NG
Y

UNICAMP

ANA PAULA DE PROSPERO DALFRE

“AS RELACOES ENTRE ABSTRACAO
REFLEXIVA E CONDUTAS DE
ESCOLARES NO JOGO HORA DO RUSH”

CAMPINAS
2013






N
¥

LINMICAMP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

FACULDADE DE EDUCACAO

ANA PAULA DE PROSPERO
DALFRE

“AS RELACOES ENTRE ABSTRACAO REFLEXIVA E
CONDUTAS DE ESCOLARES NO JOGO HORA DO
RUSH”

Orientador(a): Profa. Dra. Rosely Palermo Brenelli

Dissertagdo de Mestrado apresentada ao Programa de

P6s- Graduagdo em Educagdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual
de Campinas para obtengéo do titulo de Mestra em Educagéo, na drea de
concentragdo da Psicologia Educacional.

ESTE EXEMPLAR CORRESPONDE A VERSAOQ FINAL DA TESE
DEFENDIDA PELA ALUNA ANA PAULA DE PROSPERO
DALFRE E ORIENTADA PELA PROFA.DRA. ROSELY
PALERMO BRENELLI

Vv /WA

CAMPINAS
2013

iii




Ficha catalografica
Universidade Estadual de Campinas
Biblioteca da Faculdade de Educacéao
Rosemary Passos - CRB 8/5751

Dalfré, Ana Paula de Préspero, 1970-
D156r As relagbes entre abstragao reflexiva e condutas de escolares no jogo Hora do
Rush / Ana Paula de Préspero Dalfré. — Campinas, SP : [s.n.], 2013.

Orientador: Rosely Palermo Brenelli.
Dissertagao (mestrado) — Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de
Educacéo.

1. Jogos. 2. Conduta. 3. Processos cognitivos. 4. Psicopedagogia. |. Brenelli,
Rosely Palermo,1949-. Il. Universidade Estadual de Campinas. Faculdade de
Educacéo. lll. Titulo.

Informacdes para Biblioteca Digital

Titulo em outro idioma: Relations between abstraction and reflective behavior of
schoolchildren in the game Rush Hour
Palavras-chave em inglés:

Games

Ducts

Cognitive process

Educational psychology

Area de concentragéo: Psicologia Educacional
Titulagao: Mestra em Educacao

Banca examinadora:

Rosely Palermo Brenelli [Orientador]

Orly Zucatto Mantovani de Assis

Beténia Alves Veiga Dell'Agl

Data de defesa: 29-08-2013

Programa de Pés-Graduagao: Educacao



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO

DISSERTACAO DE MESTRADO

AS RELACOES ENTRE ABSTRAGAO REFLEXIVA E CONDUTAS

DE ESCOLARES NO JOGO HORA DO RUSH

Autor : Ana Paula de Préspero Dalfré
Orientador: Profa. Dra. Rosely Palermo Brenelli

Este exemplar corresponde a redagdo final da Tese
defendida por Ana Paula de Préspero Dalfré e aprovada pela

Comissdo Julgadora.

Data: 29/08/2/&(
Assinatura:....).2¢€ 4\’«&/{,7/)0 .................. =l :

Profa. Dra. Rosely Palermo Brenelli

COMISSAO JULGADORA:

Ao O

(i n e Brse
ot .
Q/LMW%LL«.( ,C><

2013




Vi



Dedico aos meus pais, JOSE e ALICE, num gesto de
GRATIDAO ao AMOR que sempre me dedicaram e, ao

WALDIR, meu marido, pelo incentivo ¢ compreensao.

EU AMO VOCES!

Vii



viii



AGRADECO,

A DEUS, pelas béncaos diarias, pelos dias de sol, pelos dias de chuva e por me permitir

A professora Dra. ROSELY PALERMO BRENELLI, com quem aprendi a organizar as
minhas ideias e a dar sempre um passo a frente! Agradeco pelas tardes de trabalho em
que, a quatro maos, tecemos a trama deste conhecimento. Nossos encontros foram
sempre muito produtivos. Agradeco imensamente essa grande oportunidade e o seu
carinho!

A professora Dra. ORLY ZUCATTO MANTOVANI DE ASSIS e a professora Dra.
BETANIA ALVES VEIGA DELL’ AGLI, pela leitura critica, pelo envolvimento e
pelas valiosas contribui¢des feitas na qualificagdo dessa pesquisa.

A professora Dra. LIA LEME ZAIA pela leitura critica desse trabalho, pelas orientagdes
quanto a realizagdo das provas operatérias e pelo empréstimo de materiais para a
pesquisa.

A professora Dra. LUCILA FINI pela leitura critica desse trabalho.

Aos professores das disciplinas da Pos-graduagdo, Profa. Dra ROSELY PALERMO
BRENELLI, Profa. Dra SELMA DE CASSIA MARTINELLI, Profa. Dra EVELY
BORUCHOVITCH, Profa. Dra ORLY ZUCATTO MANTOVANI DE ASSIS, Prof.
Dr. DIRCEU DA SILVA, pela oportunidade de vivenciarmos a construcdo de
conhecimentos.

As colegas de curso, pela parceria, pelo incentivo e pelo carinho que sempre me
dedicaram. Um agradecimento especial & TANIA REGINA PASCUTTI pelo nosso
companheirismo durante essa trajetoria.

As diretoras que disponibilizaram suas escolas para a realizagao da pesquisa, as familias
que me confiaram seus filhos e aos alunos que me permitiram observar suas a¢des e
reflexdes para a construcdo desse estudo.






A KATIA DAMIANI pela leitura critica dos meus primeiros escritos e pelo incentivo.

A CINTYA RENATA DE PROSPERO, minha irmi, minha amiga, minha filésofa
preferida e uma daquelas professoras especiais, porque ama o que faz e faz com amor.
Obrigada pela sua leitura critica e pelo seu sempre tdo grande apoio!

A TATIANA DE PROSPERO RODRIGUES, minha irmi, que me acolheu em um
momento singular.

Ao JOSE MARCOS VENDRAMINI, pela atengio e contribui¢io na anélise estatistica.

A TATIANA FADEL, pela disponibilidade e pela competéncia na revisio de lingua
portuguesa.

A MARIA CELIA MALTA CAMPOS, interlocutora e amiga, que tanto me ensinou
sobre o universo da psicopedagogia e, em especial, sobre 0s jogos.

Aos funcionarios da Pés-Graduacao e em especial a NADIR, que ¢ uma bengdo nas
nossas vidas, porque realiza seu trabalho com muito carinho e ndo mede esforcos para
encontrar a solug¢@o para os nossos problemas.

Aos funcionarios da biblioteca da FE por estarem sempre disponiveis a colaborar e
torcendo para que encontrdssemos o que precisavamos.

A ANA CAROLINA ROSSINI por me substituir nos momentos em que me dedicava a
esse trabalho.

A minha avd AVANI (in memoriam) que sempre valorizou a minha decisio de ser
professora.

Xi



Xii



RESUMO

Fundamentada na Epistemologia e Psicologia Genéticas de Jean Piaget, a presente
pesquisa teve por objetivos: caracterizar as condutas de jogo em escolares do 5°, 7° e 9°
anos do Ensino Fundamental; analisar os erros cometidos pelos escolares; identificar os
niveis de abstragdo reflexiva e relacionar os niveis de abstracdo reflexiva as condutas de
jogo. Participaram do estudo trinta escolares da rede publica de ensino, respectivamente
10 alunos do 5° 7° e 9° anos do Ensino Fundamental. A selecdo dos participantes foi
aleatoria e obtida por meio de sorteio. O procedimento para a coleta dos dados contou
com quatro encontros individuais em que foram utilizados a Prova de Abstracoes a
partir de Acoes de Deslocamentos e de suas Coordenagoes e o jogo Hora do Rush. Os
dados foram analisados qualitativa e quantitativamente. Ao considerar o éxito na
solucdo das cartas-desafio com o nimero minimo de deslocamentos, foram encontradas
diferencas significativas entre a propor¢ao dos mesmos nas dez cartas. Com relagdo as
condutas de jogo, encontramos quatro niveis de conduta (I, IIA, IIB e III) sendo que a
maior parte dos nossos escolares apresentou o nivel II de conduta. Quanto aos erros,
encontramos sete tipos deles entre os nossos participantes e, mais especificamente, trés
deles foram estatisticamente mais expressivos. Ao relacionarmos os erros e as condutas
de jogo, verificamos que condutas de jogo mais evoluidas estdo diretamente
relacionadas ao menor nimero de erros cometidos. O teste de comparagdes multiplas de
Tukey indicou que a média de erros foi significativamente superior para o nivel de
conduta de jogo IIA, assim como os participantes do 5° ano cometeram mais erros
quando comparados aos participantes do 9° ano de escolaridade. Ao caracterizarmos os
niveis de abstracdo reflexiva, encontramos escolares em todos os quatro niveis descritos
(I, TIA, TIB e III). Ao relacionar as condutas de jogo e os niveis de abstragao reflexiva,
quantitativamente ndo se configurou uma associagdo significativa (teste Qui-Quadrado),
entretanto, o resultado do teste estatistico foi avaliado com cautela e, qualitativamente,
observamos uma evolucao que segue em paralelo e indica que conforme avanga o nivel
de abstracdo reflexiva, avanga também o nivel de conduta de jogo. Esses dados nos
permitiram inferir que para obter éxito com o niimero minimo de deslocamentos nas
cartas-desafio do jogo Hora do Rush ha necessidade do raciocinio operatorio. Quanto as
implicagdes psicopedagogicas, este estudo pode se constituir em um recurso para
conhecer “como” os sujeitos jogam Hora do Rush e como passam de um nivel de
conduta de jogo mais elementar para um nivel mais evoluido. Além disso, os
procedimentos utilizados para a coleta e analise dos dados podem servir de referencial
para futuros estudos e para a pratica das intervengdes psicopedagogicas.

Palavras-chave: Jogo Hora do Rush, condutas de jogo, processos cognitivos e
psicopedagogia
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ABSTRACT

Based on the Epistemology and Psychology Genetic Jean Piaget, the present study
aimed to characterize the conduct of gaming in school the 5th, 7th and 9th grades of
elementary school, analyze the mistakes made by the students, to identify the levels of
reflective abstraction and relate reflective abstraction levels to conduct gaming.
Participants were thirty students in the public schools, respectively 10 students in the
5th, 7th and 9th grades of elementary school. The selection of participants was obtained
through random draw. The procedure for data collection featured four individual
meetings that were used in the Proof of Abstractions from actions Displacements and
their Coordinators and the game Rush Hour. The data were analyzed qualitatively and
quantitatively. When considering the successful solution of the letters of challenge with
the minimum number of shifts, significant differences were found between the
proportion of the same ten cards. With respect to the conduct of gaming, we find four
levels of conduct (I, IIA , IIB and III ) is that most of our students had the level II of
conduct. The errors we found seven types of them among our participants and, more
specifically, three of them were statistically more significant. Relating the errors and
conduct the game, we found that game more evolved behaviors are directly related to
fewer mistakes. The test of Tukey multiple comparisons indicated that the error rate was
significantly higher for the level of gaming behavior IIA, as well as the participants of
the 5th year made more errors when compared to participants in the 9th grade. To
characterize the levels of reflective abstraction, found in all four school levels described
(I, ITA , IIB and III ). Relate to the conduct of play and levels of reflective abstraction,
quantitatively not configured a significant association ( chi-square test ), however, the
statistical test results was evaluated with caution and qualitatively observe an evolution
that follows in parallel and indicates that as the level progresses from reflexive
abstraction , also advances the level of gaming behavior. These data allowed us to infer
that in order to succeed with the minimum number of letters offsets the challenge of the
game Rush Hour no need of reasoning surgery. The implications psycho, this study may
constitute a resource to know "how" guys play Rush Hour and how to pass a level of
gaming behavior most basic to a more evolved. Furthermore, the procedures used for
the collection and analysis of data can serve as a benchmark for future studies and for
the practice of psycho interventions.

Keywords: Game Rush Hour, ducts game, cognitive and educational psychology
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INTRODUCAO

O direito universal a escolaridade carrega em si uma contradi¢do: se por um lado
estd garantido o acesso a Escola para todas as criangas e jovens, por outro, um significativo
grupo de escolares ndo consegue se envolver nas situagoes de aprendizagem que lhe sdo
propostas. Desse modo, ainda que hoje a Escola seja um direito de TODOS, as propostas de
aprendizagem desenvolvidas em seu ambito ndo asseguram que TODOS os alunos
usufruam a legitimidade deste direito. Configura-se nesse caso uma lacuna entre o acesso a

escolaridade e a apropriacdo dos conteudos desenvolvidos neste contexto.

De acordo com Perrenoud (2000), o envolvimento dos alunos nas atividades
propostas pela escola depende muito do aspecto da sua livre escolha, assim a atividade que
ndo tem nenhum componente escolhido pelo aluno tem poucas chances de envolvé-lo.
Propor situagdes de aprendizagem que mobilizem nos alunos o desejo e a decisdo de
aprender deve estar no cerne do Projeto Pedagogico da Escola, das Pesquisas Académicas e

das Politicas Educacionais.

As atividades ludicas, por apresentarem na sua natureza o aspecto livre e prazeroso,
tém sido reconhecidas tanto pelas pesquisas académicas quanto pelas iniciativas

pedagodgicas como um contexto favoravel para a aprendizagem.

De acordo com Bolsteili (2005), essa ndo ¢ uma novidade dos “tempos modernos”
uma vez que ha um vinculo historico entre a escola e o jogo estabelecido desde a
etimologia das palavras: “em grego, a palavra skolé significa primeiramente lazer e, depois,
lazer consagrado ao estudo; em latim, /udis (que originou o francés /udique e o portugués
Iudico) significava, ao mesmo tempo, divertimento infantil, jogo, brincadeira e escola”.
Segundo o autor (ibid), Platdo ja propunha que as ligdes tomassem a forma do jogo.
Entretanto, o que vemos ¢ que frequentemente o jogo ¢ utilizado na Escola como um
passatempo para as horas em que a licdo acabou e o aluno deve esperar pela proxima tarefa

(in PERRENOUD, 2005, p.53).

Pode-se dizer que o professor utiliza o jogo em suas aulas com duas formas
distintas: na primeira, como jogo pedagdgico utilizado como instrumento para tornar o
conteudo escolar mais atraente e “concreto”, a segunda forma de jogo utilizado pela escola
¢ como um passatempo livre e despretensioso. Em nenhuma dessas variagdes, a acdo do
aluno durante a partida ¢ reconhecida como um dado de andlise do seu conhecimento, da
sua forma de pensar e, mais especificamente, da sua capacidade de resolver as situacdes-
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problema que lhe sdo propostas. Em sintese, o professor nao utiliza o jogo como um
recurso para conhecer as condutas afetivas e cognitivas de seus alunos e, portanto, ndo
reconhece quais as possiveis intervengdes que podem ser desencadeadas a partir desse

instrumento.

Acreditamos que jogo de regras, realizado em um contexto que gera desafios e
propde situacdes-problema, obriga o sujeito a transpor obstaculos, mobiliza seu sistema
afetivo-cognitivo e abre espacos para novas aprendizagens. Os erros cometidos durante a
partida, quando analisados pelos alunos, abrem espagos para novas condutas de jogo,
favorecem que o sujeito tome contato com seus esquemas de agdo, repense as suas

estratégias e reflita sobre o sentido de suas agdes.

Assim, os jogos podem se constituir em importantes instrumentos quando despertam
o interesse e propdem um desafio possivel de ser resolvido. De acordo com Brenelli (1996),
no “espago para pensar” que ¢ impulsionado pela atividade ludica, estdo presentes tanto os
aspectos cognitivos quanto os aspectos afetivos. A afetividade impulsiona o sujeito em
direg@o aos objetivos e serem alcangados, enquanto a inteligéncia determina as estratégias a
serem empregadas para obter o éxito. Dessa forma, os motivos € o dinamismo energético
provenientes da afetividade mobilizam o comportamento do sujeito fazendo com que ele

procure os procedimentos mais adequados para “ganhar a partida” (BRENELLI, 1996).

No contexto escolar, o erro cometido em uma situagdo de jogo pode se tornar um
importante instrumento de avaliagdo para o professor na medida em que pode revelar as
davidas e incompreensdes dos seus alunos. Diversos autores (MACEDO, 1994, 2000,
2009; PERRENOUD, 2000; DIAS, 2009) apontam para o erro como um recurso
fundamental para a constru¢do do conhecimento. Dentre eles, Astolfi (1997) sugere que “o
professor que faz uso dos erros como instrumento para a aprendizagem proporciona aos
alunos meios adequados para tomar consciéncia deles, identificar sua origem e supera-los”

(apud PERRENOUD, 2000, p. 32).

Nesse contexto, o aluno passa a perseverar, a valorizar pequenos progressos, a
procurar a ideia essencial e a mobilizar todo o seu potencial quando esta aparecer, assim
terd a oportunidade de vivenciar as diversas emog¢des que emergem na busca pela solugdo

de uma situagdo-problema (POLYA, 1978).

No contexto da teoria de Piaget, o erro, na medida em que se torna um observavel

pelo sujeito, € capaz de desencadear os processos que o autor denomina de regulagdo. Esse
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processo por meio de feedbacks negativos e positivos, respectivamente correcdes e
reforgamentos, permite reequilibragdes, modificando assim os esquemas ou procedimentos
iniciais que ndo deram conta dos objetivos a serem atingidos. Nesse aspecto, pode-se dizer
que o esquema assimilador permanece ativado, pelo valor atribuido a acdo e direcionado
aos objetivos a serem alcangados. Assim, o aspecto afetivo das condutas se revela por meio
desse valor ou finalidade das ag¢Ges, motivando intrinsecamente o aluno a buscar solucdes, a
avaliar e recriar os seus procedimentos. Dessa maneira, os instrumentos cognitivos sao
ativados e transformados. Nesse contexto, reconhecemos que o jogo de regras constitui um

recurso bastante importante.

Ao ser utilizado como instrumento para construgdo do conhecimento, o trabalho
com jogos na vertente da psicologia genética possibilita que o jogador tenha atuagdes
conscientes ¢ intencionais “de modo que possa produzir um resultado favoravel ou, se isso
ndo ocorre, aprenda a analisar os diferentes aspectos do processo que o impediram de

atingi-lo” (MACEDO, 2000, p. 13).

O jogo selecionado para este estudo ¢ denominado Hora do Rush (GROW). Ele ¢
composto por 15 veiculos, 40 cartas desafio e um tabuleiro com uma area total de 30
quadrantes (6x5) e uma saida lateral. Na proposta o jogador deve solucionar os desafios
propostos em forma de “rush”, simulando uma situagdo de transito, em que um dos
veiculos (X) deve ser retirado do tabuleiro por meio do deslocamento dos veiculos. Os
desafios propostos pelo jogo s@o apresentados progressivamente por meio de 40 cartas-
desafio e quatro etapas (iniciante, intermediario, avancado e expert). Ao observar a posi¢ao
dos veiculos no tabuleiro, a interdependéncia entre eles, os espagos vazios e as situacdes
impossiveis, o jogador deve antecipar os deslocamentos mais adequados para atingir os
seus objetivos com um nimero minimo de deslocamentos e evitando agdes aleatorias e
precipitadas.

No jogo Hora do Rush, as boas estratégias se conferem na escolha dos
deslocamentos necessarios para explorar as possibilidades de cada jogada, elegendo sempre
o melhor. Cada movimento implica em considerar a interdependéncia entre as pecas, uma
vez que a “vizinhanga” que caracterizam as relagdes entre as mesmas desencadeiam em
modificagdes na configuragdo geral dos veiculos no tabuleiro de forma a facilitar ou
dificultar a solu¢do do rush. Dessa forma, jogar bem o Hora do Rush impde ao jogador a
reflexdo ¢ a flexibilidade constante de suas ac¢des, de forma a considerar continuamente as

relagdes entre as partes (veiculos) e o todo (rush).
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Ao analisar a solugdo das cartas-desafio propostas no jogo, encontramos
correspondéncia entre as agcdes dos deslocamentos que envolvem o jogo Hora do Rush e os
estudos de Piaget (1977/1995, p. 274) sobre a abstracdo reflexiva, descrita pelo autor
“como um dos motores do desenvolvimento cognitivo e um dos aspectos dos processos
mais gerais da equilibragdo”. Mais especificamente, parece haver semelhangas entre a
prova de inteligéncia pratica intitulada de “passalong” que analisa as Abstra¢des a partir de
Acdes de Deslocamentos e de suas Coordenagdes e as agdes de deslocamentos presentes no

jogo Hora do Rush.

Dada a complexidade que envolve as acdes para jogar Hora do Rush, nesse estudo
buscamos caracterizar as condutas dos escolares no jogo, relacionar as condutas de jogo aos
niveis de abstracdo reflexiva e verificar diferengas nas condutas de jogo e no nivel de

abstracao reflexiva entre os sujeitos de diferentes niveis de escolaridade.

Quanto a estrutura de apresentagdo, no Capitulo 1 abordamos a fundamentagio
tedrica que fornece a luz para a construcao da pesquisa e a analise dos dados. No Capitulo
2, apresentamos as pesquisas com jogos na vertente da Psicologia Genética, uma vez que
um significativo numero de pesquisas tem sido desenvolvido nessa area e, mais
especificamente, as pesquisas do grupo de pesquisadores do eixo USP, UNICAMP e UFES
que constituiram, no ambito da Associacdo Nacional de Pesquisas ¢ Pos-Graduagdo em
Psicologia (Anpepp), o Grupo de Trabalho (GT) “Os jogos e sua importdncia para a
Psicologia e a Educa¢do”. No Capitulo 3, delineamos a pesquisa propriamente dita e no
Capitulo 4, analisamos os resultados dos dados coletados. Posteriormente, nos capitulos
finais discutimos os resultados e as consideragdes do estudo, apresentamos as referéncias

consultadas, apéndices e anexos.

Esperamos que nossos achados possam contribuir com novas pesquisas ¢ agoes
pedagbgicas de forma a, cada vez mais, compreendermos o dinamismo que envolve o
aprender na escola e na vida, favorecendo que os processos de aprendizagem sejam sempre
permeados de sentido, respeito, desejo e prazer. Finalmente, que a Escola seja mais do que
um direito de acesso e seja efetivamente aquilo que propde ser: espago de

APRENDIZAGEM.
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Qualquer animal pode agir de forma contingente e espontanea. O
que diferencia o animal humano dos demais ¢ a capacidade de
reflexdo que, quando operada, caracteriza uma acdo livre. Os

homens tem a oportunidade de pensar a agdo e saber por que agem.

Leibniz (1646-1716)
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CAPITULO 1 - A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO NA PERSPECTIVA DA
PSICOLOGIA GENETICA

Conduzido pelos questionamentos da Epistemologia quanto a construgdo e a
evolugdo dos conhecimentos, Jean Piaget dedica 50 anos de sua vida a buscar respostas que
explicitassem esses processos. Na abrangéncia de sua obra, diferentes areas de estudo e
atuac@o podem encontrar fundamentos para compreensao da acdo dos sujeitos com os quais
convive. E neste contexto, das indagacdes e dos achados da Psicologia Genética de Jean

Piaget, que buscamos compreender as condutas dos nossos escolares no jogo Hora do Rush.

Mas como acessar o pensamento dos nossos sujeitos e determinar qual o patamar de
suas compreensdes? Piaget (1964/1994) afirma que s3o agdes que possibilitam o
aparecimento das operacoes da inteligéncia, por meio de um processo gradual e evolutivo,
que se inicia nas agdes praticas do bebé em diregcdo as agdes coordenadas e dedutivas,
proprias do adolescente. Neste processo, enquanto as acdes do bebé se mantém presas a um
sentido Uinico, a uma centralizagdo nos estados perceptivos e dependentes de perspectivas
individuais, as acdes proprias dos adolescentes tornam-nos capazes de se distanciar dos
objetos concretos, dos estados perceptivos, de coordenar pontos de vista e, finalmente, de

pensar sobre hipoteses e dedugdes.

Mas o que desencadeia uma acdo? Por que agimos? Para que agimos? Como
agimos? Para Piaget, a acdo ¢ sempre uma resposta a uma necessidade. Assim, para
conhecermos um novo objeto, apropriarmo-nos de um novo esquema motor ou explorarmos
um lugar desconhecido é necessario agir. Entretanto ndo ¢ apenas a novidade que nos
mobiliza a agir. Muitas vezes, essa necessidade ¢ desencadeada por um desequilibrio, uma
perturbacgdo, caracterizada pela modificagdo de algo que era conhecido do sujeito e que,
portanto, ndo se reconhece mais. Nesse sentido, a perturbacdo mobiliza o sujeito em diregdo
a uma acao de reajustamento da conduta em funcdo da mudanca percebida e termina com a

satisfacdo das necessidades, assim que o equilibrio é restabelecido (PIAGET, 1964/1994).

