades trazem consigo a
constitui¢do de uma combinatéria. A partir do momento em que o sujeito comega a fazer
dissociagdo de fatores, depara-se com novas possibilidades. Os agrupamentos
multiplicativos do nivel concreto mostram-se insuficientes para resolver os problemas que
solicitam raciocinio experimental. Apos as associacdes de base serem construidas ¢ que,
entre as combinagdes possiveis devem ser escolhidas as combinagdes que permitem uma

comprovagdo. E nesse ponto que necessariamente surge a combinatdria. Piaget (ibid.)

acentua:

Numa palavra, a dissocia¢do dos fatores chega necessariamente a
combinar entre si, n por n, as associagoes de base, e, portanto, a
substituir as simples operagdoes de multiplicagdo ou de
correspondéncia, que criaram essas associagoes de base, pela

combinatoria caracteristica do “conjunto das partes” (p.216).

O autor ainda esclarece que nao existem operagdes que permitam ligar, diretamente,
num sistema unico os varios agrupamentos de classes e de relagdes, sem sair de inclusdes
simples, aditivas ou multiplicativas, e, portanto, sem construir seu “conjunto de partes”.

E a partir da dissociagdo de fatores e da combinatoria que disso decorre, que novos
problemas se colocam para o sujeito. No caso do agrupamento concreto mais geral, que ¢ o
agrupamento multiplicativo (de classes ou relagdes), o sujeito precisa decidir quais, entre as
associagdes possiveis, sdo verdadeiras, e qual ¢ a significacdo que deve ser atribuida aos
subconjuntos. Em outras palavras, partindo de um conjunto multiplicativo, o sujeito
constréi seu “conjunto de partes” por meio de nova classificagdo, isto €, o mais simples dos
agrupamentos (a classificagdo) ¢ aplicado ao mais geral (a tabela das multiplicagdes
logicas), resultando em uma espécie de agrupamento de segunda poténcia que coordenard
todos os agrupamentos num sistema superior, visto que nao pode liga-los diretamente entre
si. Esse agrupamento nada mais ¢ do que uma combinatdria n por n, que resulta em

algumas conseqiiéncias caracteristicas do pensamento formal.
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Uma delas consiste no fato de que essa classificacdo generalizada das associacoes
xy, leva a uma nova maneira de composi¢do. No nivel operatorio, as classificagdes
realizadas pelo sujeito eram basicamente formas simples (por exemplo, rouxinol < péassaro
< animal < ser vivo) relativas ao mais elementar dos agrupamentos: A + A’=B; B+ B’ =
C. J& no nivel formal, quando o sujeito inclui um subconjunto em outro subconjunto de
associacao num agrupamento multiplicativo, considerando varias possibilidades, diversifica
o modo de composicdo que chegard a uma combinagdo n por n por generalizacdo da
vicariancia. Dito de outra forma, o novo sistema constituido ndo ¢ mais uma classificacao
simples, mas uma classificagdo generalizada ou conjunto de todas as classificagdes
possiveis condizentes com as associagdes de base que sao dadas. Isso consiste na estrutura
do reticulado que se baseia no “conjunto das partes” por combinagdo n por n, por oposicao
a estrutura dos agrupamentos elementares.

Por isso, a negacdo de uma combinagdo no nivel formal, serd o conjunto das outras,
ou seja, sua complementar dentro do todo. No nivel concreto, ocorre por aproximacoes
sucessivas por classes complementares sob as classes mais amplas e mais proximas.

O resultado disso ¢ que o sistema construido comporta as inversdes (negagdes) € as
reciprocidades a0 mesmo tempo, € constituem um grupo de 4 transformagdes. De um modo
geral, as classes, as relagdes € a composi¢ao combinatéria se referem a reunides mais
complexas e suas transformagdes, e desta forma, o raciocinio ja ndo se refere ao possivel
como extensdo do real, caracteristico do nivel operatdrio concreto, mas no nivel formal o
real se estrutura em func¢do do possivel. Nesse caso, a reunido (+) dos casos reais ndo sao
mais uma adicdo, mas uma reunido dos possiveis, visto que ndo podem realizar-se
simultaneamente. E por este motivo, que a operagido fundamental da logica das proposicdes
¢ indicado por v que significa “ou”. Desde o momento em que a composicao consiste em
reunir ou dissociar os possiveis como tais, ela deixa de referir-se aos objetos e passa a
referir-se aos valores de verdade ou de falsidade das combinagoes.

Em resumo, a partir do momento em que o sujeito comeca a coordenar os
agrupamentos concretos num sistema Unico (de segunda poténcia), o pensamento se torna
formal, pois ndo mais se refere aos objetos em si mesmos, mas as combinagdes possiveis. O
pensamento caminha para uma nova forma de equilibrio e se caracteriza por possuir uma

estrutura que retine num so sistema tanto a inversao como a reciprocidade (grupo INRC). A
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diferenca que se estabelece entre as operagdes formais e concretas € que nesta ultima a
inversdo e a reversibilidade ja se encontram presentes, mas enquanto sistemas isolados, e na
primeira, ambos se integram num sistema total.

Abordamos neste capitulo os aspectos da teoria de Piaget que permeard toda a
pesquisa que nos propomos realizar. Passaremos em seguida a apresentar as pesquisas

contemporaneas do jogo realizadas em nosso pais.
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1.4 — Pesquisas Contemporaneas do Jogo

Os jogos assumem grande importancia na pesquisa psicogenética e na pratica
psicopedagodgica construtivista.

Embora os jogos em geral sejam importantes para a psicopedagogia, os jogos de
regras tém recebido especial atencdo dos profissionais da area, por serem considerados
meios de compreender e intervir nos processos cognitivos da crianca.

Numa perspectiva construtivista, Macedo (1992) defende a hipdtese de que os jogos
de regras e de construg¢do sdo férteis no sentido de criar um contexto de observagdo e de
dialogo sobre processos de pensar e de construir conhecimento, levando-se em conta os
limites da crianga.

O autor caracteriza os jogos de regras como uma atividade que oferece ao sujeito
uma situagdo-problema (objetivo), um resultado, que pode ser solucionado ou ndo pelo
sujeito e um conjunto de regras. Sua importancia no contexto psicopedagdgico recai sobre a
analise dos meios, dos procedimentos utilizados ou construidos pelos sujeitos durante o
jogo.

Em outro momento, defende o valor psicopedagoégico dos jogos por duas razoes.

Segundo suas palavras:

Primeiro, porque este pode significar para a crianga uma
experiéncia fundamental, de entrar na intimidade do conhecimento,
de construir respostas por meio de um trabalho que interage o
ludico, o simbdlico e o operatorio. Segundo, porque pode significar
para a crian¢a que conhecer é um jogo de investigagcdo — por isso
de produg¢do de conhecimento — em que se pode ganhar, perder,
tentar novamente, ter esperangas, sofrer com paixdo, conhecer com
amor;, amor pelo conhecimento no qual, as situagoes de
aprendizagem sdo tratadas de forma mais digna, filosofica,

espiritual. Enfim, superior (1994, p.142).
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Estimulados pelo valor dos jogos de regras para a psicopedagogia, alguns
pesquisadores interessaram-se pelo estudo de cunho cientifico do jogo resultando numa
vasta pesquisa desenvolvida nas Ultimas décadas nas instituicdes educacionais e de
pesquisa em nosso pais.

As pesquisas, de uma maneira geral, tém procurado fazer uma relagao dos jogos
com o desenvolvimento cognitivo e/ou buscar por meio deles melhorar a aprendizagem de
conceitos escolares. Inspirados nos estudos de Piaget com jogos, alguns autores analisaram
aspectos da teoria associando ao trabalho psicopedagégico e pedagdgico.

Interessados no estudo das relagdes entre o jogo, a psicopedagogia e a epistemologia
construtivista de Piaget, Macedo e colaboradores, criaram em 1987 no Instituto de
Psicologia da Universidade de Sdo Paulo, um laboratdrio de psicopedagogia que usa jogos
voltado a pesquisa, ao estudo e ao atendimento de criancas com dificuldade de
aprendizagem, o qual denominaram Laboratdrio de Psicopedagogia (LaPp/USP).

A criagdo desse espago possibilitou a realizagao de pesquisas, a producao de textos e
jogos, o desenvolvimento e oferecimento de oficinas para alunos, professores e outros
profissionais interessados na educagdo e na saude de criangas.

Efetivando seu trabalho, Macedo (1991a) por meio do jogo “Torre de Hanoi”
analisa alguns aspectos considerados por Piaget em sua teoria do conhecimento. Dentre eles
citamos: interacdo, construcdo, inven¢ao (enquanto assimilagdo, transformacao, dedugdo ou
implica¢do), descoberta (enquanto correspondéncia, acomodac¢ado, indu¢do ou explicagdo),
regulacao, recorréncia, reversibilidade, reconstituicdo/descentracdo/cooperagao,
decomposicao, transitividade/mediagao, fazer e compreender, isto €, dialética meio/fim e
identidade. Considera ainda, que os termos abstragdo e generalizagdo propostos por Piaget
(1977/1978) sintetizam tudo isso. Na conclusdo, o autor finaliza comparando
metaforicamente a escola com uma “Torre de Hano6i” e propde uma reflexdo sobre se a
atuacdo dos profissionais de educagdo nos dias atuais esta favorecendo ou dificultando a
construcdo do conhecimento dos alunos.

Torres & Macedo (1994) por intermédio também do jogo “Torre de Hanoi”
estudaram os aspectos dialéticos. Nesse estudo os autores buscaram fazer uma correlagao
entre os quatro aspectos constitutivos do conhecimento (conceito, predicado, inferéncia e

julgamento) e os quatro operadores fundamentais ao processo ensino-aprendizagem que sao

48



a copia, exercicio, raciocinio e interpretacao. Feita a correlacao, analisaram em um contexto
construtivista, a copia e o raciocinio, tendo por base o referido jogo. Os autores afirmam
que cabe a psicopedagogia institucional auxiliar alunos e educadores a resgatar um sentido
para a copia e o raciocinio diferente daquele utilizado em livros didaticos no dia-a-dia de
sala de aula e que sdo tao criticaveis.

O tema relativo a dialética foi também objeto de estudo de Alves (1997). A autora
estudou a evolugdo do pensamento dialético em um contexto psicogenético. Utilizou-se de
um jogo proposto por Piaget (1989/1996) que envolve a descoberta das regras por
intermédio de uma seqiiéncia de cores. Os resultados permitiram concluir que quanto mais
velhos os sujeitos, menor o numero de jogadas necessarias para descobrir a regra do jogo e
que iniciar com uma partida de ndo correspondéncia parece favorecer o desempenho dos
sujeitos nas proximas situagoes.

Ortega et al. (1999) por intermédio do jogo “Mastergoal” trataram dos aspectos
psicogenéticos da formagao do pensamento dialético. Esse trabalho baseou-se na pesquisa
de Piaget (1980/1996), na qual ele utilizou o jogo “Xadrez” simplificado. A partir do
conhecimento das regras e das estratégias utilizadas por sujeitos de diferentes idades, dois
objetivos foram tragados: (1) ampliar os dados referentes & compreensao da psicogénese do
pensamento dialético e (2) fornecer subsidios para a utilizagdo do jogo como instrumento
de avaliagdo dos processos cognitivos e de intervengdo psicopedagogica. A partir dos
resultados, os autores concluiram, com relagdo as estratégias necessarias para ganhar o
jogo, que os sujeitos de mais idade apresentaram melhor desempenho do que os mais
novos, sugerindo que os mais velhos encontram-se mais evoluidos no que diz respeito a
formag¢do do pensamento dialético.

Os aspectos dialéticos também foram estudados por Queiroz (2000) no que se refere
aos aspectos cognitivo e afetivo. Para tanto, utilizou o jogo da “Senha”. O referido estudo
adotou o método clinico proposto por Piaget e objetivou (1) a analise das caracteristicas dos
niveis de desenvolvimento da dialética; (2) a analise dos erros em suas relacdes com a
equilibragdo e (3) a andlise dos aspectos da equilibracdo segundo os tipos de condutas
apresentados pelos sujeitos. O estudo foi apresentado sob a forma de estudo de caso e os
dados foram analisados na perspectiva da microgénese. Os resultados permitiram concluir

que ocorrem comportamentos em que caracteristicas do pensamento dialético de Piaget sdo
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evidenciadas; que a dicotomia afetividade e cognicdo ndo encontra suporte na teoria de
Piaget; que os comportamentos sdo instdveis em relacdo aos niveis de desenvolvimento e
conduta; que ocorrem estados de permanéncia relevantes nos niveis IA e IB e que os erros
sistematicos estdo vinculados a manifestacdes da afetividade e sustentam desequilibrios
dificilmente reconhecidos pelos sujeitos.

Dentro dessa mesma abordagem construtivista, Brenelli (1986) pesquisou a
influéncia do nivel operatorio e da interagdo social no modo pelo qual criangas de idades
diferentes coordenam os observaveis no jogo “Quips”. Seu estudo teve como objetivo
verificar a elaboragdo, a execugdo e a pratica das regras como também a compreensao das
nog¢des implicitas na situagdo, tanto no contexto grupal como individual. A autora ressalta a
influencia da idade, do nivel operatorio e o desempenho dos sujeitos em duas situagdes de
jogo: a proposta pelo sujeito e a proposta pela pesquisadora. Foram avaliados 39 sujeitos,
com idades entre 5 anos ¢ 10 meses ¢ 9 anos ¢ 10 meses, com escolaridade entre pré-
primario e terceira série do ensino fundamental. Os sujeitos foram classificados como
conservadores, intermediarios ¢ ndo conservadores e foram divididos em dois grupos,
sendo que 12 sujeitos participaram da situagdo individual e 27 da situacdo em grupo. Foi
também levado em consideracdo o perfil social dos sujeitos, por meio de informagdes a
respeito da renda familiar, escolaridade dos pais e nimero de pessoas. Evidenciou-se que os
melhores resultados estavam relacionados a idade e ao nivel operatorio. Nao foram
encontradas diferencas estatisticamente significativas nos jogos realizados em grupos;
porém, na andlise qualitativa observou-se mudangas tanto no desempenho como na
compreensdo das nogdes logicas implicitas no jogo quando os sujeitos nao conservadores
interagiam com os de niveis intermediarios e conservadores. Segundo a autora, os jogos de
regras auxiliam no desenvolvimento cognitivo e social da criancga, podendo ser utilizados
como um exercicio de cooperacdo e operagao.

Outros temas relativos a cognicdo foram analisados por Macedo (1991b). Por
intermédio dos jogos o “Cair das Letras”, “A César o que ¢ de César” e “Torto”, o autor
discute conceitos como abstragdo, generalizacdo, possivel e necesséario e correlaciona-os
com a questdo da alfabetizacdo. O autor conclui o trabalho analisando a alfabetizagdo ¢ a
linguagem sob dois aspectos: de um lado diz que ambas sdo especificas em suas leis,

conteudos e relacdes com o real podendo ser dominados por si mesmos; e de outro, que
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fazem parte da logica que preside qualquer acdo humana e por isso devem ser inventados
ou construidos como qualquer outro sistema de a¢do ou operagao.

Campos (1993) analisou o tema relativo ao possivel e o necessario por meio do jogo
“Cair das Letras”. Com esse jogo, investigou as quatro categorias do real: objeto, espaco,
causalidade e tempo. A autora conclui, que o possivel e o necessario trazem elementos
fundamentais de reflexdo e pratica, podendo por meio deles compreender melhor o
construtivismo piagetiano que propde um exame critico e libertador do pensamento que
visa ndo fixa-lo em formas tradicionalistas, traduzindo-se em a¢des mecanicas.

Piantavini (1999) investigou as relagdes entre o jogo de regra “Senha” e a
construgdo de possiveis. Duas situagdes diferentes de intervengao psicopedagogica foram
utilizadas: uma limitada a estrutura do jogo e a outra acrescida de situagdes
problematizadoras explicitas. A pesquisa constituiu-se de dois grupos experimentais e um
grupo controle, a fim de proceder a uma andlise comparativa. Os resultados finais
demonstraram que a intervengao que teve por base a problematizagdo, foi bem mais eficaz
em desencadear nos sujeitos, evolucao e constru¢des mais efetivas de possiveis, mediante a
analise dos proprios meios empregados no jogo “Senha”. A autora concluiu que o jogo de
regras em contexto educativo e psicopedagogico reveste-se de grande importancia, como
desencadeador de reflexdo nos sujeitos, possibilitando constru¢des significativas do ponto
de vista cognitivo.

Por meio do jogo da “Senha”, Ortega, Cavalcante e Rosseti et al. (1993), analisaram
o raciocinio logico de criangas com base na teoria de Piaget. Apds uma avaliagdo inicial
utilizando o jogo da senha com trés sinais, formou-se dois grupos: um de criancas que
apresentaram piores resultados (grupol) e o outro com melhores resultados (grupo2). Com
o grupol realizou-se um trabalho de intervengdo psicopedagogica com o mesmo jogo. Em
seguida, realizou-se uma segunda avalia¢do do raciocinio das criangas de ambos os grupos
e por fim uma terceira avaliacdo também com ambos os grupos utilizando o jogo “Senha”
com quatro sinais. Os resultados evidenciaram que o trabalho de interven¢do contribuiu
para uma melhora significativa na maneira de raciocinar das criangas que obtiveram
resultados piores na primeira avaliagdo, além de generalizarem essa melhora para o jogo

com quatro sinais.
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Utilizando também do jogo da “Senha”, Brenelli (1996¢) estudou os tipos de
raciocinio: dedutivo, indutivo, abdutivo, transdutivo e investigou empiricamente a
conducdo do raciocinio de criangas de diferentes idades. Os resultados evidenciaram que o
raciocinio abdutivo parece ser fundamental na resolu¢do de problemas, tal como os que
aparecem em situagdes de jogos de regras, nos quais o sujeito tem liberdade para formular
hipdteses objetivando a descoberta de procedimentos de resolucao do jogo em questao.

Queiroz (1995) propds uma tipificacdo de erros possiveis no jogo da “Senha”,
denominado por ele de “Deduc¢do”, e investigou o raciocinio légico, em um contexto
microgenético, no qual salientou a importancia dos erros procedimentais ou funcionais na
construgdo de estratégias de resolucdo do referido jogo. Os dados da pesquisa
possibilitaram estabelecer oito tipos diferentes de erros dos conhecidos até entdo, para as
modalidades de “Senha” com trés e quatro sinais, o que leva a determinar uma nova
tipificagdo especifica para as modalidades com nove e dezesseis sinais.

O erro também foi objeto de estudo de Santos (1998). Utilizando-se do jogo
“Domin6 das Quatro Cores”, investigou, em um contexto psicogenético, o raciocinio e a
questdo do erro na andlise dos processos cognitivos em criancas portadoras da Sindrome de
Down e as denominadas “normais”. Tal estudo tem um carater bastante original no que se
refere a investigar criancas com Sindrome de Down a partir de uma abordagem piagetiana.
A autora realizou uma andlise do nivel estrutural dos sujeitos, de acordo com os niveis de
erros sistematizados por Macedo (1992) e uma analise funcional dos procedimentos
utilizados pelos sujeitos na resolugdo da situagdo-problema proposta pelo jogo baseado na
abordagem microgenética de Inhelder & Cellérier (1992). Os resultados mostraram que os
portadores da sindrome de Down apresentam uma dificuldade na escolha de procedimentos
adequados, o que leva a pensar numa questdo estrutural. Os procedimentos adotados pelas
criangas “normais” foram diversos, no entanto, as dificuldades apresentadas para escolha de
estratégias adequadas foram bastante semelhantes.

Como podemos observar, as pesquisas acima descritas se voltaram a estudar temas
relativos aos aspectos cognitivos. Numa mesma abordagem, mas ampliando para contexto
pedagogico, outras pesquisas foram desenvolvidas enfocando principalmente a matematica.

Brenelli (1993) verificou a influéncia de atividades realizadas com o jogo de regras

“Cilada” e “Quilles” no desenvolvimento operatorio dos sujeitos € na compreensdo de
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no¢des de aritmética elementar. Os resultados permitiram afirmar que os sujeitos que
passaram pelo processo de intervencdo apresentaram nitido progresso na construcdo de
nogoes operatorias e na compreensao de nogdes aritméticas. Atribuiu esse progresso ao fato
de que a intervencdo pedagogica por meio do jogo de regras, criou “um espago para
pensar”, visto que nas situagdes-problema engendradas pelo jogo, o raciocinio das criangas
foi desafiado, desencadeando os mecanismos de regulagdes compensatorias que,
intervieram no processo de “equilibragdo majorante”. Tal processo ¢ responsavel pela
construcdo das estruturas mentais que possibilitam ao ser humano conhecer e aprender.

Petty (1995) analisa a importancia e as contribuicdes dos jogos de regras para a
pratica pedagodgica, principalmente a aquisicdo de conceitos matematicos. Seu estudo foi
desenvolvido no LaPp/USP com criangas e professores, por meio de oficinas de jogos. A
autora mostra a necessidade do registro para a analise das partidas e destaca aspectos
sociais, cognitivos, afetivos e motores. Seis recortes sao apresentados visando a pratica com
jogos de regras no contexto de sala de aula. Para cada um deles utilizou um jogo: “Senha”,
“Quatro Cores”, “Ta-te-ti”, “Pega-varetas”, “Domin¢” e “Tangran”.

A autora conclui com seu trabalho, que jogar ¢ uma atividade significativa para a
crianga podendo o professor aproveitar o jogo como um recurso a mais para incrementar
suas atividades em sala de aula. Acentua que o jogo exige constantemente uma postura
ativa, criativa e cooperativa diante dos desafios propostos. Além disso, o jogo permite a
crianca estabelecer uma nova relagdo com o conhecimento, pois ao jogar ela tem
oportunidade de ampliar seus conhecimentos, articulando-os com as novas situacdes-
problema apresentadas pelo jogo, além de integra-los com os pontos de vista de seus
adversarios.

Zaia (1996) utilizou jogos na intervencdo psicopedagdgica em criangas com
dificuldade de aprendizagem. A fim de propiciar o desenvolvimento cognitivo e a
estruturacao do real, a autora adaptou o Processo de Solicitagdo do Meio as possibilidades,
necessidades e interesses das criangas. Participaram da pesquisa oito sujeitos de 11 a 13
anos que freqiientavam classes de 2 a 4" séries do ensino fundamental. A fim de avaliar o
nivel de desenvolvimento operatério dos sujeitos foi aplicado um pré-teste com as provas
piagetianas relativas ao pensamento operatério concreto. A intervencdo constituiu-se de

vinte e cinco sessoes, segundo os principios do processo de “solicitagdo do meio”. Os
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jogos utilizados nesta fase da pesquisa tiveram como objetivo propiciar a construgdo da
representacdo, a constru¢do de conhecimentos fisicos e 16gico-matematicos e a estruturacao
das nocdes de tempo, espaco e causalidade. A autora concluiu que a intervencao
psicopedagdgica permitiu aos sujeitos avangarem no desenvolvimento e passaram a ter
atitudes baseadas no respeito mutuo e reciprocidade.

Brenelli (1997) acentua o valor dos jogos de regras em sala de aula. Segundo a
autora, os jogos de regras em ambientes escolares propiciam aos alunos oportunidades de
realizar experiéncias cooperativas entre iguais e assim, estariam estruturando ou
reestruturando seu sistema cognitivo. Propde ao professor uma visdo mais ampla do jogo,
ou seja, o professor ndo podera limitar-se a ensinar as regras, mas ir além, propondo
situacdes-problema de modo que seus alunos possam descobrir, inventar, descrever,
comparar, refletir e resignificar seus conhecimentos.

Em um artigo posterior, Brenelli (1999) apresenta sua pesquisa com jogos em sala
de aula. Seu objetivo foi verificar em que medida o uso dos jogos de regras em nivel
cognitivo da classe iria favorecer a constru¢do de nogdes operatdrias. Como instrumento
utilizou novamente os jogos “Quilles” e “Cilada” e outros jogos ainda como “Imagem e
Acd0”, “Senha”, “Sopa de Letras”, “Cara a Cara”, “Passa a Letra” e “Resta Um”, mas com
uma metodologia adaptada a situacao grupal.

Os resultados permitiram concluir que o uso dos jogos em sala de aula contribuiu de
maneira expressiva e significativa para a constru¢do das nogdes operatorias de conservagao,
inclusdo e classificacdes multiplicativas, no¢des estas fundamentais para a compreensao
dos conteudos escolares.

Além disso, a autora ressalta o aspecto social do jogo, que proporciona as trocas
interindividuais, promotoras de conflitos. Destaca também, o papel do professor como
mediador de todo o processo. E ele quem compreende como as criangas se desenvolvem e
atuam pedagogicamente a fim de que os objetivos sejam alcancados. A autora finaliza: “O
jogo precisa ser conquistado pela escola” (p.86).

Guimaraes (1998) verificou, em seu estudo, em que medida uma interven¢do
pedagogica com jogos de regras poderia favorecer a construgdo da nogdo de multiplicagdo
em criancas. Para o pré e pds-teste, a autora utilizou as provas de “abstragdo reflexiva:

construcdo de multiplos comuns” e “multiplicacdo e divisdo aritméticas” e para a
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intervengdo pedagogica utilizou os jogos “Pega-Varetas” e “Argolas”. Ambos permitiram
ao experimentador fazer perguntas relativas a aritmética, principalmente no que diz respeito
a nocao de multiplicagdo.

O estudo permitiu concluir que os sujeitos alcangaram, ap6s intervengao, niveis de
construg¢do mais evoluidos. Segundo a autora, as mudancas de nivel na constru¢ao da nogao
de multiplicacdo podem ser explicadas pelos processos de equilibracdo e abstragao
reflexiva.

Jesus (1999) também usou jogos no contexto da sala de aula. O autor analisou o
desempenho e a atitude dos alunos em relagdo a Matematica. Foram avaliados 104 alunos
que cursavam a 5 série do ensino fundamental de duas escolas publicas. O grupo
experimental contou com 53 sujeitos e o grupo controle com 51 sujeitos. O autor utilizou
tanto no pré como no pos-teste uma escala de atitudes e uma prova Matematica. Em doze
aulas de Matematica foram utilizados, para o grupo experimental, os jogos “Domind” e o
“Bingo das Operagdes com Numeros Naturais”. Em seguida, os dois grupos foram
submetidos aos mesmos instrumentos de avaliacdo e os dados mostraram que os sujeitos do
grupo experimental apresentaram melhor desempenho no pos-teste do que os sujeitos do
grupo controle. O mesmo ocorreu com a escala de atitudes em relagdo a Matematica.

Grando (2000) analisou o jogo no ensino da Matemadtica. Utilizando-se dos jogos
“Sjoelbak™ e “Contig 60” na intervencdo pedagodgica, a autora investigou 0s processos
desencadeados na construgcdo e/ou resgate de conceitos e habilidades matematicas. A
pesquisa foi realizada no ambiente escolar e buscou analisar os aspectos envolvidos no
processo que vai do jogo livre, jogo pelo jogo, ao jogo pedagodgico, na construcao de
conceitos e habilidades matematicas.

Os resultados obtidos, bem como a andlise realizada, indicaram ser possivel o uso
de jogos em sala de aula e eles mostraram ser um instrumento eficaz para o processo de
ensino-aprendizagem da Matematica.

Estes trabalhos nos mostram a importancia dos jogos de regras ndo sé para a
educacdo como também para o estudo dos aspectos que intervém na cogni¢do. Por fim,
apresentaremos € nos deteremos mais detalhadamente em trés pesquisas em que foi

utilizada a mesma estrutura de jogo (“Cara-a-Cara”) proposta na presente pesquisa.
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Rosseti (1996) utiliza-se do jogo “Arca de No¢” (Cara-a-Cara) para analisar os
processos de formacdo do pensamento dialético. A autora replicou o estudo original
proposto por Piaget (1980) e utilizou a estratégia de “inversdo de papéis”. O objetivo dessa
estratégia foi o de verificar a possibilidade de mudanga no nivel de compreensdo dos
sujeitos em relacao ao referido jogo.

O estudo ocorreu em duas etapas. Na Etapal foram avaliados 28 escolares da 4%, 6
¢ 8" séries do Ensino Fundamental e teve como objetivo analisar o grau de compreensio
dos sujeitos no referido jogo. Os dados obtidos possibilitaram classificar os sujeitos de
acordo com os trés niveis evolutivos propostos por Piaget et al. (1980/1996). Na Etapa2
foram avaliados sete escolares do nivel I, nove do nivel II e sete do nivel III, com o objetivo
de verificar a eficicia da técnica “inversdo de papéis”. Para tanto, foram realizadas cinco
partidas, sendo que na inversdo de papéis, a experimentadora ora representava o papel do
jogador do nivel I, ora do nivel II, ora do nivel III.