Sendo assim, a Psicologia Genética de Jean Piaget baseia-se no fato de que “toda a
acdo humana consiste neste movimento continuo e perpétuo de reajustamento ou de
equilibragdo”. E ¢ neste “jogo” de necessidades e satisfacdes que criangas e adultos
constroem infinitamente contetidos e conhecimentos sobre os objetos, as relagdes e sobre si

proprios (PIAGET, 1964/1994, p. 16).
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Neste sentido, a teoria de Piaget pressupde que “toda vida mental e organica tende a
assimilar progressivamente o meio ambiente, realizando essa incorporagdo gragas as
estruturas ou Orgdos psiquicos, cujo raio de agdo se torna cada vez mais amplo” (PIAGET,
1964/1994, p. 17). Assim, em um processo gradual e construtivo, a percepg¢do e 0s
movimentos elementares que caracterizam o inicio do desenvolvimento e se restringem aos
objetos proximos do sujeito ¢ em seus estados momentaneos, vdo se ampliando em
evolugdes cada vez mais abrangentes. Em uma etapa posterior, as aquisi¢oes da linguagem
¢ da representacdo marcam uma conquista importante e permitem ao sujeito referir-se a
objetos e situagdes que ja ndo estdo mais presentes no tempo € no espaco. Até que,
finalmente, a inteligéncia logica, inicialmente sob a forma das operagdes concretas e
posteriormente da deducdo abstrata, torna o sujeito capaz de coordenar varidveis e

acontecimentos cada vez mais distantes no tempo e no espago (PIAGET, 1964/1994).

Assim como acontece com a tese que defende de que desenvolvimento e
aprendizagem, sdo frutos de um sistema de construgdo que perdura toda uma vida, a teoria
de Jean Piaget também ¢ resultante de um processo lento e laborioso e, que atravessou

quatro grandes periodos (MONTANGERO e NAVILLE, 1998).

O primeiro periodo de suas pesquisas teve inicio nos anos 20 e se estendeu até
aproximadamente o comeco dos anos 30, durante os quais realizou importantes descobertas
sobre a constru¢do dos conhecimentos na crianca. Neste contexto, sua obra descreve
minuciosamente as condutas das criangas detalhadas nos aspectos logicos, psicologicos,

sociais e biologicos.

De 1930 até aproximadamente 1945, teve inicio o segundo grande periodo de suas
pesquisas, em que Piaget recorre ao conceito de adaptagdo bioldgica para explicar a
formag@o dos conhecimentos. Nesse contexto, afirma que o desenvolvimento intelectual,
embora similar & adaptacdo aos niveis do organismo, consiste em uma adapta¢do que
prolonga a adaptacdo bioldgica, portanto, superando-a (MONTANGERO e NAVILLE,
1998, p.35).

A rela¢@o do pensamento com as coisas (e, antes da apari¢do do pensamento, a da
acdo com as coisas) ¢ o fundamento do conhecimento (...) A partir de entdo, ¢
legitimo aplicar ao conhecimento a no¢do de adaptacdo bioldgica e estudar o
desenvolvimento intelectual da crianca em termos de uma interagdo entre o
sujeito e o objeto do conhecimento, produzindo uma adaptacdo sempre maior.

Ainda sobre esse conceito, ¢ importante ressaltar que nao se trata de uma simples

analogia da adaptacdo que acontece nos niveis do organismo para as adaptacdes proprias da

33



construcdo do conhecimento e, a fim de fundamentar esta ideia e diferenciar esses
conceitos, Piaget (1936/1977) define os dois mecanismos que incidem na adaptagdo propria

da construcdo do conhecimento: a assimilac¢do e a acomodagao.

Definindo os termos, a assimilag¢do se da quando o sujeito incorpora um novo objeto
aos esquemas e conteudos que ele ja possui, enquanto a acomodacdo consiste na
modificacdo dos esquemas do sujeito para “dar conta” das particularidades do novo objeto

a ser assimilado (PIAGET, 1936/1977).

As producdes deste periodo avancam no sentido de que os progressos do
conhecimento ndo sdo mais explicados apenas pela influéncia dos fatores sociais, mas sim
gracas a intervencdo destes dois mecanismos interdependentes e, neste contexto, Piaget
propde que o esquema estimulo-resposta fosse escrito em forma circular em forma de

esquema ou de estrutura que ndo seja apenas em um sentido,

eu proporia que acima de tudo, entre o estimulo e a resposta haja um organismo,

um organismo e sua estrutura. O estimulo ¢ realmente um estimulo apenas
quando ¢ assimilado por uma estrutura, e ¢ esta estrutura que produz a resposta
(1964/1972, p. 5)

Do final da década de 30 até o final da década de 50, encontra-se o terceiro periodo
de sua obra, que caracteriza os saltos qualitativos do desenvolvimento infantil e explica
como a crianga evolui da aplicagdo de uma logica elementar a varios dominios do
conhecimento até a aquisigdo do pensamento formal, proprio da adolescéncia

(MONTANGERO e NAVILLE, 1998).

Entre o final dos anos 50 ¢ o final dos anos 60, ha um periodo de transi¢do em que a
sua tese fundamental esta pautada na relagdo entre os aspectos operativos (conhecimento
das transformagdes) e figurativos (conhecimento dos estados) da cognigio. E nesse periodo
Piaget cria o Centro Internacional de Epistemologia Genética (1955), cuja referéncia
constituiu-se pelo numero e relevancia dos estudos publicados (MONTANGERO e
NAVILLE, 1998).

A partir da década de 70, tem inicio o quarto e ultimo periodo da obra de Piaget, na
qual se evidencia a sua preocupacdo em explicitar a criagdo da novidade como motor do
progresso cognitivo. As producdes neste periodo sdo decisivas para a diferencia¢do entre os
conceitos construtivistas da obra de Piaget e os conceitos deterministas da época, até entdo
consolidados tanto pelo inatismo quanto pelo empirismo. Seus escritos evidenciam sua

concepgdo interacionista e dialética, afirmando que as constatacdes do sujeito podem

34



provocar perturbagdes cognitivas capazes de ativar os mecanismos de equilibragdo, que,
paralelamente a abstragdo reflexiva, sdo evidenciados como o dinamismo fundamental do
progresso cognitivo. Os trabalhos deste periodo sdo dedicados a explicitar os patamares
deste progresso e os principios da equilibracio e da abstragdo reflexiva.
Concomitantemente, elucida a extensdo dos conhecimentos em direcdo a tomada de
consciéncia, a abertura para novos possiveis e a generalizagdo (MONTANGERO e

NAVILLE, 1998).

E importante notar aqui que a nogdo de sujeito epistémico permeia o decurso de
toda sua obra, tornando explicito que Piaget ndo se interessava pelas particularidades das
criangas que observava, mas sim por aquilo que havia de universal nas condutas presentes
em um mesmo nivel de desenvolvimento cognitivo. Este aspecto ¢ fundamental para o
alcance e a aplicabilidade de seus achados, uma vez que a descri¢cdo do desenvolvimento a
partir de um carater universal pode ser aplicada a qualquer sujeito e em qualquer contexto
e, mais especificamente, ao contexto educacional, por definir detalhadamente os processos
de construgdo do conhecimento que, de acordo com seus estudos, se da como uma resposta

do homem a uma perturbagio e surge na sua interacdo com o meio (PIAGET, 1964/1972).

Assim defende Piaget a presenca de um sujeito ativo e dependente de duas fontes
fundamentais, uma de origem endogena, caracterizada pelo desenvolvimento, e outra de
origem exogena, que ¢ a aprendizagem propriamente dita. Dessa forma, enquanto que o
desenvolvimento do conhecimento ¢ constituido por um processo espontaneo, ligado ao
processo global da embriogénese, a aprendizagem ¢ sempre desencadeada por uma situagao
externa. A partir desta defini¢do, Piaget (1964/1972, p.1) se distancia das duas abordagens
que vigoravam até entdo, uma vez que considera que “o desenvolvimento explica a
aprendizagem, opinido contraria a de que o desenvolvimento ¢ uma soma de unidades de

experiéncias” difundida pelo empirismo da época.

A partir dessa premissa, as estruturas mentais que possibilitam ao sujeito conhecer
sdo construidas por meio de um processo lento e laborioso, que se inicia nas agdes praticas
do bebé e se dirige ao raciocinio hipotético-dedutivo caracteristico do adolescente. Piaget
define os quatro fatores fundamentais deste processo: a maturacdo bioldgica do sistema
nervoso, as trocas com o ambiente por meio das interagdes sociais, as experiéncias (fisica e
logico-matematica) e, finalmente, um quarto fator, ao qual deu uma atengdo especial,

chamado de equilibrag@o e que este capitulo pretende descrever mais detalhadamente por se
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tratar, como anunciamos anteriormente, da fundamentacdo tedrica dessa pesquisa

(PIAGET, 1964/1972).
Mas o que desencadeia um processo de equilibragao?

Segundo Piaget (1975/1977), desde que haja uma solicitacdo do meio, um desafio,
um novo objeto a ser conhecido, serd desencadeado um processo de equilibragdo. Porém,
vale lembrar, que o equilibrio cognitivo ao qual se refere desencadeia processos diferentes
daqueles que sdo caracteristicos, por exemplo, da Fisica, respectivamente o equilibrio
mecanico e o equilibrio termodindmico. Isto se deve ao fato de que, embora de naturezas
diferentes, os equilibrios descritos pela Fisica tendem a rigidez, enquanto que o equilibrio
proprio dos sistemas cognitivos € caracterizado como um processo dindmico e de intensas

trocas com o meio.

A Teoria da Equilibracdo definida por Piaget pressupde dois postulados
fundamentais. O primeiro postulado é que qualquer esquema de assimilagdo tende a se
alimentar continuamente, o que significa dizer que “uma vez construido, o esquema tende a
incorporar em si elementos que lhe sdo exteriores, porém compativeis com a sua natureza’.
O segundo postulado ¢ que “qualquer esquema de assimilacdo ¢ obrigado a acomodar os
elementos que assimila, isto €, tem que modificar-se em funcdo das suas particularidades,

mas sem com isso perder a sua continuidade” (PIAGET, 1975/1977, p.18).

A fonte deste processo, segundo Piaget (1975/1977), estd nas perturbagdes que
obrigam o sujeito a ultrapassar um estado atual de equilibrio a procura de novas diregdes.
Pressupdem, portanto, um sujeito ativo, que busca compensar as perturbagdes surgidas no
meio, de forma a ultrapassar o estado de equilibrio anterior ¢ se direcionar na construgdo de

estruturas cada vez mais elaboradas, aperfeigoadas e complexas.

A busca constante do sujeito pela melhoria na qualidade de suas acgdes ¢
denominada por Piaget de “equilibracdo majorante” uma vez que considera que “nenhuma
estrutura equilibrada se mantém num estado definitivo, ainda que mantenha depois os seus
caracteres especiais sem modificagdes”. Neste sentido tenderd sempre a uma evolugao e ¢
desencadeada quando o sujeito, ao tentar assimilar um novo objeto, deparar-se com um
obstaculo que o obrigue a modificar seus esquemas assimiladores de forma a melhorar a

qualidade desta assimilacdo (PIAGET, 1975/1977, p.46).

A reacgdo as perturbagdes que ocasionam o desequilibrio dos sistemas cognitivos €

denominada por Piaget de regulacdo. Ela pode se manifestar tanto pela corre¢do quanto

36



pelo reforco de uma determinada ag¢do. Porém, embora toda regulagcdo seja uma reagdo a
uma perturbacdo, nem toda perturbagdo resultara em uma regulacdo, uma vez que “para que
seja considerada como uma regulagdo é preciso que se verifique a intervencdo de um

regulador” (PIAGET, 1975/1977, p. 32-33).

Dessa forma, quando uma perturbagdo provoca apenas a repeticdo da acdo, sem
nenhuma modificagdo e com a esperanca ilusoria de ter mais €xito, ou quando o sujeito

negligencia a perturbago, nao se pode ser caracterizada como uma regulacao.

Ao considerar a perturba¢ao como mola propulsora da regulacdo, faz-se necessario
explicitar as duas categorias de perturbagdes descritas pelo autor: o primeiro tipo de
perturbacdo compreende aquelas que se opdem as acomodagdes, “pois consistem nas
resisténcias do objeto e nos obstaculos que se impde as assimilagdes”. O segundo tipo de
perturbagdo ¢ constituido pelas lacunas, que assim sdo denominadas pois “deixam as
necessidades insatisfeitas e sdo traduzidas por uma alimentagao insuficiente de um esquema

assimilador” (MANTOVANI de ASSIS, 1976, p.36).

As perturbagdes que se opoem as acomodagdes sdo as causas das contradigdes ou
dos erros, e na medida em que o sujeito as percebe desencadeara uma regulagdo derivada de
um feedback negativo. Enquanto isso, as perturbagdes constituidas por lacunas relacionam-
se “sempre a um esquema de assimilagdo ja ativado, ¢ o tipo de regulacdo que lhe
corresponde compreende em um feedback positivo, que prolonga a atividade assimiladora

desse esquema”. (PIAGET, 1975/1977, p. 32)

As lacunas também podem se constituir em perturbacdes ¢ sdo representadas pela
auséncia de um objeto, pelas condi¢des necessarias para completar a a¢do ou, ainda, pela
falta de um conhecimento que seria indispensavel, por exemplo, para a resolucdo de uma

situacdo-problema. Assim, afirma Macedo (2002, p.115)

A resolugdo de uma situagdo-problema pede um posicionamento, pede um
arriscar-se, coordenar fatores em um contexto delimitado, com limitagdes que nos
desafiam a superar obstaculos, a pensar em outro plano ou nivel. Trata-se,
portanto, de uma alteragdo criadora de um contexto que problematiza, perturba,
desequilibra.

Com relagdo as regulagdes, ou reagdes as perturbagdes que mobilizam a
modificagdo da agdo do sujeito, Piaget (1975/1977) descreve a existéncia de tipos de

regulagdes que podem ser compreendidas a partir de trés dicotomias fundamentais. A
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primeira dicotomia ¢ definida entre as regulacdes que procuram manter um determinado

estado (homeostase), e as regulagdes que procuram atingir um estado novo (homeorrese).

Homeostase caracteriza a “permanéncia”, incluindo as regulacdes necessarias a
manuten¢do do sistema em interagdo com um meio relativamente estavel, portanto, para a
conservagdo do sistema. A homeorrese, por sua vez, representa a “transformacao”, ou um
equilibrio dinamico decorrente de novas contingéncias impostas por alteracdes acentuadas
do meio, as quais produzem desequilibrios tais que somente uma reconstru¢do ou

reestruturacao podem reequilibra-lo (PIAGET, 1975/1977).

A segunda dicotomia descrita encontra-se entre as regulagdes que dizem respeito as
relacdes do sujeito com os objetos aos quais tem de se adaptar e as regulacdes referentes as
relacdes entre os esquemas ou ainda entre os sistemas de esquemas, portanto, relagdes que
levam a assimilagdes e acomodagdes reciprocas. Temos nesta segunda dicotomia, portanto,
um tipo de regulacdo mais complexa, uma vez que incide sobre propriedades que nao estdo
no objeto, mas nas operacdes do sujeito, ou seja, naquilo que ele impode ao objeto
(PIAGET, 1975/1977).

A terceira dicotomia se refere aos meios empregados pelo sujeito para ultrapassar as
perturbagdes e sdo denominadas de regulacdes automaticas, quando os meios utilizados
para se atingir um determinado fim sofrem pequenas varia¢des, ¢ de regulagdes ativas,
quando o sujeito ¢ levado a mudar os meios para atingir seus objetivos. A fim de explicitar

a importancia desta diferenciacdo, Piaget (1975/1977, p.35) explicita que

embora seja dificil tragar a fronteira entre as duas categorias, a sua distingao ¢
importante porque as regulagdes automaticas ndo acarretam por si s6 uma tomada
de consciéncia, ao passo que as regulagdes ativas a provocam e estdo, portanto,
na origem de uma representagcdo ou conceitualizagdo das acdes materiais, o que
levara a subordinar as suas regulagcdes a uma orienta¢do de instancia superior, o
que ¢ um comego de regulacdo no segundo grau.

Do mesmo modo que ndo se pode afirmar que todas as reacdes provocadas por uma
perturbagdo consistem em uma regulagdo, nem todas as regulagdes produzem uma
compensagdo capaz de se direcionar em sentido contrario com o objetivo de anular e / ou
neutralizar a perturbacdo gerada. A compensagdo deve ser compreendida mediante trés
critérios comuns: primeiro, uma compensagdo orienta-se em dire¢do inversa ou reciproca
da perturbacdo a fim de anula-la (inversdo) ou neutraliza-la (reciprocidade), sem deixar de
poder tirar dela informacdes uteis; segundo, as compensacdes cognitivas comportam uma

avalia¢@o final do seu sucesso ou de sua insuficiéncia, e isso determina que ela regule a si
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mesma e, finalmente, o terceiro critério consiste no fato de que toda compensagdo tende

para conservagoes mediante transformacgdes (PIAGET, 1975/1977).

A intervencao desses elementos perturbadores e as acomodagdes resultantes das
compensagdes dao origem a novos conhecimentos, relativos aos objetos e as ag¢des dos
sujeitos, de forma que a reequilibracdo torna-se indissociavel de novas construcdes,

moldadas pela antecipagado e pela retroagao (PIAGET, 1975/1977).

Nota-se aqui que a equilibragdo ndo tem um ponto de paragem, a ndo ser
provisoriamente, o que resulta em um aspecto muito positivo na teoria, uma vez que
qualquer conhecimento novo consiste em levantar novos problemas a partir da resolugao

dos precedentes.

Dizendo de outro modo, o equilibrio cognitivo ndo ¢ um estado de inatividade,
mas de constantes trocas e, se ha equilibrio, é porque estas preservam a
conservacdo do sistema, enquanto ciclos de acgdes ou de operagdes
interdependentes, se bem que, cada uma dentre elas, possa relacionar-se com o
exterior (Piaget, 1977/1995, p. 282).

Retomando o questionamento inicial quanto a constru¢cdo dos conhecimentos,
conhecer pressupde um processo ativo de auto-regulacdo. “No ato de conhecer o sujeito ¢
ativo e, consequentemente, defrontar-se-a com uma perturbacdo externa e reagird com o

fim de compensar e consequentemente tendera ao equilibrio” (PIAGET, 1964/1972, p.5).

A Teoria da Equilibragdo explicitada por Piaget (1975/1977), aplicada a uma
situacdo de jogo, como ¢é a proposta deste trabalho, ¢ uma forma de refletir ¢ fundamentar
uma metodologia de estudos sobre a construgao do conhecimento. O jogo, no contexto de
um desafio, de uma situagao-problema, propde ao jogador um exercicio de observagao, de
compreensdo, exige que se facam escolhas, tomada de decisdo, construcao de estratégias e
tomada de consciéncia de procedimentos. “E uma pratica em que se torna responsavel e se

comporta como um sujeito ativo” (MACEDO, 2009, p.50).

Ao conceber a atividade do sujeito como fator fundamental no desenvolvimento,
discutiremos agora a criacao da novidade na perspectiva da psicologia genética, uma vez
que a competéncia que o sujeito desenvolve para essa acdo estd na base daquilo a que
Piaget denominou abstragdo reflexiva, como “uma espécie de operagdo que retira certas
coordenagdes de seu contexto, retendo-as e descartando o restante” (PIAGET, 1977/1995,

p. 278).
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1.1 — Abstracdo Reflexiva

No presente estudo, a abstracdo reflexiva foi analisada por meio da prova de
inteligéncia pratica proposta por Piaget (1977-1995, p.238) na obra sobre a Abstragao

Reflexiva nas relagdes espaciais, descritas pelo autor como operagdes infralogicas.

Precisando os termos, Piaget descreve as operagdes infralogicas como aquelas que
se referem as partes de um objeto. As operacdes logicas seriam aquelas que tratam de
elementos e classes. Assim, enquanto as operagdes infralogicas decorrem do continuo e das
proximidades, as operacdes logico-aritméticas partem de reunir ou seriar objetos (PIAGET,

1975 apud MANTOVANI de ASSIS, 2013, p.45)

Quanto as operagdes espaciais elas se constituem um paralelismo estreito com as
precedentes, menos o fato de que os encaixamentos ndo repousam mais sobre as
semelhangas e diferencas qualitativas, como ¢ o caso das classes de objetos
discretos, mas sobre proximidades e distanciamentos. Neste caso, o todo ndo ¢
mais uma coleg¢@o de termos descontinuos, mas um objeto total e continuo cujas
partes sdo reunidas e encaixadas, ou dissociadas, segundo o principio das
proximidades: as operagdes elementares de parcelamento ou de colocacdo e
deslocamentos sao entdo isomorfas em relagdo as de inclusdo e seriagdo
(PTIAGET, 1975 in MANTOVANI de ASSIS, 2013, p.45).

Sendo os progressos do conhecimento aquilo que nos interessa, Piaget destaca que é
apenas “proximo aos 9 ou 10 anos que se podera falar de uma coordenagdo dos pontos de
vista em relagdo a um conjunto de objetos, por exemplo, trés montanhas ou edificios que
serdo observados em diferentes situagcdoes”(PIAGET, 1975 apud MANTOVANI de ASSIS,
2013, p.48).

O estudo de como a crianga compreende as relagdes espaciais ilustra que a ordem do
desenvolvimento da geometria parece inverter a ordem da descoberta historica (sistema
euclidiano, figuras e angulos; geometria projetiva, problemas de perspectiva e topologia-
relagdes espaciais de forma qualitativa). Piaget descobriu que as primeiras relagdes
geométricas que a crianga estabelece sao as topologicas (MANTOVANI de ASSIS, 2013,
p. 141).

Paralelamente, a compreensao de relagdes logicas ¢ uma condi¢c@o preliminar para a
construcdo de conceitos geométricos, uma vez que ¢ a reversibilidade que lhes permitira
voltar mentalmente a situacdo original e concluir, por exemplo, a distancia entre duas

arvores (MANTOVANI de ASSIS, 2013, p. 146).

Enquanto o estudo do desenvolvimento das nog¢des mais elementares de
“vizinhanga e separacdo” nos levou a uma geometria do objeto ¢ imprescindivel
analisar os passos efetuados pela crianga para coordenar estes objetos entre si e
estabelecer uma verdadeira geometria do espaco. A coordenagdo mais simples e
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primitiva consiste em referir tudo ao ponto de vista proprio, como se deduz das
analises anteriores sobre o egocentrismo infantil. Deste modo constitui-se um
falso absoluto que deforma o espaco em fungdo da tnica perspectiva possivel: a
do sujeito. Todo processo conduz a uma descentragdo que levara, entdo, a uma
coordenagao de diversos pontos de vista (BATTRO, 1969/1976, p. 208)

O espago se constitui em um ponto de ligacdo entre as propriedades do objeto e as
operacdes do sujeito. Sua evolucdo conserva sua fungdo mediadora e, simultaneamente,
dissocia-se desses dois polos (sujeito e objeto) determinando o papel cada vez mais

importante da abstragdo reflexiva (PIAGET, 1977/1995).

Toda a evolugdo da geometria ¢ de uma formalizagdo progressiva que dissocia as
formas operatérias de seu contetido figurativo, enquanto a historia do espago
fisico ¢ a de uma fusdo, cada vez mais estreita, entre este conteido espacial e a
dindmica, enquanto contetdo, constituido pelas outras propriedades do objeto
(PIAGET, 1977/1995, p. 271)

A “intuicdo geométrica inicial” é, gradativamente, dissociada em uma formalizacao
crescente das operagdes do sujeito, cada vez mais “centradas na forma e numa fisica
geométrica no que diz respeito ao seu contetdo, juntando-se, entdo, aos da dindmica geral”

(PIAGET, 1977/1995, p. 272).

A partir dessas consideragdes sobre a aquisi¢do do conceito do espaco na crianga,
apresentaremos a seguir a prova de inteligéncia pratica que utilizamos em nosso estudo e
que neste capitulo nos auxiliard a compreender os conceitos de abstracdo reflexiva. O
experimento consiste em apresentar ao sujeito trés platos (tabuleiro) cercados com uma
margem superior pintada de azul e a outra margem paralela pintada de vermelho, doze
pecas quadradas e / ou retangulares azuis ou vermelhas e seis fichas em que s3o descritas
diferentes situagdes-problema. O desafio proposto consiste, inicialmente, no
posicionamento das pecas de acordo com a descricao da ficha e em seguida, solicitar ao
sujeito o deslocamento das pegas, sem retira-las do platd (ou tabuleiro) até situa-las nas
margens correspondentes as suas respectivas cores, pecas vermelhas na margem vermelha e
pecas azuis na margem azul. O experimento pressupde que o sujeito perceba suas acdes e
seus resultados a partir da maneira com que toma conhecimento das propriedades ou

movimento dos objetos (a prova estd ilustrada no Capitulo 3, p. 62).