A analise dos dados permitiu verificar uma melhora na maneira de jogar apos a
realizacdo das partidas com inversdo de papéis, principalmente entre os sujeitos de nivel I e
IT que jogaram partidas com a experimentadora representando um jogador nivel III.

A autora concluiu com esse estudo, que o jogo utilizado ¢ apropriado para a
avaliagdo dos processos cognitivos bem como para uma situacdo de intervengao
psicopedagogica.

Por intermédio do jogo “Cara-a-Cara” (jogo industrializado), Magalhaes (1999)
realizou uma analise das estratégias e procedimentos de criangas ao jogar, na perspectiva do
construtivismo de Piaget. Seus resultados foram discutidos segundo os seguintes aspectos:
interdependéncia entre aprendizagem e processos de desenvolvimento, construcdo de
significagdo e conexao entre predicado, conceito, julgamento e inferéncia.

Esse estudo objetivou esquematizar uma base de dados para que se possa enriquecer
o uso do referido jogo na escola ou clinica psicopedagogica e, estudar a aprendizagem em
uma perspectiva funcional. A autora realizou uma andlise minuciosa das condutas das
criangcas no que se refere a apreensdo das regras do jogo; aos erros nos descartes das
figuras; aos tipos de questdes formuladas; as implicagdes entre as perguntas das criangas
durante o jogo; a interagao entre pares nas partidas disputadas em duplas; e as explicacoes

das criancgas sobre o0 jogo quando entrevistadas.
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Foram avaliadas 24 crian¢as com idade que variou de 8 a 13 anos. As partidas
foram propostas em forma de torneio e os participantes jogaram individualmente ou em
dupla. A pesquisa se dividiu em dois grupos distintos de sujeitos, caracterizados por Estudo
1 e Estudo 2. O Estudo 2 diferiu do Estudo 1 quanto a modificacdo da forma como as
figuras eram apresentadas e quanto a realizacdo de uma entrevista com os jogadores sobre
situagoes relativas ao jogo.

Os resultados permitiram concluir que o jogo “Cara-a-Cara” ¢ um bom instrumento
de observagdo da aprendizagem das criangas, tanto do ponto de vista das regras quanto do
ponto de vista das estratégias e procedimentos adotados. A autora observou uma melhora
no jogar de todas criangas no decorrer das partidas e uma evolucdo na construgdo de
“teorias sobre o proprio jogar”, demonstrando que a problematizag¢do de situagdes do jogo
constitui uma boa estratégia de trabalho.

Ribeiro (2001) propde uma andlise do funcionamento cognitivo (estudo
microgenético) de criancas com queixa de dificuldades de aprendizagem, a fim de
evidenciar seus modos particulares de conhecimentos prévios e construir novos
conhecimentos. O jogo proposto foi semelhante ao utilizado por Piaget (1980/1996) na
pesquisa sobre a circularidade dialética das conexdes logicas, o qual foi denominado pela
autora como “Jogo das Boas Perguntas”. Para tanto, realizou seis estudos de casos, com
criancas de idade entre 8 e 12 anos e construiu categorias correspondentes aos aspectos
cognitivos e afetivos das condutas para analisar o funcionamento cognitivo dessas criangas.

O estudo se dividiu em trés etapas. Na primeira foram realizadas provas de
classificagdo (nogao essencial para jogar esse jogo) e partidas do jogo com o intuito de
identificar os conhecimentos relativos ao seu conteudo e observar os meios utilizados pelas
criangas, que lhe pareceram adequados, para ganhar o jogo. Na segunda etapa, foi
empregada a técnica de troca de papéis no jogo e atividades de aprendizagem que
envolviam tarefas a ele relacionadas. Essa etapa visou a aprendizagem de novas estratégias
e a analise do modo como as criancas reagiam a esta intervencdo. E por fim, na terceira
etapa foram jogadas partidas sem trocas de papéis, mas com conteudo novo do jogo
(figuras contendo frutas e objetos de uso cotidiano) e reaplicada a prova de classificacdo. A
meta dessa etapa foi de verificar a extensao dos conhecimentos construidos sobre o jogo na

etapa de interveng¢do. Utilizou-se também um grupo de controle.
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Os resultados permitiram concluir que: a) a técnica de troca de papéis possibilitou,
para a maioria das criangas, aprender novos procedimentos para jogar; b) as categorias
elaboradas para a andlise do funcionamento cognitivo mostrou-se util para esta tarefa e
forneceu dados sobre o processo de aprendizagem que auxiliam na compreensdo dos
aspectos novos da queixa escolar; ¢) tanto os aspectos cognitivos como os afetivos das
condutas sdo importantes ¢ devem ser considerados quando se propde a analisar o
funcionamento cognitivo. A autora ressalta que as diretrizes metodoldgicas utilizadas na
pesquisa, contribuem para o estabelecimento de procedimentos de diagndstico-intervengao
combinados que podem ser empregados na avaliagdo da aprendizagem escolar.

Essas pesquisas reforcam a importancia dos jogos no contexto educacional e
psicopedagdgico e comprovam sua eficdcia em varios aspectos da vida da crianga: o
cognitivo, o social e o afetivo.

Passaremos em seguida, a analisar o jogo no contexto do psicodiagnostico € no
diagnostico psicopedagdgico, visto que na presente pesquisa ¢ nossa pretensdo estuda-lo

como um recurso a ser introduzido na hora de jogo diagndstica.
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1.5 - O Jogo no Psicodiagnostico e no Diagnostico Psicopedagogico

O jogo tem sido amplamente utilizado por psicélogos no diagndstico e tratamento
das dificuldades emocionais e por psicopedagogos no diagndstico e intervengdo das
dificuldades de aprendizagem, por “permitir conhecer a realidade da crianca” (Brenelli,
2001). Assim, o jogo insere-se tanto na vertente da psicoterapia como na psicopedagogia.

Brenelli (ibid.), afirma que embora a psicoterapia e a psicopedagogia atuem em
areas especificas, ambas se complementam quando se tenta compreender as dificuldades de
aprendizagem e remedia-las.

Neste sentido, a autora (ibid.) procura analisar o lugar do jogo tanto no
psicodiagnostico como no diagnéstico psicopedagogico. E bem sabido que na vertente da
psicoterapia o jogo simbolico ocupa um espago ja bastante definido na chamada “hora de
jogo diagndstica”. O que Brenelli procura discutir em seu trabalho “Espaco ludico e
diagnostico em dificuldades de aprendizagem: contribuicao do jogo de regras” (2001) ¢ a
inclusdo do jogo de regras como um recurso a ser inserido na “hora de jogo diagnostica
psicopedagdgica”.

O jogo supde varios significados. Enquanto forma de expressao de uma linguagem
afetiva, o jogo insere-se na estrutura do simbolo. Para Piaget (1946/1990), o brincar se
caracteriza por uma atividade que reflete os estados internos do sujeito frente a uma
realidade vivida ou imaginada. Sua fun¢do principal ¢ a assimilagdo do real ao eu, sendo
puramente individual e especifico. O jogo de regras se diferencia do jogo simbolico por ser
constituido pela estrutura de regras (Piaget, ibid.). Enquanto forma de expressao cognitiva,
0 jogo de regras se sobressai devido a sua natureza logica e social.

Num processo diagnostico, ¢ praxe dos psicologos e psicopedagogos a realizacdo de
uma entrevista prévia com os pais ou responsavel, para em seguida abordarem a crianga. O
dialogo estabelecido com a crianga nao consegue obter a mesma riqueza de informagao que
com o adulto, sendo necessario o terapeuta apelar para outras formas de linguagem mais
adequadas a crianca como a linguagem ludica e/ou grafica como aponta Garcia Arzeno
(apud Brenelli, 2001).

Tornar a linguagem ludica legitima no processo terapéutico € no psicodiagndstico

foi papel, principalmente, da psicanalise.
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Freud (1920) em sua obra Além do principio de prazer analisa o mecanismo
psicologico do jogo de uma crianca. Esse jogo caracteriza-se pelo ‘aparecer’ e pelo
‘desaparecer’ de um carretel, na tentativa da crianca de dominar suas angustias frente ao
desaparecimento da mae. Para Freud, esse jogo cria na crianga sentimentos de poder e
controle sobre objetos e pessoas, permitindo elaborar suas angustias ante as situacdes de
separacao impostas pela realidade, que sdo inevitaveis para ele.

Em termos psiquicos, considera que esse jogo envolve um trabalho mental
complicado e revela que a magia pode dar a crianca sentimentos de onipoténcia. A
importancia desse jogo para o desenvolvimento infantil estd no fato de que o pensamento
magico e a onipoténcia facilitardo o controle e regulagcdo da ansiedade.

Segundo Freud (ibid.), a ansiedade surge no ego em momentos de conflitos e
dissensdes para desenvolver-se em uma organizagio mais complexa. A medida que o
principio de realidade for se estabelecendo estes pensamentos, magico e onipoténcia, vao
diminuindo. Nesta obra, aponta que a crianga brinca porque necessita elaborar situacoes
traumaticas.

Merece ser citada ainda em Freud (1973), a andlise realizada com um menino de
cinco anos. O autor descreveu a atividade de jogo dessa crianca, seus sonhos ¢ sonhos
diurnos e essa analise deixou-nos a base para a técnica da psicanalise de crianga utilizada
nos dias atuais.

Citaremos agora dois nomes de grande importancia para a elaboracdo da técnica da
psicanalise infantil: Anna Freud e Melaine Klein.

Em sua obra Psicandlise da Crianga, Anna Freud (1949) buscou apresentar um
método que permitisse adaptar a técnica criada por Freud na andlise de adultos aos
tratamentos de criangas. Com relacdo ao jogo, a autora faz restricdes ao seu uso como
elemento de analise e utiliza-se da interpretacdo de sonhos, de sonhos diurnos e desenhos,
por acreditar que a crianga relata o conteudo do sonho mais facilmente.

Melaine Klein (1975) dé continuidade as investigagcdes de Freud e cria uma técnica
de andlise baseada na utilizagdo do jogo. Segundo a autora, a crianga ao brincar supera
realidades dolorosas ¢ domina medos instintivos, projetando-os nos brinquedos. E por meio
dessas projecdes que os objetos reais ganham importancia, que, se eram inicialmente fonte

de odio, produto da projecdo dos impulsos destrutivos, com o jogo e por ele, se
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transformam em abrigo contra a ansiedade, sentimento despertado pelo 6dio. Acredita que
isso € possivel pela capacidade precoce da crianga em simbolizar. O brinquedo para a
autora ¢ uma “ponte entre a fantasia e a realidade”, visto que permite a crianga vencer os
medos dos objetos e os medos dos perigos internos.

Winnicott (1975) sobre o brincar e a realidade, real¢ca a importancia do brincar para
o desenvolvimento infantil. Sua teoria, de grande impacto no campo da Psicologia Infantil,
aponta para o uso do objeto transicional como necessario para o inicio de um
relacionamento entre a crianga e o mundo. Refere-se a primeira situacdo de jogo na fase do
desmame: quando a crianga se torna capaz de brincar de jogar objetos no chdo e de
recupera-lo.

Nesse jogo, a crianca aprende a jogar com a mae € com seus sentimentos, pois ela
percebe que quando um brinquedo cai, podera ser recuperado logo em seguida, sem que
precise, necessariamente, sumir ou quebrar. A participacdo da mae nesse jogo torna-se
fundamental. O fato de pegar o brinquedo do chao e devolvé-lo a crianga ¢ a constatacao de
que ela podera sair e voltar para ele; de que mesmo quebrada e odiada permanecerd com
ele, amando-o. Esse jogo fortalece a confianca na mae e, conseqilientemente no mundo que
a cerca, visto que sua mae ¢ a referéncia desse mundo. Sobre a importancia do brincar o

autor acentua:

A brincadeira é extremamente excitante. Compreenda-se que é
excitante ndo primariamente porque o0s instintos se acham
envolvidos, isto esta implicito. A importdncia do brincar é sempre a
precariedade do interjogo entre a realidade psiquica pessoal e a
experiéncia de controle de objetos reais. E a precariedade da
propria magia, magia que Se origina na intimidade, num
relacionamento que estd sendo descoberto como digno de
confian¢a. Para ser digno de confianca, o relacionamento é
necessariamente motivado pelo amor da mde, ou pelo seu amor-
odio ou pela relagdo de objeto, ndo por formagoes reativas.

Quando um paciente ndo pode brincar, o psicoterapeuta tem de
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atender a esse sintoma principal, antes de interpretar fragmentos

de conduta (Winnicott, 1975 p.71).

Para este autor, descrevendo a seqiiéncia de relacionamentos sobre o processo de
desenvolvimento e examinando-os, ¢ possivel verificar a que lugar pertence o brincar na
realidade infantil.

Numa visdo da gestalt, Oaklander (apud Brenelli, 2001), utiliza 0 jogo como meio
de fazer com que o conflito de base possa emergir, pois ele abre espago a livre expressao da

fantasia e dos sentimentos da crianga. No dizer da autora,

O modo de cada crianga se comportar nos jogos era um bom
termometro de como estava atuando na vida. (...) Os jogos ajudam
a crian¢a a aprender como se relacionar com os outros na vida, e a
medida que iam ficando mais fortes na sua vida, suas atitudes nas

situagoes de jogo melhoravam.” (Oaklander, 1980 p.196)

Tais autores ndo usaram o jogo no processo diagndstico, mas ressaltaram e
legitimaram sua importancia no trabalho terapéutico com crianga o que levou outros autores
a utilizar o jogo, principalmente de estrutura simbdlica, na “hora de jogo diagnostica”.

Aberastury (1992), em sua obra 4 crianca e seus jogos, mostra a importancia dos
jogos para o desenvolvimento psiquico da crianga. A autora se preocupou em salientar ndo
s6 o papel do brincar como um meio da crianga elaborar as situacdes que lhe foram
traumaticas, mas se interessou também em mostrar que as relagdes entre a maturacdo € o
desenvolvimento levariam ao aparecimento ou desaparecimento de um determinado
brinquedo em determinada idade. Assim, considera que a observacao de horas de brinquedo
¢ um importante recurso para o diagnostico das enfermidades, ja que, na primeira hora de
jogo, uma crianga mostra ndo somente a fantasia inconsciente de sua enfermidade como de
sua cura. Para a autora, esse fato ¢ a prova das relagdes existentes entre o desenvolvimento
emocional, a normalidade do desenvolvimento e a atividade lidica. A autora faz as mesmas

referéncias sobre o0 jogo em sua obra Psicandlise da crian¢a (1992).
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Schmid Kitsik (apud Brenelli, 2001) considera que a situacao de jogo propicia ao
terapeuta a compreensao das expressdes do comportamento da crianga por se caracterizar
como intermediario na compreensdo da problematica central do sujeito, por refletir seu
sofrimento, prazer, alegria ¢ detectar os meios psicoldgicos que ele utiliza face as suas
dificuldades. Assim, considera o jogo importante para o diagnostico.

Segundo Baranger (ibid.) na “hora de jogo diagndstica” a crianga pode expressar o
que esta lhe fazendo mal, o que lhe faz bem para melhorar, o que espera que lhe facam,
bem como transmitir ao terapeuta toda sua vivéncia com as pessoas que lhe sdo
significativas.

Mannoni (ibid.) introduz, durante a entrevista diagnodstica com os pais, material do
brincar, mantendo-se atenta a maneira pela qual a crianga brinca.

Por ser a hora de jogo, um recurso considerado fundamental na teoria psicanalitica
infantil, varios autores se preocuparam em delimitar os parametros aproximados de tal
recurso.

Efron et al. (1994), consideram que a atividade ludica ¢ a forma de expressdo da
crianga, como a linguagem verbal o ¢ no adulto. Partindo desse pressuposto, o papel do
profissional ¢ instrumentalizar as possibilidades comunicacionais, oferecendo a crianga a
possibilidade de brincar em um contexto particular, para posteriormente conceituar a

realidade que se apresenta. Definem assim a hora de jogo:

A hora de jogo constitui um recurso ou instrumento técnico que o
psicologo utiliza dentro do processo psicodiagnostico com a
finalidade de conhecer a realidade da crianga que foi trazida a

consulta (p. 169).

As autoras fazem ainda uma importante distingao entre a “hora de jogo diagnostica”
e a “hora de jogo terapéutica”, definindo limites bem claros entre ambas. A primeira refere-
se a um processo que tem comego, meio € fim em si mesma e opera como uma unidade que
deve ser interpretada como tal, enquanto que a segunda caracteriza-se como um elo a mais
num continum no qual a intervencdo do terapeuta proporciona o aparecimento de novos

aspectos e modificagdes estruturais. A “hora de jogo diagnostica”, segundo as autoras,
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implica num vinculo transferencial breve, que tem como objetivo o conhecimento e a
compreensdo da crianca.

Kornblit (1994) percebendo a dificuldade que médicos e psicologos enfrentam no
inicio de suas carreiras, bem como a dificuldade dos profissionais mais experientes em
transmitir seus conhecimentos sobre a forma de interpretar o material da “hora de jogo”,
formou uma equipe de trabalho com o objetivo de tentar organizar certos elementos de
analise da hora de jogo.

Seu estudo permitiu comprovar que uma analise detalhada da “hora de jogo”
possibilita “(1) conceituar o principal conflito atfual do paciente; (2) evidenciar suas
principais técnicas de defesa frente a ansiedade e a quantidade da mesma; (3) avaliar o tipo
de rapport que a crianca pode estabelecer com um futuro terapeuta e o tipo de ansiedades
que pode despertar nele contratransferencialmente; (4) tornar manifesta a fantasia de
doenca e de cura do paciente e, concomitantemente, a fantasia sobre seu proprio
tratamento” (p. 195).

Apesar de Piaget (1946/1990) ndo ter direcionado seus estudos sobre o jogo
simbolico no processo diagndstico, trouxe importantes contribuicdes ao analisar o
simbolismo secundario do jogo, ou seja, o simbolo dito “inconsciente”. Segundo Piaget
(ibid.) o “simbolismo secundario” seria o “simbolo ludico” menos consciente que o das
ficgdes comuns” (p.217). O autor ressalta a importancia do jogo de imaginagao ou de fic¢ao
no pensamento infantil, mas sua existéncia ultrapassa o “inconsciente” e ¢ por isso que ele
o denomina de “jogo simbdlico”. Concorda que existem no jogo infantil, manifestacdes de
um simbolismo mais oculto, trazendo ao sujeito preocupacdes muitas vezes ignoradas por
ele proprio (p 218). No entanto, acentua que o “pensamento inteiro da crianca, enquanto
sincrético e pré-logico, apresenta analogias com o pensamento simbolico inconsciente”

(p.219). Sobre os simbolos secundarios Piaget coloca:

Em resumo, cada um dos personagens do meio ambiente da crianga
ocasiona, em suas relagoes com ela, uma espécie de “esquemas
afetivos”, isto é, de resumos ou moldes dos diversos sentimentos
Sucessivos que esse personagem provoca, e sao esses esquemas que

determinam  os  principais  simbolos  secundarios, como
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determinardo muitas vezes, no futuro, certas simpatias e antipatias
dificeis de explicar de outro modo, a ndo ser por uma assimilacao

inconsciente com modos de comportamentos passados (p.226).

Sobre o jogo simbolico, Brenelli (2001) caracteriza-o como um espago de relagdo e
realizagdo. No que se refere as dificuldades de aprendizagem, “o jogo simbolico oferece
indicios relevantes a respeito dos aspectos emocionais envolvidos no processo de conhecer
e aprender” (p.174).

Até o presente momento, nos dedicamos a apresentar o jogo no psicodiagndstico,
em que o jogo de estrutura simbolica ¢ amplamente utilizado. Passaremos agora a analisar o
espaco ludico no diagnostico psicopedagdgico.

O jogo ou o brincar sdo objetos da psicopedagogia no que se refere ao diagnostico e
tratamento dos problemas de aprendizagem.

Pain (1985) apresenta uma proposta do diagndstico e tratamento dos problemas de
aprendizagem fundamentada e articulada nas teorias psicanalitica, piagetiana e no
materialismo historico.

De acordo com esta autora, a atividade ludica pressupde trés aspectos da fungdo
semiotica: o jogo, a imitacdo e a linguagem. O exercicio de tais fungdes possibilita uma
aprendizagem adequada, uma vez que ¢ através da atividade ludica que os codigos e os
signalicos sdo construidos e se processam os paradigmas do conhecimento conceitual. A
atividade ludica fornece informacdes sobre os esquemas que organizam e integram o
conhecimento num nivel representativo.

O jogo para Pain (ibid.) constitui uma atividade predominantemente assimilativa. A
observacao do jogo ¢ considerada pela autora de grande interesse para o diagnostico do
problema de aprendizagem na infancia. A essa observa¢do denominaram “hora de jogo”. O
essencial ¢ descobrir durante a hora de jogo como a crianca brinca ¢ em certos casos, em
que condig¢des ela € capaz de brincar.

Descreve entdo, o transcurso normal do jogo e sua conseqiiéncia logica. Trés
momentos distintos sdo analisados. O primeiro caracteriza-se pelo inventario, no qual a
crianca classifica de alguma maneira o conteido da caixa Iluadica, sugerindo-lhe

possibilidades de acdo. O segundo momento refere-se a postulagdo de um jogo, construido
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em torno de um esbogo de seqiiéncia que ¢ um desenvolvimento coerente da hipdtese
escolhida. No terceiro momento ¢ realizada a aprendizagem propriamente dita, ou seja,
ocorre a integragdo da experiéncia atual resultando no conhecimento. Essa integracao se da
simultaneamente de duas maneiras, uma por resumo ou esquematizacdo do jogo, naquilo
que ele tem de mais coerente e equilibrado e outra pela vinculagdo do esquema com os
anteriores por meio de uma assimilagdo coordenadora. Em criangas com problemas de
aprendizagem, observam-se perturbacdes em qualquer desses momentos.

A autora propde quatro aspectos fundamentais da aprendizagem que devem ser
extraidos da “hora de jogo™:

- distancia de objeto, capacidade de inventario;

- func¢do simbolica, adequacdo significante-significado;

- organizacdo, constru¢do da seqiiéncia;

- integragdo, esquema de assimilacao.

Pain (1985) alerta que a “hora de jogo” s6 pode ser realizada até os nove anos,
sendo substituida a partir desta idade por uma entrevista do tipo “motivo da consulta”.

O espaco ludico aparece no processo diagnostico proposto por Visca (1987), mais
especificamente na primeira etapa do processo em que se utiliza de um instrumento o qual
denominou EOCA — Entrevista Operativa Centrada na Aprendizagem. A elaboragdo de tal
instrumento baseou-se na psicologia social, nos postulados da psicanélise e na modalidade
experimental do método clinico da Escola de Genebra.

Influenciada por vérios autores como Pain (1985), Visca (1987) e Fernades (1990),
Weiss (2001) considera também o espaco ludico fundamental no processo diagnostico
psicopedagdgico por acreditar que pelo brincar a crianca ¢ capaz de se comunicar e se
revelar. Quanto ao jogo de regras, propde com maior freqiiéncia com os adolescentes para
que possam ao mesmo tempo brincar e “medir for¢as” com o terapeuta (p.73). Propde jogos
que envolvem bastante raciocinio, atencdo, antecipacdo de situacdes e diferentes
estratégias. Por meio deles, aspectos que ndo sdo perceptiveis nas situacdes formais do
diagnostico sdo revelados, ndo s6 no que tange a area cognitiva como a afetivo-social.
Além, do jogo de regras, a autora também se utiliza da “hora de jogo diagnostica” na qual
obtém dados dos aspectos afetivos gerais da aprendizagem. Weiss denominou este

momento do diagnostico como “Sessdo Ludica Centrada na Aprendizagem”.
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Brenelli (2001) sobre a “hora de jogo diagnostica” ressalta a importancia do jogo
de regras no diagndstico psicopedagogico e propde seu uso como um recurso complementar
aos testes e provas. Insere em sua analise as possibilidades de averiguar os procedimentos
que os sujeitos utilizam numa situacdo de “jogo proposto pelo sujeito” ou “jogo
espontaneo”, visto que na situacao de jogo, as regras sdo construidas pela propria crianca.
Com o objetivo de observar a estruturacdo do pensamento logico da crianga, sugere ficar
atenta ao como a crianca elabora espontaneamente as regras de um jogo, como estrutura a
partida e como pratica as regras. Adverte que as possibilidades do jogo ndo estdo inseridas
nele mesmo, mas sim nas atividades da crianga que sdo desencadeadas por ele, ou seja, “no
como suas agdes e representagdes se manifestam e se organizam quando inseridas num
contexto ludico” (p. 185); Segundo a autora, por meio dos jogos pode-se inferir a respeito
da estruturagdo cognitiva da crianga ou do adolescente e ressalta que ele pode neutralizar as
resisténcias de muitas criangas com dificuldades, pois em situagdes diretivas elas podem
reviver os fracassos experienciados na escola. Além disso, acredita que o jogo ultrapassa as
barreiras impostas ao brincar em decorréncia da idade, j4 que ele contribui para o
desenvolvimento e a aprendizagem de sujeitos de diferentes idades e niveis evolutivos.

Esses estudos ressaltam a importancia do espago ludico tanto no psicodiagndstico,
como no diagnostico psicopedagogico, principalmente por fazer parte da vida infantil e
assim poder avaliar o aspecto afetivo e cognitivo da crianga. Apesar do espago ladico ser
considerado fundamental para o diagnéstico psicopedagdgico, ainda existem poucos
estudos nesta area. Atualmente, vem crescendo o interesse dos pesquisadores em utilizar e
sistematizar o uso dos jogos de regras nesse contexto.

Tal como anunciado anteriormente, a presente pesquisa tem como objetivo avaliar
as possibilidades de um jogo de regras ser introduzido no diagndstico psicopedagogico, a

qual passaremos a delimitar.
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IDENTIFICACAO DO PROBLEMA
E JUSTIFICATIVA
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Baseando-se no método clinico-critico proposto por Piaget, o qual pressupde a
participagdo ativa do clinico, possibilitando-o variar as condigdes que se apresentam a
partir das reagdes da crianca, a fim de se chegar mais proximo ao seu mundo mental,
compreendemos o diagnostico como um processo ativo, varidvel, que leva em conta a
complexidade das estruturas cognitivas.

No que se refere a atuacao do clinico, pesquisas tém mostrado que em avaliacdes
psicologicas de criangas, a mensuracdo do comportamento ainda ¢ feita utilizando-se os
testes psicométricos que objetivam a padronizagdo de forma precisa, buscando um rigor
cientifico. Reiteradas criticas tém sido feitas sobre a metodologia da avaliagdo diagnostica
que se desenvolve dentro da Psicologia, uma vez que ¢ impossivel uma total neutralidade
nas condi¢des de padronizagao dos testes.

Na concepgao piagetiana, o clinico levanta problemas e hipoteses, realiza varias
perguntas e contra-argumentacdes € ndo se limita a um questionamento fixo como ¢
preconizado pelos métodos psicométricos de avaliacao.

No que se refere a crianga, as abordagens em geral preocupam-se com o aspecto
afetivo durante o processo de avaliagdo. O rapport é a técnica fundamental do processo
diagnostico, que tem como objetivo estabelecer um “clima” favoravel a situacdo de
avaliacdo. Nesse caso, 0 jogo pode ser um importante recurso.

Conforme indicam as pesquisas ja mencionadas anteriormente, o jogo,
principalmente de estrutura simbolica, assume papel central na avaliacdo diagnostica de
criangas, pois observando como a crianga joga ou brinca, ¢ possivel ter acesso ao seu
mundo mental. Ao jogar a crianga expressa sua forma de pensar, sua postura, sua conduta
frente ao parceiro ou ao terapeuta, como utiliza os materiais do jogo, entre outros. E
possivel observar quais as estratégias, os procedimentos empregados pela crianga para
ganhar o jogo.

O objetivo principal da presente pesquisa consiste em verificar que condutas
manifestam sujeitos de diferentes niveis evolutivos quanto a nogao de classificacdo no jogo
“Adivinhe o Animal”, admitindo que para jogar tal jogo, ¢ necessario estar de posse do
raciocinio de classificacdo. Assim o problema pode ser colocado: O jogo “Adivinhe o
Animal” permite identificar os diferentes niveis evolutivos dos sujeitos quanto a nogao de

classificagdo, a fim de ser utilizado como um recurso diagndstico psicopedagdgico?
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Decorrentes desse problema, duas outras questdes se colocam: Quais categorias de
perguntas e procedimentos sao manifestados no jogo por sujeitos que apresentam diferentes
niveis de classificagdo? Considerando que a combinatdria corresponde a classificagdo de
classificagdo, como jogam os sujeitos de posse dessa forma de raciocinio?

Essa pesquisa se justifica, uma vez que, na literatura, o uso dos jogos ¢ enfatizado
por todas as correntes psicologicas que lidam com avaliagdes de criangas tanto em clinica
como na institui¢ao escolar.