De acordo com Piaget (1977/1995), o conhecimento das propriedades espaciais
levanta um problema complexo, uma vez que exige a coordenacdo de um espago dos
objetos assim como também de uma geometria do sujeito. A abstracdo empirica, neste caso,

ndo ¢ suficiente e tem a necessidade de um quadro reflexivo. Reciprocamente, a abstrago
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reflexiva necessita dos produtos da abstracdo empirica, apoiando-se nos objetos e
fornecendo uma informacdo complementar quanto a significagdo das deducdes efetuadas.

(PIAGET, ibid p. 269)

A abstragdo reflexiva, a qual se refere a prova acima, é descrita como um processo
endogeno de construgdo de conhecimentos, uma vez que conduz a constru¢do de novas
formas para conhecer, a partir de saberes que o sujeito ja havia construido anteriormente.
Ela se configura a partir de dois patamares distintos e complementares: a abstragdo
empirica e a abstragdo reflexiva (PIAGET apud MONTANGERO e NAVILLE, 1998, p.
93).

A fim de explicar a natureza da abstracdo empirica e da abstragdo reflexiva ¢ a
diferenciagdo entre ambas, a partir deste ponto utilizamos como exemplos as ac¢des dos

sujeitos descritas por Piaget (1977/1995) na prova elucidada anteriormente. Nesse sentido,

A abstracdo empirica no dominio espacial, apoia-se sobre o aspecto figurativo
dos objetos, isto ¢é, sobre as suas formas e dimensdes, suas configuragdes de
conjunto ou seus movimentos, mas, enquanto trajetos materiais isolados,
apresentam Gestalts como figuras estaticas (PIAGET, 1977/1995, p.245).

Dessa forma, a abstracdo empirica (empirique) se da quando o sujeito retira as
informagdes ou dos objetos, ou de suas proprias agoes, portanto apenas daquilo que pode
ser observavel. Em contrapartida, a abstragdo reflexiva (réfléchissante), apoia-se sobre as
atividades cognitivas do sujeito (esquemas, ou coordenagdes de acdes, operagoes,
estruturas, etc), para delas retirarem certos caracteres e utiliza-los para outras finalidades

(novas adaptagdes, novos problemas, etc).

A abstragdo reflexiva de natureza geométrica apoia-se, ao contrario, sobre as
coordenagdes de agdes, enquanto livres combinagdes e composicdes que
ultrapassam as relagdes simplesmente constatadas. O critério fundamental das
coordenagdes exitosas, das quais procede a abstragdo reflexionante, ¢ sua
necessidade intrinseca, por oposicao aos resultados aleatdrios ou simplesmente
constatados da abstragdo empirica (Piaget, 1977/1995, p. 245).

Piaget (1977/1995) descreve a abstracdo reflexiva a partir de dois aspectos
complementares: em primeiro lugar, o sujeito transpde a um plano superior o que retira do
patamar precedente, ¢ a esta acdo de transposicdo designa o termo reflexionamento

(réfléchissement); em segundo lugar, agora sob um novo patamar, reconstréi o que foi
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retirado do plano anterior, por um mecanismo de reflexdo (réflexion). (PIAGET,

1977/1995, p.6)

A fim de elucidar os mecanismos que envolvem a abstracdo reflexiva Piaget
(1977/1995) descreve ainda as duas variedades particulares de abstracdo reflexiva, a

abstrag¢do pseudo-empirica (pseudo-empiriques) e a abstragdo refletida (réfléchie).

Na abstracdo pseudo-empirica, a leitura dos observaveis ainda permanece
relacionada aos objetos materiais, uma vez que o sujeito efetua suas constru¢des apoiando-
se constantemente sobre os resultados constatdveis desses objetos. Ainda que aqui possa
parecer que ¢ um tipo particular de abstracdo empirica, esta se diferencia pois as
propriedades constatadas s3o, na realidade, introduzidas nesses objetos pelas atividades do
sujeito, o que ndo acontece nas abstracdes empiricas, em que as propriedades sobre as quais
0 sujeito se apoia j& existiam nos objetos antes de qualquer constatagdo por parte dele. Um
exemplo disso pode ser destacado a partir da compreensdo dos espagos vazios nos platos da
prova anteriormente apresentada,

Se ndo ha antecipagdo coordenadora e se cada etapa da solu¢do permanece
dominada por abstragdes empiricas, é, ndo obstante, evidente que a subordinagao
dos meios sucessivos ao fim, assim como a compreensdo geral da necessidade

dos vazios, tdo logo comecadas as tentativas, testemunham um inicio de
abstrac@o reflexionante (PIAGET, 1977/1995, p.242)

Dessa forma, sempre que o objeto ¢ modificado pelas agdes do sujeito e enriquecido
por propriedades tiradas de suas coordenagdes, trata-se de um caso particular de abstragao
reflexiva e ndo de uma decorréncia da abstracdo empirica, ja que, ao agir sobre o objeto e
sobre seus observaveis, as constatacdes atingem, de fato, os produtos da coordenagdo das

acgoes do sujeito.

A segunda variedade da abstracdo reflexiva ¢ a abstracdo refletida, alcangada como
o resultado de uma abstracao reflexiva que se tornou consciente, ou seja, quando a reflexao
¢ obra do pensamento do sujeito. Vejamos uma situagdo em que as reflexdes dos sujeitos na

prova se caracterizam como um exemplo de abstracdo refletida:

A passagem dos dispositivos IIIA a IIIB fornece novo exemplo, e muito bonito,
do contraste entre a pregnancia figurativa, fonte de abstracdes empiricas, e a
coordenagdo de acgdes, fonte da reflexdo: que dois retangulos (A3 e A4 em IIIA),
que tem sido sempre deslocados juntos, sejam substituidos pelo quadrado grande
V em IIIB. Os jovens sujeitos véem ai uma dificuldade intransponivel, porque o
quadrado ¢ muito grande, enquanto o nivel IIA, ja o inicio das coordenagdes
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operatorias, conduz o sujeito a admitir que da no mesmo (Piaget, 1977/1995, p.
274).

A fim de explicitar a qualidade do reflexionamento, Piaget (1977/1995) lembra que
esta transposi¢do se da em diferentes patamares. O primeiro, e mais elementar, ¢ aquele
patamar que conduz das acdes sucessivas a sua representacdo atual, portanto, de um
movimento sensorio-motor a um inicio de conceituacdo que o engloba assim como seus
predecessores proximos. O segundo patamar ¢ aquele em que ha uma reconstituicdo (com
ou sem narrativa) da sequéncia das acgdes, do seu ponto de partida ao seu término, ¢ que
consiste, portanto, em reunir as representagdes em um todo coordenado. E finalmente, o
terceiro patamar consiste nas comparacdes, onde a acdo total, assim reconstituida, ¢é
comparada a outras, andlogas ou diferentes. Quando, por meio destas comparacdes, as
estruturas comuns ou ndo-comuns s3o destacadas, inicia-se um quarto patamar, e depois
novos patamares de reflexionamento, caracterizados por “reflexdes” sobre as reflexdes
precedentes e chegando, finalmente, a varios graus de “meta-reflexdo” ou de pensamento
reflexivo (réflexive) permitindo ao sujeito encontrar as razdes da conexdo, até entdo,
simplesmente constatadas. Assim,

a partir destas reflexdes elevadas a segunda e a enésima poténcia, o essencial
torna-se a propria reflexdo, por oposi¢ao ao “reflexionamento”, mas ndo ¢ menos
evidente que, psicologicamente, cada nova reflexdo supde a formagdo de um
patamar inferior, como instrumento a servico do pensamento em seu processo,

torna-se um objeto de pensamento e ¢, portanto, tematizado, em lugar de
permanecer no estado instrumental ou de operagao. (Piaget, 1977/1995 p. 275)

Especificamente quanto a reacdo dos sujeitos aos problemas geométricos, Piaget
destaca que estes comportam trés niveis fundamentais: inicialmente uma “primazia
provisoria da abstracdo empirica”; gradativamente o sujeito detém-se a verificar uma
convergéncia entre “os produtos de suas abstracdes reflexionantes e as propriedades do
objeto”, de forma a estreitar as relacdes entre a abstragdo empirica ¢ as coordenacdes
inferenciais reflexionantes e, finalmente, aparecem os sinais da abstracao refletida que ¢
fonte de progresso, pois “engendra reflexdes sobre reflexdes”, apontando para um inicio de
pensamento reflexivo e ndo mais somente refletido, uma vez que permite ao sujeito

encontrar a razao de suas observagodes precedentes (PIAGET, 1977/1995, p.272).

Dessa forma, a abstracdo reflexiva ndo estd, necessariamente, acompanhada de

tomada de consciéncia, porque nem sempre somos conscientes dos novos instrumentos de
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raciocinio que utilizamos. Entretanto, pode-se afirmar que “sempre que ha tomada de
consciéncia, trata-se da abstragdo refletida” (PIAGET apud MONTANGERO e NAVILLE,
1998, p. 94).

Ainda que todos os produtos da abstragdo reflexiva correspondam a constatagdes
empiricas possiveis, esta constitui uma fonte de novidades continuas, no sentido
de que as constatagdes fornecem exclusivamente estados de fato e generalizagdes
extensivas, enquanto a reflexdo atinge as razées ¢ as composi¢oes necessarias,
ndo se limitando assim, a preceder a experiéncia por antecipagdes dedutivas, mas,
ultrapassando-as, introduzindo uma necessidade que os fatos por si mesmo nao
comportam jamais (Piaget, 1995, p.252).

Explicitando melhor, tomar consciéncia da ac¢do, no constructo piagetiano, significa
ultrapassar o nivel do fazer e atingir o nivel do compreender, sendo que o plano do fazer
consiste na construcdo de procedimentos, do “como fazer”, enquanto que o plano do
compreender consiste na constru¢do de uma “teoria” sobre esses procedimentos, ou seja, o

“por que fazer” (MACEDO, 1994). Nesse sentido, afirma Piaget (1977/1995, p. 198) que

0 que desencadeia a tomada de consciéncia ¢ o fato de que as regulagdes
automaticas (por corregdes parciais, negativas ou positivas, de meios ja em
atuac@o) ndo sdo mais suficientes e de que é preciso, entdo procurar novos meios
mediante uma regulacdo mais ativa e, em conseqiiéncia, fonte de escolhas
deliberadas, o que supde a consciéncia. Ha certamente ai, portanto, inadaptagao,
mas o proprio processo (ativo ou automatico) das readaptagdes ¢é tdo importante
quanto ela ... sempre que o sujeito se propde a alcangar um novo objetivo, este ¢
consciente, ocorrendo €xito imediato ou apos tentativas variadas; ndo se poderia,
entretanto, sustentar que a escolha (ou mesmo a aceitagdo por sugestdo) de um
novo objetivo ¢ necessariamente o indicio de uma inadaptagao.

Ao considerar que este estudo pretende analisar as condutas dos sujeitos por meio
de desafios propostos no contexto de um jogo, faz-se mister destacar que a partir dessa
fundamentacdo teodrica configura-se diferencas entre “jogar certo” e “jogar bem”. Jogar
certo esta ligado ao plano do saber fazer, apropriando-se, por exemplo, das regras de um
jogo, enquanto isso, jogar bem implica em compreender as acdes que executa e saber por
que fazé-las, consiste, portanto, em isolar a razdo dessas agdes. Nesse sentido, certamente
que saber fazer ¢ uma condi¢do preliminar da compreensdo, entretanto compreender

pressupOe ultrapassar o “saber fazer” e implica apropriar-se de um saber que precede a a¢ao

e pode abster-se dela. (PTAGET, 1974/1978, p. 179).

Na sessdo seguinte deste capitulo trataremos mais especificamente do uso do jogo

como instrumento para constru¢dao do conhecimento na Psicologia Genética.
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1.2- O jogo de regras como instrumento para a constru¢ao do conhecimento na perspectiva

da psicologia genética

Conhecer como o sujeito pensa, como soluciona os seus problemas, como vé o
mundo, tem sido um desafio a pesquisa e, simultaneamente, tem contribuido para a
construcdo de novas formas de compreensdo das relagdes entre o ensino e a aprendizagem
no contexto escolar. Ao considerar a proposicdo de que a aprendizagem ocorre por forga da
acao do sujeito, ¢ possivel afirmar que ela ndo pode estar relacionada apenas as situagdes de
ensino, mas que se da principalmente, pelo esfor¢co empregado pelo sujeito para aprender

um novo conhecimento (PIAGET, 1964/1994).

A Teoria da Equilibragdo, construida por Piaget (1975/1977) e descrita
anteriormente, pode ser aplicada a uma situacao de jogo como um modo de conhecer como
0 sujeito pensa ¢ como uma metodologia de estudo sobre processos de constru¢do do

conhecimento.

Ao refletir sobre as situagdes-problema engendradas no contexto do jogo, Brenelli
(1996) referenda a importancia desse instrumento como desencadeador de um “espago para
pensar”, na medida em que desafia a crianca a construir novos esquemas para ampliar as
suas possibilidades adaptativas e desencadear os mecanismos responsaveis pela construgao

do conhecimento.

Ainda de acordo com essas concepgdes, o interesse que a crianca tem pelos jogos
faz com que ela aplique, espontanea e prazerosamente, sua inteligéncia e seu raciocinio no
sentido de obter o éxito necessario para vencer a partida, ou a situagdo proposta pelo jogo.
Assim, ao jogar, realiza uma tarefa, produz resultados e aprende a pensar, num contexto em
que enfrentar os desafios e tentar resolvé-los sdo imposicdes que ela faz a si propria

(BRENELLI,1996).

No “espago para pensar” criado pela atividade ludica, estdo presentes os aspectos
cognitivos e afetivos indissociaveis numa mesma agdo. A afetividade impulsiona
o sujeito em direcdo aos objetivos a serem alcancados. A inteligéncia determina
as estratégias a serem utilizadas na obtengdo do éxito, neste caso vencer o jogo.
Os motivos ¢ o dinamismo energético provenientes da afetividade mobilizam o
comportamento do sujeito fazendo com que ele procure os procedimentos mais
adequados para ganhar a partida (BRENELLI, 1996, p. 173).
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Na obra A Formacdo do Simbolo na Crianca, Piaget (1964/1978) explicita que os
jogos infantis se estruturam de acordo com a seguinte sucessao: exercicio, do simbolo e da

regra.

De acordo com seus estudos, o jogo de exercicio é caracteristico do periodo
sensoOrio-motor e, portanto, o primeiro a aparecer. Nele, a crianga coloca em a¢do um
conjunto variado de condutas, porém sem modificar as respectivas estruturas. Dessa forma,
o prazer obtido por meio do jogo estd no seu proprio funcionamento. “Caracteriza-se pelo
jogo de simples exercicio, sem intervengdes de simbolos ou ficgdes e nem das regras... a
situacdo em que o esquema ¢ acionado fornece, pois, a razdo do jogo” (PIAGET,

1964/1978, p. 144).

Diferenciando-se do jogo de exercicios, o jogo simbodlico implica na representacio
de um objeto ausente, visto ser fruto de uma comparacdo entre um elemento dado e um
elemento imaginado, ¢ uma representacdo ficticia, porque ¢ elaborada pelo sujeito e,
porquanto essa comparacdo consiste numa assimilacdo a qual Piaget define como

deformante (PIAGET, 1964/1978).

Este tipo de jogo aparece na crianga durante, aproximadamente, o segundo ano de
vida e marca o inicio da ativacdo de atos € movimentos mais complexos do que os
exercicios e as repetigdes anteriormente descritas.

Eles sdo, pois simultaneamente, sensorio-motores ¢ simbolicos, mas chamamo-
lhes simboélicos na medida em que ao simbolismo se integram aos demais
elementos. Além disso, as suas fungdes afastam-se cada vez mais do simples
exercicio: a compensagao, a realizagdo dos desejos, a liquidagao dos conflitos etc.
somam-se incessantemente ao simples prazer de se sujeitar a realidade, a qual

prolonga, por si s o prazer de ser causa inerente ao exercicio sensorio-motor
(PIAGET, 1964/1978, p.147).

E interessante notar que nesta caracterizagio o simbolismo principia com as
condutas individuais que possibilitam a interiorizagdo da imitacdo (a imitacdo tanto das
coisas como de pessoas) ¢ avanca at¢ o simbolismo pluralizado, caracterizado, por
exemplo, pelos simbolos coletivos promovidos, por exemplo, a categoria de “papéis” num

jogo dramatico.

Finalmente, no jogo de regras ndo ¢ mais o simbolo que supde as relagdes sociais ou

interindividuais, mas a regra, como uma regularidade imposta pelo grupo, e de tal sorte que
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a sua violacdo representa uma falta grave. De acordo com Piaget (1964/1978), a regra ¢ tdo
diferente do simbolo quanto este ¢ do simples exercicio. Ela € caracteristica das agdes
sensorio-motoras e resulta da organizacdo coletiva das atividades ludicas, uma vez que
nessa etapa, a crianca deseja ser incluida em um grupo e € pela regra que estas relacdes

serdo permeadas.

Exercicio, simbolo e regra sdo descritos como trés fases sucessivas que caracterizam
as grandes classes de jogos, do ponto de vista de suas estruturas, porém neste trabalho as
acoes do sujeito e suas respectivas respostas serdo clarificadas a partir da estrutura do jogo
de regras e dos processos de Equilibracdo e Abstracao Reflexiva, isto porque consideramos
que este tipo de jogo encaixa-se em um nivel de conhecimento em que as modificagdes das
agoes realizadas pelo sujeito durante uma partida dependem da sua compreensao, portanto,
“se a acdo de jogar ndo for compreendida pelo sujeito ndo ha éxito” (BRENELLI, 1996,
p.182).

Ao relacionar a Teoria da Equilibragdo (PIAGET,1975/1977) e o jogo no constructo
da Psicologia Genética, Macedo ressalta que tanto a fonte do progresso no desenvolvimento
dos conhecimentos quanto a superagdo dos desafios propostos pelo jogo estdo
fundamentados nos desequilibrios, uma vez que abrem a possibilidade de serem superados.
Assim, as perturbagdes que desencadeiam a busca ativa do sujeito na melhoria da qualidade
de suas acdes em direcdo ao €xito resultardo, como tendéncia, num melhoramento do nivel
atual de interacdo e, portanto se constitui um dos aspectos fortes de um jogo ou desafio

(MACEDO, 2009),

O espaco (do tabuleiro, das casas, da relagdo entre as pegas) abriga os objetos (as
pecas) que nele se posicionam e se movimentam. O tempo (das jogadas, entre as
jogadas, entre o inicio e o fim de uma partida, de alternancia entre os jogadores) é
0 que marca a presenca e o presente desse acontecimento (uma partida), unico,
ndo repetivel como conteudo, como narrativa singular de uma jornada, que
comegca igual, mas que logo ¢ quebrada por aquele que inicia e pelo ultimo lance,
que decide o vencedor. O jogo — objeto simbolico e sociocultural -, como todas as
outras coisas, s se expressa como conhecimento no espago e no tempo, ndo
importam quais, de suas realizagdes e compreensdes (MACEDO, 2009, p.57).

De acordo com Bolsteili (apud PERRENOUD, 2005, p.53), os obstaculos
cognitivos propostos em uma situagdo de jogo funcionam como motor ¢ uma fonte de

aprendizagem; “¢ uma das entradas para que os alunos trabalhem mais, para que se
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envolvam, ¢ um desencadeador que vai possibilitar a ancoragem dos saberes, o

desenvolvimento das competéncias, o desencadeamento do prazer.”

Finalmente, vale lembrar que quando a escola utiliza o jogo como atividade de
aprendizagem, ela o faz em uma perspectiva diferente do jogo em familia, do jogo solitario
da crianga ou do jogo coletivo entre criangas fora da aula.

As atividades baseadas no jogo e propostas no ambito escolar tém objetivos
didaticos e, a0 mesmo tempo, transversais: as razdes de jogar dizem respeito a
consideracdo das necessidades da crianga, aos objetivos de desenvolvimento e
visam a producdo de conflitos cognitivos. Nas atividades ludicas que cria, o
professor tem um papel de observador das estratégias e dos comportamentos dos
jogadores, de interventor que leva a verbalizagdo dos raciocinios, de participante
que provoca e se envolve. Ele deve ser claro sobre os objetivos subjacentes do

jogo, deve torna-los perceptiveis aos alunos e verificar sua realizagdo (Bolsteili,
2005, p. 53).

Essa ideia ¢ corroborada por Perrenoud (2000, p.70) quando afirma que a maioria
das pessoas pode se interessar pelo “jogo da aprendizagem quando este se apresentar por
meio de situacdes abertas, estimulantes e interessantes”. Segundo ele, ha maneiras mais
ludicas do que outras de propor a mesma tarefa cognitiva. “Nao é necessario que o trabalho

parega uma via-crucis, pode-se aprender rindo, brincando e tendo prazer”.

E, ainda assim, mesmo quando o professor faz tudo o que pode para mobilizar o
maior niumero de seus alunos, isso nem sempre bastara, isso porque
salvo para alguns, aprender exige tempo, esfor¢os, emogdes dolorosas: angustia
do fracasso, frustracdo por ndo conseguir aprender, sentimento de chegar aos
limites, medo do julgamento de terceiros. Para consentir em tal investimento e,
portanto, tomar a decisdo de aprender e conserva-la, ¢ preciso uma boa razao. O

prazer de aprender ¢ uma delas, o desejo de saber ¢ outra (PERRENOUD, 2000,
p.70).

Trabalhos que contribuam com essa tarefa do professor e essa condigdo nos alunos
serdo sempre muito bem-vindos a area da Educacdo. No proximo capitulo, apresentamos
pesquisas cujos esfor¢os consistiram em analisar as interfaces desse contexto por meio dos

jogos.
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Eu ndo acredito em inspiragao.
Escrever é um trabalho, tem que ser feito todos os dias.
Costumo dizer que a primeira condi¢ao para escrever ¢ sentar.

Depois de sentar, escrever.

José Saramago
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CAPITULO 2- O JOGO DE REGRAS COMO INSTRUMENTO DE PESQUISAS
NA PSICOLOGIA GENETICA

A utilizagdo dos jogos como instrumento de pesquisas na area da Psicologia
Gengética foi iniciada nos experimentos de Jean Piaget em 1932/1944 na obra O Julgamento
Moral na Crianga na qual, por meio dos jogos universais Amarelinha, Bolinha de Gude e
Pique descreve as etapas evolutivas do juizo moral, definindo como criancas de diferentes

idades praticam as regras e como delas tomam consciéncia.

Como mencionado no Capitulo anterior em 1946/1978, na obra 4 Formagdo do
Simbolo, Piaget analisa a génese do jogo na crianga e propde uma classificagdo a partir da
organizagdo das estruturas cognitivas, ressaltando o significado funcional dessa atividade.
Para Piaget, o jogo se caracteriza pela atividade assimiladora que prevalece sobre a

atividade de acomodacdo a realidade.

Em 1974/1978, por meio do jogo Torre de Hanoi, Piaget investigou o processo de
Tomada de Consciéncia. Entre 1981/1985 e 1983/1986, utilizou o jogo Senha (Master
Mind) nos seus estudos sobre a construgdo de Possivel e do Necessario. Em 1980- 1996, na
obra intitulada As formas elementares da dialética reuniu estudos sobre diversos jogos,
entre eles: Cara a Cara, Xadrez Simplificado para Criancas, Reversi, Batalha Naval, a fim

de compreender os processos da dialética no desenvolvimento do pensamento.

A partir da obra criada por Piaget, outros importantes pesquisadores também se
valeram dos jogos para a compreensdo dos processos do desenvolvimento e da

aprendizagem, tornando-se importantes referéncias nesse campo de estudo.

Kamii ¢ uma destas referéncias. Suas obras (1982, 1992, 1995, 2002 e 2005)
descrevem os principios norteadores dos jogos na Educagdo Matematica e, em especial,
para o desenvolvimento das nogdes aritméticas em criangas da Educagdo Infantil e dos

primeiros anos da Educagdo Basica.

O Estudo da Arte proposto por Ortega e Rossetti (2000), Rossetti (2001), Rossetti e
Souza (2005), Alves (2006) e por Ribeiro e Rossetti (2009) revela que, no Brasil, as
pesquisas que utilizaram os jogos de regras como instrumento para a compreensdo do

funcionamento cognitivo sob a luz da Psicologia Genética tém sua principal referéncia no
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eixo Sao Paulo, Campinas e Espirito Santo, por meio da Universidade de Sao Paulo (USP),
da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e da Universidade Federal do Espirito
Santo (UFES) e mais especificamente por meio dos seguintes pesquisadores: Prof. Dr. Lino
de Macedo, Prof* Dra. Rosely Palermo Brenelli e Prof. Dr. Antonio Carlos Ortega, que se
evidenciam na orientagdo de trabalhos nos quais o jogo de regras ¢ aplicado como
instrumento de pesquisas em teses e dissertagdes, repercutindo em um expressivo nimero

de novos pesquisadores nessa area.

Apresentamos a seguir dois quadros com o objetivo de ilustrar uma sintese dessas

produgdes nesses trés polos de pesquisa.

QUADRO 1 - TESES E DISSERTACOES ORIENTADAS POR ESTES PROFESSORES NESTES TRES

POLOS DE PESQUISA:
AUTOR / ANO INSTITUICAO ORIENTADOR
Abreu (1993); Rabioglio (1995); Petty (1995); | USP Lino de Macedo

Carracedo (1998); Magalhdes (1999); Queiroz
(2000); Ribeiro (2001); Torres (2001); Luna (2008);
Starepravo (2009); Garcia (2010); Frias (2010).

Guimaraes (1998); Piantavini (1999); Bogatschov | UNICAMP Rosely Palermo Brenelli
(2001); Pauleto ( 2001); Dell’Agli (2002 e 2008);
Von Zunben (2003); Silva (2003); Bariccatti (2003);
Silveira (2004); Oliveira (2005); Alves (2006); Silva
(2008); Dias (2009); Silva (2010) e Pascutti (2013)

Queiroz (1995); Rossetti (1996); Alves (1997); | UFES Antdnio Carlos Ortega
Santos (1997); Silva (2001); Fiorot (2001); Resende
(2004); Cavalcante (2006); Fiorot (2006); Santos
(2007)
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QUADRO 2 - TESES E DISSERTACOES COM JOGOS DE REGRAS NA VERTENTE DA PSICOLOGIA
GENETICA NESTES TRES POLOS ORIENTADAS POR OUTROS PROFESSORES:

AUTOR / ANO INSTITUICAO ORIENTADOR

Brenelli (1986); Brenelli (1993) UNICAMP Orly Zucatto Mantovani de
Assis

Grando (1995) UNICAMP Sérgio Lorenzato

Palhares (2003) UNICAMP Carlos Franca

Melo (1993) UNICAMP Lucila Fini

Missawa (2006); Caiado (2007). UFES Claudia Broetto Rossetti

Barcelos (2002); Louzada (2003); Saleme (2007); | UFES Savio Silveira de Queiroz

Canal (2008).

Rossetti (2001); Caiado (2012) usSp Maria Thereza Costa Coelho e
Souza

Em 2002, pesquisadores do eixo USP, UNICAMP e UFES constituiram, no ambito
da Associagao Nacional de Pesquisas e Pos-Graduagdo em Psicologia (Anpepp), o Grupo
de Trabalho (GT) “Os jogos e sua importancia para a Psicologia e a Educacdo”, com o
objetivo de compartilhar reflexdes e construir diretrizes norteadoras para pesquisas com

jogos a partir do referencial psicogenético.

Em 2009, o grupo (GT) publicou o livro: Jogos, Psicologia e Educacdo- Teorias e
Pesquisas, no qual compila parte das producdes de seus integrantes e sustenta alguns dos

principios norteadores dos trabalhos com jogos sob a luz da Psicologia Genética.

Considerando a amplitude desses estudos, a constru¢do deste capitulo partiu dos
seguintes critérios: dissertagdes e teses destas trés universidades (USP, UNICAMP e
UFES), que utilizaram os jogos de regras como instrumento de pesquisa e fundamentadas

teoricamente na Psicologia Genética de Jean Piaget.

Definidos esses critérios, em 1986, Brenelli inaugura esse ambito de pesquisas com
o estudo: Observaveis e coordenagoes em um jogo de regras: influéncia do nivel
operatorio e interagdo social, em que foram analisadas as coordenagdes existentes entre os
observaveis de um jogo apresentado pelo experimentador. O jogo de regras utilizado como

instrumento para a pesquisa foi o Jogo de Cores e Pontos (jogo Quips) e teve como objetivo
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demonstrar as maneiras pelas quais os participantes, num contexto individual ou grupal,

coordenaram os observaveis do jogo com a finalidade de elaborar regras e executa-las.

A pesquisa analisou 39 sujeitos previamente classificados em conservadores,
intermediarios e ndo-conservadores e com idade entre 5 anos e 10 meses a 9 anos e 10
meses, cuja escolaridade variava desde a Educagdo Infantil até a terceira série do Ensino
Fundamental. Para a coleta de dados, 12 sujeitos participaram de situagdes individuais e 27
participaram de situacdes grupais. A analise dos resultados sugeriu que a idade e o nivel
operatorio se relacionaram aos melhores resultados, considerando que os sujeitos mais
velhos e os de nivel conservador apresentaram “escores” mais altos no desempenho dos
jogos. O mesmo nao se pdde afirmar sobre a influéncia da situag@o grupal, uma vez que nao
foram observadas diferengas estatisticas significantes entre os grupos estudados, a ndo ser
entre os sujeitos de nivel ndo conservador, quando interagiram com os de nivel

intermediario e conservador.

A fim de organizar as pesquisas encontradas e apontar os caminhos ja percorridos
nessa area, optou-se por reuni-las a partir dos seguintes critérios: pesquisas com criangas
em idade escolar e as dificuldades de aprendizagem, o jogo de regras e a aprendizagem dos
conteudos escolares, pesquisas com adolescentes e adultos, a pratica dos Jogos de regras no
contexto de Oficinas, a variedade de Jogos utilizados como instrumento de Pesquisa,
conceitos Teoricos da Psicologia Genética no Contexto do Jogo de Regras, o jogo de regras
no contexto computacional e, finalmente, o jogo Hora do Rush como instrumento de

Pesquisa.

A partir desses parametros, todas as pesquisas encontradas serdo mencionadas
obedecendo aos critérios definidos anteriormente. Serdo descritas apenas as pesquisas mais
recentes de cada agrupamento e¢/ou aquelas pesquisas que se diferenciam pela singularidade

da questdo proposta.

2.1- Pesquisas com criangas em idade escolar e as dificuldades de aprendizagem

No ambito da busca realizada para este trabalho, um grande ntimero de pesquisas

teve como sujeitos do estudo criancas em idade escolar: Brenelli (1986), Petty (1995),

Rossetti (1996), Lopes (1997), Alves (1997), Guimaraes (1998), Piantavani (1999), Grando
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(2000), Silva (2001), Dell’Agli (2002), Silva (2003), Baricatti (2003), Palhares (2003),
Silveira (2004), Oliveira (2005), Cavalcante (2006), Alves (2006), Luna (2008) ¢ Caiado
(2012).

No que tange ao desempenho académico e, mais especificamente, as dificuldades de
aprendizagem, encontramos as pesquisas de Brenelli (1993), Santos (1997), Queiroz
(2000), Bogatschov (2001), Torres (2001), Ribeiro (2001), Von Zunben (2003), Baricatti
(2003), Missawa (2006), Dell’Agli (2008) e Dias (2009).

Entre as mais recentes pesquisas dessa categoria, encontramos o trabalho de
Dell’Agli (2008) que buscou verificar relagdes entre os aspectos afetivos e cognitivos da
conduta em criancas com ¢ sem queixa de dificuldade de aprendizagem. A autora trabalhou
com 12 criangas que cursavam a 3a série do ensino fundamental de uma escola da rede
publica do interior do estado de Sao Paulo. A amostra foi composta por seis alunos com
queixa de dificuldade de aprendizagem e seis sem queixa de dificuldade de aprendizagem,
segundo a informacao da professora responsavel pela turma. O procedimento de coleta de
dados consistiu na avaliagdo operatoria dos sujeitos do estudo, na aplicagdo de situacdes do
jogo Descubra o Animal, na observacao dos alunos em sala de aula, em entrevistas com a
professora e com a familia. As observacdes em sala ocorreram em duas situagdes
especificas: tarefas escolares (propostas pela professora para toda a turma) ¢ atividades
ludicas (via jogos de regras). A analise de dados foi feita a partir das observagdes de sala de
aula, das entrevistas e da categorizacdo das condutas afetivas e cognitivas. Os aspectos
afetivos da conduta foram comparados entre os dois grupos ¢ relacionados com o indice de
operatoriedade, com o desempenho em conteudos escolares e com o desempenho cognitivo
no jogo. Os aspectos afetivos quando comparados entre as tarefas escolares e as atividades
ludicas apontaram diferencas entre os dois grupos. Nas tarefas escolares, os aspectos
afetivos positivos predominaram nas criangas sem queixa de dificuldade de aprendizagem.
Nas tarefas ludicas, em ambos os grupos, evidenciou-se predominio de afetos positivos. No
que se refere as relagdes entre os aspectos afetivos e cognitivos analisados, os resultados
demonstraram a existéncia de relagdes entre esses aspectos nas tarefas escolares nos dois
grupos. Ja nas atividades ludicas, no grupo das criancas com queixa de dificuldade de
aprendizagem, essa relagdo ndo se manteve, sugerindo que esse tipo de atividade parece
mobilizar condutas afetivas positivas, garantindo o interesse, sem, contudo, modificar os
aspectos cognitivos. Por se tratar de um estudo empirico, Dell’Agli aponta a contribuigdo

da pesquisa para a compreensdao da relagcdo entre afetividade e cogni¢gdo como aspectos
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complementares, indissocidveis e irredutiveis da conduta, referendadas pela teoria

psicogenética.

Mais recentemente, Dias (2009) também procurou elucidar aspectos que circundam
as dificuldades de aprendizagem, entretanto aqui com um recorte relacionado a um
conteudo especifico da matematica. Assim, por se tratar de uma pesquisa que buscou a
relacdo entre o jogo de regras e a aprendizagem dos conteudos escolares, esta sera descrita

no item a seguir.

2.2- O jogo de regras e a aprendizagem dos contetidos escolares

A compreensdo das dificuldades dos alunos na matematica e a construgdo do
conhecimento em um jogo de regras foi o tema da pesquisa proposta por Dias (2009), cujo
objetivo consistiu em analisar as etapas de aquisicdo e do dominio referentes as regras e as
estratégias do jogo Mancala, em criangas com e sem dificuldades na matematica. O estudo
contou com um universo de 24 sujeitos selecionados a partir da indicagdo das suas
professoras, sendo doze com dificuldades em matematica (Grupo A) e doze sem
dificuldades nessa area de conhecimento (Grupo B). Os participantes tinham idade entre 9 ¢
10 anos, e cursavam a 3a série do ensino fundamental de uma escola publica do interior do
estado de Sao Paulo. A coleta de dados foi composta por seis sessdes individuais com cada

participante, duas vezes por semana, com tempo médio de 50 minutos cada uma.

A analise de dados consistiu em: avaliar as respostas das criancas para as questdes
aritméticas e a nocdo de conservacdo de quantidades discretas implicitas no jogo;
identificar e classificar os tipos de erros de estratégias e de regras cometidos pelas criangas
durante as partidas; categorizar as respostas relatadas pelos participantes durante as sessoes
de intervencdo e, finalmente, comparar a quantidade e tipo de erros cometidos e as

respostas dos dois grupos de participantes.

Os resultados demonstraram que, quando comparadas a primeira e a oitava partidas,
verificou que o Grupo A apresentou melhoria em relagdo as estratégias, ¢ o Grupo B, em
relacdo as regras. Quanto aos erros de regras, durante as partidas, houve um maior
percentual no Grupo A. O estudo ndo revelou diferenga estatisticamente significativa entre
os grupos em relacdo ao percentual dos erros de estratégia; entretanto, observou-se que as
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criangas do Grupo B tomaram consciéncia dos erros mais rapidamente do que as do Grupo
A e, ainda, que a qualidade dos tipos de erros cometidos indicou procedimentos com um
nivel de complexidade maior. Além disso, o Grupo B apresentou respostas mais bem

elaboradas em relacdo as regras, as estratégias e a antecipagao.

Ao examinarmos outras pesquisas que estabeleceram a relacdo entre o jogo ¢ a
aprendizagem do contetido da matematica, encontramos Grando (1995), Lopes (1997),
Grando (2000), Guimaraes (2001), Pauleto (2001), Lopes (2002), Silva (2003), Baricatti
(2003) e Silva (2008).

Ampliando a busca, ao considerar a relagdo entre o jogo de regras e outros
conteudos escolares além da matematica, encontramos o trabalho de Silveira (2004) que
investigou 0s processos inferenciais via jogo de regras na compreensdo da leitura, cujo
objetivo foi de verificar a presenga ou nao de um sistema de relacdes no jogo de regras se
relaciona aos diferentes niveis de compreensdo leitora, ¢ analisar a viabilidade do jogo em

fornecer indicios para diagndsticas lacunas quanto a compreensao de leitura.

Participaram do estudo 24 alunos do Ensino Fundamental I, divididos nos trés niveis
de compreensao de leitura: de frustracdo, de instrucdo e independente, avaliados a partir das
respostas obtidas no texto. Para a coleta de dados, foram realizadas cinco partidas do jogo
Descubra o Animal, uma leitura do texto com lacunas e uma entrevista. A analise dos
resultados demonstrou similaridade entre as condutas dos sujeitos no jogo e os niveis de
compreensdo de leitura, e corrobora que o processo inferencial ¢ conduta importante tanto

para a situacdo de jogo quanto para a compreensao leitora.

Embora encontremos a maior parte das pesquisas com jogos relacionadas ao
contexto escolar e aos primeiros anos da escolaridade, gradativamente adolescentes e

adultos também tém sido participantes deste universo.

2.3- Pesquisas com adolescentes e adultos

Encontramos este recorte nos estudos de Queiroz (1995), Fiorot (2001), Torres
(2001), Barcelos (2002), Louzada (2003), Resende (2004), Campos (2004), Silva (2005),
Santos (2007), Saleme (2007), Silva (2008), Silva (2010), Frias (2010) e Garcia (2010).
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Nesse panorama, o estudo elaborado por Santos (2007) apresenta uma singularidade
a este grupo de pesquisas, na medida em que insere nesse universo um novo grupo de

participantes, os idosos.

A pesquisa investigou, em uma perspectiva microgenética, aspectos do
funcionamento cognitivo de idosas e adolescentes do sexo feminino por meio do jogo
“Quoridor”. Participaram do estudo quatro adolescentes com idades entre 16 € 17 anos e

quatro idosas com idades entre 65 e 76 anos.

A coleta de dados consistiu em cinco etapas: a primeira foi constituida por uma
entrevista semi-estruturada com o objetivo de obter informagdes sobre as participantes e,
posteriormente, a aplicacdo de dois testes psicométricos, visando complementar os dados
referentes 2 memoria e ao ajustamento emocional. Na segunda etapa, cada participante
jogou trés partidas do jogo tendo como adversaria a experimentadora, com o objetivo de
observar o conhecimento e¢ a identificagdo das estratégias iniciais utilizadas. Na terceira
etapa, foi realizado um campeonato, no qual as participantes de uma mesma faixa etaria
jogavam entre si com o proposito de praticar o jogo. Na quarta etapa, além das
participantes jogarem trés partidas com uma adversaria de mesma faixa etaria, escolheu-se
a partida mais complexa e/ou demorada para investigar o processo de Tomada de
Consciéncia (TC), tendo como o auxilio a adaptagdo da técnica de autoscopia. Na quinta
etapa, foram propostas quatro situacdes-problemas a cada participante, com a perspectiva

de complementar a analise do nivel de compreensao do jogo.

Para analisar os mecanismos da Tomada de Consciéncia (TC), o estudo determinou
niveis evolutivos adaptados para o jogo Quoridor. Os resultados apontaram para os
paradigmas atuais adotados por teoricos do desenvolvimento, em que ha uma variabilidade

individual multideterminada por fatores genéticos e ambientais, tal como propos Piaget.

Ao refletir sobre a aprendizagem como um processo evolutivo e continuo, Fiorot
(2001) trouxe uma importante contribuigdo as pesquisas desta area, ao incluir a esse
universo de investigacdo a aprendizagem daqueles que ensinam. O objetivo consistiu em
relacionar a concepgao dos professores participantes a respeito dos fatores que interfeririam
na aprendizagem dos alunos e a concepcdo destes mesmos professores a respeito dos

fatores que interfeririam na sua propria aprendizagem.

A pesquisa contou com a participacdo de vinte professores, que atuavam com
criangas e adolescentes. Para a coleta de dados, a pesquisadora utilizou duas entrevistas,
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dois questionarios e duas modalidades do “Jogo da Senha”. Para a analise dos dados foram
consideradas a visdo construtivista do erro, a constru¢do do possivel e do necessario ¢ a
relacdo entre o fazer e o compreender, sendo estes abordados a partir da nogdo de

interdependéncia proposta por Piaget.

Os resultados demonstraram uma relacdo entre a concepgdo dos professores sobre a
aprendizagem dos alunos e a sua propria aprendizagem, o que pdde ser confirmado pela

analise do desempenho dos participantes nas partidas do Jogo da Senha.

Ainda sobre a aprendizagem dos professores, Campos (2004) buscou verificar a
formagao docente em oficinas de jogos como indicadores de mediagdo de aprendizagem, o
que possibilita a abertura de um novo recorte nesta revisao: a pratica dos jogos de regras no

contexto de oficinas.

2.4- A pratica dos jogos de regras no contexto das Oficinas

A pesquisa proposta por Campos (ibid) concebeu um modelo de formagio
continuada por meio das oficinas de jogos e da supervisdo da pratica de docentes em sala de
aula. As participantes do estudo foram nove professoras do Ensino Fundamental. A
estrutura e os recursos utilizados nas oficinas consideraram uma abordagem construtivista
do jogo articulada com uma metodologia de mediacdo da aprendizagem. Os dados foram
obtidos pela analise de relatos e observagdes gravadas em video. A pesquisa compreendeu
ainda um estudo de caso com uma das professoras do grupo e permitiu identificar os
seguintes indicadores da competéncia na funcdo mediadora do professor: coordenacdo
eficaz nas atividades coletivas, necessidade de planejar e de refletir sobre a acdo, criagdo de
contextos significativos para o jogo, uso de estratégias mediadoras na construgdo do

conhecimento pelos alunos.

Os resultados sugeriram que a pratica dos jogos pelas professoras, a analise do
proprio processo cognitivo, a analise do processo cognitivo dos alunos, o planejamento das
estratégias e a discussao sobre a acdo realizada contribuiram para a tomada de consciéncia
dos participantes sobre a fun¢do mediadora do professor nos processos de aprendizagem e

para progressiva seguranga e autonomia na mediagdo dos mesmos.
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A analise da pratica de jogos de regras por meio da metodologia de Oficinas foi
encontrada também nos trabalhos de Petty (1995), Luna (2008), Garcia (2010) e Caiado
(2012).

Nesta mais recente pesquisa, Caiado (ibid) buscou compreender a moralidade
infantil por meio de diferentes contextos que envolvessem jogar com regras. De acordo
com a pesquisadora, a abordagem psicogenética fundamentou o trabalho por considerar o
espaco do jogo propicio a livre constru¢do do conhecimento e as trocas sociais
cooperativas. O objetivo do estudo foi investigar diferentes formas de interagdo da crianca
com a regra em contextos de jogo, articulando-as com o desenvolvimento moral infantil,
segundo o referencial psicogenético piagetiano. Participaram da pesquisa 64 criangas com
idades entre 07 e 08 anos, divididas em 14 grupos, com uma média de quatro componentes
por grupo. Foram aplicadas trés diferentes situacdes de contato com regras, sendo uma
sessdo semanal para cada modalidade, perfazendo trés semanas para cada grupo. Concluida
a aplicacdo dos diferentes contextos de regra, os sujeitos participaram de uma entrevista
clinica, na qual foram investigadas suas concep¢des relativas a regra moral em
contraposi¢do a regra do jogo. O material coletado foi sistematizado por meio de analises
exploratorias e da categorizagdo das agdes adotadas pelos sujeitos, especialmente aquelas
de carater mais social. Estas categorias foram convertidas em indicadores empiricos, com
os quais foi possivel delimitar trés vias de analise: relagdes entre indicadores; relagdes entre
contextos e acompanhamento individual de cada sujeito. Os resultados apontaram
diferentes manifestacdes de uso e compreensao da regra de acordo com cada contexto
analisado, com maiores evidéncias de autonomia nas situagdes que propiciavam acordos

mutuos e exigiam de forma mais acentuada a relagdo entre pessoas.

Ao considerar que o jogo de regras tem sido reconhecido por inimeros trabalhos
como um instrumento capaz de revelar nas condutas dos sujeitos das diversas faixas etdrias
aspectos cognitivos, sociais, afetivos e motores, a categorizacdo seguinte pretende
explicitar a variedade de jogos utilizados como instrumento de pesquisa na psicologia

genética.

2.5 — A variedade de jogos de regras utilizados como instrumento de pesquisa
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Ao elencar os jogos que ja foram utilizados como instrumento de pesquisa
encontramos os seguintes instrumentos: Quilles e Cilada nos estudos de Brenelli (1993),
Arca de Noé¢ por Rossetti (1996), Domin6 das quatro Cores por Santo (1997), Pega-varetas
e Argolas em Guimardes (1998), Contig 60 @ e Nim em Grando (2000), Sherlock e
Skunny em Bogatschov (2001), Quatro Cores “colorindo figuras” em Silva (2001),
Rummikub em Torres (2001), Construindo o Caminho e Faga o Numero maior em Pauletto
(2001), Gamao em Silva (2003), Fan Tan em Bariccatti (2003), Torre de Han6i em Resende
(2004), Matix em Cavalcante (2006), Quoridor por Santos (2007), The Sims por Saleme
(2007), Quarto por Silva (2008) Xadrez em Silva (2010) e RPG- Jogo das Representacdes
por Frias (2010). Os jogos citados foram utilizados apenas uma vez, porém, podemos
encontrar outros jogos que foram utilizados como recurso de pesquisa mais de uma vez, tais
como: Descubra o Animal em Dell’Agli (2002; 2008) e por Silveira (2004), Traverse por
Von Zunben (2003) e por Palhares (2003), Xadrez Simplificado por Oliveira (2005) e por
Alves (2006), Mancala por Missawa (2006) e¢ por Dias (2009), e finalmente o jogo mais
utilizado nas pesquisas destas trés universidades, foi o Senha em Queiroz (1995), Piantavini

(1999), Queiroz (2000), Fiorot (2001), Barcellos (2002), Louzada (2003) e Silva (2005).

Dos trabalhos que utilizaram como instrumento o jogo Senha nem todos se referem
ao universo da Escola. Em Barcelos (2002), por exemplo, o jogo foi utilizado para a
avaliagdo do déficit cognitivo de alcoolistas em uma abordagem microgenética.
Participaram da pesquisa oito sujeitos, sendo quatro sujeitos alcoolistas em tratamento e
quatro sujeitos que nao utilizavam qualquer tipo de bebida alcodlica. A coleta de dados
consistiu num total de doze partidas de cada versdo dos jogos, assim distribuidas: seis
partidas do Senha 3 sinais e seis partidas do Senha 4 sinais na segunda semana de
abstinéncia. O mesmo procedimento foi repetido na quarta semana de abstinéncia; os
sujeitos ndo alcoolistas foram submetidos a0 mesmo procedimento, respeitando as duas
semanas de uma aplicacdo para outra. Este delineamento deveu-se a verificagdo do
problema proposto por pesquisas da area médica: alcoolistas em recuperagdo apresentam

uma melhora nos déficits cognitivos da segunda para a quarta semana de abstinéncia.

O objetivo do estudo foi de verificar se essa melhora poderia ser percebida
utilizando-se o jogo da Senha, que ¢ um jogo dindmico, evolutivo e, por isto mesmo,
diferente dos testes psicométricos utilizados frequentemente nas pesquisas da area médica.
Os resultados obtidos com a avaliacdo da compreensdo e com a verificagdo da qualidade

das respostas dos sujeitos nos momentos de interven¢do ndo permitem afirmar que houve
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uma melhora do déficit cognitivo de alcoolistas da segunda para a quarta semana de

abstinéncia.

Nesta mesma vertente, Louzada (2003) recorreu ao jogo Senha em uma interface
entre a Saude e a Educagdo como possivel instrumento avaliador do disturbio cognitivo
apos cirurgia cardiaca. A pesquisa abordou a importancia dos estudos comprobatoérios da
suscetibilidade da funcdo intelectual aos efeitos das cirurgias cardiacas, enfocando o
referido jogo como um possivel instrumento para avaliacdo das alteracdes cognitivas

decorrentes de tais cirurgias.