Por outro lado, a utilizagdo dos jogos de regras no processo diagnostico
empregando-se o método clinico-critico proposto por Piaget, abre novas perspectivas para a
avaliacdo diagnostica no campo da psicopedagogia. Além disso, o jogo assume um papel

importante quanto a proporcionar uma situacao favoravel de investigacdo psicopedagogica.
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OBJETIVOS
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Este estudo tem como objetivo analisar as possibilidades do jogo “Adivinhe o
Animal” como um recurso a ser introduzido na hora de jogo no diagndstico
psicopedagogico.

Mais especificamente, este estudo pretende:

- verificar as relagdes entre os niveis evolutivos de classificagdo (pré operatério e
operatorio concreto) € a combinatdria no que tange ao pensamento formal e as condutas
apresentadas pelos sujeitos no jogo;

- analisar e categorizar as perguntas empregadas pelos sujeitos durante o jogo;

- verificar os procedimentos empregados pelos sujeitos no jogo que se encontram em

diferentes niveis de construgdo quanto a nogao de classificacao.
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DELINEAMENTO EXPERIMENTAL
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4 - METODO

4.1 — Sujeitos

Foram inicialmente avaliados para fins deste estudo 50 escolares do Jardim II a 8"
série da EMEIF “José Peres Castelhano” e da EMEIF “Sarah Salomao” do municipio de
Sao Jodo da Boa Vista/SP e do CAIC “Professor Arino Ferreira Pinto” do municipio de
Pocgos de Caldas/MG. Da amostra total, 10 sujeitos foram eliminados por ndo preencherem
os critérios de inclusdo do presente estudo.

Para a selegdo dos sujeitos, a experimentadora, apds explicar o objetivo da pesquisa
as professoras, solicitou que indicassem alunos que apresentassem um bom desempenho
escolar de acordo com seus proprios critérios.

A amostra final foi constituida por 40 sujeitos de niveis pré-operatorio, operatdrio
concreto e operatorio formal quanto & nogdo de classificagdo e combinatdria, assim
distribuidos:

10 sujeitos de nivel de colegdes figurais na prova de classificagdo espontanea que
freqlientavam Jardim II e Pré de uma escola municipal de Sdo Jodo da Boa Vista - SP;

10 sujeitos de nivel de colecdes ndo-figurais na prova de classificagdo espontanea
que freqiientavam Jardim II e Pré de uma escola municipal de Sdo Jodo da Boa Vista - SP;

10 sujeitos de nivel operatério na prova de quantificacdo da inclusdo que
freqiientavam a 3" série do Ensino Fundamental de uma escola municipal de Sio Jodo da
Boa Vista - SP;

10 sujeitos de nivel operatorio formal na prova combinacdo de fichas que
freqiientavam a 8" série do Ensino Fundamental de uma escola municipal de Pogos de

Caldas — MG, conforme assinalado abaixo:
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Tabela 1 — Distribui¢do dos sujeitos segundo o sexo, niveis nas provas piagetianas,

escolaridade e idade.

SUJEITOS

SEXO

MASC

FEM

NIVEIS NAS
PROVAS
PIAGETIANAS

ESCOLARIDADE

IDADE

Minima/Maxima

Pré-operatorio —

classificagdo figural

Jardim II — N=10

4;10-5;10

Pré-operatorio —

classificagdo nao-

Jardim II — N=7

Pré-primario — N=3

5;5-6;9

figural

Nivel operatério

concreto — inclusdo 3% série — N=10 9;2 - 10;7

de classes

Nivel operatério

formal — 8% série — N=10 14;5-17;2

combinatdria

Foram eliminados para efeito de composicdo da amostra, os sujeitos com baixo
desempenho escolar e os sujeitos que apresentaram nivel de transi¢do quer na prova da
quantificagdo da inclusdo quer na prova da combinatéria. Isso porque optamos nesta
pesquisa por estudar as possibilidades do jogo “Adivinhe o Animal” enquanto recurso no
diagnéstico psicopedagdgico priorizando sobretudo, os diferentes niveis evolutivos quanto
ao raciocinio classificatorio apresentados pelos sujeitos, a fim de atender aos nossos
ainda que importantes, constituem

objetivos. As varidveis por ora descartadas,

possibilidades de continuidade desse estudo em um outro momento.

4.2 — Materiais

Prova de Classificagdo Espontdnea
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Figuras geométricas em madeira: seis circulos pequenos (3,5 cm de didmetro)
vermelhos e azuis; seis circulos grandes (7,5 cm de didmetro) vermelhos e azuis; seis
quadrados pequenos (3,5 cm de lado) vermelhos e azuis; seis quadrados grandes (7,5 cm de

lado) vermelhos e azuis.

Quantificagdo da Inclusdo de Classes (flores)

Um ramo de flores (artificiais) composto por dez margaridas e trés rosas vermelhas.

Prova de Combinagao de Fichas de Varias Cores

Conjunto de fichas de seis cores diferentes.

Jogo: Adivinhe o Animal

Dois conjuntos idénticos contendo cada um vinte figuras de animais, encaixaveis
em classes e subclasses. Cada conjunto foi constituido por cinco mamiferos, sete passaros,
dos quais um pingiiim e uma galinha, sete artropodes, dos quais cinco insetos € um réptil

(Anexo A).

4.3 — Procedimento de Coleta de Dados

O procedimento de coleta de dados consistiu em duas situagdes: aplicagdo das
provas piagetianas, a fim de selecionar os sujeitos quanto aos diferentes niveis evolutivos
do raciocinio classificatorio, e aplicagdo do jogo “Adivinhe o Animal”, com o objetivo de
verificar a possibilidade de identificar, durante a atividade ludica, o raciocinio
classificatorio dos sujeitos.

Os procedimentos foram realizados em sessdes individuais, em local indicado pela
dire¢do da escola, apds o consentimento dos professores e dos pais. A duragdo média de

cada sessao foi de uma hora e trinta minutos para cada sujeito.
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1. Aplicagao das provas de classificagao

Essa fase teve como objetivo avaliar os sujeitos segundo os diferentes niveis
evolutivos na construcao do raciocinio classificatorio.

Para agrupar sujeitos nos niveis das colegdes figurais e das cole¢des nao-figurais,
portanto pré-operatorio quanto a nocao de classificagdo, a prova utilizada foi a
“Classificacdo Espontanea” (figuras geométricas). Para agrupar sujeitos de nivel operatorio
quanto a nocdo de classificacdo a prova utilizada foi a “Quantificagdo da Inclusdo de
Classes” (flores). E, para agrupar sujeitos de nivel operatorio formal, aplicou-se a prova
“Combinac¢ao de Fichas de Varias Cores”.

Optamos por essas provas piagetianas por identificarmos que o raciocinio
classificatdrio constitui condi¢ao para a compreensio do jogo “Adivinhe o Animal”.

Antes de proceder a aplicacdo das provas, manteve-se uma conversa inicial com as

criangas, a fim de deixa-las mais a vontade.

1.1 — Classificacdo Espontanea

Os procedimentos dessa prova foram organizados por Inhelder et al. (1977)
baseando-se em Piaget.

Apresenta-se as criangas as figuras geométricas em desordem sobre a mesa,
pedindo-lhes que as descrevam, ou falem o que estdo vendo, ou ainda, que apontem
caracteristicas das figuras geométricas.

Em seguida solicita-se ao sujeito que formem grupos com as pecas, “pondo juntas
todas as que combinam ou as que sdo parecidas”.

Apoés o sujeito ter reunido as figuras a sua maneira, o experimentador solicita-lhe
enumerar € nomear os grupos formados explicando o critério utilizado, colocando as
questdes: “Por que vocé colocou todos estes juntos? E aqueles? Como é que a gente
poderia chamar este monte? E aquele?”.

O desempenho dos sujeitos foi categorizado segundo os niveis evolutivos propostos

por Piaget (1959/1975).
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Niveis de colegoes figurais: as criangas alinham as figuras geométricas que possuem
alguma semelhanca, mudando de critério e nao utilizam todos os elementos. Uma outra
conduta consiste em dispor os cartdes de maneira complexa, explicitando que o resultado
representa, por exemplo, um trem ou uma casa.

Foram selecionados 10 sujeitos que apresentaram nivel de classificagdo figural.

Niveis de cole¢oes ndao-figurais: as criangas conseguem construir pequenas colecoes
ndo figurais, segundo diferentes critérios, mas essas cole¢des permanecem justapostas, sem
ligacdo entre elas: “é o monte dos grandes quadrados vermelhos, dos pequenos circulos
vermelhos, dos grandes circulos vermelhos” etc. As criancas mais adiantadas desse nivel
conseguem um inicio de reagrupamento das subcolegdes em classes gerais, sem se mostrar
capazes de formular uma antecipacgdo de critérios.

Foram selecionados 10 sujeitos que apresentaram nivel das cole¢des ndo-figurais.

Vale destacar que para categorizarmos os 20 sujeitos de nivel de colecdes figurais e
nao-figurais, aplicamos também a prova “Quantificacdo da Inclusdao”. S6 foram
selecionados aqueles que nessa prova apresentaram respostas que manifestaram auséncia de
inclusdo hierdrquica de classes. Em outras palavras, aqueles que ndo apresentavam

classificagdo operatoria.

1.2 — Quantificacdo da Inclusdo de Classes — flores (Inhelder et al., 1977)

Apresentagdo: o experimentador pede a crianca que diga o nome das flores
assegurando que o termo genérico “flores” seja conhecido pela mesma: “Serd que as
margaridas sdo flores? ... serd que as rosas sdo flores? ... Vocé conhece outras flores

ainda? ... quais?”

Desenrolar da prova:

“«“

Pergunta 1: “Nesse ramo, tem mais margaridas ou mais flores?” Depois da resposta
da crianga: “Como é que vocé sabe? ... Mais ... do que o qué?” Se a crianga responde “do
que rosas”, pede-se para a crianga anunciar a pergunta que lhe foi feita e, em caso de erro,

repete-se a pergunta.
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Pergunta 2: “Tem duas meninas que querem fazer ramos. Uma faz um ramo com
margaridas. Depois ela me devolve as margaridas. A outra, faz ramo com as flores. Qual é
o ramo maior?”

Pergunta 3a: “Se eu dou para vocé as margaridas o que fica no ramo?”

Pergunta 3b: “Se eu dou para vocé as flores, o que sobra no ramo?”

Pergunta 3c: “Eu vou fazer um ramo com todas as margaridas e vocé vai fazer um
ramo com todas as flores. Quem vai ter o ramo maior? Como é que vocé sabe?”

Os sujeitos foram categorizados segundo os niveis propostos por Piaget
(1959/1975).

Na presente pesquisa foram agrupados somente os sujeitos (N=10) que
apresentaram nivel de classificacdo operatéria, ou seja, aqueles que mantiveram em todas
as situagdes propostas, respostas que exprimem a quantificagao inclusiva.

- Auséncia de quantificagcdo de inclusdo: a crianga mostra-se incapaz de comparar o
numero de elementos de uma subclasse ao de uma classe mais geral na qual ela estd
inclusa; ela faz sistematicamente a comparacdo das duas subclasses e responde entdo que
ha mais margaridas que flores; quando lhe fazem a pergunta: “Mais margaridas do que o
qué?”, responde geralmente: “Mais margaridas do que rosas”. Nesse nivel, as perguntas
feitas sobre a subtragdo das subclasses dao as vezes lugar a fracassos (perguntas 3a e 3b).

- Condutas intermediarias: nota-se hesitagdes por parte da crianga, e a pergunta:
“Tem mais margaridas ou mais flores?” as vezes ela responde: “E a mesma coisa”,
justificando esta resposta pelo argumento: “As margaridas sdo também flores”. Nesse nivel,
as perguntas 3a e 3b sdo respondidas corretamente.

- Acerto da quantificagdo inclusiva: todas as perguntas obtém respostas corretas, se
bem que as vezes observa-se ainda uma hesitagdo e espanto, quando se enuncia pela

primeira vez a pergunta 1.

1.3 — Combinagdes de Fichas de Varias Cores

Os procedimentos dessa prova foram aqueles organizados por Mantovani de Assis,

s.d., baseado em Piaget (1951/1974).
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I - Apresentar ao sujeito fichas de 4 (quatro) cores diferentes dizendo: “De quantas
maneiras diferentes pode-se arrumar estas fichas juntando-as duas a duas?” (linhas
diferentes, pessoas que vao passear lado a lado etc.). “Vocé ndao pode repetir pares iguais
de cores, mas vocé pode repetir as cores invertendo-as.”

Sugerir ao sujeito que procure encontrar o maior numero de combinagdes diferentes
que se pode fazer com as fichas, juntando-as 2 a 2. Recomendar-lhe que encontre um modo
de ndo fazer duas vezes a mesma combinag¢do ou 0 mesmo par para ndo esquecer nenhum,
mas reforgar que pode repetir as cores invertendo-as.

Anotar as combinagdes feitas ¢ 0 método adotado: combinagdes incompletas, por
tateio; combinagdes completas, embora empiricas; combinagdes completas, sistematicas.

Quando o sujeito terminar, apresentar-lhe as seguintes perguntas: “Como vocé sabe
que ndo hd outras maneiras de arrumar?” ou “E tudo o que se pode fazer?”; “Como
vocé pode ter certeza?”

Observacdes: 1. Se o sujeito encontrar as doze combinagdes possiveis anotar a
explicagdo; 2. Se ele ndo as encontrar, anotar as combinagdes feitas e repetir a pergunta
anterior.

Dar prosseguimento perguntando: “Vocé pode arrumar as fichas em fileiras de
modo que se possa saber rapidamente se falta algum par?”; “Se eu cobrir uma fileira, o
que vocé deve fazer para reconstrui-la o mais rapidamente possivel e sem erro?”

I — Apresentar ao sujeito fichas de 5 (cinco) cores diferentes, perguntando: “De
quantas maneiras diferentes vocé pode arrumar estas fichas juntando-as duas a duas?’’;
“Lembre-se do que fez com as fichas de 4 (quatro) cores. Vocé tem uma idéia de como

“«“

encontrar rapidamente todos os pares possiveis com fichas de 5 cores?”; “Ha um bom
método que vocé possa usar para ndo se atrapalhar?”

Sugerir ao sujeito que faga as combinagdes. Se ele proceder por tateios, depois de
algumas combinagdes, perguntar: “E se vocé comegasse sempre pela mesma cor?”

Anotar as combinagdes feitas e o método utilizado pelo sujeito: combinagdes
incompletas por tateio; combinagdes completas, embora empiricos; sistema elementar de
justaposicao de pares; sistema de justaposicdo entrecruzada; inicio associacdo de dois

termos extremos e depois justaposi¢do entrecruzada; pares simétricos e depois a série ¢

completada empiricamente; intersec¢do inacabada; combinagdes sistematicas.
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IIT — Apresentar ao sujeito fichas de 6 (seis) cores diferentes, e proceder da mesma
forma que em I

Anotar as combinagdes feitas pelo sujeito (idem II).

Nessa prova, que revela a presen¢a do raciocinio da combinatoria, agrupamos
somente os sujeitos (N=10) que apresentaram em todas as situacdes combinagdes

sistematicas.

2. Aplicagao do jogo “Adivinhe o Animal”

Essa etapa consistiu-se em duas situagdes: (1) conhecimento das regras do jogo e (2)

campeonato.

2.1- Conhecimento das regras do jogo

Antes de serem explicadas as regras do jogo, o experimentador ao apresentar as
vinte figuras de animais, verificava o conhecimento que apresentava o sujeito a respeito dos
mesmos, colocando a seguinte questdo: “Vocé conhece todos estes animais? Fale-me sobre
o que vocé sabe deles.”. A seguir explicava-se aos sujeitos as regras do jogo “Adivinhe o
Animal”. Cabe destacar que a aplicacdo do jogo acompanhou a técnica empregada por

Piaget, Sakallaropoulo e Christophides (1980/1996).

Regra

Apresenta-se a crianga dois conjuntos idénticos de figuras de animais — cinco
mamiferos, sete aves, sendo um pingiiim e uma galinha, sete artropodes, sendo cinco
insetos e um réptil. O objetivo do jogo ¢ adivinhar o nome do animal escondido. Para isso,
o jogador devera propor de quatro a seis perguntas as quais so se responde por sim ou nao e
pensar bem para fazer boas perguntas. Na ultima pergunta o jogador deverd indicar o nome
do animal que estd escondido. O jogador poderd arrumar e manipular as figuras a sua

maneira durante o jogo.
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2.2 — Campeonato

Com o objetivo de analisar as jogadas dos sujeitos foram realizadas quatro partidas
entre sujeito e experimentador intercaladas. O niimero de partidas foi estabelecido tendo em
vista a preocupagdo de que os sujeitos tivessem oportunidade de conhecer o jogo sem
contudo “aprender” as especificidades do mesmo, ja que o objetivo principal da presente
pesquisa € o diagnostico. O tempo médio para a aplicagdo do jogo ¢ de quarenta e cinco

minutos. A tabela abaixo ilustra o esquema das partidas:

Tabela 2 — Partidas do Jogo

- sujeito

1? partida - troca de papéis — experimentador
- sujeito

2% partida - troca de papéis — experimentador
- sujeito

3" partida - troca de papéis — experimentador
- sujeito

4% partida - troca de papéis — experimentador

O experimentador dispunha as figuras aleatoriamente sobre a mesa, explicava as
regras ao sujeito e escondia uma figura do conjunto que permanecia com ele. O sujeito
deveria descobrir qual era o animal oculto fazendo no maximo seis perguntas. Para tanto, o
experimentador lembrava o sujeito que deveria refletir bem para fazer boas perguntas.

A fim de observar se o sujeito era capaz de modificar a disposi¢cdo das figuras
colocadas sobre a mesa de forma aleatdria colocava a questdo: “como vocé pensou para
arrumar as figuras do jogo?”.

Apo6s cada partida, os papéis eram trocados. O experimentador ao jogar colocava
perguntas de acordo com um sistema logico de agrupamento, realizando os descartes das

figuras que deveriam ser excluidas do jogo. Em seguida, era proposta outra partida ao

87



sujeito, a fim de verificar se este aproveitava a licdo recebida, isto €, se os procedimentos
eram modificados.

Todas as partidas foram gravadas e todos os arranjos realizados pelos sujeitos foram
fotografados. O experimentador apresentou uma folha contendo o nimero de partidas
(N=4) para que os jogadores ao final de cada jogada, registrassem os pontos obtidos
(Anexo B). Criou-se também uma planilha, a fim de permitir ao experimentador proceder

aos registros dos descartes (Anexo C).
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ANALISE DOS RESULTADOS
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O objetivo central dessa pesquisa foi verificar as relagdes entre os niveis evolutivos
de classificagdo no periodo pré-operatério e operatorio concreto € a combinatdria - no que
tange ao pensamento formal — assim como, as condutas apresentadas pelos sujeitos no jogo,
a fim de analisar as possibilidades do jogo “Adivinhe o Animal” como recurso a ser
introduzido na hora de jogo no diagnostico psicopedagogico.

Como se apresentou na tabela 1, os sujeitos (N=40) foram classificados nas provas
piagetianas de classificagdo espontinea, inclusdo de classes e combinatoria em quatro
niveis: nivel de colecdo figural (N=10); colecdo ndo-figural (N=10); -classificacio
operatoria (N=10); raciocinio combinatoério (N=10).

Esses resultados nos permitiram verificar a presenca da no¢do nos niveis: pré-
operatdrio, operatorio concreto e operatorio formal.

O experimentador aplicou o jogo “Adivinhe o Animal” individualmente aos sujeitos
e de acordo com os procedimentos apresentados por eles pode-se destacar seis categorias de
condutas: arranjo das figuras dos animais, qualidade das perguntas, qualidade das respostas,
descartes efetuados, justificativa de escolha final do animal oculto e troca de papéis, as

quais irdo nortear a analise deste trabalho.

5.1 — Categorias de Analise do Jogo

1. Arranjo das figuras do jogo

Uma vez dispostas aleatoriamente pelo experimentador as figuras dos animais sobre
a mesa, observou-se os arranjos realizados pelos sujeitos, os quais puderam ser organizados
destacando-se trés procedimentos:
1.1 — arranjo aleatdrio: quando a crianca dispde as figuras sobre a mesa sem nenhum
critério 16gico, de semelhancas ou diferencas, ou seja, desconsiderando os atributos comuns
dos animais. As justificativas, quando apresentadas, sdo desprovidas de qualquer critério
classificatorio. Ex. “fui pondo”, “pus o elefante perto do cachorro”.
1.2 — arranjo com principio de critérios classificatorios: quando a crianga organiza o0s

animais utilizando critérios intuitivos, considerando os atributos comuns de uma dada

classe, entretanto de maneira justaposta. Apresentam dicotomias, contudo ndo esgotam as
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possibilidades de organizar outras classes. Ex. “os que voam e os que ndo voam”. No geral,
constroem subclasses, mas também permanecem residuos de critérios aleatorios nao
constituintes de uma classe que compreenda atributos especificos, apresentando de certa
forma generalizagdes abusivas. Ex. “os que mordem e os que ndo mordem”.

1.3 — arranjo com critérios classificatorios explicitos: quando a crianga dispde os animais
organizando todos eles por classes, mediante um critério logico que as define. Ex: “os
mamiferos, as aves, os insetos, 0os que tém vdrias patas, o que rasteja” (no caso somente a

cobra).

2. Qualidade das perguntas

Nessa categoria foram observados dois tipos de perguntas realizadas pelos sujeitos
durante o jogo: aqueles que se referem a objetos conceituais e aqueles que se referem a
conceitos genéricos.

2.1 — objetos conceituais: abrangem perguntas que se referem a animais individuais
enquanto representantes de uma espécie. Ex. “uma vaca?”, “uma abelha?”.
2.2 — conceitos genéricos: abrangem perguntas que se referem a uma classe de animais que

apresentam um carater comum. Ex. “é mamifero?”, “ele voa?”.

3. Qualidade das respostas

Apo6s cada jogada do sujeito os papéis eram trocados, ou seja, era o experimentador
quem deveria adivinhar o animal escondido cabendo ao sujeito fornecer as informagdes a
respeito do animal oculto.

Baseando-se nas respostas apresentadas pelos sujeitos ao experimentador, foram
destacadas aquelas que envolviam informagdes corretas a respeito do jogo e respostas cujas
informacgdes eram incorretas.

3.1 — respostas corretas: constituem respostas que informam corretamente a respeito dos
atributos ou da classe a que pertence o animal oculto, respondendo segundo as regras “sim”

ou “nao”.
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3.2 — respostas incorretas: constituem respostas que ndo informam corretamente a respeito
dos atributos ou da classe a que pertence o animal oculto. Foram encontrados quatro
espécies de respostas incorretas, aquelas que:

a) desconsideram os atributos que pertencem ao animal oculto;

b) explicitam o nome do animal oculto;

¢) indicam um dos atributos que pertencem ao animal oculto;

d) indicam a exclusdo dos animais que ndo estdo ocultos.

4. Descartes efetuados

Nessa categoria foram observadas formas de descartes efetuadas pelos sujeitos logo
apos terem recebido as informacdes do experimentador. Foram consideradas trés formas de
realizar os descartes:

4.1 — descarte explicito: o sujeito retira as figuras do jogo, considerando a exclusdo de
maneira correta ou parcialmente correta;

4.2 — descarte implicito: o sujeito ndo retira as figuras do jogo, mas pode-se inferir, por
meio das jogadas seguintes, que o sujeito deixou de considera-las.

4.3 — auséncia de descarte ou descarte implicito apenas das figuras que representam objetos

conceituais.
5. Justificativa da escolha final do animal oculto
Nessa categoria consideramos as justificativas apresentadas pelos sujeitos quanto a
escolha do animal oculto relativas ao uso ou nao de argumentos l6gicos:
5.1 — apresenta argumentos l6gicos para esclarecer o porqué da “escolha”;
5.2 —ndo apresenta argumentos 16gicos para esclarecer o porqué da “escolha”.

6. Troca de papéis

Na etapa do jogo denominada troca de papéis, € a crianga quem esconde 0s animais

e ¢ o experimentador quem deve adivinhar qual ¢ o animal oculto. O experimentador
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propoe perguntas de acordo com um sistema logico, realizando os descartes das figuras que
deveriam ser excluidas do jogo. Lembramos que essa etapa do jogo tem por objetivo
verificar se o sujeito aproveita a licdo recebida.
Nessa etapa foram destacadas para analise as categorias a seguir:
6.1 — quanto a arrumacao das figuras:
a) modifica a forma inicial (1* partida) de arrumar as figuras na mesa apds a troca de
papéis, passando a usar um critério 16gico;
b) ndo modifica a forma inicial (1° partida) de arrumar as figuras na mesa mesmo apds
a troca de papéis.
6.2 — quanto a qualidade das perguntas e respostas:
a) modifica o tipo de pergunta;
b) ndo modifica o tipo de pergunta;
¢) modifica o tipo de resposta;
d) nao modifica o tipo de resposta.
6.3 — quanto aos descartes:
a) continua sem usar a técnica do descarte;

b) passa a usar o técnica do descarte.
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5.2 — Relacées entre niveis de raciocinio classificatorio e condutas no jogo “Adivinhe o

Animal”

Apresentaremos a seguir a analise qualitativa do jogo “Adivinhe o Animal” nos
sujeitos de diferentes niveis evolutivos quanto a nogdo de classificagdo pré-operatorio
(colecdes figurais e colegcdes nado-figurais), operatorio concreto (inclusdo de classes) e
raciocinio formal (combinatoria).

As categorias para analise foram elaboradas considerando todas as jogadas dos
sujeitos durante o campeonato. No total foram realizadas quatro partidas sendo que em cada
uma jogava sujeito x experimentador e, em seguida experimentador X sujeito caracterizando
esta ultima a troca de papéis. As partidas foram por ndés denominadas:

1* partida: Conhecimento do jogo a partir das regras;

2% partida: Aprendizagem do jogo a partir do conhecimento do jogo e troca de
papéis;

3" partida: Jogo propriamente dito;

4% partida: Avaliagdo do jogo.

Para procedermos a andlise do jogo utilizamos apenas a 3" e a 4° partida, designadas
“jogo propriamente dito” e “avaliagdo do jogo”. Entendemos que na 3° partida o sujeito ja
teve, anteriormente, a oportunidade de conhecer a estrutura do jogo por si mesmo e por
meio da troca de papéis e exercitd-lo. Na 4" partida podemos observar a permanéncia ou
ndo das condutas observadas.

Para explicitar as diversas situagdes e exemplificar a analise realizada, optamos por
escolher alguns protocolos dos sujeitos que revelam as condutas encontradas em cada um
dos niveis, quer relativo a avaliacdo de classificacdo e combinatdria, quer relativo a anélise

do jogo, concernentes as categorias destacadas.

5.2.1 - O jogo “Adivinhe 0 Animal” em sujeitos de nivel das colecdes figurais

Nogao de Classificagdo — Colecdes Figurais
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Segundo Piaget (1959/1975), o nivel de classificagdo designada por “colegdes
figurais” consiste em organizar os objetos prevalecendo representacdes figurativas e
simbolicas centrados em interesses momentaneos, devido as ligacdes efetuadas entre os
seus elementos como tais. A crianga agrupa os objetos a serem classificados, segundo as
configuragdes espaciais que comportam uma significagdo, no que se refere a
“compreensdo” e a “extensao’.

Entende-se por “compreensdo” as qualidades comuns aos elementos e as classes dos
quais eles fazem parte, como também as diferengas especificas que diferenciam seus
proprios elementos dos elementos das outras classes. Por “extensdo” entende-se as relagdes
(dependéncia, pertenca e inclusao) da parte com o todo, determinadas pelos quantificadores
“todos”, “alguns”, “um” e “nenhum”, aplicados aos membros da classe considerada e aos
das classes a que ela faz parte.

No nivel das colegdes figurais, as relagdes de semelhancas ou diferengas encontram-
se presentes. No entanto, sdo aplicadas apenas a objetos sucessivos, ou a pares sucessivos
de objetos, sem conexdes com as relagdes entre a parte e o todo. Existem, pois nesse nivel,
relacdes da parte com o todo, mas elas estdo subordinadas as configuragdes perceptivas e
dessa forma estao limitadas ao dominio das partes e totalidades continuas ou espaciais.

Em sintese, o nivel das colegdes figurais constituiria o inicio da coordenagao entre
as ligacdes da parte com o todo fornecidas pela percep¢do, tendo por base a configuracao
espacial e as relagdes de semelhancgas e diferencas, fornecidas pelos esquemas perceptivos,
sensorio-motores, figurativos e pelos primeiros esquemas verbais, mas baseado-se numa
forma temporalmente sucessiva € nao apenas simultdnea. Enfim, caracterizam-se pela
indiferenciacdo entre os aspectos figural e conceitual de um conjunto de elementos,
conforme se pode observar no protocolo a seguir na prova de classificagdo espontanea
aplicada em nossos sujeitos.