Segundo Louzada (ibid) a tese ora formulada e defendida encontrava respaldo
cientifico nas dificuldades com as quais os pesquisadores se defrontavam para identificar
instrumentos eficazes de avaliacdo das referidas alteracdes cognitivas. O objetivo proposto
foi de detectar alteracdes do desempenho cognitivo dos sujeitos submetidos a cirurgia
cardiaca. A metodologia da pesquisa foi constituida em dois momentos: no pré-operatorio e
no pos-operatorio, quando foram jogadas, em ambas as situagdes, quatro partidas da
modalidade de trés sinais e quatro partidas da modalidade de quatro sinais do Jogo da
Senha. Os resultados alcangados pelo estudo demonstram que: por meio do Jogo da Senha
ndo se constatou alteracdo cognitiva, verificando-se, que a confirmagdo da mesma depende
dos testes utilizados para avaliacdo da cognicdo e dos métodos usados para o estudo dos

resultados.

Embora o referencial tedrico das pesquisas descritas nesta revisdo seja 0 mesmo,
cada uma buscou elucidar um aspecto da obra de Jean Piaget e, mesmo estas ultimas que
ndo se referem ao universo conhecido dos jogos de regras, a Escola, buscaram na teoria
psicogenética os fundamentos para a leitura de seus dados. A proposta do proximo item
deste capitulo ¢ de apresentar os conceitos tedricos da psicologia genética utilizados para a

analise de dados das pesquisas com jogos de regras.

2.6 — Conceitos teoricos da Psicologia Genética no contexto do jogo de regras

Ao considerar os conceitos criados por Jean Piaget que foram replicados como
fundamentacdo teorica para as pesquisas com os jogos de regras, encontramos, por ordem
cronologica, os seguintes conteudos: Observaveis e Coordenagdes (Brenelli, 1986),
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Construcdo de Estruturas Operatorias (Brenelli, 1993), Tipificagao de Erros (Savio, 1995;
Dias, 2009), Construcao do Pensamento Dialético (Rossetti, 1996; Alves, 1997; Lopes,
2002; Silva, 2003; Von Zunben, 2003; Bariccatti, 2003), Constru¢do de Possiveis
(Piantavini, 1999; Bogatschov, 2001 e Silva, 2010), Dialética entre Afetividade e
Inteligéncia (Queiroz, 2000; Dell’Agli, 2008), Equilibra¢do (Pauleto, 2001; Torres, 2001),
Interacdo Social (Silva, 2001; Campos, 2004; Oliveira, 2005 e Saleme, 2007),
Funcionamento Cognitivo (Ribeiro, 2001; Barcelos, 2002; Palhares, 2003; Louzada, 2003;
Cavalcante, 2006; Santos, 2007), Construg¢ao da Nogao de Classificagdo (Dell’Agli, 2002),
Processos Inferenciais (Silveira, 2004), Tomada de Consciéncia (Resende, 2004),
Estratégias Cognitivas (Silva, 2005), Dialética Espago-Temporal e Constru¢ao de Possiveis
(Alves, 2006), , Resolugdo de Problemas (Silva, 2008), Aspectos da Moral Autonoma
(Frias, 2010; Caiado, 2012).

O conceito teorico da Abstragdo Reflexiva foi utilizado por Guimaraes (1998) para
verificar em que medida uma intervencao pedagogica, via jogos de regras, seria favoravel a
construcdo da nocdo de multiplicagdo em criangas e buscar relagdes entre abstracdo

reflexiva e constru¢do da nogdo de multiplicagdo.

Participaram do estudo 17 sujeitos que cursavam a terceira série do ensino
fundamental de uma escola cooperativa de Sdo José do Rio Preto. A coleta de dados
consistiu na aplicacdo de um pré-teste individualmente com cada um dos sujeitos da
amostra, com o objetivo de avaliar o nivel de abstracdo reflexiva e de construcdo da nogao
de multiplicacdo e divisao aritméticas, seis sessdes de intervengdo com os jogos Pega-
varetas e Argolas, situagdes-problema que envolviam multiplicacdo e, o pos-teste,
composto pelas mesmas provas do pré-teste, a fim de verificar a evolug¢ao dos sujeitos apds

a intervencao.

Os resultados obtidos pelo estudo sugeriram que a intervengdo via jogos de regras
foi capaz de desencadear evolugdes nos sujeitos quanto a constru¢ao da multiplicagdo, por
engendrar perturbagdes e regulagdes compensatorias e desencadear os processos de

Equilibragao.

Com o advento das novas tecnologias, os jogos também passaram a fazer parte deste
universo e, desde o ano de 2001, encontramos pesquisas que buscam compreender estes

novos instrumentos sob a luz da Psicologia Genética.
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2.7- O jogo de regras no contexto computacional

As transformacdes sociais € a modernizagdo dos recursos instrumentais da
sociedade inseriram, gradativamente, o universo computacional ao contexto escolar e, mais
especificamente ao contexto dos jogos como uma importante atividade de lazer para
criangas, adolescentes, jovens e adultos. Tradicionalmente o jogo de regras pressupde um
oponente presente no tempo € no espago, hoje este adversario pode ser virtual e
desconhecido. Neste contexto foram construidas as pesquisas de Bogatschov (2001),

Saleme (2007) e por Frias (2010).

Ao considerar uma leitura cronolédgica, o primeiro trabalho encontrado nesta busca
foi de Bogatschov (2001), que evidenciou as contribui¢des da revolugdo tecnoldgica para o
ambiente escolar. O objetivo da pesquisa foi verificar se 0s jogos computacionais
heuristicos ¢ de agdo favoreceriam a evolu¢do nos niveis de possiveis em criangas do
ensino fundamental e comparar, entre dois jogos, qual deles seria mais eficiente para essas
construcdes. Foram selecionados para a pesquisa 30 sujeitos do Lar Escola de Maringa

(PR) que apresentaram, no pré-teste, o nivel analdgico IA de possiveis.

Os sujeitos foram divididos em dois grupos e submetidos a interven¢do com dois
jogos diferentes: Grupo 1, com o jogo heuristico Sherlock ¢ Grupo 2, com o jogo de acdo
Skunny. Apoés a intervengdo foram realizados dois pds-testes para verificar a ocorréncia ou
ndo de evolucdes nos niveis de possiveis Os resultados revelaram que os jogos
computacionais utilizados na pesquisa favoreceram a evolucdo de possiveis, uma vez que,
do total de 30 sujeitos, 23 apresentaram evolugdo nos niveis de possiveis e, mais
especificamente, que o jogo heuristico Sherlock seria mais favoravel a constru¢do de

possiveis do que o jogo de agdo.

No ano de 2007, Saleme propds investigar a possibilidade da descricao da interagao
social num mundo virtual, por meio de uma analise microgenética com o jogo The Sims®.
A escolha do jogo se deu pelo fato de que seu contetido tornar viavel a simulacdo de
situacdes sociais reais, muitas vezes dificeis de serem reproduzidas experimentalmente. O
conceito tedrico selecionado para a analise dos dados do estudo o das Trocas Sociais de
Piaget (1954/1973). As interagdes entre os jogadores, os personagens e utensilios do
ambiente de jogo foram organizados a partir de categorias criadas para essa pesquisa e,
posteriormente, foram identificados os modos de operar dos participantes, realizadas

relacdes entre as interagdes dos sujeitos e o diagrama das relagdes interpessoais de Piaget.
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A coleta de dados estendeu-se por um periodo de 6 meses (junho a novembro de
2006), e teve como sujeitos 10 alunos do Ensino Médio de uma escola particular do interior
do Estado do Espirito Santo, sendo 03 do sexo feminino e 07 do sexo masculino, entre 16 ¢
17 anos. Na analise dos dados, pdde-se verificar que todos os jogadores se detiveram, na
maior parte do tempo, em satisfazer as necessidades dos personagens por eles criados, de
acordo com o que definiram como objetivo inicial; e ainda oito deles definiram os atributos
fisicos e de "personalidade" de seus personagens com base em suas proprias caracteristicas.
Esses resultados permitiram constatar que, ao menos no ambiente do jogo The Sims, ha
viabilidade de descri¢dao das interagdes por meio do referencial tedrico de trocas sociais,
pois neste contexto o social ndo implica em presenca fisica, necessariamente, mas se
caracteriza como "espaco de encontro" no espago ¢ no tempo, podendo o "virtual" ser

adotado também como esse espaco de interagdo social.

A mais recente pesquisa encontrada por esta revisdo nessa categoria foi o estudo de
Frias (2010) que buscou averiguar se o Roleplaying Game (RPG), também denominado
Jogo das Representagdes, constitui recurso favoravel ao desencadeamento de atividades
relacionadas a cooperacdo e a capacidade de negociacdo, entendidas como proprias do
desenvolvimento da moral autonoma. A coleta de dados foi realizada no contexto de uma
pesquisa anteriormente realizada pelo autor, desenvolvida entre 2003 ¢ 2004, porém com
outros objetivos, nas dependéncias de um Centro Educacional Unificado (CEU), na zona
sul da capital de Sdo Paulo. Os instrumentos para a coleta de dados incluiram, além do
registro em audio e video e da observagdo das sessdes de jogo, entrevistas realizadas no
inicio e no final do processo. Os dados foram submetidos a uma leitura sob a otica das
relacdes entre o RPG e aspectos da moral autonoma. Foram utilizadas como categorias de
analise as capacidades de cooperag@o e negociacdo, bem como a participacao dos jogadores
e sua competéncia para solucionar problemas. Os resultados destas analises permitiram
concluir que o RPG mostrou-se como um recurso valido para a mobilizacdo da cooperagdo
e da negociagdo, aspectos da moral autdbnoma, para a atuagdo em grupo e para o exercicio

da resolugdo de problemas.

A seguir apresentamos um panorama ilustrativo da utilizacdo do jogo Hora do Rush

como instrumento de pesquisa.
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2.8- O jogo Hora do Rush como instrumento de pesquisa

O jogo Hora do Rush, instrumento desta pesquisa, foi encontrado em dois trabalhos.
O primeiro tem sido desenvolvido pelo Projeto Mentelnovadora da Mindlab — Brasil, que ¢
uma organizagdo especializada em sistemas de aprendizagem e utiliza uma metodologia
baseada em jogos para o assessoramento de projetos em escolas e redes de ensino. De
acordo com os pressupostos da Mindlab os jogos de raciocinio contribuem para o
desenvolvimento das habilidades necessdarias aos desafios da vida moderna.

A proposta desenvolvida pela Mentelnovadora para o jogo Hora do Rush ¢
destinada a criancas de 4 a 6 anos e foi pensada com os objetivos de conceituar o espaco,
movimento e dire¢do. para frente, para tras, para esquerda e para direita, nomear as cores
e identificar o tamanho das pegas, desenvolver habilidades de transferéncia de
informagaoes do diagrama para o jogo (padrdo de reconhecimento), definir o conceito de
“problema” e planejar a resolugcdo deste problema fazendo perguntas. A metodologia
aplicada sugere que a crianca reflita sobre os dois modos possiveis de se resolver os
problemas propostos no rush: método ensaio e erro, ¢ método detetive, desencadeando a
reflex3o da importancia do planejamento para as solugdes com maiores possibilidades
éxito.

O planejamento das ac¢des na resolucdo dos desafios propostos pelo jogo também foi
o tema estudado por Dalfré (2006), em um projeto de pesquisa elaborado no contexto do
curso de Extensao em Neuropsicologia (UNICAMP), no qual estudou trés sujeitos com
diagnostico de Transtorno do Déficit de Atengao e Hiperatividade (TDAH). O jogo Hora do
Rush foi utilizado como instrumento de intervencdo /avaliacdo das Funcdes Executivas
destes sujeitos. Os resultados demonstraram que os participantes apresentaram melhor
desempenho na resolugdo das situagdes-problema propostas ao longo das sessdes de jogo,
demonstrando gradativamente maiores escores de atencao, persisténcia, flexibilidade e

controle de impulsividade.
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De tudo ficaram trés coisas:

a certeza que estamos sempre comegando,
a certeza que ¢ preciso continuar

e a certeza que podemos ser interrompidos
antes de terminar.

Fazer da interrup¢ao um novo caminho
Fazer da queda um passo de danga

Do medo uma escada

Do sonho, uma ponte.

E da procura, um encontro.

Fernando Sabino
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CAPITULO 3 - DELINEAMENTO DA PESQUISA

3.1- JUSTIFICATIVA

Assim como ocorre em outros jogos de regras, para obter um bom desempenho no
jogo Hora do Rush, ¢ necessario que o jogador planeje suas acdes e antecipe as possiveis
consequéncias de cada uma delas. Observar a posi¢ao dos veiculos no tabuleiro, a relagdo
de interdependéncia entre eles, os espacos vazios e as situacdes impossiveis de serem
solucionadas, possibilita ao jogador definir os deslocamentos mais adequados para atingir
seus objetivos, evitando agdes aleatorias e / ou precipitadas.

A configuracdo dos veiculos no tabuleiro a cada novo deslocamento parece estar
relacionada diretamente aos conceitos de tempo e espago. Neste caso, o conceito de tempo
¢ entendido como a sequéncia dos deslocamentos dos veiculos e sugere que, quanto melhor
o jogador definir as suas acdes, maior sera o aproveitamento delas. Portanto, implica a
necessidade de antecipar os movimentos ¢ as suas possiveis consequéncias. O conceito de
espaco ¢ determinado pelo posicionamento dos veiculos no tabuleiro, que é modificado a
cada novo deslocamento, exigindo do jogador a avaliacdo constante de suas agdes € o
reconhecimento das novidades na configuragdo que se apresenta. Esta reavaliacdo constante
do espaco em fungdo do tempo parece ser neste jogo uma importante condicao para se jogar
bem.

Quando o jogador considera essa relagdo entre tempo e espaco como elemento
presente e indissociavel da situacdo do jogo, ele amplia suas chances para melhorar a
qualidade de suas agdes, uma vez que saber lidar com essa interdependéncia sera condi¢do
para antecipar as futuras jogadas e organizar melhor as suas estratégias (MACEDO, 2000).

As boas estratégias se atribuem aos deslocamentos necessarios para explorar as
possibilidades que se apresentam a cada nova jogada, de forma a eleger sempre a melhor.
Cada deslocamento implica na interdependéncia entre as pecas, uma vez que ha
modifica¢des constantes na configuracao nos veiculos do tabuleiro. Exige, pois, do jogador
a flexibilidade constante de suas agdes, repensando-as ¢ estabelecendo relagdes das partes
(veiculos) com o todo (rush).

Dada a complexidade que envolve essas agdes, optamos por estudar as condutas que
envolvem a resolugdo das cartas-desafio propostas neste jogo em escolares do 5°, 7° e 9°

ano do Ensino Fundamental I e II.
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E importante considerar aqui que esse estudo se diferencia do trabalho proposto
pelo Projeto MindLab. Assim, ressaltamos que enquanto a Mindlab utiliza o jogo como
instrumento para que os alunos reflitam sobre o valor do planejamento em suas acdes,
nosso estudo pretende analisar as condutas empregadas pelos partticipantes na resolugao
dos desafios propostos pelo jogo e relaciona-las com o nivel de abstragdo reflexiva.

Ao considerar o pressuposto de que antecipar significa pré-corrigir erros e que esta
conduta, segundo os estudos piagetianos, € caracteristica de niveis mais evoluidos do
desenvolvimento, justifica-se aqui o fato de buscar estas condutas em escolares de
diferentes niveis de escolaridade, porém partindo do ultimo ano do Ensino Fundamental I
(5° ano) e o0 meio e final do Ensino Fundamental II, respectivamente o 7° ¢ 9° anos.

Ainda sobre a relevancia da antecipacdo nas condutas do Hora do Rush, Macedo
(2000) nos lembra que essa ¢ uma atitude favoravel tanto ao jogador quanto ao aluno, uma
vez que supde operar o futuro no presente. Dessa forma, planejar, projetar, pré-corrigir
erros, deduzir algo ainda ndo ocorrido sdo agdes importantes tanto para o bom desempenho
no jogo quanto para o bom desempenho do aluno no contexto escolar.

Contudo, essas condutas de antecipagdo ndo parecem estar presentes nos primeiros
niveis evolutivos do desenvolvimento, uma vez que, segundo o constructo piagetiano, ¢ na
adolescéncia que o individuo, embora diante de situagdes vividas e reais, se volta para a
considera¢do das possibilidades. Assim, ao contrario do que ocorre com a crianga, 0O
adolescente ¢ o individuo que comega a construir sistemas e teorias (PIAGET, 1976).

A partir desse contexto, nosso estudo pretende revelar as condutas de jogo utilizadas
pelos participantes para superar as perturbagdes provocadas pelos desafios propostos no
“Hora do Rush”. Esse objetivo ¢ referendado por Brenelli (1996, p.36) quando considera
que

0 jogo supde um sujeito ativo, e seu conteudo ndo ¢, em geral, dificil de ser
aprendido, uma vez que seus objetivos e resultados devem ser claros ao sujeito.
Resta entdo que, para alcangar um resultado favoravel, é preciso que o sujeito
compense os desafios ou as perturbacdes que lhe sdo impostos pela situagao-
problema que o jogo engendra (Brenelli, 1996 p. 36).

Ao considerar uma similaridade entre as condutas dos participantes do jogo e as
condutas dos alunos no contexto escolar, acreditamos que pesquisas que tém o objetivo de
compreender a qualidade das agdes dos sujeitos podem contribuir para elucidar a
complexidade do universo que envolve o desempenho de escolares nas atividades que lhes
s80 propostas e abrir caminhos para projetos futuros. Nesse ambito, de acordo com Macedo

(2000), ao fazer uma analogia entre as atividades académicas e o universo do jogo, ndo
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parece haver uma receita pronta, porém sabe-se que quanto mais organizado, observador e
analitico for o jogador, mais chances ele terd para ganhar uma partida. Do mesmo modo,
nas situacdes escolares, quem consegue se organizar, observar cuidadosamente as situacdes
e analisar todos os aspectos envolvidos na mesma, também podera alcangar melhores
resultados em seu desempenho.

Esperamos que por meio dos resultados obtidos em nosso estudo, o jogo Hora do
Rush possa se constituir em um recurso para a avaliacdo ¢ a intervencao pedagogica e ou
psicopedagogica, por desvelar os aspectos cognitivos das condutas subjacentes as agdes do
sujeito no jogo, caracterizadas nesse trabalho pela abstracdo reflexiva, processo este
construtor do conhecimento logico-matematico necessario a compreensao dos contetdos

escolares em geral.

Assim, ao considerar que Piaget construiu uma teoria que explicita o
desenvolvimento e a aprendizagem, acreditamos que desenvolver pesquisas que descrevam
instrumentos em que estes processos possam ser revelados podem referendar o alcance

pedagdgico de seu constructo.

70



3.2- PROBLEMA

1- Como se caracterizam as condutas de jogo de escolares do 5° 7° ¢ 9° anos do

Ensino Fundamental no jogo Hora do Rush?

2- As condutas de jogo desses alunos se relacionam a que niveis de abstracdo

reflexiva?

3- Ha diferencas nas condutas de jogo e no nivel de abstragdo reflexiva entre os

sujeitos de diferentes niveis de escolaridade?

3.3-OBJETIVO

Objetivo geral

Analisar a relagdo das condutas de jogo com os niveis de abstracao reflexiva de escolares.

Objetivos especificos

1) Caracterizar as condutas de jogo em escolares do 5° 7° e 9° anos do Ensino
Fundamental.

2) Analisar os erros cometidos no jogo pelos escolares do 5°, 7° ¢ 9° anos do Ensino
Fundamental.

3) Identificar os niveis de abstragdo reflexiva dos alunos de diferentes niveis de
escolaridade por meio da Prova de Abstracoes a partir de A¢oes de Deslocamentos
e de suas Coordenacgoes.

4) Relacionar os niveis de abstragdo reflexiva e as condutas de jogo apresentados pelos

alunos.
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3.5- PARTICIPANTES

Os participantes selecionados para esta pesquisa foram escolares do 5°, 7° ¢ 9° anos
do Ensino Fundamental de duas escolas publicas do municipio de Limeira. Os escolares do
5° ano frequentavam em uma escola publica municipal e os escolares do 7° e 9° anos,

frequentavam uma escola publica estadual.

A selecdo dos participantes foi aleatdria, realizada por meio de sorteio, sendo 10
escolares de cada uma das séries selecionadas para o estudo, totalizando 30 participantes. A
amostra inicial para a realizacdo do sorteio foi de 188 sujeitos, sendo 63 escolares do 5°

ano, 68 escolares do 7° ano e 57 escolares do 9° ano.

A participacdo dos sujeitos foi condicionada a autorizacdo dos pais e ou
responsaveis mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(ANEXO B).

3.5- INSTRUMENTOS DE PESQUISA

1- Protocolo para a Prova de Abstra¢des a partir de Agcées de Deslocamentos e de suas
Coordenagoes (ANEXO D)

2- Jogo “Hora do Rush” (cartas-desafio da fase iniciante)

3- Protocolo para o Registro das Partidas / Protocolo de Erros de Procedimentos na

solugdo do Rush (APENDICE A e B)

3.5.1- DESCRICAO DOS INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE APLICACAO

3.5.1.1 - Prova de Abstracdes a partir de Agdes de Deslocamentos e de suas coordenagdes

(PIAGET, 1977/1995)

A prova selecionada para este estudo foi descrita por Piaget em seus estudos sobre
As Abstragdes das Relagdes Espaciais e pressupde que “o sujeito pode perceber suas acdes

e seus resultados pela maneira com que toma conhecimento das propriedades ou
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movimento dos objetos” (Piaget ibid p. 269). De acordo com o autor, o conhecimento das
propriedades espaciais levanta um problema complexo, uma vez que exige a coordenagdo
de um espaco dos objetos assim como também de uma geometria do sujeito. A abstragdo
empirica, neste caso, ndo ¢ suficiente e tem a necessidade de um quadro reflexivo.
Reciprocamente, a abstracdo reflexiva necessita dos produtos da abstragdo empirica,
apoiando-se nos objetos e fornecendo uma informagdo complementar quanto a significa¢ao

das deducoes efetuadas.

3.5.1.1A - Material da Prova

Trés platos (ou tabuleiros) cercados, contendo pecas quadradas e / ou retangulares
azuis ou vermelhas, com um pequeno espaco vazio, sendo a borda superior dos platos
pintada de vermelho e a borda inferior pintada de azul. Inicialmente as pegas sdo colocadas
do lado oposto as margens correspondentes as suas cores (pecas vermelhas na margem azul
e pecas azuis na margem vermelha). A situacdo-problema consiste em deslocar as pecas,
sem retira-las do platd (ou tabuleiro) até situd-las nas margens correspondentes as suas

respectivas cores (pegas vermelhas na margem vermelha e pegas azuis na margem azul).

MATERIAL DA PROVA * FICHAS DESCRITIVAS DOS PLATOS

FIGURA 1 - MATERIAIS PARA A PROVA

(O Material da prova foi construido pela pesquisadora para a realizagdo do procedimento)’

! As fichas descritivas podem ser melhor visualizadas no ANEXO D
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3.5.1.1B - Procedimentos de Aplicacdo:

Tal como proposto por Piaget (1977/1995) os trés platds sdo apresentados pelo
experimentador na mesma ordem, sempre com a mesma consigna: “deslocar as pecas
vermelhas até a margem vermelha (acima) do plato e as pegas azuis até a margem azul
(abaixo) do platd”. Apenas para o caso do PLATO I, ¢ solicitada ao sujeito a descri¢do do

material.

Ap6s a solugdo apresentada, o sujeito ¢ solicitado a explicar o que fez e por que fez.
Contudo, Piaget adverte que as explicacdes verbais dos procedimentos e das razdes, que
conduziram as solu¢des, no geral sdo pobres. Essas considera¢des o levam a sugerir outros

questionamentos:
Para o PLATO I: “haveria outras solugdes possiveis?” (h4 de fato 12).
Para o PLATO IIIB: “Existe diferenca entre IT1IB ¢ IIIA?”

No caso do PLATO IIB e IIIC, solicita-se a previsdo antes da solugdo (isto porque nesses

platos o éxito € impossivel).

Ao final, solicita-se a comparacdo entre os diferentes platos e a construgdo de uma
situagdo-problema com o material para que “um companheiro menor pudesse se sair bem

na prova’.
3.5.1.1C - Solugdes:

PLATO I de facil solugdo: basta empurrar os quadrados vermelhos a direita ou a esquerda,

depois deslocar os azuis por um movimento de circundagao, seguindo as bordas do platd.

i

PLATO I

FIGURA 2 - APRENDIZAGEM DA PROVA
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PLATOS IIA, IIIA e IIIB contém uma pequena dificuldade: trata-se de colocar, num dado
momento, um ao lado do outro, dois quadrados até entdo dispostos verticalmente (ou o
inverso), o que chamamos de um “deslocamento angular” (de 90 graus), e cujas
complicac¢des imprevistas se referem ao fato dos jovens sujeitos permanecerem presos ao
dado figurativo, em lugar de tentar todas as combinacdes. A figura IIIB diferencia-se de
IITA apenas pela substituicdo de um quadrado azul grande por dois retangulos azuis A3 e
A4, o que resulta exatamente no mesmo, salvo para sujeitos presos as propriedades

figurativas de grandeza.

ik &

PLATO 1A PLATO IIIA PLATO 11IB

FIGURA 3- PLATOS DE SOLUCOES POSSIVEIS

Os PLATOS IIB e I1IC, com solugdes impossiveis.

PLATO 1IB PLATO IIIC

FIGURA 4 - PLATOS DE SOLUCOES IMPOSSIVEIS
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3.5.1.2 — Jogo Hora do Rush

O jogo Hora do Rush, selecionado para esta pesquisa, ¢ um jogo do tipo solitario
cuja proposta ¢ a resolucdo de 40 cartas-desafio, agrupadas em quatro niveis de
complexidade (iniciante, intermediario, avancado e expert). No Brasil, este jogo ¢
comercializado pela Big Star em uma versao nacional do jogo americano Rush Hour. Ha
também versdes on-line do mesmo jogo. Nesta pesquisa, utilizaremos a versao

comercializada pela Big Star.

O jogo ¢ composto por um tabuleiro com 36 casas (6X6) utilizadas para posicionar
e deslocar parte do total de 16 veiculos, sendo 12 carros, 2 caminhdes e 2 6nibus. O jogo
consiste na solucdo de situagdes-problema apresentadas em 40 cartas as quais chamaremos
de “cartas-desafio”, agrupadas e sequenciadas em quatro niveis de complexidade (iniciante,

intermediario, avangado e expert).

Seguindo o modelo proposto pela carta-desafio, os veiculos sdo posicionados no
tabuleiro e ao jogador ¢ solicitado retirar o veiculo vermelho (X) do rush, cuja saida

encontra-se obstruida pelos veiculos ao seu redor.

TABULEIRO VEICULOS CARTAS-DESAFIO

FIGURA 5 - MATERIAIS DO JOGO “HORA DO RUSH”

A regra do jogo determina que os veiculos s6 podem deslocar-se nas vias em que se
encontram posicionados no inicio do jogo, o que significa que os veiculos posicionados na
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vertical podem movimentar-se apenas para cima e para baixo, e os posicionados na
horizontal podem movimentar-se apenas para a esquerda e para a direita. No jogo ndo ¢
permitido mudar das vias em que se encontram no inicio do desafio ou saltar os veiculos

que estejam obstruindo a passagem.

Cada carta-desafio ¢ acompanhada, no seu verso, por uma carta-resposta com a
descri¢do da sequéncia e o nimero minimo de deslocamentos possiveis para a resolucdo do
desafio. A regra do jogo ndo determina que o jogador atinja o nimero minimo de
deslocamentos como um pré-requisito para a resolugcdo da proxima carta-desafio, porém,
nas etapas 3 e 4 deste trabalho definiu-se que quando o sujeito fizesse um numero de
deslocamentos maior do que o minimo possivel (apresentado pela carta-resposta) ele
poderia resolvé-la novamente, com o objetivo de diminuir o nimero de deslocamentos
utilizados para a resolugdo do rush, atingindo ou aproximando-se do nimero minimo de
deslocamentos proposto pela carta-resposta. No jogo, as cartas-desafio sdo sequenciadas a
partir do nivel de complexidade, sendo que a carta nimero 1 do nivel iniciante tem o

desafio mais simples do jogo e a numero 40 do nivel expert, a mais complexa do jogo.

3.6- METODO

A pesquisa foi fundamentada em uma metodologia qualitativa e utilizou o Método

Clinico Critico proposto por Jean Piaget (1896/1980) para a coleta dos dados.

Este método integra a observagdo direta das agdes do sujeito, a entrevista e a
experimentacdo. Implica a adogdo de uma postura de questionamento constante do
experimentador diante das agdes e verbalizagdes manifestas pelos sujeitos, visando

encontrar significados subjacentes as suas agdoes (FIOROT, 2006).

De acordo com Delval (1996), a esséncia desse método consiste na tentativa de
esclarecer o percurso do pensamento dos sujeitos avaliados. O experimentador deve
analisar uma série de aspectos que envolvam as condutas apresentadas pelos sujeitos e, a
medida que esta vai se produzindo, realizar questionamentos motivados por essas agdes,

com o objetivo de esclarecer qual o sentido daquilo que esta fazendo.

O método clinico critico supde que o experimentador possa inferir, a cada nova
situagdo, qual ¢ o significado da conduta do sujeito e, simultaneamente, produzir uma
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intervengdo que o ajude a “desvelar” este sentido. Dessa forma, os questionamentos
propostos pelo experimentador sdo sempre flexiveis, uma vez que levam em conta a acdo e

as respostas do sujeito.

Partindo do pressuposto de que a atividade com jogos pode estimular a acdo do
sujeito ¢ que a metodologia de trabalho com jogos em uma perspectiva psicogenética
implica a compreensdo das acdes do sujeito diante dos desafios propostos por esse
instrumento, definiu-se que o método clinico critico seria mais adequado para alcangar os

objetivos deste estudo.

Concomitante a leitura qualitativa elucidada pelo método supracitado, sera feita
também a leitura quantitativa por meio do tratamento estatistico dos dados, a fim de revelar

regularidades entre as agdes e as respostas dos sujeitos do estudo.

Para atender as exigéncias da Resolucdo CNS/MS 196/96, que regulamenta as
pesquisas realizadas com seres humanos, o projeto do presente estudo foi submetido ao
Comité de Etica da Faculdade de Ciéncias Médicas (FCM-UNICAMP) e aprovado com

parecer de n° 1275/2011, por atender as exigéncias estabelecidas por esse comité.

3.7- PROCEDIMENTOS PARA A COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi realizada nas escolas dos participantes da pesquisa, no periodo

oposto as aulas e em local disponibilizado pelo diretor da Escola.

Inicialmente foi feita a apresentacdo do projeto de pesquisa para o diretor da escola
e solicitada a sua autorizagdo por meio da assinatura do Termo de Permissdo para a

Pesquisa (ANEXO A).

A selecdo dos sujeitos atendeu o critério de aleatoriedade e deu-se por meio do
sorteio a partir do total de escolares de cada um dos grupos selecionados para a pesquisa,
respectivamente 5° ano (n = 63), 7° ano (n = 68) e 9° ano (n = 57). Participaram do estudo

30 escolares, sendo 10 do 5° ano, 10 do 7° ano € 10 do 9° ano do Ensino Fundamental.

Foi enviado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO B) a fim de

obter a autorizacgdo para que os alunos participassem da pesquisa.
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Uma vez obtidas as devidas autorizacdes, deu-se inicio a coleta de dados, que
compreendeu um total de quatro encontros individuais com duracdo média de 60 minutos

cada um, assim organizada:

1° encontro: APLICACAO DA PROVA “Abstracdes a partir de acdes de deslocamentos e
de suas coordenagoes” (ANEXO C).

2° encontro: EXPLORACAO DO MATERIAL DO JOGO HORA DO RUSH E
APRESENTACAO DAS REGRAS. Este encontro teve o objetivo de favorecer o
conhecimento dos materiais do jogo (veiculos, tabuleiro e cartas-desafio) e aprender a jogar
certo. As regras foram apresentadas pela pesquisadora por meio das trés primeiras cartas-
desafio do jogo (1, 2 e 3) e a tarefa proposta foi de solucionar o desafio apresentado em

cada uma delas: retirar o vermelho (X) do rush.

A fim de registrar os deslocamentos utilizados para a solugdo de cada carta-desafio a
avaliadora utilizou o protocolo de registro (APENDICE A) e solicitou aos participantes que
antes de executar a acdo de deslocamento do veiculo propriamente dita, esta deveria ser
descrita oralmente contendo: o veiculo (FIGURA 6), o numero de quadrantes e a direcao

para a qual o mesmo seria deslocado (QUADRO 3, p.69). Ex: R2(PD).

FIGURA 6 - LEGENDA DOS VEICULOS
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QUADRO 3 — DIRECOES DOS DESLOCAMENTOS

Para cima 4 (PO) Para baixo v (PB)

Para esquerda  “*PE) Para direita — (PD)

As cartas-desafio 1, 2 e 3 foram selecionadas para a aprendizagem das regras do
jogo por serem as primeiras da série de 10 do “modo iniciante” e por conter “todos” os
procedimentos propostos para este grupo de cartas (grifo nosso), o que permitiu aos
escolares se confrontarem com os desafios que seriam apresentados nas sete cartas

seguintes (4 a 10).

CARTA-DESAFIO 1 CARTA-DESAFIO 2 CARTA-DESAFIO 3

FIGURA 7 - CARTAS PARA A APRENDIZAGEM DAS REGRAS

3° encontro: PRATICA DO JOGO. A pratica do jogo consistiu na apresentagdo das cartas
4,5, 6 ¢ 7 aos participantes para jogar o rush. Apos a resolugdo de cada carta-desafio, foi
solicitado ao sujeito resolver novamente a mesma carta com o objetivo de diminuir o
nimero minimo de deslocamentos para a retirada do veiculo X. Vale destacar que a
segunda tentativa de jogo so era proposta a quem ndo obtivesse éxito no jogo com o

nimero minimo de deslocamentos apontado no verso de cada carta-desafio.
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CARTA-DESAFIO 4 CARTA-DESAFIO 5

CARTA-DESAFIO 6 CARTA-DESAFIO 7

FIG. 8 - CARTAS DESTINADAS A PRATICA DO JOGO 3° ENCONTRO

4° encontro: RESOLUCAO DAS CARTAS 8, 9 E 10. Assim como no encontro anterior,
os participantes foram solicitados a jogar o rush com as cartas 8, 9 ¢ 10 em duas tentativas,
exceto quando obtivesse €xito no niimero minimo de deslocamentos na primeira tentativa.
A diferenca ¢ que nesse encontro, na segunda tentativa o sujeito era informado sobre o
nimero minimo de deslocamentos que deveria atingir para obter éxito, respectivamente 12,

12 e 17 deslocamentos.

CARTA-DESAFIO 8 CARTA-DESAFIO 9 CARTA-DESAFIO 10

FIGURA 9- CARTAS DESTINADAS A PRATICA DO JOGO 4° ENCONTRO
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A seguir, o QUADRO 4 indica o nimero de veiculos utilizados no rush e o nimero
minimo de deslocamentos para a solu¢ao do desafio para cada uma das cartas do modo

iniciante.

QUADRO 4 - CARTA-DESAFIO, VEICULOS E N° MINIMO DE DESLOCAMENTOS

CARTA- | N°DE VEICULOS N° MINIMO DE
DESAFIO NO RUSH DESLOCAMENTOS
PARA A SOLUCAO DO RUSH
1 08 VEICULOS 08 DESLOCAMENTOS
2 11 VEICULOS 08 DESLOCAMENTOS
3 06 VEICULOS 14 DESLOCAMENTOS
4 07 VEICULOS 09 DESLOCAMENTOS
5 11 VEICULOS 09 DESLOCAMENTOS
6 11 VEICULOS 09 DESLOCAMENTOS
7 09 VEICULOS 13 DESLOCAMENTOS
8 14 VEICULOS 12 DESLOCAMENTOS
9 12 VEICULOS 12 DESLOCAMENTOS
10 12 VEICULOS 17 DESLOCAMENTOS

A fim de registrar os procedimentos dos participantes no jogo, foram criados dois

protocolos (APENDICE A e B), elaborados para cada uma das atividades propostas.

A construcdo desses procedimentos foi realizada a partir de um estudo experimental
com quatro escolares do Ensino Fundamental II, o que permitiu adequar os instrumentos e

organizar as diferentes etapas de coleta dos dados.

3.8- PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

3.8.1 - Caracterizacao das condutas de jogo dos escolares

As condutas de jogo foram analisadas a partir dos procedimentos apresentados em
relacdo a compreensdo das regras nas trés primeiras cartas do modo iniciante (1 a 3),
conforme apresenta 0 QUADRO 5 a seguir e nas solu¢des das sete cartas-desafio (4 a 10).

A anélise dessas tltimas foi baseada nos protocolos 1 e 2 apresentados no APENDICE (A e

B).
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QUADRO 5 - COMPREENSAO DAS REGRAS

COMPREENSAO DAS REGRAS SIM | NAO

Configuragdo exata do modelo da carta no tabuleiro (conjunto de carros que compde a carta e
as respectivas posigoes)

Compreensao das dire¢des dos deslocamentos dos veiculos no tabuleiro (para cima, para
baixo, para a direita e para a esquerda ) tendo como referéncia o jogador e o posicionamento
inicial do veiculo.

Compreensao da necessidade de que cada veiculo se mantenha na linha ou coluna que se
encontra inicialmente.

Retirada apenas do veiculo X (vermelho) pela saida lateral do tabuleiro.

3.8.2- Analise dos erros cometidos no jogo

Os erros de procedimento no jogo foram analisados no 3° e 4° encontros de pratica
de jogo (p.69 e 70), cartas-desafio 4 a 10, por meio do Protocolo 2 (APENDICE A). A
presenca do erro na solugdo do desafio foi assinalada pela avaliadora uma tnica vez para
cada carta-desafio, independente de quantas vezes o erro aparecesse em uma mesma carta

e/ou tentativa.

3.9.3- Caracterizacdo dos niveis de abstracdo reflexiva

Os dados obtidos na Prova Abstracoes a partir das agoes de deslocamentos e de

suas coordenagoes foram analisados segundo os niveis propostos por Piaget (1977/1995).

Nivel I — éxitos fortuitos ou fracassos. Nao ha antecipacdo coordenadora e cada etapa de
solug@o permanece dominada por abstragcdes empiricas. Por exemplo, diante da substituicao
dos dois retangulos (A3 e A4) no plato IIIA, pelo quadrado grande (V) no plato IIIB, os
sujeitos veem uma dificuldade intransponivel porque “o quadrado é muito grande”,
configurando uma conduta baseada na pregnancia figurativa. O método empirico que eles
empregam para os modelos acerca da solugdo possivel faz-lhes crer que obterdo éxito em
qualquer situacdo e, além do mais, que se as pegas (A e V) permanecerem as mesmas nos
platés IIA e IIB ou em IIIA e IIIC, as trocas de posicdo ndo t€ém importancia
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(reversibilidade nao operatdéria), uma vez que nesse nivel cognitivo o que conta ¢ a
presenca dos mesmos elementos com suas formas e grandezas, ao passo que as relagdes de
posicdo “ndo fazem nada, isso mudou alguma coisa, mas ndo muito”. Na construg¢do de
uma situacdo-problema, a rea¢do dos sujeitos consiste em encher, primeiramente, toda a
caixa de pegas, sem suspeitar, antes das tentativas materiais, que nenhum elemento pode

assim ser deslocado.

Nivel ITA — éxitos semi-operatorios sem generalizacdes. O sujeito encontra por si mesmo
certos deslocamentos angulares, mas sem generalizacdo e com as mesmas dificuldades na
ordem inversa (retorno a situacdo inicial). A subordinagdo dos meios sucessivos ao fim,
assim como a compreensdo geral da necessidade dos vazios, tdo logo comecadas as

tentativas, testemunham um inicio de abstragado reflexionante.

Nivel IIB — éxitos completos com sentimento de necessidade “eu nao podia fazer de outro
modo sendo”. Os deslocamentos angulares ndo representam mais problemas, mas o sujeito
tem a impressdo de ter efetuado uma agdo inesperada, como se tratasse de uma aquisi¢cdo
recente e pouco facil, e considera-a, com cuidado em seus comentarios. Ainda consideram
apenas um deslocamento angular subjetivamente, ou, por assim dizer, localmente
necessario, no sentido de que em determinadas situagdes, sdo obrigados a proceder dessa
maneira. Quando se trata de solu¢des impossiveis, eles ndo tém a impressao de ter esgotado
todas as combinagdes, o que significa admitir que nem tudo é dedutivel no sistema. H4 um
inicio de antecipacdo ou, mais precisamente, comeg¢o de compreensdo das razdes de

impossibilidade, mas durante o trajeto e apds infrutiferas tentativas.

Nivel III - conduta espontanea, sendo sublinhada a mobilidade dos pequenos quadrados. O
deslocamento angular parece totalmente natural e nem sempre ¢ notado, mas faz parte do
que parece ser o essencial, que ¢ a mobilidade das pegas. Pensam poder esgotar todas as
combinagdes inerentes ao platd apresentado, ndo no sentido de todas as solugdes possiveis,
mas no de todas as consequéncias dos deslocamentos encontrados no ponto de partida, ou
dos efeitos do bloqueio dos pequenos quadrados, cuja mobilidade seria indispensavel.
Atingem assim o patamar das deducdes necessarias quanto a impossibilidade do éxito,
quando um dos dois retangulos impede as manobras que se impdem e as impede todas. A
antecipagdo propriamente dita aparece no fato de que as impossibilidades sdo realmente

previstas e calculadas
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Etapas evolutivas:
Primeira etapa — a formagao dos deslocamentos angulares — Nivel I para o Nivel I1A.

Segunda etapa — generalizacdo dos mesmos deslocamentos angulares — Nivel IIA para o

Nivel IIB.

Terceira etapa — a compreensdo da impossibilidade de certas solugdes, o acesso, portanto,
ao carater de necessidade de certas composicdes, em suas condi¢gdes a0 mesmo tempo

necessarias e suficientes — Nivel I1IB para o Nivel 111

As relagdes entre niveis de escolaridade, condutas de jogo, erros cometidos e niveis
de abstracao reflexiva foram analisadas qualitativamente e quantitativamente. A analise
qualitativa pautou-se no método clinico critico de Piaget. Para a analise quantitativa, foram
realizadas analises exploratorias de dados (média, desvio padrido, mediana, minimo,
maximo, frequéncias e porcentagens) e construidos graficos para melhor visualiza¢do dos
resultados. A associacdo entre as condutas de jogo e abstracdo reflexiva foi realizada
através do teste Qui-Quadrado. A analise comparativa entre os erros e séries foi realizada
através de modelos de ANOVA seguidos do teste de comparagdes multiplas de Tukey. O
éxito nas cartas foi comparado através do teste de k proporcdes seguido do procedimento de

comparagoes multiplas de Marascuilo. Software: XLSTAT 2013.
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AH! Foi muito dificil!

No comeco eu achei que era facil!

Nossa! Mas isso quebra a cabeca, ¢ que ficava travando!

Eu pensei: ndo vou falar pra ela que eu ndo estou conseguindo.
Até que enfim eu consegui, eu ndo aguentava mais!

E legal! se quebra a cabega, imagina o expert?!

O importante ¢ que eu ganhei e ta bom ja!!!!

Ufa! Ganhei meu DEUS!

WEM (12;3)
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CAPITULO 4 - ANALISE DOS RESULTADOS

A analise dos resultados foi organizada a partir dos objetivos propostos e na
sequéncia apresentada a seguir: 1- Andlise das condutas de jogo; 2- Erros cometidos pelos
escolares no jogo; 3- Analise dos niveis de abstragdo reflexiva e 4 — Relacdo entre o nivel
de abstragdo reflexiva e as condutas de jogo. As implicagdes psicopedagdgicas oriundas

desse estudo serdo apresentadas no capitulo das consideracdes finais.
4.1 — ANALISE DAS CONDUTAS DE JOGO
4.1.1 — Caracterizagao das cartas-desafio

Para caracterizar as condutas de jogo, tornou-se necessario analisar as situacdes-
problema propostas pelas 10 cartas-desafio selecionadas para a pesquisa. A analise dessas
cartas revelou que, embora o objetivo seja sempre o mesmo, “retirar o veiculo vermelho

(X) do tabuleiro”, hd uma graduacdo nos niveis de complexidade de cada rush.

Valendo-nos dessas caracteristicas, foram utilizadas as cartas 1, 2 e 3 para a
aprendizagem das regras por reunirem todos os desafios propostos pelas demais cartas. As

cartas seguintes (4 a 10) serviram para a pratica do jogo, ou o jogar propriamente dito.

A seguir, apresentamos a descri¢do dos procedimentos exigidos por cada uma das

cartas-desafio para a solu¢do do rush:

CARTA 1 — Ha uma interdependéncia entre os veiculos do tabuleiro ¢ uma sequéncia
necessaria para a solu¢do do rush em um numero minimo de deslocamentos. Todos os
veiculos devem ser movimentados para a solu¢c@o do rush e o veiculo X so6 de desloca uma

vez em direcao a saida lateral do tabuleiro.

CARTA 2 — o veiculo X deve se deslocar para frente a fim favorecer o deslocamento dos
veiculos vizinhos e nem todos os veiculos que se encontram no tabuleiro precisam ser
deslocados. Aqui ndo ha apenas uma sequéncia necessaria, mas apenas um grupo de

veiculos que ndo ¢ o total como na carta anterior.

CARTA 3 — a quantidade de veiculos no tabuleiro induz o jogador a pensar que a carta ¢ de
facil solugdo, porém ha uma nova implica¢do: o veiculo X deve se deslocar 3 vezes e ndo
uma vez como na carta anterior. Pela primeira vez, o veiculo X se desloca para tras, o que
contradiz o pressuposto de que o veiculo deve avancar em direcdo a saida lateral do
tabuleiro. Outra nova complexidade ¢ que a solugdo s6 se dard se o carro B mudar de
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quadrante, posicionando-se na parte superior do tabuleiro. Além disso, apenas o carro B
sera deslocado uma vez, como nas duas cartas anteriores, todos os outros veiculos serdo
deslocados entre 2 ¢ 4 vezes cada. Diferenciando-se das duas cartas anteriores (1 ¢ 2) nessa
carta ha um grande nimero de deslocamentos necessarios para a solu¢do do rush, o que

induz o jogador a pensar que ndo vai conseguir soluciona-lo ou que estd cometendo erros.

CARTA 4 — A solugdo aparentemente pode ser iniciada pelos dois veiculos (O ou R),
porém apenas o carro O favorecera o deslocamento de outros veiculos desobstruindo o
rush, assim a carta exige, logo no inicio, uma tomada de decisdo que pressupde a
antecipagdo das possibilidades de solucdo do rush. Logo ap6s o deslocamento do veiculo A,
ele (X) retorna a sua posi¢ao inicial para que o veiculo O também retorne, o que favorecera
o posicionamento dos veiculos R, Q e P. H4 aqui também um veiculo (B) que ndo necessita

ser deslocado para a solucao do rush.

CARTA 5 — A saida lateral esta inteiramente obstruida, o que pode sugerir que ndo existe
espaco disponivel para que os carros se desloquem. O posicionamento dos veiculos A, P e
D, repetem a mesma situacdo proposta na carta 1, porém dessa vez o carro D ndo devera
avangar para deixar o espago para o carro R. Antes de descer com o carro O, ¢ necessario
retirar os carros E e F. Nessa carta fica claro que os veiculos maiores (que ocupam 3
espacos), quando estdo na vertical, s6 podem se posicionar na parte inferior do tabuleiro,
caso contrario, obstruem a saida do carro X. Ndo ¢ necessario deslocar os veiculos D ¢ B,

uma vez que ndo interferem na dinamica do rush.

CARTA 6 — Mais uma vez, o veiculo X deve se deslocar para tras e abrir espaco para a
passagem do carro E. Embora tenha espaco diante dos carros A e C, eles ndo devem ser
deslocados. Essa situa¢do parece ser um diferencial nessa carta uma vez que, até entdo,
sempre que havia espago, o veiculo se movimentava. Aqui deve haver uma escolha entre o
A, 0 C e o E, que para ser descolado necessita da abertura de espaco do X. O veiculo X
deve voltar a posicdo inicial. A necessidade de retirar o carro F pode confundir o jogador se
ele ndo coordenar o espaco necessario a ser ocupado (2 espagos). Além do X voltar a
posicdo inicial, D também da um “passo” para frente a fim de posicionar o carro F. Esse
movimento favorecerd o posicionamento do veiculo R e a descida dos veiculos P, O e Q.
Nessa carta-desafio ndo € necessario retirar o carro B do lugar,uma vez que ele ndo

interfere na desobstrucdo do rush.
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CARTA 7 — Assim como a carta 3, esse rush tem uma suposta facilidade quando o jogador
considera a quantidade de espagos vazios no tabuleiro. Porém a quantidade de espagos
vazios aqui ndo ¢ sinénimo de um ntimero menor de veiculos no tabuleiro, como na carta 3.
Esse rush ¢ composto apenas por veiculos pequenos (que ocupam dois espagos no
tabuleiro), o que realmente aumenta o nimero de espagos vazios no tabuleiro. Assim como
na carta 3, a carta 7 apresenta alguns complicadores: dois veiculos que ndo interferem no
rush, portanto ndo necessitam ser deslocados, estdo no meio do tabuleiro e interligados a
veiculos (I e H) de muita importancia para a solucdo da situagdo-problema, o que faz com
que os jogadores os desloquem sem necessidade, comprometendo o niimero minimo de
deslocamentos para a solugdo do rush. Mais uma vez, como a carta 3, o veiculo A deve
ocupar o espago vazio do quadrante inferior do tabuleiro para a solu¢do do rush. Aqui,
embora haja espago, o jogador deve perceber que o nimero de espagos deslocados depende
da sua necessidade e da interdependéncia dos veiculos. Por exemplo, o veiculo D sé precisa
descer um quadrado para permitir a passagem do carro B, o que pode parecer um erro, uma
vez que obstrui provisoriamente a passagem do veiculo X. Nessa carta, o veiculo X também
avanga ¢ recua, participando da solucdo do rush. A descida do veiculo A é o que vai
desbloquear o rush, favorecendo o espago para o carro B, que ndo podera se manter nessa
posicao para que o veiculo D ocupe o seu lugar. O equivoco na necessidade de deslocar o
veiculo I vai aumentar o nimero minimo de deslocamentos necessarios para a solucao deste

rush.