Trataremos de apresentar exemplos dos protocolos das provas os quais
correspondem ao padrao encontrado neste nivel — colec¢des figurais.

Ao apresentarmos a FLA as figuras geométricas (circulos e quadrados, vermelhos e

azuis) assim procedeu:
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FLA (5;4): FLA vocé sabe o que ¢ isso? — “Joguinho.” — Vocé
sabe como se chama esta figura? — “Circulo.” — E esta? —
“Quadrado.” — Que cor ¢ esta? — “Vermelha.” — E esta? — “Azul.”
— Como se chamam estas duas figuras? — “Circulo.” — O que elas
tém de diferente? — “Que uma é pequena e a outra é grande.” — E o
que elas tém de igual? — “Azul.” — Eu quero que vocé coloque

juntas as figuras que combinam, as que se parecem.

Comega a construir um agrupamento de circulos pequenos e vermelhos (posicao
horizontal), passando em seguida a realizar outros agrupamentos de no maximo trés figuras
geométricas na seguinte seqiiéncia: trés circulos grandes e vermelhos (posi¢do horizontal);
tr€s quadrados grandes e vermelhos (posi¢do vertical); trés quadrados pequenos e
vermelhos (também na posi¢ao vertical); trés circulos grandes e azuis (posi¢ao horizontal);
trés circulos pequenos e azuis (posicdo horizontal) e trés quadrados pequenos e azuis
(posicdo horizontal). Por ultimo, pega os trés quadrados grandes azuis restantes e coloca

um ao lado de outro ¢ um acima de um dos quadrado, formando um angulo de 90° (ver fig.

1.
‘ )
o 900 I

Figura 1 — Pequenos alinhamentos parciais — cole¢des figurais
Como podemos observar, FLA realizou pequenos alinhamentos parciais, ja que nao

classificou todos os objetos apresentados ¢ ndo apresentou uma idéia prévia, ou seja,

antecipatoria, mas realizou algumas colecdes nao-exaustivas e sem relagdes entre si.
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Vale ressaltar que serdo conservadas nas transcricdes dos protocolos as falas tais

quais apresentadas pelos sujeitos.

Ao terminar de realizar a colecao FLA assim justificou:

FLA (5;3): - Por que vocé colocou todos estes juntos? - “Eu vou

)

procurando?” - Procurando como? - “Olhando tudo.” - Explica o

que vocé fez aqui? - “O um.” - E aqui? - “Um palco.” - E aqui? -
“Uma escada.” - E aqui? - “Uma cama.” - E aqui? - “Um show.”
- E aqui? - “Um portdo.” - E aqui? - “Uma prateleira.” - E aqui? -

“Uma piscina.”

Outro tipo de colecdo pode ser observado em ARI, apds a solicitagdo do

experimentador para colocar juntas as que se parecem:

ARI (5;4) — Voceé sabe o que ¢ isto? — “Pecinhas.” — Vocé sabe o

nome desta pecinha? — “Circulo.” — E esta pecinha? -
“Quadrado.” — De que cor ela ¢? — “Vermelha.” — E esta? —
“Azul.” — O que esta pecinha e esta tem de parecidas, de igual? —

’

“E porque parece um filhote.” (se referindo ao tamanho das
figuras, uma grande e outra pequena) — Mas o que elas tém de
parecidas, de igual. — “Azul e elas chamam circulos.” — E o que
elas tém de diferente? — “Todas as coisas, mas ela ndo tem boca e
nem olhos.” — Mas o que elas tém de diferente? — “Filhote, pai e
mde.” — Olha, esse é grande e este é pequeno. E nisso que elas sdo
diferentes. Agora eu quero que vocé coloque juntas as que se

parecem, as que combinam.

ARI comega a alinhar os circulos grandes e azuis; depois coloca o quadrado
pequeno azul; alinha dois circulos pequenos azuis e dois quadrados pequenos azuis; pega

em seguida o quadrado grande azul e o coloca acima do primeiro circulo azul; depois
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coloca ao lado do quadrado grande azul o circulo pequeno azul; alinha dois quadrados
grandes azuis e passa a alinhar um quadrado pequeno vermelho, um quadrado grande
vermelho e outro quadrado grande vermelho; coloca um quadrado grande vermelho acima
do segundo quadrado grande vermelho em angulo reto e depois coloca um circulo grande
vermelho do lado esquerdo do quadrado grande vermelho; em seguida pega o circulo
grande vermelho e o coloca ao lado do quadrado grande vermelho; coloca um outro circulo
pequeno vermelho e acima dele um circulo grande vermelho e ao lado, mas um pouco
distante, um quadrado pequeno vermelho. Restando dois circulos pequenos vermelhos e um
quadrado pequeno vermelho coloca este na ponta do quadrado grande vermelho (que estava
em angulo reto com outro quadrado) e alinha os dois circulos pequenos e vermelhos abaixo

dele (ver figura 2).

e

Figura 2 — Objetos complexos — cole¢des figurais

Analisando esta colecdo com base nos tipos de colegdes caracteristicos desse nivel,
podemos identifica-la como objetos complexos, uma vez que o agrupamento realizado pela
crianga constitui um agrupamento de forma multidimensional. A crianga perde de vista seu
proposito inicial de classificar e ao invés de “juntar o que se parece” passa a fazer uma
construgdo qualquer.

Ao ser questionada sobre sua colecdo, ARI assim explicou:

ARI (5:4) — “Aqui é uma escada, aqui parece uma piscina, aqui é
um parquinho e aqui é os negocios que a pessoas pode pisar e aqui

’

é os matos.’
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A fim de estabelecer a relagdo entre as condutas no jogo e nivel de colegdes figurais,
apontaremos mais alguns exemplos significativos apresentados pelos sujeitos na prova de

classificagdo espontanea.

KLI (4;10) — Como ¢ que a gente poderia chamar este monte? -

“Um circo.”
UBI (5;1) — Por que vocé colocou todos estes juntos? -
“Arrumando.” — E como foi que vocé pensou para arrumar? “Eu

’

pensei na minha cabeg¢a.” — Por que vocé€ colocou todas estas
juntas? — “Porque elas sdo igual.” — O que elas tém de igual? —
“Essas duas sdo igual, essas duas sdo igual, essa igual.” — E como

vocé poderia chamar este monte? — “Eu fiz um barracdo.”

VIN (5;5) — Como vocé poderia chamar este monte? — “Um

)

castelo.’

A seguir passaremos a analisar as condutas dos sujeitos desse nivel no jogo segundo

as categorias de andlise destacadas.
Condutas do jogo no nivel das colecdes figurais
1. Arranjo das figuras do jogo

Todas as criangas (N=10) de nivel de colegdes figurais arrumaram as figuras de
maneira aleatéria, ou seja, dispunham as figuras sobre a mesa sem nenhum critério l6gico
de semelhangas e diferencas. As justificativas para a pergunta: “Como vocé pensou para

arrumar as figuras?” sao:

FLA (5;4): Vocé pensou em algum jeito de arrumar as figuras? —

“Ndo.”
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ARI (5:4): “Eu pensei que eu estava brincando disso.”

VIN (5;5): “Eu fiz na minha casa.”

HEN (5;6): “Eu pensei no baralho.”

MAY (5;6): “Na cabega.”

VIC (5;10): “Eu nao pensei, fui colocando.”

Ao entregar as figuras do jogo aos sujeitos dizendo-lhes que era a sua vez de jogar,
eles procediam a arrumacgdo das figuras pegando-as na ordem que estavam no monte, nao
se incomodando inclusive quando as figuras estavam na posi¢ao contraria, ou seja, viradas
para o experimentador. A opg¢ao de colocéd-las em determinado lugar era determinada pelo
espaco livre da mesa e ndo por algum critério 16gico de semelhanga e diferenca.

Esse procedimento se assemelha com as explicacdes dadas pelos sujeitos a respeito
da razdo que os levaram a agrupar as figuras geométricas. Como se pode observar, por
exemplo, em UBI (p. 100) que colocou juntas porque: “arrumou”, “pensou na cabeca”, sao
iguais “porque sdo iguais”. Ou entdo em FLA (p. 98) que justifica os pequenos
alinhamentos parciais que realizou com as figuras geométricas dizendo “eu vou
procurando” ... “olhando tudo” ... . Na verdade as relagdes de semelhangas tanto no jogo
quanto na classificacdo das figuras geométricas se baseiam apenas nas configuracoes

espaciais e esquemas perceptivos. Por essa razdo o arranjo das figuras no jogo permanece

aleatorio.

2. Qualidade das perguntas

As perguntas dos sujeitos de nivel de coleg¢des figurais recairam unicamente sobre

os “objetos conceituais”’, como se pode observar em FLA (5;3), ARI (5;4) e RAF (5;7) a

seguir:
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FLA (5:3) na 3* partida: - “E a formiga?” - Ndo. - “E a joaninha?”

—E. (FLA adivinhou o animal oculto na segunda pergunta).

ARI (5;4) na 3" partida: - “Esse?” (apontando para o animal). -

Como chama esse? - “Tucano.” - Nao. - “A galinha?” - Nao.
Existe outra forma de perguntar? (ARI ndo responde) - “O
caranguejo?” - Nao. Pensa bem para fazer boas perguntas. -
“Cachorro?” - Nao. - “Ledo?” - Nao. A ultima pergunta. -

“Aranha?” - Nio. E o pingiim.

RAF (5;7) na 3" partida: — “Beija-flor?” — Néo. — “O gato?” —

Nao. — “Papagaio?” — Nao. Pensa bem. Serd que ndo tem outra
maneira de perguntar? — “4h! Cobra?” — Nao. - “Isso daqui?” —
Como chama? — “Esqueci.” — Coruja. Nao ¢ a coruja. A ultima

pergunta. — “O tucano? ” — Nao.

Em todas as partidas, o experimentador fazia alguns comentarios a fim de lembrar
os sujeitos de que deveriam pensar bem para fazerem boas perguntas e questionava se havia
outro jeito melhor de perguntar para adivinhar o animal oculto. Tais comentdrios nao
desencadearam mudancas no tipo de questdes apresentadas pelos sujeitos, o que ¢
totalmente esperado, tendo em vista que no periodo pré-operatorio ha auséncia de inclusdo.
Observam-se, pois certas semelhangas nas perguntas do tipo objeto conceitual (“E a
formiga?”, “E a joaninha?”’) com o nivel evolutivo dos sujeitos, ja que as mesmas indicam
centragdo na parte, nas caracteristicas perceptivas ou simbdlicas dos objetos, sem qualquer
relacdo com a classe genérica que retine partes com atributos comuns a um todo que os
engloba.

As perguntas apresentadas pelas criancas indicam que elas compreenderam as regras
basicas e a finalidade do jogo, visto que permitiam respostas do tipo “sim” ou “ndo”, com o
intuito de adivinhar o animal. No entanto, o éxito ¢ totalmente dependente da sorte (apenas

trés sujeitos obtiveram €xito), pois existem no jogo vinte figuras de animais e sO ¢
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permitido pela regra fazer no maximo até seis questdes, como podemos observar em FLA
que acertou o animal oculto na segunda pergunta.

As perguntas observadas nos sujeitos de nivel de colegdes figurais correspondem as
do Nivel T do jogo “A Determinagdo de Alguns Animais” proposto por Piaget,
Sakellaropoulo e Christophides (1980/1996).

Segundo os autores, as questdes desse nivel baseiam-se nos “objetos conceituais” ou
especificos, mas que representam uma espécie (“uma abelha”, “um caracol”, etc.). Nos
sujeitos de nossa pesquisa, todos (N=10) que se encontram no nivel das colegdes figurais
apresentaram este tipo de pergunta. Tal como nas classificagdes com as figuras
geométricas, os sujeitos se prendiam aos aspectos perceptivos e espaciais do conjunto,
atingindo relacdes que conferiam significados simbolicos. Exemplo: ARI — “¢ uma escada”

(p- 99) ou “o um” ... “uma piscina” para FLA (p. 98).

3. Qualidade das respostas

Na situacdo de troca de papéis em que o experimentador adivinha o animal oculto e
o sujeito fornece-lhe as informagdes a respeito do animal, observa-se a predominancia de
respostas incorretas, comprometendo o éxito do experimentador.

a) respostas em que sdo desconsiderados os atributos que pertencem ao animal

oculto:

UBI (5;1) na 3" partida — Ele voa? — “Ndo.” (E. descarta os que
voam) — Ele tem quatro patas? - “Ndo.” (E. descarta todos ao
animais que tém quatro patas) - “Vocé tirou o gato? Ndo é pra
tirar.” — Nao ¢ pra tirar o gato? Mas vocé falou que ele ndo tem
quatro patas! (pausa) Ele tem quatro patas? — “Ndo. Duas.” — Ele
tem duas patas. O gato tem quatro patas (crianga fica nervosa). —
“Tem ...” — Néo tem quatro patas. E o gato? — “Tirei.” — Deixa eu
ver. Vocé trocou. Era um gato e vocé colocou uma aranha. Nao vale

assim. — “Ndo vale.” — Nao vale trocar de animal.
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KLI (4;10) na 3" partida — Ele voa? (crian¢a demora a responder) -
“Ndo.” (E. descarta os que voam) - Ele tem quatro patas? —
“Ndo.” (E. descarta os que tém quatro patas) — Ele tem muitas
perninhas? — “Nado.” (E. descarta os que t€ém muitas pernas) — Ele
vive no gelo? — “Nao.” (E. descarta o pingiiim) — Ele ¢ venenoso? -
“Ndo.” — Entdo ¢ a galinha. — “Ndo.” — Qual ¢ entao? (KLI mostra
a borboleta) Mas vocé falou que ndo voa. A borboleta voa (KLI

sorri).

Como podemos observar, UBI ao responder a segunda pergunta do experimentador,
desconsiderou os atributos do animal comprometendo a partida. UBI percebeu seu erro
quando o experimentador descartou o animal oculto. Isso provocou no sujeito atitudes que
contrariavam as regras do jogo, ou seja, ele trocou o animal oculto. Este caso ilustra a
presenca de regra egocéntrica, em que prevalece o interesse, a centragao no ponto de vista
proprio, desconsiderando as relagdes de reciprocidade proprias do jogo de regra. A regra ¢é
alterada segundo a necessidade ou interesse do sujeito. Contudo, como diz Brenelli (2001),
essas mudancgas que caracterizam o “burlar” a regra ou o “roubar” ndo sdo conscientes, pois
se manifestam claramente diante do outro, sem qualquer tentativa de esconder do parceiro.
E feito de forma explicita.

KLI ja na primeira pergunta d4 uma resposta incorreta, mas diferente de UBI, ndo
percebe seu erro enquanto o experimentador descartava as figuras do jogo, continuando a
dar informacoes referentes ao animal oculto. O erro nesse caso ndo ¢ consciente, mas ¢
recalcado, e as respostas contraditorias ndo geram conflito ou problema para as criangas.

As tentativas exteriores em denuncia-los sdo inoperantes.
b) respostas em que € explicitado o animal oculto.

VIN (5;5) na 3° partida — Ele voa? - “Voa.” (E. descarta os que ndo

voam) — E uma ave? - “Ndo. Eu escolhi este daqui.” (aponta para a

borboleta). — Vocé escolheu a borboleta? Mas vocé nao pode me

contar. Eu ¢ que tenho que adivinhar o animal que vocé escondeu.
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RAF (5;7) — (enquanto escondia o animal na terceira partida
perguntou) — “Tem pingiiim ai?” (dando uma pista ao
experimentador de qual animal iria esconder) — Tem, todos que tem

1

ai tem aqui, sdo iguais. — “Vou esconder aqui.” — Olha, vocé nao
pode me falar qual animal vocé estd escondendo. Na quarta partida
assim procedeu: Ele voa? — “Esse voa?” (apontando para o tucano)

>

— Voa. — “Entdo é que voa.’

Essas respostas explicitaram o animal oculto, impossibilitando a continuidade do
jogo tal como € proposto pela regra. RAF mesmo sendo advertido na terceira partida de que
ndo poderia contar qual era o animal que estava escondido, na proéxima partida procede da

mesma maneira s6 que desta vez no decorrer da jogada.

¢) respostas em que sao indicados um dos atributos que pertencem ao animal oculto:

ARI (5:;4) na 4° partida — Ele tem quatro patas? — “Cinco pernas.
Ele ndo voa.” — ARI, vocé s6 pode responder sim ou ndo, agora eu
ja sei que o animal que vocé escondeu ndo voa. Ele ¢ inseto? —
“Ndo.” (E. descarta os insetos) — E uma ave? — “Ndo.” (E. descarta
as aves) — Ele rasteja? — “Ndo.” — Entdo é o caranguejo. —

“Acertou.”

MAY (5;6) na 4* partida — Ele tem quatro patas? — “Ndo. Tem o
bico granddo.” — Vocé s6 pode responder sim ou ndo. (diante da
resposta da crianca, E. fez uma pergunta levando em conta a

)

informagao recebida) E o beija-flor? — “Acertou.’

HEN (5;6) na 3 partida — Ele voa? — “Ndo.” (E. descarta os que
voam) — Ele tem quatro patas? - “Ndao, ele tem duas.” — Vocé so
pode responder sim ou nao (diante da resposta da crianca, E. fez

uma pergunta levando em conta a informagao recebida) Ele vive na
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roca? — “Nao.” (E. descarta a galinha) — Ele vive no gelo? —

“Vive.” — Entdo € o pingtiim.

VIC (5;10) na 4* partida — Ele voa? — “Ndo voa.” (E. descarta os
que voam) — Ele tem quatro patas? — “Ndo. Ele tem um monte de

’

pernas.” — Vocé€ s6 pode responder sim ou ndo. (diante da resposta
da crianca, E. fez uma pergunta levando em conta a informacao

recebida) Ele pode ser venenoso? — “Pode.” — Entdo ¢ a aranha.

Como vimos nessas respostas, as criangas ndo se limitam a responder sim ou nao.
Elas explicitam uma caracteristica do animal dando uma boa pista ao experimentador. O
mais interessante ¢ que as criangas desse nivel ndo percebem que o fato de dar informagdes
“extras” ao experimentador fard com que ele acerte mais rapidamente o animal oculto.
Parece que o interesse principal das criangas desse nivel € apenas jogar, sem se
preocuparem com as regras € em vencerem o jogo. Piaget (1932/1994), esclarece que esse
tipo de jogo ¢ tipico do estagio do jogo egocéntrico, quanto a pratica das regras no qual
“ganhar” ndo significa vencer os demais, vale todos ganharem. Predomina o prazer de estar
com o outro, ou ainda poder jogar com uma pessoa mais velha, deixando de lado a

competicao propriamente dita.

d) respostas em que ¢ indicada a exclusdo dos animais que ndo estdo ocultos.

KLI (4;10) na 4° partida — Ele voa? — “Voa.” (E. descarta os que
nio voam) — Ele é um inseto? — “E.” (E. descarta os que nio sio
insetos) — Ele tem vdarias perninhas? — “Tem. Esse ndo é.”
(apontando para a joaninha). — Se ndo ¢ a joaninha, entdo ¢ a

abelha. Acertei? — “Acertou.”

ARI (5;4) na 3" partida — Ele voa? — “Voa.” (E. descarta os que ndo
voam) — E uma ave? — “Ndo. (E. descarta as aves) Abelha ndo,

’

joaninha ndo.” - Abelha ndo, joaninha também ndo? — “Jd
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passou.” (se referindo aos animais que E. havia descartado) — Qual
¢ entdo? — “Esse daqui.” (apontando para a coruja) — A coruja?

Mas vocé falou que ndo era uma ave. — “Mas ndo pode perguntar.’

— Pode sim, esse jogo ¢ de pergunta.

As criangas apontaram animais que ndo estavam ocultos. Apesar de ndo apontarem
diretamente para o animal ddo pistas para o experimentador. ARI apontou outros animais
apos ter percebido que havia dado uma resposta que desconsiderava os atributos do animal
oculto.

De uma maneira geral, as respostas apresentadas pelas criangas desse nivel estdo
compativeis com a fase do desenvolvimento cognitivo e moral proposto por Piaget.
Segundo o autor (1932/1994), o periodo pré-operatorio caracteriza-se, dentre outras, pelo
egocentrismo e pela heteronomia. Devido ao egocentrismo de seu pensamento, as regras
permanecem exteriores, porque a crianga nao ¢ capaz de socializar realmente sua conduta e
seu pensamento, ndo conseguindo situar-se no mesmo nivel que os demais individuos.
Adota um ponto de vista pessoal sobre as coisas sem perceber que esse ponto de vista ¢
apenas seu e pode ser diferente do de outras pessoas. Em resumo, a crianga pré-operatoria
vé o mundo de uma unica maneira, a sua propria.

Esse tipo de pensamento ficou evidente nas respostas das criangas, quando elas

“violam” as regras dando respostas diferentes daquelas propostas pelo jogo.

4. Descartes efetuados

A forma de descarte predominante das criancas desse nivel foi o descarte implicito
apenas das figuras que representam objetos conceituais. As criangas nao retiraram nenhuma
figura do jogo, mas depois de dizer o nome dos animais, ndo voltavam a se referir a ele,
podendo inferir que realizaram descarte destas figuras, pelo menos no que se refere aos
objetos conceituais, ou seja, o proprio animal e ndo a classe de pertenga, a qual permitiria

maior numero de descartes, quer implicito quer explicito.

5. Justificativa da escolha final do animal oculto
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Nao foi observado em nenhuma crianca desse nivel a presenga de argumentos
logicos para esclarecer o porqué da “escolha”. Apds a sexta pergunta, tendo o sujeito
acertado ou ndo o animal oculto, o experimentador questionava sobre o porqué da escolha

do animal oculto. As justificativas foram as seguintes:

FLA (5;3) na 3" partida — Como vocé adivinhou que era a joaninha?
— “Porque eu olhei a joaninha.” Na 4" partida: Como vocé

)

descobriu que era o ledo? — “Eu olhei aqui.’

ARI (5;4) na 3" partida — Como vocé pensou para adivinhar o

’

animal? — “Eu vi esse.’

HEN (5;6) na 3" partida — Por que vocé pensou que fosse a formiga?

’

- “Porque eu vi ali e falei.’

RAF (5;7) na 3" partida — Por que vocé pensou que fosse o tucano?
- “Porque ele tem isso daqui.” (apontando para o bico). E por que
vocé pensou na cobra? — “Porque a cobra vem pra cd, pra ca, pra

ca.” — E o cachorro.

LET (5;9) na 3" partida — Por que vocé pensou no gato? — “Porque

na casa da Ana também tem gato.”

As justificativas apresentadas pelas criancas desse nivel coincidem com as das
criangas do nivel I proposto por Piaget no experimento “Determina¢do de Alguns Animais”
(1980/1996). O autor explica esse fato pela auséncia de compreensao dos indicios gerais,
que facilitaria a determina¢do do animal oculto. Algumas criangas desse nivel justificam
suas escolhas como se tratasse de uma relacdo de disjuncdo exclusiva e, portanto, de
relacdo entre A e ndo-A, mas ambos sobre B entre os animais assim agrupados. Observa-se

também neste nivel o desprezo pelas contradicoes.
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As justificativas sdo locais, centradas em uma ou outra caracteristica observavel do
animal, ou entdo “magicas” denotando as fabula¢des ou conveniéncias. Pode-se observar
também a dificuldade da crianga em justificar seu ponto de vista. Como diz Piaget (apud

Flavell, 1975) a crianga mais afirma sem propriamente justificar.

6. Troca de papéis

No nivel das cole¢des figurais, foi possivel observar com nitidez que a troca de
papéis nada ensinou aos sujeitos, ou seja, ndo modificaram a maneira inicial de arrumar as
figuras do jogo, ndo modificaram o tipo de pergunta apresentada por ocasido da primeira
partida e nem passaram a realizar descarte explicito tal como realizado pelo
experimentador.

Observa-se um paralelismo bastante expressivo entre as condutas do jogo e aquelas
relativas a prova de classificagdo espontanea, cujas repostas sdo incluidas no nivel das
cole¢des figurais. As relagdes parte e todo, uma vez subordinadas as configuragdes
perceptivas, encontram-se limitadas provocando no jogo condutas que expressam por
exemplo: objetos conceituais quando das questdes colocadas pelos sujeitos; ou explicagdes
tautologicas do tipo arrumar “olhando tudo” como FLA (p. 98) em suas cole¢des com
figuras geométricas e justificativa da escolha do animal oculto no jogo (p. 108) como
adivinhar que era a joaninha “porque eu olhei”, 0 mesmo com o ledo “porque eu olhei
aqui”. Ou mesmo em HEN (p. 108) a respeito do porqué ser a formiga o animal oculto: -

“porque eu vi ali e falei”.
5.2.2 - O jogo “Adivinhe o0 Animal” em sujeitos de nivel das colecdes niao-figurais
Nogao de classificagao — Colecdes Nao-Figurais

O segundo nivel evolutivo da nogdo de classificagdo, o qual ¢ denominado por
Piaget (1959/1975) de “cole¢des ndo-figurais”, corresponde a uma fase intermedidria entre

as “colecodes figurais” e as classificagdes hierarquicas. Essas “colecdes” consistem em

pequenos agregados que se baseiam unicamente nas semelhancas sem estarem incluidos ou
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“encaixados” em classes mais amplas, embora se conservem, enquanto classes, justapostas
entre si.

Essa fase caracteriza-se pela auséncia de inclusdo, por uma diferenciag¢do parcial e
um inicio de ajustamento reciproco entre a “compreensio” e a “extensao”.

A prova de classificagdo espontanea foi aplicada aos sujeitos (N=10) tal como
proposto no procedimento de coleta de dados.

Citemos um exemplo desse tipo de colegao.

Ao apresentar as figuras geométricas (circulos e quadrados, grandes e pequenos,
azuis e vermelhos) em desordem, solicitou-se a PAU (5;5) que as descrevessem e assim

procedeu:

Vocé sabe o que ¢ isto? (apontando para as figuras geométricas) —
“Sdo pe¢as.” — E vocé conhece estas pegas? — “Conhego.” - Entdo
me diga o que € que vocé sabe sobre elas. - “Essas sdo quadrados,
essas sdo circulos.” — O que mais vocé poderia me dizer? (PAU
mantém-se em siléncio) Que cor elas tém? — “Azul e vermelhas.” —
Vocé sabe me dizer o que estas duas pecas tem de parecidas, de
igual? (E. mostra-lhe dois circulos azuis, um grande € um pequeno)
— “Essa é azul e essa é azul.” — E o que elas tém de diferente? — “E

’

que essa ¢ grande e essa é pequena.” — Agora PAU, vocé vai
formar grupos, montes com essas pecas pondo juntas as que

combinam, as que se parecem.

PAU construiu oito colegdes: os quadrados grandes e azuis, circulos grandes e
azuis, circulos pequenos e azuis, quadrados pequenos e azuis, quadrados grandes e
vermelhos, circulos grandes e vermelhos, circulos pequenos e vermelhos e quadrados

pequenos e vermelhos (conforme figura 3).
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Figura 3 — Colec¢oes nao-figurais (PAU)

Apos ter encerrado sua colecao PAU explicou:

PAU (5;5) — Por que vocé colocou todos estes juntos? —

“Vermelhos e azuis” — O que mais? — “O circulo fica junto daqui e

’

esses daqui também (apontando para os quadrados) ficam juntos.” —

Entdo os circulos ficam juntos e estes (apontando para os

’

quadrados) ficam juntos por qué? — “Porque eles sdo quadrados.’
— E este quadrado (pequeno) pode ficar junto com esse (apontando

’

para o grande). — “Nado.” — E por que nao? — “Porque este daqui é

’

grande.” - O que mais? — “Este daqui é pequeno.’

Um outro exemplo ilustra esse tipo de colegao.
Ao apresentar as figuras geométricas (quadrados e circulos vermelhos e azuis), BIA

(5;8) assim procedeu:

Vocé sabe o que ¢ isto? — “Circulo.” — O que mais? — “Quadrado.”

’

— Que cor ¢ essa? — “Vermelha.” — E esta? — “Azul.” — O que estas

figuras tém de igual? — “4 cor.” — Que cor elas tém? — “Azul. ” — E
o que elas tém de diferente? — “Uma é pequena e uma é grande.” —
Agora eu quero que vocé coloque junto as figuras que se parecem,

que combinam.
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Construiu quatro cole¢des: quadrados grandes vermelhos e azuis, quadrados
pequenos vermelhos e azuis, circulos pequenos vermelhos e azuis e circulos grandes

vermelhos e azuis (ver fig. 4).

Figura 4 — Cole¢oes nao-figurais (BIA)
BIA apresentou a seguinte explicagdo para sua colegao:

BIA (5;8) — Como vocé poderia chamar este monte? —
“Quadrado.” — O que mais? — “Esse daqui é o circulo” — Este
daqui (apontando para o quadrado pequeno) pode ficar junto deste
(apontando para o quadrado grande). — “Ndo. Ele é pequeno”. — E
este (apontando para o circulo pequeno) pode ficar junto deste? —

“Ndo, porque ele é pequeno.”

Observa-se pelos exemplos que os sujeitos desse nivel, cole¢des ndo-figurais,
organizam todos os elementos constituindo classes segundo atributos comuns. Entretanto,
ignoram absolutamente a inclusdo de uma classe em outra. Conforme Piaget (1959/1975),
as criangas compreendem que A + Al = B1, porém, se os elementos que compdem a
cole¢do sdo separados o todo B ¢ “destruido”, ndo conservando a classe de maior extensao.
Por ndo realizarem A = B - A’, torna-se impossivel conceber A + A’ = B enquanto uma
operacdo, ocorrendo nesse nivel apenas regulagdes intuitivas.

Apresentaremos a seguir as condutas dos sujeitos desse nivel no jogo.
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Condutas do jogo no nivel das colecoes nao-figurais

1. Arranjo das figuras

No nivel de cole¢des nao-figurais prevaleceram os arranjos com principio de
critérios classificatérios, ou seja, a crianga organizava os animais utilizando critérios
intuitivos; os atributos comuns de uma classe foram considerados, mas de maneira
justaposta, também apresentaram dicotomias, mas ndo esgotaram todas as possibilidades de
organizar outras classes.

Na 3? partida, ao entregar as figuras para PAU, ele organizou na seguinte seqiiéncia:

abelha aranha

galinha gato pingliim elefante caranguejo cobra vaca ledo cachorro

tucano papagaio beija-flor joaninha formiga pomba libélula borboleta coruja

Apo6s terminar a sua arrumacao o experimentador questionou-o:

PAU (5;5) — Vocé pensou de algum jeito para arrumar estas
figuras? — “Sabe porque eu puis a aranha aqui?” — Por qué? —
“Porque aranha come mosca (referindo-se a abelha).” — Come a
abelha. E aqui? — “Que pula (referindo-se a galinha, ao gato e ao
pingliim). ” — E o que mais? — “Esse aqui pula (galinha), esse aqui
voa, esse aqui voa, esse daqui voa, esse voa, esse voa (referindo-se
ao tucano, ao papagaio, ao beija-flor, a joaninha, a pomba). E sabe
porque eu coloquei essa daqui no meio?” — Por qué vocé colocou a
formiga no meio? — “Porque ndo tinha jeito com essas duas
(apontando para a abelha e para a aranha). O pingiiim pula? — Vocé

acha que ele pula? — “Ele pula nas drvores.” — Vocé sabe que o
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pingiiim vive no gelo? — “Eu sei, mas ele pula pra pular nas

arvores.”

Percebeu-se que PAU arrumou as figuras usando critérios intuitivos quando
explicou que colocou a aranha perto da abelha porque a aranha come mosca; os animais
que acredita que pulam e os que voam. A crianca ndo conseguiu esgotar as possibilidades
de organizar outras classes, ainda que guardassem relacdes por significagdes simbodlicas ou
por conveniéncia.

Um outro exemplo ilustra esse tipo de organizagdo. Na 3* partida GUS arrumou,

justapondo as figuras na seguinte ordem:

caranguejo

cobra galinha joaninha  pomba vaca gato

pingiiim formiga papagaio  beija-flor tucano elefante  ledo

abelha aranha libélula coruja borboleta cachorro

GUS (5;6) — Agora vocé pensou de algum jeito para arrumar as
figuras. Como foi que vocé€ pensou. — “Os que tém 4 patas.” — O
que mais? — “O que voa e o que ndo voa (crianga aponta para os

animais). ”’

Como podemos observar, GUS ja apresenta principio de critérios classificatorios,
visto que colocou perto os animais que tém quatro patas, os que voam € 0s que nao voam
(dicotomia), mas ndo esgota as possibilidades de organizar todas as classes. GUS nao
percebeu que colocou a abelha junto com os animais que ndo voam € o caranguejo junto
com 0s animais que tém quatro patas.

O predominio de arranjos com principio de critérios classificatdrios condiz com o
nivel de cole¢des ndo-figurais. As criangas desse nivel percebem as semelhangas entre os

elementos, mas ndo os incluem em classes mais amplas. Como foi possivel observar nos
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exemplos apresentados, os sujeitos alternam entre organizacdes mais aleatdrias e
organizagdes segundo atributos comuns. Neste sentido denominamos principios de critérios
classificatorios, pois as figuras se encontram, por vezes, agrupadas segundo qualidades
comuns e especificas de uma dada classe. Ocorre que nesse nivel as possibilidades de

formar diferentes cole¢des nao sao esgotadas.

2. Qualidade das perguntas

As perguntas realizadas pelas criangas desse nivel, cole¢des nao-figurais, recaem
ainda sobre o tipo objetos conceituais. No entanto, ja encontramos, em alguns sujeitos,
perguntas do tipo conceitos genéricos nas perguntas iniciais, contudo logo voltam as

perguntas do tipo objetos conceituais como podemos observar no protocolo de PAU e BIA.

PAU (5;5) na 4° partida — “Ele voa?” — Voa. — “Loro?” — Nio.
Pensa bem para fazer boas perguntas. — “Beija-flor?” — Acertou.
Como vocé adivinhou que era o beija-flor? — “Porque ele voa.” —
Mas o tucano também voa, por que vocé€ escolheu o beija-flor? —

“Porque eu pensei que era o beija-flor.”

BIA (5;8) na 4" partida — “Ele voa?” — Voa. - “Ele imita?” —
Imita. “E o papagaio.” — Acertou! Como vocé adivinhou que era o

’

papagaio? — “E que ele imita.’

Como podemos observar nesses dois protocolos, a crianga iniciou sua jogada
fazendo perguntas do tipo conceitos genéricos e logo em seguida passou a elaborar
perguntas fazendo uso de objetos conceituais, s6 que agora perseguindo os animais da
classe em questdo (os que voam). Essa maneira de jogar, embora ndo seja a mais adequada,
possibilitou para alguns, como no caso dos sujeitos descritos, acertar o animal oculto. No
entanto, o éxito deve ser ainda considerado como dependente da sorte (apenas trés sujeitos
obtiveram éxito), visto que no jogo ha nove animais que voam e sé poderiam ser feitas no

maximo até seis perguntas.
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Diferentemente do jogo com sujeitos do nivel das cole¢des figurais, nesse nivel, o
das coleg¢des nao-figurais, ja aparece, ainda que de forma ténue, a classe nas questdes
propostas. Observa-se que o raciocinio tipico dos sujeitos do nivel de cole¢cdes ndo-figurais
consiste em reunir os atributos comuns, sem contudo apresentar inclusdo hierarquica.
Verifica-se entretanto, que nao hd conservacao da classe durante o jogo. Questdes que
denotam conceitos genéricos e conceituais ja co-existem no jogo desses sujeitos (colecdes
ndo-figurais), ainda que prevalecam os segundos. Pode-se observar certa evolucdo nas

condutas do jogo entre sujeitos desse nivel e do nivel anterior (cole¢des figurais).

3. Qualidade das respostas

Nesse nivel apareceram apenas dois tipos de respostas incorretas: respostas em que
sdo desconsiderados os atributos que pertencem ao animal oculto e respostas em que ¢
indicado um dos atributos que pertence ao animal oculto.

Vale a pena relembrar, que essa categoria esta relacionada a troca de papéis, ou seja,
¢ o sujeito quem esconde o animal e da informacdes a respeito dele e ¢ o experimentador

quem deve adivinhar o animal oculto.

a) respostas em que sdo desconsiderados os atributos que pertencem ao animal

oculto.

GUS (5;6) na 4" partida — Ele tem quatro patas? — “Ndo.” (E.
descarta os que tém quatro patas) — Ele voa? — “Voa.” (E. descarta

0s que ndo voam) — E uma ave? — “Ndo.” (E. descarta as aves) —

Tem antenas? — “Ndo, ele voa.” — E, vocé ja me disse que ele voa.
Ele pica? — “Ndo.” — E a libélula. “Ndo.” — Qual ¢ entdo? —
“Coruja.” — Mas eu perguntei para vocé se era uma ave € vocé

disse que ndo. E a coruja? — “E.” — Mas a coruja ¢ uma ave. — “Ndo

’

sabia.’
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KEL (6;8) na 3" partida — Ele tem quatro patas? — “Tem.” (E.
descarta os que ndo tém quatro patas) — Ele vive na floresta? —
“Ndo.” (E. descarta os que vivem na floresta) — E um animal que d4
leite? — “Ndo.” — (E. descarta a vaca) Ele late? — “Esse dali.” —
Qual? — “Esse dali.” (apontando para a figura que E. havia acabado
de descartar) — A vaca? Mas vocé falou que ele nao da leite! A

o

vaca da leite, ndo da? — “Dd.” — Vocé falou que ndo. — “Pra vocé

’

ndo adivinhar.” — Ah! Assim nao vale!

Provavelmente, este tipo de resposta ocorreu devido a uma falta de conhecimento
dos atributos de alguns animais, como podemos observar em GUS que respondeu “nao” ao
experimentador, porque ndo sabia que a coruja pertencia a classe das aves. J4 KEL,
percebendo que deu uma resposta incorreta, acaba por apontar o animal oculto e justifica

com a desculpa de que era para o experimentador ndo adivinhar.

b) respostas em que ¢ indicado um dos atributos do animal oculto.

Esse tipo de resposta ocorreu com maior freqiiéncia do que a anterior.

PAU (5;5) — Ele tem quatro patas? — “Tem.” (E. descarta os que

nao tém quatro patas) — Ele ¢ um animal doméstico? — “Ndo, vive

2

no celeiro .” — Vocé s6 pode responder sim ou ndo. Vive no

’ ’

celeiro? — “Vive.” — Entdo € a vaca. — “Acertou.’

GUS (5;6) na 3" partida — Ele voa? — “Ndo.” (E. descarta os que

’

voam) — Ele tem quatro patas? — “Nove.” — Nove? Nao pode me
falar! Vocé tem que responder sim ou ndo. Agora eu vou tirar estes
daqui, que ndo tem nove patas. Ele morde? — “Morde.” — Ele faz

teia? — “Faz.” — Entdo é a aranha. — “Acertou.”
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Tal como as criangas do nivel de colegdes figurais, os sujeitos desse nivel
desconsideraram os atributos pertencentes ao animal oculto e deram respostas em que ¢
indicado um dos atributos que pertencem ao animal oculto. Essa similaridade de respostas
ocorre porque, apesar dos sujeitos apresentarem evolugdes relativas a classificacdo,
permanecem meio caminho entre as cole¢des figurais e as futuras classificagdes
hierarquicas.

Lembrando que a caracteristica principal do periodo pré conceitual ¢ a auséncia de
inclusao, justifica-se as repostas incorretas, ja que a crianca desse nivel ainda ndo da conta
de reunir todos os atributos dos animais numa classe e responder ao experimentador
relacionando parte e todo de maneira estavel.

Além disso, no que se refere a pratica das regras, os sujeitos desse nivel encontram-
se no estagio do jogo egocéntrico (Piaget, 1932/1994), como foi discutido no nivel das
colegdes figurais. Entretanto, observamos ja um niimero menor de repostas incorretas nesse
nivel quando comparado ao nivel anterior (cole¢des figurais).

Pode-se dizer em geral que esses progressos resultam de processos reguladores que
levam a equilibrag¢des parciais, revelando melhoras no sistema cognitivo dos sujeitos. As
condutas do jogo e as condutas classificatérias apresentam-se andlogas no que concerne aos

progressos alcancados pelos sujeitos na constituicdo do raciocinio classificatorio.

4. Descartes efetuados

Nessa categoria houve a predominancia dos descartes implicitos apenas das figuras
que representam objetos conceituais. Apenas duas criancas utilizaram a técnica do descarte
explicito em apenas uma partida. No entanto, esses descartes foram incompletos ou

completos quando se referiam aos objetos conceituais.

PAU (5;5) na 3" partida — “Tem asas? " — Nio. (descarta o tucano) —
“E o papagaio?” — Nao. (descarta o papagaio) “E beija-flor? —
Nao. (descarta o beija-flor) Pensa bem. Eu disse que ndo tem asas. —

“E a joaninha?” — Nao. Sera que nao tem outra maneira de vocé
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perguntar? — “E a formiga?” — Néo. E a tltima pergunta. “E a

pomba?” —Nao. ... E a cobra.

PAU descarta os objetos conceituais a medida que vai falando os nomes. Apesar da
primeira pergunta ter sido do tipo conceito genérico, que lhe possibilitaria descartar todos
os animais que tém asas, ele descarta apenas o tucano o que sugere que ao fazer essa
pergunta estava pensando apenas em um animal e por isso continuou a dizer os nomes dos
animais que possuem asas, porque ele ndo os incluiu na classe “ter asas”. Mais uma vez,

evidencia-se a auséncia de inclusdo, caracteristica desse nivel.

GUS (5;6) na 3" partida — “Pingiiim.” — Nao. “Galinha?” — Nio. —
“O loro?” — Nao. Pensa bem para fazer perguntas boas. — “Beija

“«

flor?” — Nao. Serd que nao tem outro jeito de perguntar? — “Tem
quatro patas?” — Nao. A ultima chance, hein. (GUS descarta todos
que tém quatro patas e os animais que voam que havia perguntado
anteriormente) — “Ele vive na casa da gente?” — Nao. Acabou. —

“E a aranha?” — N4o, € a cobra.

GUS faz descarte na 5 pergunta referente aos animais desta e de algumas perguntas
anteriores. Na 4" partida, ndo faz descarte explicito.

Esses protocolos nos mostram o quanto ¢ ainda dificil para criangas desse nivel lidar
com as exclusdes. No entanto, vimos que houve algumas regulagdes no sistema cognitivo

desses sujeitos, ainda que parciais.
5. Justificativa da escolha final do animal oculto
Tal como ocorreu com as criancas de nivel de cole¢des figurais, nenhuma crianca do

nivel colecdes ndo-figurais, apresentou argumentos logicos para esclarecer o porqué da

escolha. Vejamos alguns protocolos:
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PAU (5;5) na 3" partida - ... Por que vocé pensou que fosse a

’

formiga? — “Porque ela anda.” — E por que vocé€ pensou que fosse

’

o beija-flor? — “Porque ele é bonzinho, ele poe o nariz na flor.’

GUS (5;6) na 4" partida - ... Como vocé adivinhou que era o beija-
flor? — “Porque ele voa!” — Mas o tucano também voa. Por que

voce escolheu o beija-flor? — “Porque eu pensei que era o beija-

flor.”

BIA (5;8) na 4° partida - ... Acertou. Como vocé adivinhou que ¢ a
borboleta? — “Eu sei.” — Como vocé sabe? — “E que um dia eu
tenho um joguinho desse na minha casa, dai eu adivinhei, eu e meu

’

primo.’

KEL (6;8) na 4" partida - ... Por que vocé pensou que fosse a
galinha? — “Porque ela bota ovo.” — E por que vocé tinha pensado

no gato? — “Porque ele bebe leite.”

GAB (6;9) na 3" partida - ... Por que vocé escolheu o elefante? —

1

“Porque o elefante esta perto do cachorro.’

No geral, as justificativas se assemelham por relacdes de contigliidade espacial
como em GAB; por relacdes simbodlicas como em PAU; observando-se também as
fabulagdes como em BIA, ou por afinidade como em KEL. Como descreve Piaget
(1964/2001) o pensamento pré-operatorio afirma sem justificar logicamente, justapdoe os
elementos considerados, desconsiderando as ligacdes ou apelam para um excesso de

ligacdes, como no caso do sincretismo. As caracteristicas apresentadas nas justificativas sdo

predominantemente subjetivas.

Além disso, hda um predominio dos aspectos positivos sobre 0s negativos nas
justificativas dos sujeitos, tal como podemos observar em PAU “porque ele ¢ bonzinho, ele

pde o nariz na flor” ou em KEL “porque ele bebe leite” ou ainda em GAB “porque o
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elefante est4 perto do cachorro”. Segundo Piaget (1977/1995), no periodo pré-operatorio ha
primazia dos aspectos positivos sobre os negativos e, para chegar a elaboracdo das
negacgdes, ¢ necessario aguardar a formagdo das operagdes concretas. Assim, ¢ esperado

que criangas desse nivel déem justificativas baseadas nos aspectos positivos.

6. Troca de papéis

Na troca de papéis, em que o objetivo principal era jogar de maneira logica, a fim de
verificar se o sujeito aproveitava a li¢ao recebida, percebeu-se nas criancas desse nivel,
mudanca nas condutas quanto ao arranjo das figuras. Quanto as perguntas e aos descartes,
as mudancas ndo foram expressivas, embora se tenha percebido em trés criangas mudancgas
na elaboracdo das perguntas — de objetos conceituais para conceitos genéricos e duas

usaram a técnica do descarte explicito como mostrado nos protocolos acima (PAU e GUS).

Comparando as condutas dos sujeitos de nivel de colegdo figural e colegdo ndo-
figural, podemos destacar algumas diferencas e semelhangas na maneira de proceder dos
sujeitos no jogo “Adivinhe o Animal”.

No que se refere as diferengas encontradas entre esses dois niveis, observamos um
avanco no arranjo das figuras do jogo e a presenca de questdes que ja revelam conceitos
genéricos; no entanto s6 no principio do jogo, a seguir, voltam a predominar questdes
relativas aos objetos conceituais. Isto porque no nivel das cole¢des nao-figurais ha inicio de
principios classificatorios, contudo os mesmos nao se conservam por falta de um
mecanismo operatorio que mantenha constante a relagdo parte e todo. O que permanece sdo
as relacdes parte e parte.

A qualidade das perguntas, as quais prevaleceram em ambos os grupos os “objetos
conceituais”, sdo compativeis com o pensamento pré-operatorio, visto que nas criangas
desse nivel ha auséncia total de inclusdo. Para que elas consigam reunir os animais em
classes ¢ necessario estarem de posse da classificagdo operatoria, pois classificar implica,
antes de tudo, em poder identificar os atributos comuns aos membros de uma classe e os
atributos que os diferenciam de membros de outras classes, reunindo-os num todo que as

contém.
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No nivel de colegdes figurais prevaleceu o arranjo aleatorio, enquanto que, no nivel
de colegdes ndo-figurais, o arranjo com principio de critérios classificatorios. Essa
diferenca se explica pelo fato de que as criangas do nivel de cole¢des ndo-figurais se
basearem apenas nas semelhancas dos elementos, sem conseguir inclui-los em classes mais
amplas.

Observamos também um avango quanto a qualidade das respostas. Embora ainda
prevalecam, nos dois niveis, respostas incorretas, elas ocorreram em menor nimero no
nivel das colegdes ndo-figurais.

Com relagdo as semelhangas, vimos que ndo houve mudangas quanto aos descartes
efetuados e quanto as justificativas da escolha final do animal oculto. Tais semelhangas
explicam-se pelo fato de ambos os niveis (colecdo figural e colecdo nao-figural) fazerem
parte do periodo pré-operatorio povoado de egocentrismo, centragdo, justaposicdes ou
sincretismo, ou generalizagdes abusivas caracterizando o pré-conceito.

O tipo de pergunta e a auséncia da nog¢ao da classificacdo operatoria, impossibilitam
a realizagdo de descarte de uma classe, prevalecendo, portanto o descarte implicito dos
objetos conceituais.

Quanto as justificativas da escolha final do animal oculto, podemos dizer que as
criangas se prendem apenas aos aspectos figurativos e perceptuais.

De uma maneira geral, nesses dois niveis de classificacdo, as condutas dos sujeitos
no jogo sdo compativeis com o nivel I do jogo “Determinacdo de Alguns Animais”
proposto por Piaget, Sakellaropoullo e Christophides (1980/1996), apesar de termos
observado diferencas importantes na maneira de proceder dos sujeitos de nivel de colecdes
ndo-figurais, principalmente apos a troca de papéis. Podemos dizer que os sujeitos de nivel
de coleg¢des ndo-figurais encontram-se em transi¢do, apesar de apresentarem caracteristicas
mais acentuadas do nivel L.

Segundo os autores, as perguntas realizadas pelas criancas desse nivel, baseiam-se
nos “objetos conceituais” ou especificos que representam uma espécie (“uma abelha”, “um
caracol”). Caracteriza-se pela auséncia de compreensao dos indicios gerais. Para a crianga
conseguir atingir o objetivo do jogo, que ¢ acertar o animal escondido, ela usa a nomeacao

e enumeracdo dos animais. Desta forma, os acertos dependem do acaso ou da sorte, pois
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sendo o numero de perguntas limitado, na ultima ainda encontram-se em jogo varias
possibilidades a serem descartadas.

A troca de papéis nada ensina a crianga quanto ao tipo de pergunta a ser feita.

As justificativas, segundo o autor (ibid.), para a escolha do animal sdo do tipo:

[IP4

“porque eu acho que ¢ isso” ou “eu estou com vontade”; “¢ a lagarta porque nao ¢ o
pingiiim”, “¢ a aranha porque ndo ¢ o macaco”. Essas justificativas sugerem que a crianga
percebe a situacdo como se tratasse de uma relagdo de disjun¢do exclusiva e, portanto de
relacdo entre A e ndo-A, mas ambos sob B (=A + A’ onde A’ = ndo-A) entre os animais
assim agrupados. Esse argumento ¢ generalizado até o ponto de a crianga justificar suas
preferéncias dizendo que escolhe determinado animal porque ¢ diferente de todos os outros,
como se isso ndo fosse valido para todas as 20 figuras do conjunto. Isso explica porque a
troca de papéis ndo € eficiente para gerar mudancas no tipo de pergunta feita.

Esse fato nos leva a refletir sobre a ineficacia da aprendizagem senso estrito,
baseada em constatagdes observaveis, no que tange as estruturagdes logicas. Comentaremos
com mais cuidado nas consideracdes finais do presente trabalho.

Piaget et al. (1980/1996) observaram nesse nivel uma circularidade dialética
particular: a das formas e dos conteudos, dos quais as conexdes de conjuntos levam ao
circulo geral dos predicados, conceitos, julgamentos e inferéncias. As formas referem-se
aos “objetos conceituais”, como “a cegonha”, e os conteudos sdo as reunides de predicados
ou de observaveis que caracterizam cada um desses objetos, como, por exemplo, bico longo
ou as patas longas dessa cegonha. Um comego desse circulo dialético se estabelece por
meio da coordenagdo de dois processos de direcdes opostas, embora complementares:
ascendente de composi¢do que consiste em reunir os predicados diretamente observaveis
em um objeto conceitual total, mas tnico, € um movimento descendente de justificaciao
pela integracdo das condi¢des necessarias e de uma diferenciagdo de novas possibilidades.

No que se refere a pratica das regras, as criancas destes niveis (colegdes figurais e
ndo-figurais) encontram-se no estagio egocéntrico (Piaget, 1932/1994), em que a crianca
aprende as regras do outro, mas pratica-as centradas em seus proprios interesses.

Piaget (ibid.) esclarece que o egocentrismo aparece como uma conduta
intermedidria entre as condutas socializadas e as puramente individuais. As criangas do

estagio pré-conceitual jogam para si e seu interesse nao esta em concorrer com o adversario
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e submeter-se as regras comuns, mas em utiliza-las de acordo com suas conveniéncias.
Apesar de sentirem necessidade de jogar com o outro ou com mais velhos e se esforgarem
para imita-lo, principalmente os sujeitos do nivel de cole¢des ndo-figurais, pouco importam
com o que fazem ao adversario, pois nao se trata ainda de lutar contra ele. Os pormenores
das regras sdao desprezados, ja que nao ha contrato real em termos de reciprocidade entre os
jogadores.

Essas caracteristicas foram claramente observadas em nossos sujeitos,
principalmente no que se refere ao tipo de resposta dada ao experimentador. Neste sentido
pouca diferenga se observa entre os sujeitos de nivel de coleg¢des figurais e ndo-figurais.

Um outro dado que merece ser abordado ¢ quanto ao término da partida, ou seja, se
0 sujeito aceita ou ndo o término do jogo apos realizar a sexta pergunta. Optamos por ndo
abrir uma categoria especifica sobre essa pratica da regra, por entendermos que os
comentarios feitos pelo experimentador durante as partidas, assinalando que restava apenas
uma pergunta, pudesse ter interferido nas condutas das criangas. No entanto, mesmo
dizendo que era a ultima pergunta, os sujeitos, principalmente os do nivel das colegdes
figurais, ultrapassaram o nUmero de perguntas permitidas pelo jogo, demonstrando
negligencia a regra.

Cabe neste momento, comentarmos o papel do erro durante o jogo. Vimos que apos
a troca de papéis houve algumas regulagdes nos sujeitos de nivel das cole¢des ndo-figurais,
ainda que parciais, quanto ao arranjo das figuras, quanto as perguntas iniciais do jogo, ja
aparecendo conceitos genéricos, € quanto ao nimero de perguntas feitas.

Podemos dizer que as criancas de nivel das cole¢des nao-figurais encontram-se no
nivel II do erro, ou seja, ele j& aparece para esses sujeitos como um problema. Apos té-lo
realizado, a crianca o reconhece. As solu¢des ocorrem por tentativas, ou melhor, por ensaio
e erro. A interferéncia exterior mobiliza algumas mudangas no sentido de problematizar a
situacdo. No entanto, a perturbagao ¢ ainda exterior ao sistema cognitivo do sujeito. O erro
se instala como uma contradi¢do que exige superagao.

Além disso, percebemos, tal como afirma Piaget (1977/1995), que no nivel das
colegdes figurais as afirmacdes e a negagdo sdo indiferenciadas, contudo prevaleceram as

respostas afirmativas. Nas cole¢des nao-figurais comeca uma diferenciacdo entre a
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afirmagdo e a negagdo. Ainda que prevalecam as respostas afirmativas, ja ha indicios de

consideragdes de respostas negativas.

5.2.3 - O jogo “Adivinhe 0 Animal” em sujeitos de nivel operatério concreto

No nivel operatorio concreto aparecem as classificagdes propriamente ditas, ou seja,
a crianga torna-se capaz de reunir em classes todos os elementos de um conjunto, adotando
um critério Unico que inclui duas ou mais subclasses numa classe mais ampla (Piaget et al.
1959/1975).

As classificacdes hierarquicas consistem na coordenacdo da compreensdo e da
extensdo. Para que a crianca construa relacdes de inclusdo — caracteristica fundamental
desta fase — ¢ necessario proceder a uma regulagem do “todos” e do “alguns” e isso sé
ocorre por meio das a¢des e operagdes do sujeito. Dito de outra forma, o sujeito s6 domina
as extensdes dos conceitos verbais (“todos” e “alguns”) quando os reestrutura logicamente.
Vejamos o protocolo de FER que se encontra nesse nivel. A prova aplicada foi a

quantifica¢do da inclusdo de classes — flores.

FER (9;5) — Voce sabe 0 sao? — “Sei. ” — O que sdo? — “Flores.” —

Qual o nome desta flor? — “Margarida.” — E estas? — “Rosas

1 1

vermelhas.” — O que as margaridas sao0? — “Umas flores bonitas.” —

)

E o que as rosas sdo? — “Também sdo muito bonitas.” — Mas elas

)

sdo o qué? — “Sao flores.” — Vocé conhece outras flores? — “Copo-

’

de-leite, cravo.” — FER nesse ramo que estd na mesa tem mais
margaridas ou mais flores. — “Mais flores.” — Como € que vocé
sabe? — “Porque as margaridas e as rosas vermelhas sdo flores.” —
Faz de conta que aqui tem duas meninas que querem fazer ramos.
Uma menina faz um ramo com as margaridas e depois ela me
devolve as margaridas. A outra, faz um ramo com as flores. Qual ¢
o ramo maior? — “O da outra menina, porque ela vai fazer o ramo

’

com as flores e a outra vai fazer s6 com as margaridas.” — Como €

que vocé sabe? — “Porque ndo tem so margarida, tem flores:
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margaridas e rosas vermelhas também. Entdo se fizer so com as

margaridas vai sobrar e a outra vai fazer ao todo.” — Se eu dou
para vocé as margaridas o que sobra no ramo? — “As rosas
vermelhas.” — Se eu dou para vocé as flores, o que sobra no ramo?

— “Nada.” — Eu vou fazer um ramo com todas as margaridas e vocé
vai fazer um ramo com todas as flores. Quem vai fazer o ramo
maior? — “Eu.” — Como ¢ que vocé sabe? — “Porque eu vou fazer

’

com as flores e vocé vai fazer so com as margaridas.’