CARTA 8 — O numero de veiculos do rush compreende quase que a totalidade das pecas e
dos espagos no tabuleiro. O inicio ¢ feito pelos dois unicos locais disponiveis, A e B,
abrindo espago para os carros C, E e D. Nesse momento, surge a necessidade de avangar
com o carro X 3 casas a direita a fim do I poder ocupar o lugar logo atrés. O erro se da
quando o I avanca antes do X, o que desobstrui a passagem, mas aprisiona o X atras do L.
Finalmente os carros G, Q, P e O podem se deslocar e o carro X atinge seu objetivo. Nao ¢

necessario mexer com os carros K, H e F, pois ndo interferem na resolugdo do rush.

CARTA 9 — A complexidade do desafio esta no fato de que a solugao depende da descida
dos carros A e D para a parte inferior do tabuleiro e, embora o espaco ja esteja livre, o
veiculo Q impede a passagem. Assim, o veiculo X avanca uma casa para a frente, o P sobe,
0 Q avanca uma casa para a esquerda e o D desce. O X avanca mais uma a frente, para que
0 A desga. Nesse momento, os carros se enroscam e o rush parece ndo poder ser

solucionado. , mas temos varios espagos possiveis a frente dos veiculos B, O, E, D, ou Q,
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resta ao jogador escolher o deslocamento que lhe favorecerd desbloquear o rush. Melhor
opgao: voltar com o Q, descer o P a fim de abrir espaco para o B, C, E e O. S6 assim sera
possivel descer com o A e desbloquear o rush. Os veiculos G e H ndo necessitam ser

deslocados nessa carta-desafio.

CARTA 10 — Nessa carta ha uma grande complexidade, uma vez que o jogador deve fazer
uma inversdo dos veiculos que estdo posicionados em colunas vizinhas e com espacos
vazios desde o inicio do desafio. O veiculo E deve subir e o B descer e novamente sdo os
veiculos X e Q que possibilitardo esse novo posicionamento com idas e vindas para a frente
e para tras. Isto tende a causar um conflito no jogador, que acredita que estd tomando a
decisdo errada. Além disso, ¢ necessario posicionar, provisoriamente o veiculo O na parte
superior do tabuleiro, ainda que ele impossibilite a passagem do carro X. O jogador devera
ter percebido que, diferente da carta 1, em que o veiculo X espera os outros veiculos
sairem de sua frente para avangar até a saida do tabuleiro, na carta 10 os deslocamentos de
X devem contribuir para a solu¢ao do desafio. Embora haja um espaco a frente do veiculo
G, este ndo necessita ser deslocado e, se o fizer, impossibilitara que o veiculo B ocupe seu
lugar. Para que o veiculo E ocupe sua posi¢do na parte superior do tabuleiro,
momentaneamente ele devera ocupar a frente do veiculo X, abrindo espaco para os veiculos
F e H e, posteriormente, para a descida do veiculo O. Com o espago que surge, o veiculo C
ocupa o lugar de O e E sobe, permitindo a saida do veiculo X. O veiculo G ¢ o unico que

nao necessita ser deslocado por nao interferir na desobstru¢ao do rush.

A andlise das 10 cartas permitiu sintetizar os procedimentos exigidos para a solucao

dos desafios propostos pelo jogo, como ilustra 0 QUADRO 6 a seguir:
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QUADRO 6 - PROCEDIMENTOS EXIGIDOS PELAS CARTAS-DESAFIO

CARTAS
PROCEDIMENTOS EXIGIDOS PELAS CARTAS APREND. DO PRATICA DO JOGO
JOGO
1 ]2 |3 516 |7 (8 |9 |10

Ha uma sequéncia necessaria para a solugao do rush

Nem todos os veiculos que se encontram no rush precisam ser
movimentados

Veiculo X apenas avanga em diregdo a saida do tabuleiro

Veiculo X avanga e recua participando da solugdo do rush

Veiculos precisam mudar de quadrante para solucionar o rush

Ha um espaco vazio a frente, mas o veiculo que esta proximo nio
deve ocupa-lo. (Antecipag@o da exclusdo necessaria de
movimentagdo possivel)

Aumento no numero minimo de deslocamentos para a solugdo do
rush em relag@o a carta anterior

O QUADRO 6 revela que as cartas 1, 2 e 3 retinem todos os desafios gerados pelas

situacdes-problema propostas nas 7 cartas seguintes. Desse modo, ter proposto a

aprendizagem do jogo com essas trés cartas permitiu aos escolares a experiéncia na

elaboragdo de procedimentos necessarios a resolu¢do do rush. Com isso, procuramos

garantir o jogar certo, portanto, jogar de acordo com as regras propostas. Nesse quesito,

aprendizagem das regras, todos os participantes obtiveram éxito na compreensdo das

mesmas como ilustra 0o QUADRO 7 a seguir:

QUADRO 7 - DESEMPENHO DOS ESCOLARES NA COMPREENSAO DAS REGRAS

COMPREENSAO DAS REGRAS PARTICIPANTES
N=30

Configuragdo exata do modelo da carta no tabuleiro (conjunto de carros que compde a 30

carta e as respectivas posicoes)

Compreensao das dire¢des dos deslocamentos dos veiculos no tabuleiro (para cima, 30

para baixo, para a direita e para a esquerda) tendo como referéncia o jogador e o

posicionamento inicial do veiculo.

Compreensao da necessidade de que cada veiculo se mantenha na linha ou coluna que 30

se encontra inicialmente.

Retirada apenas do veiculo X (vermelho) pela saida lateral do tabuleiro. 30
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4.1.2 — Solucao do Rush nas cartas-desafio com nimero minimo de deslocamentos

Para a analise do desempenho dos participantes no que tange aos procedimentos
exigidos pelas cartas 4 a 10, foi construido o QUADRO 8. Nele, destaca-se o €xito na

solucdo do rush com nimero minimo de deslocamentos.

QUADRO 8 - EXITOS COM NUMERO MINIMO DE DESLOCAMENTOS

PARTICIPANTE | ESCOLARIDADE EXITO NA SOLUCAO DAS CARTAS-DESAFIO
3° ENCONTRO 4° ENCONTRO
4 5 6 7 8 9 10 total
GIA (9:11) 5° ANO 2
HIGS (9:4) 5° ANO 2
ROF (9;11) 5° ANO 3
JOV (9:4) 5° ANO 1
LIS (9;9) 5° ANO 4
DOB (9;11) 5° ANO 1
MIR (10;1) 5° ANO 3
PAM (9;7) 5° ANO 2
VIL 5° ANO 4
JAS (9:4) 5° ANO 2
ARN (11;4) 7° ANO 2
NYM (12;10) 7° ANO 3
AJO (11) 7° ANO 3
EDS (12;3) 7° ANO 1
WEM (12;3) 7° ANO 1
LUB (13;10) 7° ANO 4
GEV (11;11) 7° ANO 4
JOM (12;11) 7° ANO 3
TOD (16:3) 7° ANO 3
FEB (11,5) 7° ANO 5
RAJ (15) 9° ANO 6
REA (14;9) 9° ANO 2
JAV (14;9) 9° ANO 2
LEC (14;8) 9° ANO 6
ANC (14;5) 9° ANO 5
EDF (14;1) 9° ANO 2
LUP (14;10) 9° ANO 5
HEF (14;1) 9° ANO 4
FEG (14;10) 9° ANO 3
JIK (14;7) 9° ANO 1
N=10 | N=25 | N=09 | N=01 | N=20 | N=20 | N=

Comparando as diferentes cartas, conforme o QUADRO 8§, observa-se que a carta 5
apresenta menor nimero de procedimentos exigidos para a sua solucdo (cf QUADRO 6,

p.80), o que parece significar menor grau de complexidade dos desafios propostos pela
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mesma. Esse fato permitiu encontrar maior nimero de éxito com o numero minimo de

deslocamentos entre os participantes dos trés niveis de escolaridade (5°, 7° € 9° anos).

Em contrapartida, para as cartas-desafio 7 e 10, observamos, respectivamente, 1 e 4
acertos, o que indica que, para a nossa amostra, essas cartas apresentaram maior grau de
complexidade, o que nos parece estar relacionado ao fato de que essas cartas retinem seis

dos sete procedimentos descritos no QUADRO 6 (p.80).

A andlise estatistica permitiu observar os seguintes resultados:

TABELA 1 - Estatisticas descritivas e resultado da comparagdo entre as cartas

Carta Frequéncia Porcentagem p-valor
4 10 33,3 BC
5 25 83,3 A
6 9 30,0 BC
7 1 33C <0,001*
8 20 66,7 AB
9 20 66,7 AB
10 4 13,3C

*significativo ao nivel de 5%.

Porcentagens seguidas de letras em comum, em uma mesma linha, ndo diferem significativamente entre si.

30
25
7]
2
z 20
<A
S
o 15
£
E 10 -
2
5 _ I
O 7 T T T — T T T ._\
4 5 6 7 8 9 10
Carta

GRAFICO 1 - PORCENTAGEM DE EXITOS POR CARTA

Foram encontradas diferencas significativas entre a proporcdo de €xitos entre as
cartas (teste de k-proporg¢des; p-valor<0,001). O teste de comparagdes multiplas de

Marascuilo indicou os seguintes resultados:
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e A carta 5 apresentou propor¢do de éxito significativamente superior as cartas
4,6,7¢10;

e As cartas § e 9 apresentaram proporcao de éxito significativamente superior
as cartas 7 e 10;

e Nio foram encontradas diferencas significativas entre as demais cartas.

4.1.3 — Exitos na solucio das cartas-desafio e nivel de escolaridade

TABELA 2 - Estatisticas descritivas e resultado da comparagao entre os éxitos

5° ano 7° ano 9° ano
Carta p-valor
n % n % n %
4 3 30,0 4 40,0 3 30,0 0,861
5 8 80,0 9 90,0 8 80,0 0,787
6 1 10,0 4 40,0 4 40,0 0,240
7 0 0,0 0 0,0 1 10,0 nc
8 6 60,0 6 60,0 8 80,0 0,549
9 5 50,0 6 60,0 9 90,0 0,142
10 1 10,0 0 0,0 3 30,0 nc

*significativo ao nivel de 5%; nc=ndo calculado devido as baixas frequéncias

10
9
8
§ 7
&S 6
$ s ase
e
“E’ 4 m7°
\: 3
2 m9e
2
1
0
Carta

GRAFICO 2- PORCENTAGEM DE EXITOS POR CARTA E NIVEL DE ESCOLARIDADE
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Nao foram encontradas diferencas significativas entre as séries em nenhuma das

cartas em relacdo a proporcao de éxito.

Apesar de ndo significativas, as cartas 7, 8, 9 e 10 parecem ter apresentado uma

ligeira tendéncia de maior éxito para o 9° ano em relacdo aos demais.

4.1.4 — Caracterizacao dos niveis de conduta de jogo

A analise das condutas de jogo foi pautada nos procedimentos empregados pelos
escolares na resolu¢ao das sete cartas-desafio (4 a 10) envolvendo: a compreensdo das
regras do jogo; o €xito na solugdo do rush; o €xito na solucdo do rush com o nimero
minimo de deslocamentos na primeira tentativa; aprender com os erros e diminuir o nimero
de deslocamentos na segunda tentativa; permanecer envolvido na tarefa de solucionar o
desafio proposto pela carta e, finalmente, atender aos procedimentos exigidos pelas cartas-

desafio (cf QUADRO 6, p. 80).

Esses procedimentos permitiram organizar quatro niveis de condutas de jogo que se

encontram descritos no QUADRO 9 a seguir

95



QUADRO 9 - NiVEIS DE CONDUTA DE JOGO

CONDUTA I
AUSENCIA TOTAL DE
PLANEJAMENTO

CONDUTA IIA
PREDOMINA
SOLUCAO POR
ENSAIO E ERRO

CONDUTA IIB
PLANEJAMENTOS
LOCAIS

CONDUTA III
PLANEJAMENTO DE
CONJUNTO

Comete erros que
demonstram ndo ter se
apropriado das regras do

jogo.

Comete erros ao copiar a
situagdo-problema

descrita na carta-desafio
para o tabuleiro do jogo.

Manipulagdo simbolica
dos materiais do rush.

Exitos ou fracassos
fortuitos na solugdo do
rush

Compreensao das regras
para jogar certo.

Exito com o namero
minimo de
deslocamentos em uma,
ou no maximo duas
cartas-desafio (EX: éxito
na carta 5)

Exito na solucdo do rush
com numero de
deslocamentos superior
ao minimo sugerido pela
carta-desafio.

Maior frequéncia de
erros comprometendo
alcangar o niimero
minimo de
deslocamentos na
solucdo do rush.

Exito com o nimero
minimo de
deslocamentos em trés ou
quatro cartas-desafio.

O namero de
deslocamentos diminui
na segunda tentativa de
solucionar o rush

Atende parcialmente aos
procedimentos exigidos
pelas cartas desafio

Aumento no nimero de
éxitos na segunda
tentativa de solucionar o
rush

Exito com niimero
minimo de
deslocamentos na
solugdo do rush em cinco
ou mais cartas-desafio.

Presenca de estratégias
antecipatorias mais
sistematicas (€xito na
solugdo do rush com
nimero minimo de
deslocamentos na 1°
tentativa)

Aprende com seus erros e
diminui o nimero de
deslocamentos na 2*
tentativa de solucionar o
rush.

Atende mais
sistematicamente aos
procedimentos exigidos
pelas cartas desafio

Ao analisar as condutas descritas pelo QUADRO 9, é possivel observar uma

semelhanca entre as condutas de nivel IIA e IIB de jogo no que se refere a compreensao das

regras para jogar certo, ao €xito na solucdo do rush e ao éxito com niimero minimo de

deslocamentos, diferenciando-se apenas no nimero de cartas exitosas em IIA (1 ou 2

cartas) e IIB (3 ou 4 cartas) e nas estratégias de jogo que em IIA sdo predominantemente

por ensaio ¢ erro ¢ em [IB com planejamentos locais.

4.1.5 - Condutas de jogo e nivel de escolaridade

Os QUADROS 10, 11 e 12 a seguir apresentam as condutas de jogo (QUADRO 9,

p.85) encontradas nos participantes da pesquisa e organizadas por nivel de escolaridade.
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QUADRO 10 - CONDUTAS DE JOGO DOS PARTICIPANTES DO 5° ANO

PARTICIPANTES

CONDUTAS DE JOGO

CONDUTA I

CONDUTA ITA
(1 OU 2 EXITOS)

CONDUTA IIB
(3 OU 4 EXITOS)

CONDUTA III
(5 OU MAIS
EXITOS)

GIA (9;11)

HIGS (9;4)

ROF (9;11)

JOV (9;4)

LIS (9;9)

DOB (9;11)

MIR (10;1)

PAM (9;7)

VIL (10,2)

JAS (9:4)

N=10

N=0

N=7

N=3

N=0

QUADRO 11 - CONDUTAS DE JOGO DOS PARTICIPANTES DO 7° ANO

PARTICIPANTES

CONDUTAS DE JOGO

CONDUTA I

CONDUTA ITA
(1 OU 2 EXITOS)

CONDUTA IIB
(3 OU 4 EXITOS)

CONDUTA 111
(50U MAIS
EXITOS)

ARN (11;4)

NYM (12;10)

AJO (11)

EDS (12:3)

WEM (123)

LUB (13;10)

GEV (11;11)

JOM (12;11)

TOD (16:3)

FEB (11;5)

N=10

N=0

N=3

N=6

N=1

QUADRO 12 - CONDUTAS DE JOGO DOS PARTICIPANTES DO 9° ANO

PARTICIPANTES

CONDUTAS DE JOGO

CONDUTA I

CONDUTA IIA
(1 OU 2 EXITOS)

CONDUTA IIB
(3 OU 4 EXITOS)

CONDUTA 111
(5 OU MAIS
EXITOS)

RAJ (15)

REA (14:9)

JAV (14;9)

LEC (14:8)

ANC (14:5)

EDF (14;1)

LUP (14;10)

HEF (14;1)

FEG (14;10)

JIK (14;7)

N=10

N=

N=
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A partir destes quadros, ¢ possivel observar que ndo foi encontrado NIVEL I de
conduta de jogo e que a maior parte dos escolares apresentou NIVEL II de conduta de jogo

como ilustram os QUADROS 13, 14 ¢ 15 a seguir:

QUADRO 13 - CONDUTAS DE JOGO DOS PARTICIPANTES DO 5° ANO

PARTICIPANTES CONDUTA 1 CONDUTA I CONDUTA 111

GIA (9;11)
HIGS (9;4)
ROF (9;11)
JOV (9:4)
LIS (9;9)
DOB (9;11)
MIR (10;1)
PAM (9;7)
VIL (10,2)
JAS (9:4)

N=10 N=0 N=10 =0

QUADRO 14 - CONDUTAS DE JOGO DOS PARTICIPANTES DO 7° ANO

PARTICIPANTES CONDUTA I CONDUTA II CONDUTA III

ARN (11;4)
NYM (12;10)
AJO (11)
EDS (12:3)
WEM (12;3)
LUB (13;10)
GEV (11;11)
JOM (12;11)
TOD (16;3)
FEB (11;5)
N=10 N= N= =1
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QUADRO 15 - CONDUTAS DE JOGO DOS PARTICIPANTES DO 9° ANO

PARTICIPANTES CONDUTA I CONDUTA II CONDUTA III

RAJ (15)
REA (14:9)

JAV (14:9)

LEC (14;8)

ANC (14;5)
EDF (14;1)

LUP (14;10)
HEF (14;1)

FEG (14;10)
JIK (14;7)

N=10 N=0 N=6 N=4

A sintese da caracterizacdo das condutas de jogo por nivel de escolaridade pode ser

ilustrada no QUADRO 16 a seguir:

QUADRO 16 - CONDUTAS DE JOGO (1, II, 1IT) E NIVEL DE ESCOLARIDADE

NIiVEL DE CONDUTA I CONDUTA II CONDUTA III
ESCOLARIDADE
5° ANO 0 10 0
7° ANO 0 9 1
9° ANO 0 6 4
N=30 N=25 N=5

A partir da andlise deste quadro, ¢ possivel verificar que nenhum dos escolares
participantes da pesquisa apresentou condutas de jogo de NIVEL I, demonstrando que
todos compreenderam ¢ aplicaram as regras do jogo ¢ solucionaram no minimo uma das
sete cartas-desafio aplicadas nos encontros da pratica do jogo. O NIVEL II de conduta de
jogo foi encontrado na maior parte dos escolares da pesquisa e, portanto, em todos os niveis
de escolaridade (5°, 7° e 9° anos) e, finalmente, o NIVEL III de conduta de jogo nao foi
encontrado entre os participantes do 5° ano de escolaridade e sua maior frequéncia esta

entre os escolares do 9° ano (n=4).

99



4.2 - ERROS COMETIDOS PELOS ESCOLARES NO JOGO

A andlise dos protocolos de jogo dos participantes permitiu verificar que as
condutas de jogo mais elementares apresentaram maior frequéncia de erros,
comprometendo tanto o éxito quanto a solucdo do rush com um nimero minimo de
deslocamentos. Os erros de procedimentos encontrados foram caracterizados no QUADRO

17 a seguir.

QUADRO 17 - ERROS DE PROCEDIMENTOS NA SOLUCAO DO RUSH

1-  Avanga e recua com o mesmo carro, desfazendo o deslocamento inicial e comprometendo o
numero total de deslocamentos sugeridos pela carta-resposta.

2- Negligencia o espago que surge com o deslocamento dos veiculos, demonstrando ndo
reconhecer a interdependéncia entre eles e as possibilidades surgidas pelos espagos vazios.

3- Desloca o veiculo um niimero de casas maior do que o necessario.

4- Desloca o veiculo um numero de casas menor do que o necessario, dirigindo-se duas ou mais
vezes para a mesma dire¢do e comprometendo o nimero total de deslocamentos para a solugdo
do desafio.

5- Desloca os veiculos aleatoriamente, sem considerar a interdependéncia dos seus vizinhos.

6- Negligencia os erros cometidos anteriormente.

7- Desloca veiculos que nao interferem na solugdo do rush.

4.2.1 — Condutas de jogo ¢ erros de procedimentos

A conduta de jogo NIVEL I (AUSENCIA TOTAL DE PLANEJAMENTO,
QUADRO 9, p.85) ndo foi encontrada entre os participantes dessa pesquisa, uma vez que
todos os escolares foram capazes de fazer a copia do desafio proposto pela carta para o

tabuleiro e jogar a partir das regras propostas.

Nas condutas de jogo NIVEL IIA (SOLUCAO POR ENSAIO E ERRO, p 85),
embora o sujeito compreenda as regras do jogo e solucione o rush, ndo ha ainda um
planejamento das agdes de deslocamento dos veiculos no tabuleiro o que faz com que,
embora haja éxito na solucao do rush, este seja decorrente de ac¢des, predominantemente, do

tipo ensaio e erro, como ilustra o exemplo a seguir com a carta-desafio 4:
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ARN (11;4) Soluciona o rush proposto na CARTA-DESAFIO 4 com 52
deslocamentos na primeira tentativa e 23 na segunda tentativa, respectivamente
43 e 14 deslocamentos a mais do que o nimero minimo apresentado pela carta-
resposta (FIGURA 10, a seguir), que ¢ de 9 deslocamentos minimos
necessarios, entretanto lembramos que nesse encontro o numero minimo de

deslocamentos nao ¢ informado ao participante.

03(PB); X1(PE); A3(PC);
X1(PD); 03(PC); R2(PE);
Q3(PE); P3(PB) e X5(PD)

FIGURA 10 — Solugao da carta 4 (verso da carta-desafio)

Na solugdo apresentada por ARN (11;4) para a carta 4 na primeira tentativa
temos a seguinte sequéncia: R2(PE); 02(PB); R2 (PD); O1(PB); X1(PE);
A3(PC); QI(PE); B4(PC); RI(PD); QI1(PE); X1(PD); B3(PB); R2(PE);
B1(PB); Q2(PD); XI1(PE); A3(PB); X1(PD); O3(PC); RI(PE); O2(PB);
02(PC); R2(PD); O3(PB); XI(PE); A3(PC); Q2(PE); B4(PC); Q2(PD);
A3(PB); X1(PD); R1(PD); A1(PB); Q2(PE); 03(PC); Q1(PE); P2(PB); B3(PB);
P2(PC); Q2(PD); O3(PB); XI(PE); QI(PE); B3(PC); Q2(PD); A4(PC);
X1(PD); O3(PC); R3(PE); Q3(PE); P3(PB) e XS5(PD), total de 52
deslocamentos; e na segunda tentativa, R2(PE); O2(PB); O2(PC); R2(PD);
R2(PE); O2(PB); O2(PC); R2(PD); R2(PE); R2(PD); O3(PB); XI(PE);
A3(PC); Q2(PE); B4(PC); RI(PE); Q2(PD); X1(PD); O3(PC); Q3(PE);
R1(PE); P3(PB); X5(PD), 23 deslocamentos.
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E possivel notar aqui que embora ARN (11;4) diminua o namero de deslocamentos
na segunda tentativa de solucionar o rush, sua solucdo nao alcanga o nimero minimo de
deslocamentos (n=9) sugerido pela carta-resposta (FIGURA 10, p.90), o que pode ser
explicado em fun¢@o dos erros cometidos e, mais especificamente, o ERRO 1 (QUADRO
17, p.89) em que o jogador “avanca e recua com o mesmo carro, desfazendo o
deslocamento inicial e comprometendo o niimero total de deslocamentos sugeridos pela
carta-resposta” que aparece quatro vezes tanto na primeira quanto na segunda tentativa de
solucionar o rush e ao ERRO 6 (QUADRO 17, p.89) em que o sujeito “negligencia os erros

cometidos anteriormente”.