Verificamos em FER que ela inclui as margaridas numa classe mais ampla — das
flores — e apresenta argumentos ldgicos para justificar seu pensamento, ou seja, as partes
sdo incluidas num todo de maior extensao, conservando-se.

Analisaremos agora as condutas das criancas desse nivel no jogo “Adivinhe o

Animal”.

Condutas do jogo no nivel das classificacdes operatorias

1. Arranjo das figuras

Nesse nivel prevaleceu entre os sujeitos o arranjo com critérios classificatorios.
Entretanto, encontrou-se criangas que por um lado, apresentavam procedimentos de
transi¢do quanto a organizacao das figuras sobre a mesa, ora arrumando as figuras usando
critérios classificatorios, ora denotando apenas arranjo com principio de critérios
classificatorios. Observou-se por outro lado, criangas que ora arrumavam as figuras usando
o arranjo com principio de critérios classificatorios, ora usando o arranjo aleatorio.

Vejamos alguns protocolos:
FER (9;5) organizou as figuras sobre a mesa usando um critério légico de

classificagdo na terceira partida do jogo como se pode observar a seguir: por exemplo

insetos, 0s que voam, os que tém quatro patas, etc.
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borboleta papagaio elefante

libélula pomba ledo

formiga/abelha beija-flor cachorro

caranguejo joaninha tucano vaca galinha

cobra aranha coruja gato pingiliim

FER assim explicou: “Coloquei inseto, o que rasteja, o que voa, os

que tém quatro patas e os outros tipos de aves.”

Vejamos agora o protocolo de CAR que arrumou as figuras na terceira partida
usando critérios que denotam apenas principios de classificagdo e que na quarta partida

efetuou um arranjo fazendo uso de critérios classificatorios propriamente ditos.

3% partida: arranjo com principio de critérios classificatorios.

aranha galinha vaca cobra coruja

pingliim abelha ledo caranguejo tucano papagaio

pomba libélula gato joaninha borboleta beija-flor

formiga elefante

cachorro

CAR (9;2) — Vocé pensou de algum jeito para arrumar as figuras? —
“Ndo.” — Por que vocé colocou todos estes juntos (referindo aos

’

animais de quatro patas)? — “Por nada.’
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Apesar de ter dito “ndo” e “por nada” CAR organizou em uma fileira os mamiferos
e o restante dos animais, organizou sem usar um critério ldgico. Este arranjo condiz com o

arranjo com principios de critérios classificatorios.

4® partida: arranjo com critérios classificatorios.

borboleta pomba vaca
abelha papagaio elefante

libélula galinha tucano caranguejo ledo cobra

joaninha pingiiim beija-flor formiga cachorro

coruja aranha gato

CAR (9;2) — Agora como vocé pensou para arrumar as figuras? —
“Fui olhando vocé e fui pondo no meu.” — Explica como ¢ que vocé
fez, mesmo olhando no meu. — “Eu puis os insetos, as aves que ndo
voam, as que voam, os bichinhos que tem muitas perninhas, os

)

mamiferos e deixei de lado a cobra.’

Vimos que na terceira partida, CAR colocou os mamiferos em uma fileira, mas ndo
esgotou todas as possibilidades de formar classes. Apesar de ter colocado os mamiferos
juntos, ao ser questionada sobre como pensou para arrumar as figuras CAR nio justificou.
Provavelmente, a tomada de consciéncia de suas agdes ainda nao fora efetuada. Entretanto,
na quarta partida CAR conseguiu explicitar a arranjo feito. Observou como o
experimentador havia arrumado as figuras e conseguiu também organizar os animais em
classes, justificando os critérios que levaram a constru¢do das mesmas. Essa atitude denota
que a troca de papéis mobilizou mudangas de condutas.

Vale ressaltar, contudo que essas mudangas de condutas dos sujeitos mostram que
os mesmos foram capazes de assimilar a nova situagdo e integra-la, gracas a uma estrutura
anterior, no caso a classificacdo operatdria ja presente. Por outro lado, pode-se observar o

quanto o jogo pode ser uma situagdo desencadeadora de novas reorganizagdes cognitivas
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por parte do sujeito, desencadeando processos de regulacdes ativas que implicam reforgos e
conexdes como vimos em CAR.

O fato de ter encontrado todos os tipos de arranjos nos possibilitou verificar que o
arranjo nao ¢ determinante para fazer com que a crianga venga o jogo, ja que elas acertaram
mesmo fazendo arranjo aleatorio. O que ¢ determinante € o tipo de pergunta realizado, que
possibilita ou ndo eliminar do jogo o maior nimero de animais. O arranjo funciona mais
como um fator organizador para auxiliar nas jogadas, elaboracdo de perguntas, descartes
dentre outros.

Vale a pena ressaltar neste momento, o estudo de Piaget (1959/1975) sobre a
classificagcdo dos animais.

O autor observou em seus sujeitos, um atraso sistematico na classificacdo dos
animais quando comparada as classificacdes com formas geométricas e flores. Isso se deve
ao carater mais abstrato das classes dos animais.

Para a crianca classificar animais, ela ndo pode continuar apoiando-se,
simplesmente em esquemas de acdo. Ela ¢ obrigada a recorrer ainda mais a conceitos
lingiiisticos e a estrutura-los e reelabora-los, ao passo que na classificagdo com figuras
geométricas e flores, ela restringe-se aos elementos colocados na mesa, que sao objetos de
uma percep¢do visual imediata e simultanea. Além disso, a experiéncia com figuras
geométricas e flores sdo freqiientes na vida escolar e didria, bem mais do que os animais.
Assim, a inclusdo ou a quantificagdo dos animais torna-se muito mais dificil e mais tardia
também.

Isso explica porque os sujeitos se sairam bem na prova de quantificacdo da inclusao
das flores e encontraram dificuldade na organizacdo dos animais do jogo. Entretanto,
tornam-se bastante evidentes as diferencas entre as condutas do jogo do nivel do raciocinio
operatorio de classificagdo e as condutas anteriores, cujo raciocinio se apoiava em niveis de
colecdes figurais e nao-figurais.

Com a presenca da estrutura operatoria de classes, o sujeito toma consciéncia dos
erros no momento em que estes se tornam observaveis e regulam os procedimentos
empregados, corrigindo-os. Pode-se dizer que ja ha algumas regulagdes antecipatorias, mas

o conteudo a classificar (animais), como ja avaliado anteriormente, interfere por ser mais
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abstrato. Parte entdo, dos resultados para efetuar conexdes, nao antecipando logo de inicio

a organizacdo das diferentes classes de animais.

2. Qualidade das perguntas

As perguntas encontradas nesse nivel foram predominantemente do tipo conceito
genérico. No entanto, em algumas jogadas as perguntas oscilaram entre conceitos genéricos
e objetos conceituais. As criangas iniciavam suas jogadas com perguntas do tipo conceitos
genéricos e dependendo da informacao recebida, passavam aos objetos conceituais, ou seja,
passavam a perseguir os animais ou os atributos dos animais de uma determinada classe

como mostra o protocolo de FER e DOU.

FER (9;5) na 4* partida — “E uma ave?” — Ndo. — “Se ndo é uma
ave, ¢ que ndao voa?”’ — Mas tem animal que voa e nao ¢ uma ave e
tem ave que ndo voa. — “Tem quatro patas?” — Tem. — “E o gato?”
— Nio. — “E o cachorro?” — Nio. Pensa bem. — “E o ledo?” — E o
ledo. Como vocé adivinhou que era o ledo? — “Ndo sei.” — Vocé
poderia ter feito outra pergunta? — “Eu poderia. Eu perguntei os
dois (se referindo ao gato e ao cachorro), né? So que eu ia

1

perguntar a vaca, so que eu olhei bem, dai eu escolhi o ledo.’

DOU (9;1) na 3" partida — “Ele é inseto?” — Ndo. — “Ele voa?” —
Voa. Pensa bem para fazer boas perguntas. — “Ele é branco?” —
Nio. — “Tem bico preto?” — Tem. — “Ele é verde?” — E. — “E o

papagaio.” — Acertou.

Esse tipo de jogada ¢ considerada boa quando o niimero de perguntas ¢ igual ao
nimero de animais restantes, caso contrario o acerto depende da sorte, mas com
possibilidades maiores de acerto. Inclusive, nesse nivel observou-se um nimero maior de
éxito. FER, quando fez a quinta pergunta, ainda estavam em jogo o ledo (animal que ela

disse), o elefante e a vaca. O acerto nesse caso dependeu da sorte. Com DOU aconteceu a
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mesma coisa. Diante da informag¢do de que ndo era inseto mas voava, comegou a perseguir
as aves, sO que no jogo existem cinco aves que voam e ele so tinha quatro perguntas. O
acerto nesse caso também dependeu da sorte, mas com maiores possibilidades de acerto.

Observa-se também a presenca da negagdo como em FER (p. 130) “se ndo ¢ uma
ave, ¢ que ndo voa?”. Pode-se dizer que ¢ a presenga de reversibilidade operatoria por
inversao ou negacao, propria da estrutura de classes, que permite essa forma de questao.

As perguntas encontradas neste nivel correspondem ao nivel II proposto por Piaget,
Sakellaropoulo e Christophides (1980/1996).

Os autores esclarecem que nesse nivel as criangas colocam questdes que se referem
aos conceitos gerais e estruturados que retinem, cada um, um certo nimero de caracteres
comuns como, por exemplo, “voar”, “ter quatro patas”, “nascer em um casulo”. Tais
questdes supdem um novo circulo dialético particular, mas desta vez, entre conceitos
genéricos e julgamentos por comparacao de conjuntos. Isso se da pelo fato da construgdo de
“formas” de um novo tipo que comporta “encaixes” em extensdo, fundados sobre

“inferéncias” entre significacdes que se englobam em compreensao.

3. Qualidade das respostas

No que se refere a qualidade das respostas, na situacdo de troca de papéis,
apareceram com maior freqiiéncia respostas corretas, ou seja, sim ou ndo, como exigido
pela regra do jogo e que informaram corretamente sobre o animal oculto, possibilitando o
éxito do experimentador.

As respostas incorretas, quando ocorreram, giraram em torno dos animais de uma
determinada classe que fugia em algum aspecto a regra da mesma (ex. pingliim ¢ uma ave,

mas ndo voa) ou quando havia duvida se determinado animal pertencia a classe

denominada. Vejamos alguns exemplos:

FER (9;5) na 4° partida — Animal escondido: galinha. — E uma ave?
— “Mais ou menos. ” — Como assim, mais ou menos? Vocé€ tem que
responder para mim sim ou ndo. — “E um tipo de ave, mas ndo

»»”

vod.
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BIA (9;0) na 4° partida — Animal escondido: pingiiim. E uma ave? —

“Eu acho que sim.”

E justamente a falta de conhecimento relativo a certos atributos dos animais como a
galinha e o pingiiim que favoreceriam contradi¢des quando das respostas sim ou nao.
Contudo, as contradi¢cdes tornavam-se logo conscientes, embora ndo resolvidas
antecipadamente. Podemos dizer que os atributos pertencentes a esses animais causaram
perturbagdes relativas a lacunas, fazendo atuar feedbacks positivos ou por reforgamento que
mantinham o sujeito com o esquema assimilador ativado. A auséncia de um conhecimento
anterior necessario, segundo Piaget (1977/1995) gera uma classe de perturbagdes por
lacunas, ¢ o que podemos observar nessas condutas de jogo em sujeitos ja de posse de um

raciocinio operatdrio quanto a classificacao.

4. Descartes efetuados

Os sujeitos de nivel operatorio quanto a nogdo de classificagdo, usaram tanto o
descarte explicito como o implicito, sem predominio de um sobre o outro, ocorrendo neste
aspecto procedimentos mistos. Os descartes, embora efetuados por todos os sujeitos, foram
parcialmente corretos, ou melhor, as criangas ou “esqueciam” de retirar algum animal ou
retiravam animais que ndo pertenciam a classe em questdo. Mostraremos alguns protocolos

que ilustram esses tipos de descartes.

FER (9;5) na 3" partida — “Ele tem quatro patas?” — Nao.
Descarta: gato, cachorro, elefante, ledo e vaca. — “Ele voa?” —

Nao. Descarta: tucano, pomba, coruja, papagaio, beija-flor,

libélula, borboleta, joaninha. Nao exclui a abelha. — “Ele tem
bastante patas?” — Nao. Descarta: abelha, formiga, aranha e
caranguejo. — “Se rasteja?” — Rasteja. — “E a cobra.” (crianga

acertou o animal).
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PAU (9;9) na 4° partida — “Tem quatro patas?” — Nio. Descarta
todos que tém quatro patas. — “Ele voa?” — Nao. Descarta todas
as aves que voam, mas deixa os insetos que voam. — “E inseto?”
—E. Descarta cobra e caranguejo. — “Tem vdrias pernas?” — Nio.
Descarta borboleta e a libélula. Deixa a abelha. — “Ele tem
listras?” — Nao. Pensa bem, ¢ a ultima pergunta. Descarta a

’

abelha. — “Ele tem antenas?” — Tem. — “E a formiga.” — (crianca

acertou o animal oculto, mas ainda restava no jogo a joaninha).

FER usa o descarte explicito. Ao descartar os animais que voam ndo exclui a
abelha, mas na proxima pergunta ela a descarta pois a incluiu na classe “bastantes patas”.
DOU também usa o descarte explicito, mas parcialmente correto. O fato de ter deixado de
tirar os insetos que voam, levou-o a fazer outras perguntas a respeito destes animais e ainda
restando na mesa, para compor a ultima pergunta, animais como a formiga e a joaninha que
¢ um inseto que voa.

Os sujeitos de nivel pré-operatdrio e de certa forma os sujeitos de nivel operatoério,
apresentaram dificuldades quanto aos descartes das figuras, ainda que para esses ultimos os
descartes eram mais sistematicos. Apesar da presen¢a da reversibilidade nos operatorios, o
uso da negac¢do ainda atrai problemas. As experiéncias dos sujeitos no geral revelam mais
aspectos positivos. Dai a necessidade de trabalhar a questdo da negagdo em contextos
provocados nas situagcdes de aprendizagem. Esse aspecto serd melhor discutido nas
consideragdes finais do presente trabalho.

O descarte explicito ¢ uma técnica que facilita a maneira de jogar, ja que o sujeito
apOs retirar os animais, raciocina apenas sobre os animais restantes. No entanto, houve
criangas que ndo usaram o descarte explicito e obtiveram €xito como no caso de GAB e

BIA.
ISA (9;11) na 3° partida — “Voa?” — Voa. — “Tem bico?” — Tem. —

“E um bico grande ou pequeno?” — Eu s6 posso responder sim ou

ndo. Refaz essa pergunta. — “Essa que eu fiz?” — E. S6 que eu so
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posso responder sim ou ndo. — “Tem bico grande?” — Nao. — “E a

pomba?” —Nao. — “Papagaio?” — E o papagaio (acertou).

ISA faz descarte implicito correto. Apos receber a informag¢do de que o animal
oculto voava e tinha bico, passa a considerar somente os animais componentes dessa classe,
deixando de se referir aos animais pertencentes a outras classes. Assim pode-se inferir que
ela descartou todos os animais que ndo voam e que ndo tém bico. O mesmo ocorreu com
BIA que ao receber a informacdo de que o animal oculto tem quatro patas, passa a

considerar somente os animais dessa classe e obtém éxito.

BIA (9;0) na 4" partida — “Ele tem quatro patas?” — Tem. — “Vive
no retiro?” - Nio. “Na floresta?” — Nao. — “E um gato?” — E um
gato (acertou). Por que vocé pensou que fosse um gato? — “Porque
ndo vive na floresta, nem no retiro. Entdo eu tirei esses trés (se
referindo a vaca, ao ledo e ao elefante). A7 eu pensei: o cachorro ja

)

foi, s6 pode ser um gato.’

A importancia dos descartes pode ser compreendida como se fosse uma contraprova
rigorosa a respeito da elaboracdo das negacdes. Como na classificagdo a forma de
reversibilidade ¢ a negacdo, no descarte essa necessidade ¢ bastante marcante, contudo,
parece que nos nossos sujeitos ainda € muito negligenciada. Esse fato parece ser indicador
de que para realizar corretamente os descartes, os sujeitos precisam trabalhar
simultaneamente um conjunto de negacdes, isto €, a negacdo aplicada a uma variedade de
objetos e ndo apenas a uma certa classe complementar como no caso da prova de inclusio
rosas e ndo-rosas (margaridas = nao-rosas). Assim, o sucesso do uso da reversibilidade por
negacao, para o caso da prova, parece ndo ser suficiente para descartar um conjunto maior

de animais.

5. Justificativa da escolha final do animal oculto
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Nos sujeitos de nivel operatorio quanto a classificacdo, houve predominio de
argumentos logicos para esclarecer o porqué da “escolha”, prevalecendo a negagdo ou
exclusdo, condicionadas pelo poder da estrutura operatéria que consiste num raciocinio
reversivel.

Apresentaremos alguns extratos de protocolos que servem para ilustrar os

argumentos:

BIA (9;0) na 3" partida — Por que vocé pensou na aranha? —
“Porque eu achei um inseto que ndo voa, que ndo é formiga, soO

pode ser a aranha.”

DOU (9;1) na 4° partida — Como vocé adivinhou que era o
cachorro? — “Eu fui perguntando se era mamifero, eu tirei todos os
mamiferos. — Tirou todos ... — “Ndo, tirei todos os que voam e os

’

insetos.” — Que ndo sio mamiferos. — “E. A depois eu perguntei se
era doméstico, vocé falou que era doméstico. Al eu tirei o elefante e
o ledo, ai sobrou o gato, a vaca e ai eu perguntei se produzia algum
alimento. Ndo. Ai eu tirei a vaca. Al depois eu perguntei se era

marrom e ndo era. Entdo eu achei que era o cachorro.” - Muito

bem. Vocé acertou.

CAR (9;2) na 3" partida — Como vocé adivinhou que era a
borboleta? — “Perguntei se tem duas asas. Pensei que fosse estas
duas aqui (apontando para a borboleta e a libélula). E também eu
perguntei se ele era um inseto, se ele era doméstico, vocé falou que
ndo, entdo eu fui pensando ai eu fui vendo este (abelha), depois eu
vi a libélula e depois a borboleta. Ai eu vi a que tem duas

’

anteninhas, ai a borboleta.’
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GAB (9;5) na 3" partida — Como vocé adivinhou que era a cobra? —
“Porque ndo tem quatro patas, ndo voa e ndo tem nem duas patas,

)

ai é o unico bicho que ndo tem patas aqui e nem voa.’

ISA (9;11) na 3" partida — Por que vocé pensou que fosse o
papagaio? — “Ndo era pomba, também ndo era o beija-flor porque

ndo tinha bico grande, a galinha voa, mas voa pouco, entdo é o

)

papagaio.’

LUC (10;7) na 3" partida — Como vocé adivinhou que era o
elefante? — “Por causa que ele tem couro duro, orelha grande e tem

1

uma tromba.’

Vimos que as criangas desse nivel lidam com as exclusdes e conseguem explicitar
de maneira coerente as relacdes implicadas no jogo, justificando-as logicamente, inclusive
fazendo uso de negagdes, procedimento que ndo ¢ tdo simples aos sujeitos, visto que as
atividades no geral, enfatizadas pela escola pouco procedem valorizando ou partindo das

negacoes.

6. Troca de papéis

A troca de papéis desencadeou mudangas de condutas no que se refere a arrumacao
das figuras e quanto aos descartes efetuados.

Nenhum sujeito arrumou as figuras na mesa na primeira partida. Apos ver o
experimentador jogar arrumando as figuras, os sujeitos arrumaram usando o critério arranjo
com principio classificatorio e/ou arranjo com critérios classificatorios, sendo este ultimo o
mais freqiiente.

Nessa categoria serdo considerados apenas os descartes explicitos, ja que estamos
analisando os procedimentos apos a jogada do experimentador. Observamos que muitas

criangas passaram a usar o descarte explicito, mas nao foi unanime.
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Com relagdo as perguntas, os sujeitos nao as modificaram, pois desde a primeira
partida ja faziam uso dos conceitos genéricos. No entanto, apos a troca de papéis, notou-se
que as criangas passaram a usar perguntas tais quais elaboradas pelo experimentador.

Pode-se concluir que as condutas apresentadas no jogo pelos sujeitos correspondem
as caracteristicas do nivel de classificacao operatorio (inclusdo hierarquica de classes).

Vimos que ao jogar, as criangas conseguem incluir os animais em classes mais
genéricas, possibilitando obter €xito no jogo, sem depender totalmente da sorte.

As condutas das criancas desse nivel coincidem com as do nivel II do jogo
“Determinacao de Alguns Animais” proposto por Piaget et al. (1980/1996).

Os autores verificaram nesse nivel uma evolugdo sensivel se comparado ao nivel I.
As questdes tomam a forma: “ele voa?”, “é inseto?”, e dizem respeito a conceitos gerais e
estruturados que reunem, cada um, um certo nimero de caracteres comuns a varios objetos
conceituais: ex: “voar”, “ter quatro patas”, “nascer num casulo”. Aparece aqui um novo
circulo dialético particular, baseado em conceitos genéricos e julgamentos, considerando
comparagdes entre conjunto de animais.

Os progressos observados, entretanto ndo superam todas as necessidades que exige
o jogo, prevalecendo lacunas relacionadas as condutas dos sujeitos. Em nossos sujeitos
podemos verificar certas lacunas presentes em todas as categorias, conforme explicitado
acima. Os primeiros progressos observados nesse nivel, devem-se ao alargamento das
formas e dos conteudos sob o efeito dos processos dialéticos, um ascendente 1 de
composicdo (predicados — inferéncias) e outro descendente |, levando inferéncias aos
julgamentos, conceitos e predicados e que, justificando-os, multiplica os possiveis e as
relacdes necessarias.

As formas nesse nivel tornam-se conceitos genéricos, que englobam certo niimero
de objetos e os conteudos formados por esses conceitos genéricos, tornem-se predicados
comuns que ndo podem ser observaveis diretamente, mas sdo resultado da comparagdo
entre objetos conceitualizados.

Os encaixes sugeridos pela crianga consistem em classes limitadas, as vezes
incoerentes, independentes umas das outras (salvo excegdes) e, as vezes, até mesmo

contraditorias — “Ele voa?” — Nao. “FE a libélula?’ — e nao retnem, quase nunca, todas as
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possibilidades. As eliminagdes sdo raras e alguns critérios sdo bastante surpreendentes
porque totalmente subjetivos.

Quanto a pratica das regras, os sujeitos desse nivel encontram-se no terceiro estagio
proposto por Piaget (1932/1994), o qual denominou estdgio da coopera¢do nascente. E
nesse estagio que se desenvolve a necessidade de um entendimento mutuo no dominio do
jogo, e para vencer, a crianga se esfor¢a por lutar com seus parceiros observando as regras
comuns. Neste momento, 0 jogo torna-se social, pois passam a valer as relacdes de
reciprocidade interindividuais.

Na presente pesquisa, observamos uma diferenca marcante dos sujeitos de nivel
operatorio com relagdo os sujeitos de nivel pré-operatorio quanto a pratica das regras.
Vimos no nivel anterior a dificuldade das criangas em seguir as regras, principalmente no
que se refere as respostas dadas ao experimentador. Nesse nivel prevaleceram respostas
corretas e cumprimento das regras. Quanto ao respeito ao nimero de perguntas permitido
pelo jogo, todos os sujeitos (N=10) fizeram no maximo até seis perguntas, inclusive alguns

sujeitos perguntavam, no decorrer das partidas, quantas perguntas ainda lhe restavam,

demonstrando estar atentos as regras propostas pelo jogo.

5.2.4 — O jogo “Adivinhe o0 Animal” em sujeitos de nivel operatorio formal quanto a

combinatoria

Raciocinio Combinatorio

Segundo Piaget (1970/1976), no nivel das operagdes concretas as classificacdes
realizadas pelo sujeito eram basicamente formas simples (ex. rouxinol < passaro < animal <
ser vivo), relativo ao mais elementar dos agrupamentos: A + A’ = B; B + B’ = C. No nivel
formal, o sujeito inclui um subconjunto em outro subconjunto de associacdo num
agrupamento multiplicativo, considerando varias possibilidades. O sujeito diversifica o
modo de composicdo que chegard a uma combinacdo n por n por generalizagdo da
vicariancia. Dito de outra forma, o novo sistema constituido ndo é mais uma classificacao
simples, mas uma classificacdo generalizada ou conjunto de todas as classificagdes

possiveis condizentes com as associagdes de base que sdo dadas. Isso consiste na estrutura
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do reticulado que se baseia no “conjunto das partes” por combinagdo n por n, por oposi¢ao
a estrutura dos agrupamentos elementares.

Assim, ¢ a partir do momento em que o sujeito comega a coordenar os
agrupamentos concretos num sistema Unico, de segunda poténcia, que o pensamento se
torna formal, pois ndo mais se refere aos objetos em si mesmos, mas as combinagdes
possiveis. O pensamento caminha para uma nova forma de equilibrio e se caracteriza por
possuir uma estrutura que reline num sO sistema tanto a inversdo como a reciprocidade
(grupo INRC). A diferenca que se estabelece entre as operagdes formais e concretas, € que
nesta, a inversdo e a reversibilidade ja se encontram presentes, mas enquanto sistemas
isolados, e naquela, ambas se integram num sistema total.

Como dito anteriormente a prova aplicada nesta pesquisa para avaliar sujeitos deste
nivel (N=10) foi a combinatoria — combinacdo de fichas de véarias cores. Tomemos o

protocolo de BRU para exemplificar os procedimentos de sujeitos desse nivel.

BRU (14;7) — De quantas maneiras diferentes vocé pode arrumar
estas fichas juntando-as duas a duas, formando pares? Tente
encontrar 0 maior niumero possivel de combinagdes possiveis sem
esquecer de nenhuma e sem repetir os pares. Mas vocé€ pode repetir
as cores invertendo-as — “Eu ndo posso repetir, por exemplo: eu fiz
vermelho e branco ai eu ndo posso repetir de novo?” — Isso
mesmo. Vocé€ ndo pode fazer vermelho e branco duas vezes, mas
vocé pode fazer branco e vermelho (E. fala e mostra
exemplificando). — “Tem que usar todas? — Tem que usar todas as
cores para fazer todas as combinagdes possiveis. Ver na figura 5

como BRU realizou.
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Figura 5§ — Combinacio usando quatro cores - combinacio sistematica (BRU)

@0 00
e OO0

Apos terminar as combinagdes o experimentador questionou:

- Como vocé sabe que ndo ha outras maneiras de arrumar? — “Eu

)

usei todas as cores e fiz pares, sem repetir.” — Quantas

1

combinagdes vocé fez? — “Doze.” — BRU vou cobrir esta fileira,

agora vocé ¢ capaz de me dizer quais sdo as cores que se tém aqui?

— “Hurum (sim).” — Entdo me diga. — “Branco e preto e verde e

1

preto.” — Como vocé sabe? - “Por causa, por exemplo, aqui: se eu

puis verde e branco aqui, entdo eu sabia que aqui era branco e

’

verde.” — Se eu tapar deste lado daqui, vocé ¢ capaz de me dizer? —

’

“Preto e vermelho, e branco e vermelho.” - Agora BRU, eu vou te
dar mais uma cor e vocé vai fazer a mesma coisa. Mas antes me
responda quantas combinagdes vocé fez com quatro cores? —
“Doze.” — Se eu te der mais uma cor voc¢ ¢ capaz de me dizer
quantas combinagdes dardo? — “Eu creio que é quinze.” — Como
voce sabe? — “Porque se deu doze combinagoes, trés vezes quatro é
doze e tem quatro cores, cada cor eu fiz trés combinag¢oes e se

’

aumentar mais uma cor e se for trés combinagoes vai ser quinze.” —
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Entdo faca. Lembre-se de como vocé fez com as quatro cores. (ver

figura 6)

0O 00 00 00O 00
Ceo 00 00 00 00

C® 00 00 00 @0
0O 00O 00 00 00

Figura 6 — Combinacio usando cinco cores — combinacio sistematica (BRU)

Quantas combinagdes deram desta vez? — “Vinte.” — Se eu tapar
essa fileira, vocé sabe me dizer quais sdo as cores que estdo
embaixo? — “Sei.” — Me diga. — “Preto e branco, preto e verde.” —
Como vocé sabe? — “Por causa dessa troca que eu fiz pra formar
os quatros pares. Pra mim formar igual eu tinha que colocar o
branco aqui e o preto aqui e aqui a mesma coisa, eu tinha que
colocar o verde aqui pra ndo ficar igual e o preto.” — Vocé lembra
que na primeira vez deram doze combinagdes usando quatro cores e
agora usando cinco cores deram vinte combinagdes. Se eu te der
mais uma cor vocé ¢ capaz de me dizer quantas combinagdes vocé
poderia fazer sem repetir nenhuma? — “Tem um cdlculo exato?” —
Tem. Pensa bem. (BRU fica pensando por um tempo) — “Eu tinha
feito a conta e falei que tinha dado quinze, so que deu vinte.” — E se
eu te der seis cores, quantos pares vocé poderia fazer sem repetir

nenhum? — “Vinte e quatro?” — Como voc€ pensou? — “Eu
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Figura 7 —

’ 1

multipliquei.” — Multiplicou por quanto? — “Por quatro.” — Por que
por quarto? — “Sei la, multipliquei na cabega.” - Pensa bem. Com
quatro cores deram doze combinacdes, com cinco, vinte, com seis
dardo quantas? (Depois de um tempo BRU pergunta:) — “Trinta?”
— Como ¢ que vocé sabe? — “Porque eu multipliquei mais um

)

numero de cores pelo que tinha antes.” — Entdo faca com mais esta

cor sem repetir nenhum par. (ver figura 7).

o0 00 ®
00 0@
o0 060
o0 00
00 0@
@0 00
o0 o0
20 060
ce o0 W
@0 OO
00 00
@0 OO

Combinacio usando seis cores — combinacio sistematica (BRU)

)

Quantas combinagdes vocé fez? — “Trinta.” — Vocé fez todas? —

“Fiz.” — Como ¢ que vocé sabe? — “Porque eu usei todas as
cores.” — Me diga as cores que tem aqui embaixo? — “Amarelo e
branco, azul e branco, vermelho e verde.” — Vocé entdo acertou o

nimero de combinagdes possiveis. Se eu te der sete cores vocé é
capaz de me dizer quantos pares vocé poderia fazer sem repetir

nenhum? — “Quarenta e nove.” — Como vocé sabe? — “Pela mesma
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estratégia. Setes vezes o seis da quarenta e nove.” — Tem certeza? —
“Quarenta e duas.” — E se eu der nove cores? — “Estou por fora de
tabuada.” — Entdo se eu der dez cores, eu acho que vocé ndo vai

1

precisar da tabuada. — “Noventa.’

BRU conseguiu chegar a todas as combinagdes possiveis por meio de combinagoes
sistemdticas o que o possibilitou predizer as cores correspondentes de uma fileira que se
encontrava sob um anteparo. As questdes dedutivas no inicio, mostraram-se complicadas
para BRU, mas no final conseguiu chegar a solu¢ao do problema.

Passaremos agora a analisar as condutas dos sujeitos no jogo em que apresentaram

nivel operatorio formal na prova da combinatoéria.

Condutas do jogo no nivel operatorio formal na prova Combinag¢do de Fichas de

Varias Cores
1. Arranjo das figuras

Os suyjeitos de nivel formal tanto apresentaram arranjos com principio de critérios
classificatdrios como arranjos com critérios classificatorios.

Para ilustrar, serdo apresentados alguns exemplos de arranjos realizados pelos

sujeitos:

Arranjos com critérios classificatorios

BRU (14;7) na quarta partida assim organizou as figuras do jogo sob a mesa:
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borboleta gato

papagaio elefante
abelha aranha tucano ledo
libélula caranguejo  coruja pingliim cachorro
joaninha formiga beija-flor galinha vaca

pomba

Como vocé pensou para arrumar as figuras? — “Eu fiz como vocé.
Eu coloquei as aves que voam e aqui as que ndo voam; os insetos e

’

os mamiferos. E aqui a cobra que ndo da com nenhum.’

ABN (14;5) na 3” partida assim organizou:

cachorro beija-flor coruja pomba caranguejo  borboleta

ledo gato papagaio pingiiim cobra aranha libélula

elefante vaca tucano galinhajoaninha abelha formiga

Novamente vocé pensou para arrumar as figuras? Como € que vocé
pensou para arrumar? — “Como antes (ABN estava se referindo a
segunda partida realizada por ele): quadrupedes de um lado, aves e

’

insetos.’

Como podemos observar, esses dois sujeitos usaram critérios classificatorios na

organizag¢do das figuras do jogo.
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Outros sujeitos, como FAB (15;2), organizaram as figuras usando principio de

classificacao:

beija-flor aranha galinha tucano gato

papagaio cobra elefante  pomba coruja vaca

joaninha pingliim formiga borboleta libélula ledo  cachorro

abelha caranguejo

3" partida: Vocé pensou de algum jeito para arrumar as figuras? —

1

“Ndo. Mais ou menos. So coloquei mais proximos os mamiferos.’

Tal como ocorreu no nivel operatdrio concreto, o arranjo das figuras pareceu nao ser
um fator de extrema relevancia para se obter €xito no jogo. Sujeitos que optaram por
arrumar as figuras ndo se diferenciaram dos sujeitos que ndo optaram por essa técnica. Mais
uma vez, comprova-se que a arrumagdo funciona como um organizador € ndo como
determinante para jogar bem. O que se torna diferencial é o tipo de pergunta realizada,

possibilitando eliminar do jogo o maior nimero de animais.

2. Qualidade das perguntas

As perguntas realizadas pelos sujeitos recairam unicamente sobre os conceitos
genéricos. As perguntas do tipo objeto conceitual aparecem apenas no final das jogadas, o
que ¢ extremamente correto € necessario no jogo “Adivinhe o Animal”, mas mesmo assim
sdo mais elaboradas, ou seja, ndo ¢ apontado diretamente o nome do animal, mas sim seus

atributos. Os protocolos a seguir ilustram as caracteristicas das perguntas.

BRU (14;7) na 4" partida — “Esse animal é inseto?” — Ndo. — “Ele
voa?” — Voa. — “Tem o bico grande?” — Tem. — “Gosta muito de

nectar?” — Sim. - “Entdo é o beija-flor.” — Acertou.
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ABN (14;5) na 3* partida — “E um quadriipede?” — Sim. — “E um
animal doméstico?” — Sim. — “Gosta de leite?” — Nao. — “E util

como guarda?” — Sim. — “Entdo é o cachorro.”

PAT (15:8) na 3° partida — “Tem quatro patas?” — Sim. — “E

domestico?” — E. — “Produz alguma coisa?” — Sim. — “E a vaca.’

— Isso.

Esses protocolos exemplificam o tipo de perguntas que foram realizadas pelos
sujeitos de nivel formal. BRU ao perguntar se o animal “gosta muito de néctar”, estava se
referindo ao beija-flor — objeto-conceitual, mas ndo disse o nome do animal diretamente. O
mesmo ocorreu com ABN que perguntou “¢ til como guarda” — referindo-se ao cachorro —
e PAT quando pergunta se o animal “produz alguma coisa” — referia-se a vaca. H4 uma
elaboragdo maior do tipo de pergunta, mesmo sendo objetos conceituais, gragas aos
atributos aplicados aos animais e as possibilidades dos sujeitos desse nivel.

O tipo de pergunta realizada evidencia o progresso do pensamento dos sujeitos que

se encontram nesse nivel. O niumero de éxito dos jogadores foi quase unanime.
3. Qualidade de respostas

Todos os sujeitos (N=10) desse nivel deram respostas corretas ao experimentador
permitindo o €xito desse ultimo nas jogadas.

Percebemos nesta categoria, que os sujeitos do nivel formal conhecem com mais
clareza uma gama maior dos atributos dos animais em questdo, conseguindo interpretar e
coordenar corretamente as perguntas propostas pelo experimentador.

4. Descartes efetuados

Os descartes explicitos apareceram nos sujeitos de nivel formal com uma freqiiéncia

muito maior (N=9). Apenas um sujeito desse grupo usou o descarte implicito. Além disso,
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os descartes explicitos na sua maioria foram corretos, o que sugere que esses sujeitos

conseguem lidar melhor com as exclusdes. Analisemos alguns descartes.

BRU (14;7) na 3" partida — “Voa?” - Nao. Descarta os que voam.
— “E um animal feroz?” — Néo. Descarta o ledo. — “E inseto?” —
Nao. Descarta os insetos. — “Tem quatro patas?” — Descarta os
que tem quatro patas restantes. — “Rasteja?” — Sim. — “E a

cobra.” (acertou)

ABN (14;5) na 3° partida — “E um quadripede?” — Sim. Descarta
todos os que niio sio quadripedes. — “E um animal doméstico?”’
— Sim. Descarta a vaca, o ledo e o elefante. — “Gosta de leite?” —
Nio. Descarta o gato. — “E iitil como guarda?”’ — Sim. — “Entdo é

o cachorro.” (acertou)

FAB (15;2) na 3® partida — “E um inseto?” — Nao. Descarta todos
os insetos. — “Tem quatro patas?” — Sim. Descarta todos que nao
tém quatro patas. — “E feroz?” — Néo. Descarta o lefio. — “Pode
ter em casa?” — Sim. Descarta o elefante. — “E o melhor amigo do

homem?” — Nao. — “Entdo é o gato.” (acertou)

Observem-se o percurso que fazem os sujeitos para elaborarem as questdes,
considerando todas as possibilidades no que concerne aos atributos. Estes se apresentam
coordenados em classes, compreendidos em varias possibilidades referente ao animal e a
classe de pertenga. Apelam também a outros predicados — “E o melhor amigo do homem?”
— para decidir entre gato e cachorro. Observa-se a utilizacdo de classes mais extensas e

também designadas mais especificamente. Ex: quadripedes.

5. Justificativa da escolha final do animal oculto
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Todos os sujeitos (N=10) desse nivel apresentaram argumentos logicos para

esclarecer o porqué da escolha. Fragmentos dos protocolos ilustram tais justificativas.

BRU (14;7) na 3" partida — ... Como foi que vocé adivinhou o
animal? — “Vocé falou que nao voa, que nao é inseto, que ndo tem
quatro patas, entdo so resta a cobra”. — Mas poderia ser o
caranguejo? — “Poderia, so que eu perguntei se rasteja e vocé falou

’

que sim. Entdo é a cobra.’

GUI (14;10) na 3" partida - ... Como foi que vocé adivinhou que era
o elefante? — “Vocé me disse que era mamifero, que vive em
floresta, mas que ndo era o rei das selvas. Entdo so pode ser o

’

elefante.’

PAT (15;8) na 3” partida — ... Como vocé adivinhou que era a vaca?
— “Eu fui descartando os animais quando vocé falava e sobrou a
vaca.” — Mas tenta explicar com palavras seu raciocinio? — “4 vaca

tem quatro patas, é doméstico e produz alguma coisa.”

Além das explicacdes verbais dos sujeitos, o modo de jogar utilizando os descartes
explicitos evidenciam seu pensamento, ou seja, ¢ possivel perceber a maneira como eles
compreenderam as informacgdes recebidas, restando na(s) ultima(s) perguntas poucos ou
apenas um animal. Foi muito freqiiente o termo ‘entdo’ (termo dedutivo) tal como

evidenciado nos estudos de Piaget et al. (1980/1996).
6. Troca de papéis
Podemos dizer que a troca de papéis provocou poucas modificagdes nas condutas

dos sujeitos desse nivel. Quanto aos arranjos da primeira jogada, postas aleatoriamente pelo

experimentador, os sujeitos nao fizeram alteragcdes. Entretanto, nas jogadas seguintes, os
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sujeitos reorganizaram as figuras usando critérios com principio de classificagdo e critérios
classificatdrios propriamente ditos.

No que se refere ao tipo de pergunta, o procedimento de troca de papéis se mostrou
neutra, uma vez que desde a primeira partida os sujeitos ja apresentavam perguntas do tipo
conceitos genéricos.

Com relagdo aos descartes, podemos dizer que a troca de papéis apresentou funcao
desencadeadora, pois os sujeitos passaram a realiza-los tal como fizera o experimentador de
forma explicita, retirando as figuras. No entanto, j& na primeira partida, antes da troca de
papéis, o descarte ja era de fato efetuado. O procedimento consistia em nao retirar os
animais do jogo, mas coloca-los proximos um do outro. Contudo, desde a primeira partida a

exclusdo encontra-se sistematicamente presente em todos os sujeitos.

As condutas no jogo dos sujeitos de nivel formal, sdo compativeis com o raciocinio
combinatorio. Vimos o grande avanco na maneira de proceder desses sujeitos. Isso
acontece porque os sujeitos desse nivel j4 sdo capazes de coordenar os agrupamentos
concretos num sistema unico de segunda poténcia, ou seja, o pensamento nao se refere aos
objetos em si mesmos, mas as combinagdes possiveis.

As condutas dos sujeitos desse nivel sao equivalentes aquelas do nivel III do jogo
“Determinacao de Alguns Animais” propostos por Piaget (1980/1996).

Os autores esclarecem que os sujeitos desse nivel sdo capazes de ordenar
mentalmente os objetos de acordo com encaixes mais ou menos exaustivos (ex.
“quadripedes”, “melhor amigo do homem”), que distinguem as “boas” e as “mas”
perguntas de acordo com seu poder de informacdo. As lacunas presentes no nivel II sdo
superadas.

O sujeito utiliza com freqiiéncia e pertinéncia os termos inferenciais, tais como
“entao”, “visto que”, “portanto”, que ajudam a justificar os julgamentos e os subordinam a
implicagdes e, freqiientemente, a composi¢des de implicagdes.

Nesse nivel observa-se um duplo progresso na direcao das formas e dos conteudos.
As formas tornam-se encaixes de encaixes ou implicagdes entre implicacdes, € 0s
conteudos se diferenciam em subconceitos de significagdes cada vez mais distintos (“viver

79 e

solitariamente”, “mais ou menos patas”, etc.). As interdependéncias sdo assim, atingidas em
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sua totalidade, ao menos virtual (conjunto de possibilidades e relagdes necessarias), € os
progressos ascendentes 1T de composi¢do se completam dialeticamente pelos processos
descendentes de justificagdo e multiplicagdo dessas possibilidades.

Com relagdo a pratica das regras, Piaget (1932/1994) esclarece que por volta dos
11-12 anos aparece o quarto estagio que ¢ da codificacao das regras. Embora ndo tenha sido
proposito da presente pesquisa estudar diretamente a pratica das regras, podemos inferir
que nossos sujeitos encontram-se nesse estagio.

Percebemos em nossos sujeitos um respeito incondicional as regras, ou seja, fizeram
no maximo até seis perguntas, fizeram perguntas e deram respostas corretas, tal como
ocorreu com os sujeitos de nivel operatorio. Segundo Piaget (ibid.), a diferenca entre o
terceiro e o quarto estagio, trata-se apenas de uma diferenca de grau.

A sintese dos dados coletados na presente pesquisa aparecem na tabela abaixo, s6

que desta vez apresentados com suas respectivas porcentagens.

150



Tabela 3 — Sintese dos resultados: categorias do jogo e nivel de raciocinio

classificatorio.
Nivel das Nivel das Inclusao Raciocinio
CATEGORIAS colecdes colegdes | hierdrquica | combinatorio
figurais nao-figurais | de classes
arranjo
Arranjo das | aleatorio 100% 40% 10%
figuras principio  de
classificagdo 60% 30% 50%
classificagdo
60% 50%
objetos
conceituais 100% 100%
Qualidade das | conceitos
perguntas genéricos 100% 100%
respostas
Qualidade das | corretas 60% 80% 100%
respostas respostas
incorretas 100% 40% 20%
descarte
explicito 20% 50% 90%
Descarte descarte
implicito 50% 10%
auséncia de
descarte 100% 80%
auséncia de
argumento 100% 100%
Justificativa de|légico
escolha do presenca  de
animal oculto | argumento 100% 100%
logico.

Os resultados apresentados acima nos mostram a evolucdo dos sujeitos quanto a
maneira de proceder no jogo, relacionando com o nivel de raciocinio classificatorio
compreendido nos niveis de evolucdo da nog¢ao: cole¢des figurais, colecdes nado-figurais,
inclusdo hierarquica de classes e raciocinio combinatério. E bem verdade que a freqiiéncia
das respostas reveladas pelo percentual de sujeitos constituem apenas em indicadores

quantitativos, possibilitando funcionar como um organizador dos dados obtidos.
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A andlise sintese dos resultados recaird nas principais caracteristicas dos sujeitos de
diferentes niveis evolutivos quanto a nogao de classificagcdo e suas condutas no jogo, a fim
de possibilitar ser um organizador das condutas dos sujeitos no jogo enquanto recurso a ser
empregado no diagnostico psicopedagdgico, como também de destacar em que nivel de
evolugdo do raciocinio classificatorio se encontra o sujeito.

No que se refere ao arranjo das figuras, todos (N=10) os sujeitos de nivel de
colegdes figurais arrumaram as figuras de maneira aleatoria, ou seja, dispunham as figuras
sobre a mesa sem nenhum critério l6gico de semelhangas e diferengas. No nivel das
cole¢des nao-figurais, ainda aparecem os arranjos aleatdrios, mas com menor freqiiéncia.
H4 uma prevaléncia de arranjos com principios de critérios classificatorios, ou seja, o
sujeito organizava os animais utilizando critérios intuitivos; os atributos comuns de uma
classe foram considerados, mas de maneira justaposta; apresentaram dicotomias, mas nao
esgotaram todas as possibilidades de organizar outras classes. No nivel operatorio concreto,
prevalece o arranjo com critérios classificatorios explicitos, ou seja, o sujeito dispunha os
animais organizando todos eles por classes, mediante um critério légico que os definia.
Entretanto, apareceram arranjos com principio de critérios classificatorios e arranjos
aleatorios, sendo que este ultimo apareceu com menor freqiiéncia. No nivel do raciocinio
combinatorio se observou tanto arranjo com principio de critérios classificatorios como
arranjo com critérios classificatorios explicitos sem prevaléncia de um sobre o outro. Nao

observou-se arranjos aleatorios. Tais dados podem ser melhor visualizados na figura 8.
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CATEGORIA
Arranjo das Figuras

100%
100%

90% +—|
80% —|
70% +—|
60% 60%
60% —|
50% 50%
50% +—|
40%
40% +— —
30%
30% +—| —
20% +— —
10%
10% +— —
0% 0% 0% 0%
0%
Nivel das Colegdes Nivel das Colegdes Inclusdo Hierarquica de Raciocinio
Figurais N&o-Figurais Classes Combinatério

‘ EArranjo Aleatorio @ Principio de Classificagdo [JClassificagcao ‘

Figura 8 — Arranjo das figuras em sujeitos de diferentes niveis evolutivos

quanto a no¢ao de classificacdo

Em sintese, podemos verificar uma diferenga no proceder dos sujeitos quanto aos
arranjos realizados. Entretanto, o arranjo ndo deve ser considerado como determinante para
predizer se a crianga encontra-se em determinado nivel evolutivo quanto a nocdo de
classificagdo. Apesar dos arranjos ndo terem se mostrado determinantes, ficou evidente
durante as jogadas que tanto os sujeitos de nivel operatdrio concreto e raciocinio
combinatorio, classificavam os animais mentalmente, ndo necessitando do concreto que
funcionaria mais como um facilitador e organizador das jogadas. O mesmo ndo se pode
dizer dos sujeitos que se encontram no nivel pré-operatorio, principalmente dos de nivel das
colegdes ndo-figurais, que apesar de apresentarem arranjos com principio de critérios
classificatorios ndo usam esse tipo de arranjo, ainda que parcial, para auxilid-los nas
elaboracdes das perguntas. Fica evidente a falta de inclusdo nos sujeitos desse nivel.

Quanto a categoria qualidade das perguntas, tanto nos sujeitos de nivel de cole¢des
figurais como nos sujeitos de nivel de colecdes ndo-figurais, houve prevaléncia de

perguntas do tipo “objetos conceituais”, o que denota mais uma vez, a falta de inclusao
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hierarquica nos sujeitos desse nivel. E importante salientar uma diferenga sutil entre os
sujeitos desses dois niveis. Nos sujeitos de nivel de cole¢des ndo-figurais, percebeu-se
mudanga no tipo de pergunta realizada apds a troca de papéis. No entanto, essas perguntas
apesar de se encaixarem em conceitos genéricos como, por exemplo, “voar”, ficou evidente
que as criangas nao conseguiam fazer a inclusdo dos animais pertencentes a essa classe.
Dito de outra forma, o fato de perguntar se o animal escondido voa, ndo quer dizer que o
sujeito estava se referindo a uma classe, mas sim a apenas um animal que voa, portanto
objeto conceitual. J4 nos sujeitos de nivel operatério concreto e raciocinio combinatdrio,
prevaleceram perguntas do tipo conceitos genéricos. Também entre esses dois niveis
observou-se uma diferenca na elaboracdo das perguntas. Os sujeitos com raciocinio
combinatorio demonstraram conhecer bem mais os atributos dos animais, possibilitando

perguntas mais elaboradas. Ver figura 9.

CATEGORIA
Qualidade das Perguntas
100% 100% 100% 100%
100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
0,

10% 0% 0% 0% 0%

0%
Nivel das Colecdes Nivel das Colegdes  Inclusdo Hierarquica de Raciocinio Combinatério
Figurais Nao-Figurais Classes
O Objetos Conceituais M Conceitos Genéricos

Figura 9 — Qualidade das perguntas em sujeitos de diferentes niveis evolutivos

quanto ao raciocinio classificatério.

A qualidade de perguntas mostrou ser um dos determinantes do nivel evolutivo dos
sujeitos quanto a nocao de classificacao, j& que por meio delas, verifica-se se ha presenca

ou ndo da inclusdo hierdrquica, presente a partir do nivel operatorio concreto. Percebemos,
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contudo que ha diferencas sutis entre os niveis cole¢des figurais e ndo-figurais e entre
operatdrio concreto e raciocinio combinatdrio, o que nos leva a ficar atentos quando se esta
utilizando o jogo como recurso diagndstico.

Vejamos agora as diferencas encontradas no que se refere a categoria qualidade de
respostas. No nivel das cole¢des figurais, todas os sujeitos (N=10) deram respostas
incorretas, aparecendo todas as espécies que foram categorizadas: desconsideram os
atributos que pertencem ao animal oculto; explicitam o nome do animal oculto; indicam um
dos atributos que pertencem ao animal oculto e indicam a exclusdo dos animais que nao
estdo ocultos. Ja nos sujeitos de colecdes ndo-figurais ha prevaléncia de respostas corretas,
embora tenha encontrado um numero significativo de respostas incorretas. No entanto,
apareceram apenas dois tipos de respostas incorretas: respostas em que sdo desconsiderados
os atributos que pertencem ao animal oculto e respostas em que ¢ indicado um dos atributos
do animal oculto. As respostas incorretas sdo compativeis com o nivel desses sujeitos,
porque apesar de apresentarem evolucdes relativas as classificagdes, permanecem a meio
caminho entre as colecdes figurais e as futuras classificacdes hierdrquicas. Nos sujeitos de
nivel operatério concreto prevalecem as respostas corretas. As respostas incorretas
detectadas nesses sujeitos giraram em torno dos animais de uma determinada classe que
fugia em algum aspecto a regra mais geral (ex. pingliim ¢ uma ave, mas ndo voa), ou
quando havia duavida se determinado animal pertencia a classe denominada. As respostas
incorretas em nenhum momento se assemelharam aquelas evidenciadas nos niveis
anteriores, demonstrando uma evolugao significativa dos sujeitos desse nivel. No nivel do
raciocinio combinatorio houve apenas respostas corretas o que sugere que os sujeitos do
nivel formal conhecem com mais clareza uma gama maior dos atributos dos animais em
questdo, conseguindo interpretar e coordenar corretamente as perguntas propostas pelo

experimentador. A figura 10 mostra-nos comparativamente tais dados.
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Qualidade das Respostas
100% 100%
100%
90%
80%
80%
70%
60%
60%
50%
40%
40%
30%
20%
20%
10%
0% 0%
0%
Nivel das Colegdes Nivel das Colegdes Inclus&o Hierarquica de Raciocinio
Figurais N&o-Figurais Classes Combinatério
ORespostas Corretas @ Respostas Incorretas

Figura 10 — Qualidade das respostas em sujeitos de diferentes niveis evolutivos

quanto a noc¢io de classificacio

A qualidade das respostas também mostrou ser um dos determinantes do nivel
evolutivo dos sujeitos quanto ao raciocinio classificatorio. Tal como na categoria qualidade
de perguntas, na presente, igualmente é necessario prestar atencao as sutis diferengas que
foram evidenciadas.

Na categoria descartes efetuados podemos perceber que os sujeitos de nivel de
colegdes figurais realizaram descarte implicito apenas das figuras que representam objetos
conceituais, ja que uma vez falado o nome de um animal, ndo voltava a se referir a ele o
que possibilita inferir que o sujeito descartou a figura, pelo menos no que se refere aos
objetos conceituais, ou seja, o proprio animal e ndo a classe de pertenga. Nos sujeitos de
nivel colegdes ndo-figurais prevaleceu também o mesmo tipo de descarte do nivel anterior.
No entanto, teve crianga que realizou descarte explicito apds a troca de papéis, mas esses
descartes foram apenas dos objetos conceituais € ndo de uma classe. No nivel operatério
concreto apareceu tanto o descarte explicito como o implicito sem predominio de um sobre

o outro, ocorrendo, nesse aspecto, procedimentos mistos. Os descartes, embora efetuados
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por todos os sujeitos, foram parcialmente corretos, ou melhor, os sujeitos ou “esqueciam-
se” de retirar algum animal ou retiravam animais que ndo pertenciam a classe em questao.
Nos sujeitos com raciocinio combinatério prevaleceu o descarte explicito e esses foram na
sua maioria corretos, o que sugere que esses sujeitos conseguem lidar melhor com as

exclusdes. Os dados acima citados sao mostrados de forma condensada na figura 11.

CATEGORIA
Descarte
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100%

90%
90%

80%
80%

70%

60%

50% 50%
50% ——

40%

30%

20%
20%

10%

10%
0% 0% 0% 0% - 0%
0%

Nivel das Colegdes Nivel das Colegdes Inclus&o Hierarquica de Raciocinio
Figurais N&o-Figurais Classes Combinatério

mDescarte Explicito @Descarte Implicito [JAuséncia de Descarte ‘

Figura 11 — Descartes efetuados em sujeitos de diferentes niveis evolutivos

quanto a no¢ao de classificacdo

O descarte também se mostrou um dos determinantes quanto a verificar o nivel
evolutivo dos sujeitos no que se refere a nogdo de classificagdo. E bem verdade que o tipo
de descarte (implicito e explicito) ndo ¢ determinante, mas ¢ importante observar durante
as jogadas se o sujeito exclui do jogo um niimero significativo de figuras apos a informacao
recebida, ou seja, se ele consegue incluir numa determinada classe varios animais. No nivel
pré-operatorio apesar dos descartes, estes nao sugeriam se referir a uma classe, mas sim aos

objetos conceituais, o que ndo ocorreu nos niveis posteriores. Quanto ao nivel operatorio
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concreto e formal, podemos observar diferenca de grau, ou seja, no operatorio concreto
ainda existem lacunas e no formal elas foram superadas.

Por fim, analisaremos as justificativas apresentadas pelos sujeitos sobre a escolha do
animal. Nos sujeitos de nivel de colecdes figurais e ndo-figurais ha predominio de auséncia
de argumentos logicos para esclarecer “o porqué” da escolha. As justificativas sao locais,
centradas em uma ou outra caracteristica observavel do animal, ou entdo ‘“magicas”,
denotando as fabulagdes ou conveniéncias. Ao contrario, nos sujeitos de nivel operatorio
concreto e raciocinio combinatorio prevaleceu a presenca de argumentos logicos para
esclarecer “o porqué” da escolha. Inclusive, nos sujeitos do nivel formal na noc¢do de
classificagdo, ia-se percebendo seu raciocinio durante o desenrolar da propria partida, ja
que fizeram uso com maior freqiiéncia dos descartes explicitos, restando na(s) tltima(s)

pergunta(s) apenas o animal oculto. Veja os dados condensados na figura 12.

Justificativa de Escolha do Animal Oculto
100% 100% 100% 100%
100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0% 0% 0% 0%
0%
Nivel das Colec¢des Figurais Nivel das Colegdes Nao- Inclus&o Hierarquica de Raciocinio Combinatério
Figurais Classes
O Auséncia de Argumento Légico M Presenca de Argumento Ldgico

Figura 12 — Justificativa de escolha do animal oculto em sujeitos de diferentes

niveis evolutivos quanto a noc¢ao de classificacio

A justificativa da escolha do animal oculto também se mostrou um determinante

para se verificar o nivel evolutivo dos sujeitos quanto a nocao de classificacdo, ja que os
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sujeitos de nivel operatorio concreto e formal conseguem estruturar seu pensamento em
classes, lidar com exclusdes e, portanto justificar suas condutas, ao passo que os sujeitos de
nivel pré-operatério fixam-se apenas nos dados perceptiveis do objeto que os
impossibilitam justificar suas escolham com argumentos l6gicos.

Contudo, podemos concluir que apenas o arranjo das figuras ndo ¢ uma categoria
que prediz em que nivel evolutivo da nocao de classificacdo os sujeitos encontram-se no

jogo “Adivinhe o Animal”.
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DISCUSSAO E CONSIDERACOES FINAIS
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O presente trabalho procurou analisar as possibilidades do jogo “Adivinhe o
Animal” como um recurso a ser introduzido na hora de jogo no diagndstico
psicopedagodgico. Os objetivos que nortearam a pesquisa encontram respaldo tedrico em
Piaget, visto que em sua teoria encontram-se delimitados os niveis evolutivos quanto a
no¢ao do raciocinio classificatorio e, no referido jogo, € esse raciocinio que se encontra
implicito. Além disso, a presente pesquisa apodia-se no método clinico proposto pelo autor.

Assim fundamentados, este trabalho se propos a: verificar as relagdes entre os niveis
evolutivos de classificacdo (pré-operatdrio, operatério concreto) e a combinatoria no que
tange o pensamento formal e as condutas apresentadas pelos sujeitos no jogo. Também,
analisar e categorizar as perguntas empregadas durante o jogo e verificar os procedimentos
empregados pelos sujeitos no jogo que se encontram em diferentes niveis de construcao
quanto a nocao de classificagao.

Para tanto, avaliou-se 40 sujeitos, 10 de cada nivel evolutivo (colecdo figural,
colecao nado-figural, inclusao hierarquica de classe e raciocinio combinatorio) e as condutas
no jogo. Para a identificacdo dos sujeitos em diferentes niveis, empregou-se a prova
classica de classificacdo espontanea (figuras geométricas), inclusdo hierarquica de classes
(flores) e combinacao de fichas de varias cores.

Para verificar as condutas dos sujeitos no jogo, propds-se um campeonato
constituido de quatro partidas com o jogo “Adivinhe o Animal”, sendo que em cada uma
jogava sujeito x experimentador e experimentador x sujeito. Esta ultima situacdo foi
caracterizada como troca de papéis, ou seja, o experimentador é quem fazia perguntas
utilizando-se de um critério logico que permitia vencer o jogo sem depender da sorte e
realizava os descartes das figuras que deveriam ser excluidas do jogo apds a informacao
recebida. A troca de papéis teve como objetivo verificar se havia mudangas no modo de
proceder dos sujeitos apos as jogadas realizadas pelo experimentador. Durante as partidas
foram feitos alguns comentarios, a fim de incitar a crianga a fazer boas perguntas e/ou para
pensar se ndo haveria outra maneira de fazer perguntas.

As condutas dos sujeitos foram analisadas a partir de um conjunto de categorias
elaboradas baseando-se em todas as jogadas dos sujeitos durante o campeonato. No entanto,
para a analise selecionamos apenas a terceira e quarta partida designada “jogo propriamente

dito” e “avaliacdo do jogo” por entendermos que na terceira partida o sujeito ja teve,
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anteriormente, a oportunidade de conhecer a estrutura do jogo por si mesmo, por meio da
troca de papéis e exercita-lo. Ja na quarta partida podiamos observar a permanéncia ou nao
das condutas apresentadas.

E importante novamente esclarecermos que foram eliminados para efeito de
composi¢do da amostra, os sujeitos com baixo desempenho escolar e os sujeitos que
apresentaram nivel de transi¢ao, quer na prova da quantificagao da inclusdo, quer na prova
da combinatoria. Isso porque o objetivo principal desse estudo ¢ avaliar o jogo “Adivinhe o
Animal” como um recurso no diagnostico psicopedagdgico em sujeitos de diferentes niveis
evolutivos quanto ao raciocinio classificatorio. Além disso, nas dificuldades de
aprendizagem outros fatores encontram-se envolvidos e, se nao forem delimitados, corre-se
o risco de distorcer e até mesmo invalidar os resultados. As varidveis por ora descartadas,
ainda que importantes, constituem possibilidades de continuidade desse estudo em um
outro momento.

Os resultados mostraram que existe relacao entre os niveis evolutivos dos sujeitos
quanto a no¢ao de classificagdo e raciocinio combinatdrio e as condutas apresentadas pelos
sujeitos no jogo. Como se analisou anteriormente os sujeitos de diferentes niveis evolutivos
apresentaram condutas diferenciadas encontrando-se, estas tultimas, subordinadas a
estruturagao do raciocinio classificatorio.

No nivel das cole¢des figurais podemos observar esse paralelismo nas explicagdes
dadas pelos sujeitos a respeito da razdo que levou a agrupar as figuras geométricas com o
arranjo das figuras sobre a mesa. As justificativas para as figuras geométricas foram as
seguintes: “arrumando”, “eu pensei na minha cabega”, “eu vou procurando” ... “olhando
tudo” ... . Ja as explicagdes no jogo sobre os arranjos realizados foram as seguintes: “eu fiz
na minha casa”, “eu pensei que estava brincando disso”, “na cabe¢a”, “eu ndo pensei, fui
colocando”. A razdo dessas explicagdes € que criangas de nivel de cole¢des figurais
baseiam-se apenas nas configuragdes espaciais € esquemas perceptivos e por estas razoes o
arranjo das figuras no jogo permanece aleatério. No nivel das cole¢des ndo-figurais
prevaleceu o arranjo com principio de critérios classificatorios. Esse tipo de arranjo ¢
esperado, pois as criancas desse nivel ja percebem as semelhangas entre os elementos, mas
nao incluem em classes mais amplas e nem esgotam as possibilidades de organizar todas as

classes. Vejamos alguns exemplos de explicagcdes para o arranjo das figuras geométricas:
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“quadrado”, “esse daqui € o circulo”, “vermelhos e azuis”, “porque eles sao quadrados”. As
explicagdes para o arranjo das figuras sdo: “os que tém quatro patas ... 0 que voa € o que
ndo voa”. No nivel operatdrio concreto, prevalecem os arranjos com principios de critérios
classificatorios, ou seja, os sujeitos desse nivel ja conseguem incluir os animais em classes
mais amplas, visto ja possuirem a inclusdao hierarquica. O mesmo acontece com o nivel
operatorio formal no que tange o raciocinio combinatorio.

Quanto as perguntas realizadas podemos observar também diferengas
significativas. No nivel das colecdes figurais e cole¢des ndo-figurais prevaleceram
perguntas do tipo “objetos conceituais”, como propds Piaget (1980/1996) em seu estudo
sobre a construcao dialética, visto que nesses dois niveis ha auséncia total de inclusdao. Nos
niveis posteriores prevaleceram as perguntas do tipo “conceitos genéricos” demonstrando a
capacidade de incluir os animais em classes mais amplas e organizadas. A diferenca entre
sujeitos de nivel operatorio concreto e no raciocinio combinatério ¢ apenas uma distingao
de grau, ou seja, as perguntas dos sujeitos de nivel operatorio formal sao mais elaboradas.

Além desses exemplos, podemos observar tal paralelismo quando os sujeitos de
nivel de colegdes figurais dao respostas diferentes daquelas exigidas pelo jogo e que sdo
compativeis com as caracteristicas do nivel pré-operatério. Devido ao egocentrismo, as
regras permanecem exteriores, a crianga nao ¢ capaz de socializar realmente sua conduta e
seu pensamento, ndo conseguindo dar respostas mais precisas no jogo como fazem os
sujeitos de niveis mais evoluidos na no¢ao de classificagdo. Nao conseguem perceber que
seu ponto de vista é diferente do de outras pessoas, vendo o mundo de acordo com sua
propria perspectiva. No nivel das colegdes ndo-figurais, podemos observar um nimero bem
menor de respostas incorretas, sugerindo que a crianga j& supera, em parte, o egocentrismo
adquirindo maior mobilidade de pensamento o que reflete coordenagdes dos elementos do
jogo ja diferenciadas. As respostas incorretas tais como ocorreram nestes dois niveis, ndo
apareceram nos niveis posteriores, visto que desde o nivel operatério, além dos sujeitos
conhecerem melhor os atributos dos animais, as regras se tornam sociais, pois passam a
valer as relagdes de reciprocidade interindividuais.

Vimos também evolugdo quanto ao descarte. Nos sujeitos de colegdes figurais € ndo
figurais, prevaleceu o descarte implicito apenas dos “objetos conceituas” que coincide com

a caracteristica principal desse nivel que ¢ a auséncia total de inclusdo. J4 nos niveis
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posteriores, em que a inclusao hierdrquica ja esta presente, os descartes realizados referem-
se a uma determinada classe, embora no nivel operatoério concreto ainda persistam lacunas.

Por fim, esse paralelismo também se evidenciou nas justificativas dos sujeitos. No
nivel de colegdes figurais e ndo-figurais as justificativas sdo desprovidas de argumentos
logicos. As justificativas sao locais, centradas em uma ou outra caracteristica observavel do
animal, ou entdo “magicas” denotando as fabulagdes ou conveniéncias. Além disso, as
justificativas se fixam nos aspectos positivos. Estes argumentos condizem com o nivel pré-
operatorio. Nos niveis posteriores predominam as justificativas fundadas em argumentos
logicos em que as negagdes passam a exercer um papel importante no que concerne as
classes complementares. Segundo Piaget (1977/1995), no nivel pré-operatorio ha primazia
das afirmacdes sobre as negagdes e para se chegar a simetria entre as afirmacdes e
negacgdes, ¢ necessario aguardar a elaboragdo das operacdes concretas, constituindo esta
ultima uma forma de regulacao de ordem superior.

Um outro resultado ja comentado anteriormente no decorrer do trabalho e que
merece ser considerado ¢ referente as trocas de papéis. Aos sujeitos de nivel colecdes
figurais a troca de papéis nada ensinou. Pode-se dizer que essa situacdo ndo provocou
nenhuma forma de regulacdo nos sujeitos durante o jogo. Ja nos sujeitos de nivel coleg¢des
nao-figurais houve modificagcdes, ainda que parciais, na organizacdo do jogo como
pudemos observar, quer no arranjo das figuras, quer nos descartes efetuados. Pode-se dizer
que os mesmos ja puderam assimilar alguns procedimentos utilizados pelo experimentador,
aplicando-os as suas jogadas. A situagdo provocou algumas regulagdes parciais. Nos
sujeitos de nivel operatorio concreto e naqueles que apresentam raciocinio combinatorio, a
troca de papéis auxiliou na melhora da qualidade das jogadas. Também pode ser observado
que a troca de papéis auxiliou os sujeitos no arranjo das figuras e nos descartes efetuados.
As regulacdes foram mais abundantes, os meios foram modificados. Isso abre uma
discussao importante sobre a questdo da aprendizagem em sentido estrito ¢ em sentido
amplo ou lato. Segundo Piaget (Piaget, 1959/1974), a aprendizagem em sentido estrito
relaciona-se com os conhecimentos que sdo adquiridos em fungdo da experiéncia ocorrendo
mediante as constatacdes. A aprendizagem em sentido lato constitui a unido das
aprendizagens senso estrito e os processos de equilibracdo, ou seja, engloba as aquisi¢oes

obtidas em fun¢do da experiéncia, como também aquisi¢des mediatas, mas ndo devidas a

166



experiéncia. Piaget entende que estas ultimas dependem antes de mecanismos internos,
responsaveis pelas reorganizacdes das aquisi¢des prévias, sejam elas relativas a experiéncia
ou ndo, que levam a evolucao dos conhecimentos. Em sintese, para o autor, a aprendizagem
encontra-se subordinada ao desenvolvimento.

Posto isto, podemos analisar a troca de papéis tal como Piaget entende a
aprendizagem. Vimos em nossos resultados que para “jogar bem” como coloca Macedo
(apud Ribeiro, 2001) os sujeitos necessitam de uma estrutura classificatoria de natureza
logica como pré-requisito. Neste sentido, os sujeitos de nivel das cole¢des figurais nio
foram sensiveis a aprendizagem do jogo via troca de papéis por auséncia de esquemas
assimiladores que permitem incorporar e desencadear novos meios ou novos procedimentos
de jogo. O fato de observar as jogadas do experimentador ndo foi suficiente para
desencadear mudancgas na estrutura cognitiva dos sujeitos. Assim, a aprendizagem do jogo
“Adivinhe o Animal” n3o se apoia simplesmente nas constatagdes ou nas experiéncias.
Trata-se mais de uma aprendizagem lato sensu que strictu sensu, ainda que a primeira nao
exclua a segunda. O sujeito para melhorar suas formas de jogar, via troca de papéis, teria
que mudar seus procedimentos. Acreditamos que essas mudancas seriam efetuadas
mediante regulagdes ativas, que envolvem escolhas e tomadas de consciéncia.

Nossos resultados ndo demonstraram ocorréncias explicitas de desequilibrios ou
compensagdes nos sujeitos de nivel das colegdes figurais. O mesmo ndo pode ser dito sobre
os niveis posteriores que, apesar de pequenas mudangas, puderam ser observados.
Entendemos, baseados em Piaget, que a sensibilidade as situagdes de troca de papéis, revela
que o sujeito necessita de coordenacdes anteriores para constatarem novos observaveis e
assim construirem formas de jogar mais elaboradas, frutos de regulagdes internas. Tais
resultados vém ao encontro do apelo que fazem os psicopedagogos construtivistas aos
professores que acreditam que a aprendizagem se da apenas em fun¢ao da experiéncia, sem
levar em conta o desenvolvimento das criancas.

Macedo (1994) quando discute a questdo que envolve a aprendizagem e
desenvolvimento nos esclarece que a intervengdo ¢ favoravel a estruturacdo logica e
operatéria, mas essa estruturacdo depende do nivel do desenvolvimento inicial da crianga.

Segundo suas palavras:

167



“Exercicios, discussoes, estabelecimento de conflitos, etc.,
contribuem para o desenvolvimento das estruturas, mas ndo tém o
poder de estabelecé-las sem levar em conta as possibilidades
prévias da crianga. Ou seja, ha um efeito desencadeador, que
otimiza o desenvolvimento, mas com a condicdo deste ser

valorizado o tempo todo.” (p.134)

Assim entendido, as criancas de nossa pesquisa que mudaram sua maneira de
proceder no jogo, estavam mais suscetiveis a desequilibrios, enquanto que aquelas nas
quais ndo se observou mudancas ainda nao contavam com uma estrutura que permitisse
desequilibrios.

Esses resultados vém ao encontro do trabalho de Inhelder, Bovet e Sinclair (1977)
sobre aprendizagem e estruturas do conhecimento. As autoras constataram em suas
pesquisas que as aprendizagens se inserem nos mecanismos gerais de desenvolvimento. Um
processo de intervengdo ¢ favordvel, segundo as autoras, mas depende do nivel de
desenvolvimento da crian¢a quanto aquela nogao.

Rosseti (1996) e Ribeiro (2001) em seu estudo, em que utilizaram a mesma
estrutura de jogo o qual designaram “Arca de No¢” e “Jogo das Boas Perguntas”,
respectivamente, constataram que a troca de papéis mobilizou os esquemas cognitivos das
criangas. Acreditamos também que tal atividade seja desencadeadora quando se trata de ser
usada como forma de intervengdo tal como fizeram e nao no nosso estudo cuja preocupagio
era maior com o diagnostico.

No estudo de Ribeiro os sujeitos tiveram oportunidade de realizar um niimero maior
de partidas com intervengdes explicitas relativas ao raciocinio classificatorio. Situagdes
estas, inspiradas nos trabalhos de Sastre e Moreno (ibid.). Essas situagdes mostram a
importancia desse jogo enquanto possibilidades de intervencdo psicopedagodgica,
favorecendo mudancas qualitativas nos procedimentos dos sujeitos.

Na nossa pesquisa, o numero de partidas foi limitado, visto ser o objetivo o uso do
jogo como recurso no diagnostico. Contudo, como ja foi assinalado, foi possivel observar

algumas modificagdes nas condutas dos sujeitos, sugerindo que estas seriam reveladoras de
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processos de equilibracdo ocasionadas pela atividade ludica, tal como apresentada em
muitas pesquisas citadas em nossa revisao bibliografica.

Além de Rosseti (1996) e Ribeiro (2001), cujas pesquisas também abordaram as
construcdes dos processos dialéticos no jogo, vimos que Queiroz (p.49) em sua pesquisa
com o jogo Senha pdde evidenciar as caracteristicas do pensamento dialético em seus
sujeitos, corroborando com nossos resultados. Citamos ainda a pesquisa de Ortega (p.49)
em que verificou que os sujeitos mais velhos encontram-se mais evoluidos no que diz
respeito a formagao do pensamento dialético.

Como vimos em Piaget (1980/1996) o processo dialético consiste em construir
novas interdependéncias entre significados. No jogo que utilizamos, “Adivinhe o Animal”,
pode-se observar a constru¢do paulatina nos sujeitos de diferentes niveis de raciocinio
classificatorio, de interdependéncias entre predicados, conceitos, juizos e inferéncias.

Nossos sujeitos de nivel de cole¢des figurais basearam-se em perguntas que revelam
objetos conceituais (“¢ vaca?, “¢ pingliim? etc.). Nesse nivel, pode-se observar, como
afirma Piaget (ibid.), uma circularidade dialética particular: as formas correspondem aos
objetos conceituais e os conteudos sdo reunido de predicados ou de observaveis que
caracterizam cada um destes objetos. A composi¢ao, que caracteriza um processo dialético
ascendente, consiste em reunir predicados diretamente observaveis em um objeto total, mas
unico. J& os julgamentos e inferéncias ndo se manifestam, encontram-se nesse nivel de
forma implicita. Observa-se que o animal oculto ndo ¢ compreendido incluido em uma
classe, que coordena predicados comuns. O mesmo aparece no arranjo feito por esses
sujeitos nas figuras do jogo. Observaram-se inferéncias pré-logicas tipicas do raciocinio
transdutivo ou das intui¢cdes primarias, fundamentadas em representagdes baseados em
dados perceptivos.

Nos sujeitos de nivel das colegdes ndo-figurais observou-se construgdes de
interdependéncias entre predicados, mas ainda nao coordenadas em sistemas de classes
hierarquicas. Nas questdes colocadas por esses sujeitos, ainda que em menor quantidade,
pois predominavam também as perguntas relativas a objetos conceituais, pdde-se observar
ja perguntas com propriedades relacionadas a mais de um objeto, como, por exemplo
“voa”, “tem quatro patas”, as quais apresentam propriedades relacionadas a mais de um

objeto apresentando significagdes comuns e encaixes, mas ndo ainda organizados em
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sistemas de classes hierdrquicas. Os sujeitos apresentavam perguntas com essas
caracteristicas, entretanto em seguida retornavam aos objetos conceituais.

Observou-se nos sujeitos de nivel de cole¢des ndo-figurais um alargamento das
formas e dos contetidos sob o efeito dos processos dialéticos principalmente de composicao
no que concerne a certas organizagdes que preparam os conceitos. Isto porque os sujeitos
ao perguntarem ‘“voam?”, “tem quatro patas?”’ demonstram predicados comuns que nado
podem ser diretamente observaveis enquanto tais, mas que resultam da comparacao entre as
qualidades comuns. Contudo, essas questdes ndo persistem por falta de um mecanismo
conceitual. Poder-se-ia dizer que essas oscilagdes sdo proprias das intui¢des articuladas,
mais moveis e semi-reversiveis, mas no entanto, ndo alcancam ainda a reversibilidade
completa.

Outra caracteristica observada, no que concerne as construgdes dialéticas entre
predicado, conceitos, juizos e inferéncias, ¢ que nossos sujeitos de nivel de colegdes nao-
figurais prosseguem com inferéncias implicitas ndo coordenando as condigdes necessarias
para emitirem juizos loégicos em suas justificativas. Assim, lacunas sdo observadas nesse
nivel e as contradigdes tornam-se presentes.

Nos sujeitos de nivel operatorio concreto e operatério formal quanto ao raciocinio
classificatorio a circularidade dialética entre predicado, conceitos, juizos e inferéncias
ligam-se numa situacdo de interdependéncias mutuas. As lacunas sdo parcialmente
preenchidas em relacdo aos sujeitos de niveis anteriores. As contradi¢des de certa forma sao
superadas nos sujeitos que apresentam nivel de classificagdo operatdria. Os mesmos
conseguem coordenar mentalmente os objetos de acordo com encaixes mais ou menos
exaustivos, distinguindo em maior grau as boas e as mas perguntas segundo informagdes
recebidas por parte do experimentador. As inferéncias sdo explicitas e apoiadas num
sistema de composi¢ao que estabelece uma relagdo dos conceitos com os predicados.

Nos sujeitos que apresentam raciocinio combinatorio as lacunas sdo totalmente
preenchidas. Eles ordenam mentalmente os objetos de forma exaustiva e utilizam com
pertinéncia termos inferenciais. Justificam os seus julgamentos e os subordinam as
implicagdes. Os progressos manifestam-se nas formas que resultam de encaixes de encaixes

ou implicagdes de implicagdes. Os contetidos diferenciam-se em conceitos de significacdes
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mais diferenciadas (ex: “¢ o melhor amigo do homem”), tornando possivel uma auténtica
circularidade entre predicados, conceitos, julgamentos e inferéncias.

Verificamos, pois uma circularidade dialética que se modifica mediante as
diferentes interagdes entre sujeitos, jogo e experimentador, compondo assim
interdependéncias necessarias.

Quanto a troca de papéis, como ja& analisado, permite a construcdo de
interdependéncias, principalmente em sujeitos de nivel de cole¢cdes ndo-figurais, lacunares
sem duvida, mas bastante pertinente e eficaz para os sujeitos de classificagdo operatoria e
de raciocinio combinatorio.

Pdode-se observar nas condutas do jogo nos sujeitos de diferentes niveis de
construcdo de raciocinio classificatorio como essas interdependéncias vao se constituindo,
tratando pois de um processo dialético construtivo. Para Piaget (1980/1996), essa conclusdo
ocorre por meio de criacdo de interdependéncia entre significagdes. Afirma ainda Piaget
(ibid.) “a dialética consiste em construir novas interdependéncias entre significagdes” (p.
33) e esse aspecto pode ser evidenciado em nosso estudo, tratando, pois de composi¢des
novas quer pela extensdo de dominios, quer por meio de descobertas.

De uma maneira geral, o jogo “Adivinhe o Animal” mostrou ser um importante
recurso nao s6 para o diagndstico, mas também para nortear um trabalho de intervencao
psicopedagodgica, ja4 que durante o proprio processo diagndstico pode-se perceber se as
estruturas cognitivas dos sujeitos estdo sendo mobilizadas.

Acreditamos que as questdes colocadas na presente pesquisa puderam ser
respondidas e o jogo de regras “Adivinhe o Animal” constitui um recurso a ser inserido na
hora de jogo durante o diagnostico psicopedagdgico, a fim de identificar a constru¢do do
raciocinio classificatorio dos sujeitos.

Resta-nos ainda discutir o valor do jogo de regras no processo diagnodstico. Tal
como apresentado na introducdo do presente trabalho, os testes psicométricos, embora
ainda indispensaveis num processo de avaliagdo diagndstica, revestem-se de criticas. Visto
ndo ser nossa proposta analisar as limitagdes de tais instrumentos, contentamo-nos em
apresentar os pontos positivos de se introduzir o jogo como um recurso no diagndstico por

algumas razdes que nos propomos a analisar.
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O primeiro deles ¢ a possibilidade de se usar o jogo tendo como base o método
clinico. Por meio dele, podemos analisar o que pensa a crianca. Piaget (1926/1994) quando
aborda o tema sobre o método clinico indica cinco reagdes principais que podem ocorrer
nas criangas: nao-importismo, fabulacdo, crenga sugerida, crenga espontinea e crenca
desencadeada.

O nao-importismo, segundo o autor ¢ quando a crianga se aborrece com a pergunta
feita ou a pergunta ndo desencadeia nenhum esforco de adaptagdo. A crianga d4 qualquer
resposta e de qualquer forma, sem ao menos procurar se divertir. Na situa¢do de jogo, este
tipo de reag@o esta menos suscetivel de ocorrer, visto que as criangas se esfor¢gam por jogar.
Se mesmo numa situacdo ludica a crianga mostra reagdes de nao-importismo, faz-se
necessario analisar em primeiro lugar o interesse pelo jogo em si revelando pois o aspecto
afetivo das condutas. Segundo Piaget este ultimo € complementar aos aspectos cognitivos.
Contudo, ndo se pode deixar de lado as resisténcias, os interesses momentaneos, grau de
envolvimento, rigidez e outros. Consideramos que as situagdes ludicas podem minimizar
tais condutas, entretanto as mesmas podem prevalecer.

Na fabulag@o a crianca cria uma histéria em que ndo acredita ou que na qual cré,
mas sem refletir na pergunta. Faz isso por simples exercicio verbal. Em nossos sujeitos pré-
operatorios foi possivel observar a fabulagao em algumas respostas como, por exemplo, em
LET (5:9) que justifica sua escolha do animal oculto: “porque na casa de Ana também tem
gato.”

Quando a crianca empenha-se em responder uma pergunta, sem que esta lhe seja
sugestiva, ou quando ela procura contentar o examinador, sem que haja qualquer reflexao
de sua parte, Piaget denomina esta crenga de sugerida. Acreditamos que numa situacao de
diagnostico o psicopedagogo precisa estar atento a esse aspecto. Se houver ocorréncias de
sugestdes o exame clinico deixa de ser uma forma de “ouvir a mente do sujeito” para ser
expressao do pensamento do examinador, perdendo assim qualquer possibilidade de
averiguar o proprio pensamento do sujeito. Por outro lado, nossos resultados permitiram
verificar, na situagdo “troca de papéis”, o lugar da linguagem nas construgdes logicas que,
segundo Piaget (1959/1975), exerce um papel auxiliar e necessario nas constru¢des da
classificagdo, contudo nao ¢ suficiente. Na troca de papéis, vimos que essa situagdo so foi

“Util” nos sujeitos que possuiam condi¢des de assimilar a situacdo e a partir dai tanto no
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que concerne a perguntas elaboradas pelos sujeitos como em relagdo aos descartes e ao
arranjo das figuras.

Na crenga desencadeada, ha reflexdo por parte da crianga. A resposta ¢ extraida de
seus proprios recursos e € exatamente o que interessa no processo diagnostico.

Em suma, essas reagdes indicadas por Piaget, apesar de nao terem sido analisadas na
presente pesquisa, sdo fundamentais e possiveis de serem avaliadas quando se utiliza o
jogo.

Outro aspecto a ser considerado ¢ que o jogo neutraliza o problema da idade, tdo
comum em testes psicométricos. Como foi apresentado anteriormente, o jogo “Adivinhe o
Animal” foi proposto a sujeitos de diferentes idades e o que pode ser observado ¢ que ele
foi adequado a todas elas sem, contudo menosprezarmos os sistemas de significagdo dos
sujeitos, mesmo que seus conhecimentos ndo se encontrem estruturados logicamente. Nos
testes a limitagcdo da idade se impde, ao passo que no jogo toda crianca tem condigdes de
jogar e joga de acordo com sua estrutura cognitiva, tal como demonstrado neste trabalho.

Além disso, o mais interessante ¢ que quando a proposta ¢ avaliar a crianga numa
situacdo de jogo, ndo se tem a preocupagdo de obter a resposta certa ou errada e isso pode
deixar a crianga muito mais a vontade para expressar-se tanto cognitiva como afetivamente.

Assim sendo, o jogo empregado nesta pesquisa, constitui-se em uma situagdo que
permite avaliar a nog¢do de classificagdo nos sujeitos, e desta forma, caracteriza-se como
mais um recurso a ser introduzido no diagndstico psicopedagogico e que apesar de algumas
limitagdes abre caminhos para a analise tanto dos aspectos cognitivos como afetivos. Além
disso, este trabalho preenche, em grande parte, a lacuna existente sobre a sistematizacao do

jogo como recurso diagndstico psicopedagdgico na literatura em geral.
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ANEXO A

Conjunto de figuras de animais para o jogo “Adivinhe o Animal”

189



190









ANEXO B

Placar
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Partida Sujeito Experimentador

la

23

3a

43

Total
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ANEXO C

Registro dos descartes - experimentador
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Nome:

Idade:

Data de nascimento:

Data da avaliagao:

1? partida

gato beija-flor galinha Abelha formiga
cachorro coruja pingiiim Libélula aranha
vaca papagaio Borboleta caranguejo
elefante pomba Joaninha

ledo tucano cobra

2% partida

gato beija-flor galinha Abelha formiga
cachorro coruja pingiiim Libélula aranha
vaca papagaio Borboleta caranguejo
elefante pomba Joaninha

ledo tucano cobra

3% partida

gato beija-flor galinha Abelha formiga
cachorro coruja pingiiim Libélula aranha
vaca papagaio Borboleta caranguejo
elefante pomba Joaninha

ledo tucano cobra

4* partida

gato beija-flor galinha Abelha formiga
cachorro coruja pingiiim Libélula aranha
vaca papagaio Borboleta caranguejo
elefante pomba joaninha

ledo tucano cobra
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