1* tentativa - R2(PE); O2(PB); R2 (PD); O1(PB); XI(PE); A3(PC); Q1(PE);
B4(PC); RI(PD); QI(PE); XI(PD); B3(PB); R2(PE); BI(PB); Q2(PD);
X1(PE); A3(PB); X1(PD); O3(PC); RI(PE); O2(PB); O2(PC); R2(PD);
03(PB); XI(PE); A3(PC); Q2(PE); B4(PC); Q2(PD); A3(PB); XI1(PD):;
RI(PD); AI(PB); Q2(PE); 03(PC); QI(PE); P2(PB); B3(PB); P2(PC);
Q2(PD); 03(PB); XI(PE); QI(PE); B3(PC); Q2(PD); A4(PC); XI(PD);
03(PC); R3(PE); Q3(PE); P3(PB) e X5(PD).

2% tentativa - R2(PE); O2(PB); O2(PC); R2(PD); R2(PE); O2(PB); O2(PC);
R2(PD); R2(PE); R2(PD); O3(PB); X1(PE); A3(PC); Q2(PE); B4(PC);
R1(PE); Q2(PD); X1(PD); O3(PC); Q3(PE); R1(PE); P3(PB); X5(PD).>

Neste caso, o erro “avangar e recuar’ foi caracterizado como procedimento
frequente nas condutas de jogo do NIVEL IIA, considerando que houve predominio das
solucdes por ensaio e erro, como mostra 0 QUADRO 9 (p.85). Vale lembrar aqui que, em
certos casos, “avancar e recuar” foi compreendido como uma estratégia de jogo com o
objetivo de abrir espago para o veiculo vizinho passar e desobstruir o rush. Portanto,
“avancar e recuar” foi considerado como um erro apenas nos casos em que o deslocamento

refletia uma a¢do nao planejada e ndo favorecia o deslocamento de outro veiculo.

O ERRO 7 “desloca veiculos que ndo interferem na solugdo do rush” (QUADRO 9,
p.85) também merece destaque por comprometer a solugdo do rush com o nimero minimo
de deslocamentos e pode ser visualizado no registro da jogada de ARN. Ao observar a
FIGURA 10 (p.90), nota-se que o veiculo B nao necessita ser deslocado, por ndo

comprometer a solucao do rush, ainda assim ARN o desloca (veiculo B) seis vezes na

2 . .
Em negrito destaca-se o procedimento de avangar e recuar
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primeira tentativa e uma vez na segunda tentativa, como pode ser observado em destaque

na solugdo a seguir:

1* tentativa - R2(PE); O2(PB); R2 (PD); O1(PB); X1(PE); A3(PC); Q1(PE);
B4(PC); RI(PD); QI(PE); X1(PD); B3(PB); R2(PE); B1(PB); Q2(PD);
XI(PE); A3(PB); X1(PD); O3(PC); RI(PE); O2(PB); O2(PC); R2(PD);
03(PB); XI(PE); A3(PC); Q2(PE); B4(PC); Q2(PD); A3(PB); X1(PD);
R1(PD); A1(PB); Q2(PE); 03(PC); Q1(PE); P2(PB); B3(PB); P2(PC); Q2(PD);
03(PB); XI(PE); QI(PE); B3(PC); Q2(PD); A4(PC); X1(PD); O3(PC);
R3(PE); Q3(PE); P3(PB) e X5(PD).

2% tentativa - R2(PE); O2(PB); O2(PC); R2(PD); R2(PE); O2(PB); O2(PC);
R2(PD); R2(PE); R2(PD); O3(PB); X1(PE); A3(PC); Q2(PE); B4(PC);
RI1(PE); Q2(PD); X1(PD); O3(PC); Q3(PE); R1(PE); P3(PB); X5(PD).

Nas condutas de jogo de NIVEL IIB (PLANEJAMENTOS LOCAIS p.85) foi
possivel verificar uma diminui¢do no nimero de erros, na medida em que os participantes
alcancaram éxito com nimero minimo de deslocamentos em um nimero maior de cartas-
desafio (vide QUADRO 9, p.85), e alcangar o éxito com nimero minimo de deslocamentos,

por sua vez, pressupde ndo cometer erros de procedimentos.

Nessa mesma carta-desafio (CARTA 4 - FIGURA. 10, p.90) GEV (11;11)
alcanca éxito com numero minimo de deslocamentos ja na primeira tentativa e
0 mesmo acontece com a carta 5. Suas agdes sdo precedidas de um “olhar
atento” para o tabuleiro e seus respectivos veiculos, sinais indicativos do
planejamento das a¢des que executaria. Para a carta-desafio 6 (FIG.11, p. 93)
GEV elabora a seguinte solucdo na primeira tentativa: R2(PE); P2(PB);
02(PB); X1(PE); E3(PC); X1(PD); DI(PD); F2(PC); R1(PE); Q1(PB) E
X5(PD), totalizando 11 deslocamentos, portanto, 3 a mais que o nimero
minimo sugerido pela carta-resposta, que ¢ de 9 deslocamentos (FIG.13).

Quando comparada as condutas de jogo de NIVEL IIA, essa solucdo anterior ilustra
uma mudanga qualitativa no nimero ¢ na sequéncia dos deslocamentos. O ERRO 1 “avanga
e recua” foi substituido por uma conduta que buscou planejar as agdes antes de executa-las,
indicada pelo “olhar atento” do participante antes de descrever os deslocamentos que
desobstruiria o rush. Em outras palavras, pdde ser observado uma coordenagdo dos

observaveis de natureza antecipatoria. Nesse caso, o erro que comprometeu a solugdo do

103



desafio com o niimero minimo de deslocamentos foi “deslocar o veiculo um numero de
casas menor do que o necessario, dirigindo-se duas ou mais vezes para a mesma direcao e
comprometendo o numero total de deslocamentos para a solu¢do do desafio” (ERRO 4,
QUADRO 17, p.90). Pode-se dizer entdo, que a qualidade do erro se modifica em fungao

de novas estratégias a serem utilizadas no jogo.

GEV(11;11) na primeira tentativa de solucionar o rush: R2(PE); P2(PB);
02(PB); X1(PE); E3(PC); X1(PD); DI(PD); F2(PC); RI(PE); Q1(PB) E
X5(PD). Na segunda tentativa, GEV diminui o numero de deslocamentos e
corrige este erro com o veiculo R, porém o mantém com o veiculo X, como
ilustra a sequéncia a seguir: X1(PE); E3(PC); X1(PD); DI1(PD); F2(PC);
R3(PE); P2(PB); O2(PB); Q1(PB) e X5(PD), totalizando 10 deslocamentos,
enquanto o nimero minimo sugerido pela carta-resposta ¢ de 9 deslocamentos,
como ilustra a figura a seguir:

X1(PE); E3(PC); D1(PD);
F1(PC); R3(PE); P2(PB);
02(PB); Q1(PB); X6(PD)

FIGURA 11 — Solugao da carta 6

Finalmente, as condutas de jogo do NIVEL III (PLANEJAMENTO DE
CONJUNTO, p.86) foram caracterizadas pelo éxito com nimero minimo de deslocamentos
em cinco ou mais cartas-desafio. Sendo assim, apresentaram um nimero menor de erros
cometidos. Além disso, os escolares com este nivel de conduta de jogo foram, mais
frequentemente, capazes de reconhecer e corrigir seus erros em uma proxima tentativa de

solucionar o rush, como ilustram as solugdes a seguir:

Na primeira tentativa de solucionar o rush proposto na carta 5, LUP (14;10)
apresenta a seguinte sequéncia de deslocamentos: E3(PE); F3(PE); G2(PB);
Q2(PB); Q3(PC); R2(PD); AI(PD); P1(PC); R3(PE); O3(PB); Q3(PB) e
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X3(PD). Nota-se ai a presenca dos ERROS: 1 “avanga e recua” e 5 “desloca
aleatoriamente” (QUADRO 9, p. 22) que encontram-se em destaque (grifo
nosso). Nota-se que os mesmos foram corrigidos na segunda tentativa de
solucionar o rush em que a solucdo foi: A1(PD); F3(PE); E3(PE); G2(PB);
Q2(PB); P1(PC); RI1(PE); O3(PB) e X5(PD), totalizando os 9 deslocamentos
minimos necessarios sugeridos pela carta-desafio. O mesmo acontece com a
carta 6, que na primeira tentativa LUP soluciona com 10 deslocamentos:
R2(PE); P2(PB); XI1(PE); E3(PC); DI1(PD); F1(PC); RI(PE); QI1(PB);
02(PB); X4(PD) e na segunda tentativa 9 deslocamentos, corrigindo o ERRO 4
(QUADRO 9) cometido com o veiculo R (grifo nosso) ¢ atingindo o nimero
minimo de deslocamentos apresentado pela carta resposta (FIG. 11, p.93). Para
o rush proposto nas cartas 8, 9 e 10, LUP atinge o nimero minimo de
deslocamentos para a solu¢do do desafio ja na primeira tentativa.

As solugdes apresentadas por LUP apontam a presenga de estratégias antecipatorias

capazes de atender aos desafios propostos pelas cartas e atendendo mais sistematicamente

aos procedimentos exigidos pelas mesmas, como ilustra o QUADRO 9, anteriormente

apresentado (p.85).

Os ERROS 1, 4 ¢ 7 foram descritos mais detalhadamente uma vez que, de acordo

com a analise estatistica, tiveram maiores significancias entre os escolares (GRAFICO 3,

p.95).

A relagdo entre as condutas de jogo e os erros de procedimento foi analisada

estatisticamente e demonstrou que condutas de jogo mais evolutivas apresentam menor

numero de erros, como pode ser observado a seguir:

TABELA 3 - Estatisticas descritivas e resultados da comparagdo entre os niveis de conduta por tipo de erro

ITA 1IB 111
Lk Meédia Desvio Média Desvio vt Desvio moatn
¢ Padrao ¢ Padrao ¢ Padrao
1 7,5 A 2.3 5,0B 2,2 34B 1,5 0,002*
2 39A 2,1 1,4B 1,3 0,6 B 0,9 <0,001*
3 4,4 A 2,2 25B 1,5 0,0 0,0 <0,001*
4 6,2 A 2.3 43 A 2,0 1,4B 1,3 <0,001*
5 42 A 2.3 1,5B 1,2 0,2B 0,4 <0,001*
6 3,6 A 3,1 1,5 AB 1,4 0,4B 0,9 0,019*
7 6,1 A 1,9 45B 1,3 2,6 B 1,5 <0,001*

*significativo ao nivel de 5%.

Médias seguidas de letras em comum, em uma mesma linha, ndo diferem significativamente entre si.
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Média de erros

HIA

m B

Erro

GRAFICO 3 - Média do ntimero de erros por tipo (1 ao 7) e nivel de conduta de jogo

Foram encontradas diferencas significativas entre os niveis de conduta de jogo para

todos os 7 tipos de erro (ANOVA; p-valores<0,05). O teste de compara¢des multiplas de

Tukey indicou os seguintes resultados:

A média de erros 1, 2, 3, 5 e 7 foi significativamente superior para o nivel de
conduta de jogo IIA, comparado ao nivel 1IB;

A média de erros 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 7 foi significativamente superior para o
nivel de conduta de jogo IIA, comparado ao nivel I1I;

A média de erros 3 e 4 foi significativamente superior para o nivel de
conduta de jogo IIB, comparado ao nivel III;

Nao foram encontradas diferengas significativas para as demais

comparagoes.

4.2.2 — Erros de procedimento mais frequentes entre os escolares

A seguir apresentamos os resultados estatisticos que buscou verificar quais erros

foram encontrados mais frequentemente entre os escolares:
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TABELA 4 - Estatisticas descritivas e resultado da comparagao entre os tipos de erros

Erro Média Desvio Minimo Mediana Maximo p-valor
Padriao
1 59 2,7 1,0 5,5 11,0
2 2,4 2,2 0,0 2,0 8,0
3 2,9 23 0,0 3,0 8,0
%
4 47 2,7 0,0 5.0 10,0 <0,001
5 2,6 2,3 0,0 2,0 8,0
6 2,3 2,6 0,0 1,0 10,0
7 49 2,0 1,0 5,0 10,0
*significativo ao nivel de 5%.
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GRAFICO 4 - Intervalo de confianga de 95% para a média do nimero de erros por tipo (1 ao 7)

Foram encontradas diferencas significativas entre o nimero médio de erros dos 7

erros avaliados (ANOVA; p-valor<0,001). O teste de comparacdes multiplas de Tukey

indicou os seguintes resultados:

O erro 1 foi significativamente superior, em média, aos erros 2, 3,4, 5 ¢ 6;

Os erros 4 e 7 foram significativamente superiores, em média, aos erros 2, 3,

5¢6;

Nao foram encontradas diferencas significativas entre os demais erros.
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Dessa forma, pode-se dizer que “avangar e recuar com o mesmo carro, desfazendo o
deslocamento inicial e comprometendo o niimero total de deslocamentos sugeridos pela
carta-resposta” (ERRO 1); “deslocar o veiculo um niimero de casas menor do que o
necessario, dirigindo-se duas ou mais vezes para a mesma dire¢do ¢ comprometendo o
nimero total de deslocamentos para a solugao do desafio” (ERRO 4) e “deslocar veiculos
que nao interferem na solucdo do rush” (ERRO 7), foram, respectivamente, os erros mais

cometidos entre os escolares dessa pesquisa.

Qualitativamente, reconhecemos que a frequéncia do ERRO 1 ilustra a necessidade
da ag@o a compreensdo uma vez que “avancar e recuar’ significa “pensar com as maos”,

agir para compreender.

4.2.3 — Erros de procedimentos e nivel de escolaridade

A analise estatistica a seguir apresenta os resultados da comparagdo entre os “erros
de procedimentos na solu¢ao do rush” (QUADRO 17, p.89) e o nivel de escolaridade dos

participantes da pesquisa.

TABELA 5 - Estatisticas descritivas e resultados da comparagao entre as séries por tipo de erro

5° ano 7° ano 9° ano
Erro 3 5 5 p-valor
L. Desvio L. Desvio L. Desvio
Média Padrao Média Padrao Média Padrao
1 7,1 A 2.3 6,2 A 3,1 44 A 1,9 0,065
2 3,7A 2,1 2,1 A 2,3 1,5A 1,6 0,060
3 47 A 2,0 2,9 AB 2,0 1,2B 1,7 0,001*
4 5,7 A 2.5 49 A 2,6 35A 2,7 0,174
5 38 A 2,2 2,7 AB 2,7 1,2B 1,4 0,039*
6 3,7A 32 2,4 AB 2,2 0,9B 1,4 0,048*
7 6,2 A 2.3 4,7 AB 1,6 39B 1,6 0,033*

*significativo ao nivel de 5%.

Médias seguidas de letras em comum, em uma mesma linha, ndo diferem significativamente entre si.
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Média de erros

N
1
D
A4

Ano 50 70 90 50 70 90 50 70 9o 50 70 QO 50 70 g0 50 70 9o 50 70 QO
Erro 1 2 3 4 5 6 7

GRAFICO 5 - Intervalo de confianga de 95% para a média do namero de erros por escolaridade

Foram encontradas diferencas significativas entre as séries para o nimero de erros
médio entre para os erros 3, 5, 6 ¢ 7 (ANOVA; p-valores<0,05). O teste de comparacdes

multiplas de Tukey indicou os seguintes resultados:

e A média de erros foi significativamente superior no 5° ano, comparado ao 9°
ano;

e Naio foram encontradas diferencas significativas em relagao ao 7° ano.

Para os erros 1, 2 e 4, nao foram encontradas diferencas significativas entre as
séries. Apesar disso, nota-se que ha uma tendéncia de maior erro para o 5° ano,

principalmente comparado ao 9° ano.

4.3 — ANALISE DOS NiVEIS DE ABSTRACAO REFLEXIVA
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Contemplando o segundo objetivo especifico da pesquisa, a Prova proposta por

Piaget (1977/1995) foi aplicada a escolares do 5°, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental,

respectivamente 10 de cada etapa académica, totalizando uma amostra de 30 participantes.

A aplicagdo da prova ¢ a analise das respostas dos escolares tal qual propos Piaget

(ibid) nos permitiu identificar os niveis de abstracdo reflexiva dos participantes e elaborar o

QUADRO 18 a seguir, com a sintese dos procedimentos empregados para a solugdo das

situagoes-problema propostas pela prova.

QUADRO 18 - NfVEIS DE ABSTRACAO REFLEXIVA NA PROVA DE ABSTRACOES A PARTIR DE
ACOES DE DESLOCAMENTOS E DE SUAS COORDENACOES.

NIVEL I

NIVEL IIA

NIVEL IIB

NIVEL III

Nao soluciona os
desafios propostos;

Repete continuamente o
mesmo esquema de ac¢do;

Desiste da tarefa;

Pregnancia figurativa
“Esta peca ¢ muito
grande, tem muitas pecas
e ndo tem espaco!”

Nao faz uso do
deslocamento angular
como uma estratégia e
quando o faz néo o
percebe.

Naio persiste na solugo
do desafio e afirma ndo
ser possivel realiza-la.

Exito e ou fracasso
fortuito.

Desloca aleatoriamente
as pecas, sem
intencionalidade;

Utiliza o deslocamento
angular em uma direcao,
porém nao o aplica na
ordem inversa,
demonstrando ndo ter se
apropriado dele como
estratégia para a solug@o
do desafio;

Faz varias tentativas,
demonstrando persistir
na tarefa, mas nao
soluciona todos os
desafios propostos;

Nao coordena os espacos
vazios no tabuleiro.

Apropriou-se do
deslocamento angular € o
utiliza como estratégia
para a solug@o dos
desafios;

Nao reconhece a
impossibilidade de
solu¢do dos desafios IIB
e IIIC. Acredita ser
possivel soluciona-lo,
mas ¢ ele quem nao
consegue, portanto,
insiste na solu¢do da
tarefa com inimeras
tentativas;

Soluciona a maior parte
ou a totalidade dos
desafios propostos;

Nao coordena os efeitos
dos espagos vazios no
meio do tabuleiro e por
diversas vezes eles se
configuram no plato
impossibilitando a
solugdo do desafio.

Coordena os espacos
vazios evitando que eles
se configurem no meio
do platd;

Utiliza-se do
deslocamento angular
como estratégia para a
solugdo do desafio;

Soluciona todos os
desafios propostos

Antecipa a
impossibilidade de
solucionar os desafios
propostos no plato IIB e
IIIC justificando que ha
uma resisténcia do
objeto, ultrapassando as
constatagdes do nivel
anterior (IIB) onde os
sujeitos julgam ser uma
impossibilidade pessoal
para a realizacdo da
tarefa.

A partir dos niveis de abstracao reflexiva organizados no QUADRO 18 e da analise

das respostas dos escolares, apresentamos a seguir exemplos dos protocolos com as

condutas tipicas de cada nivel de abstragao reflexiva encontradas na pesquisa, bem como as
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etapas evolutivas entre um nivel de abstracdo e o seu proximo nivel, imediatamente mais

evoluido.

Tal como proposto por Piaget (1977/1995) os trés platds foram apresentados sempre na
mesma ordem. No tnico caso, PLATO 1, solicitou-se ao participante (HIGS - 9;4 - 5°

ANO- NIVEL I) descrever o material.’

“trés retangulos
(azul e vermelho),
seis quadrados e
dois quadrados
maiores”.

FIGURA 12 - PLATOS E PECAS FIGURA 13- FICHAS DECRITIVAS DOS PLATOS

e logo apds que solucionasse o desafio (PLATO I) que consistia em deslocar as pecas
vermelhas até a margem vermelha (acima) do platd e as pegas azuis até a margem azul
(abaixo) do plato.

Na primeira tentativa, retirou as pecgas do platd e quando
orientei que ele deveria apenas deslocar as pecgas, afirmou
“ta dificil” e apos trés tentativas conseguiu realiza-la.

FIGURA 14 - PLATO I

Em seguida, perguntou-se ao sujeito o que fez e por que o fez. Entretanto, como a
verbalizacdo aqui pode ser muito pobre, utilizamos os seguintes questionamentos: No que
se refere a0 PLATO I — perguntou-se, apos o éxito, se haveria outras solucées possiveis (ha
de fato 12).

“ha dois jeitos!”, embora ndo soubesse explicitar os procedimentos.

} SituagOes-problema propostas nas fichas descritivas para os Platos |, Il e Ill ilustradas no ANEXO D.
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PLATO IIA

FIGURA 15 - PLATO TIA

Nao aplica o deslocamento angular. Desloca as pegas
apenas horizontalmente e verticalmente, diversas vezes
o que ndo lhe possibilitava obter éxito na solu¢do do
desafio. Repete insistentemente o mesmo esquema de
acdo “impossivel! E muito dificil!”.

PLATO IIB - E possivel resolver este desafio? (previsdo da agio)

FIGURA 16 - PLATO 1IB

PLATO IIIA

FIGURA 17 — PLATO IITA

Desloca as pecas sem demonstrar intencionalidade na
acdo, como se estivesse desinteressado pela tarefa “aquele
(PLATO 1) era mais facil! Acho que é possivel, mas eu
ndo vou conseguir!” aplicou o deslocamento angular em
um movimento das pecas, porém a acdo permaneceu
inconsciente e nao solucionou a tarefa.

Apresentou dificuldade para copiar a situacdo
proposta no cartdo para o plato. Aplicou o
deslocamento angular em um sentido, mas ndo na
ordem inversa e mais uma vez ndo o percebe. Retirou
as pecas do platd “td muito dificil! Nao da!”.
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PLATO IIIB

FIGURA 18- PLATO 11IB

Iniciou a movimentagdo das pecas sem se envolver na
tarefa “eu acho que eu ndo t6 conseguindo, acho que ¢

po

ssivel, mas eu ndo td conseguindo!” e desiste de

solucionar o plato.

PLATO IIIC - E possivel resolver este desafio?

FIGURA 19 — PLATO IIIC

“Eu t6 cansado! Nao quero mais fazer!”

A interrogacdo terminou por uma comparagdo entre os diversos dispositivos e, sobretudo,
por uma constru¢do nova solicitada ao sujeito, imaginando uma combina¢do tal que um

companheiro menor pudesse se sair bem na prova.

HIGS (9:4) escolheu o plato 1

Al

A2

propde um desafio apenas com
quadrados pequenos. Poucas

V1

V2

pecas, muito espago.

FIGURA 20- CONSTRUCAO DA SITUACAO PROBLEMA
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Quanto ao aspecto da “pregnancia figurativa”, descrito no QUADRO 18 (p.99), foi

possivel observa-lo nas seguintes respostas:

JOV (9;4) — PLATO IIA “esse ta dificil porque o V é mais grande!”, quanto ao
PLATO IIIA “ndo da! A peca V tinha que ta assim 6!” (vertical).

GIA (9;11) — PLATO IIIB “se fosse sem estes dois (A4 e A5) dava!” repetindo
continuamente o mesmo esquema de acao sem solucionar o desafio.

Considerando as etapas evolutivas, do NIVEL I para o NIVEL IIA, os participantes
comegcaram a se apropriar dos deslocamentos angulares, porém ainda sem a generalizagdo
para a ordem inversa. A auséncia de generalizacdo ndo lhes permitiu obter éxito, ainda
assim, foi possivel verificar que persistiam na tentativa de solucionar a situacdo-problema.
Dessa forma, embora houvesse ainda presenga de caracteristicas do NIVEL I, como
pregnancia figurativa, €xito e ou fracasso fortuito, o que diferenciou as condutas e marcou
essa passagem foi o inicio dos deslocamentos angulares e a persisténcia na tarefa, ainda que

nao obtivessem €éxito.

ARN (11;4) — PLATO 1IIIA “esse eu acho que da!”; aplica o deslocamento
angular, mas ndo se apropria dele como estratégia e volta a deslocar as pegas
apenas verticalmente e horizontalmente. Deixa espagos vazios impedindo o
deslocamento das pegas e persiste na tarefa, depois de infrutiferas tentativas diz
“impossivel! Se esse fosse quadrado passava esse pra ca!” e faz for¢a para
empurrar a pega.

MIR (10;1) — PLATO IIA “esse ¢ mais dificil! (sorrindo); iniciou a tarefa
deslocando as pecas horizontalmente e verticalmente e como nao obteve éxito
voltou e disse que ndo ia conseguir, porém sem parar de mover as pecas “perai
moga, muita calma nessa hora!!!!”e descobriu o deslocamento angular, porém
ndo o aplicou na ordem inversa. Retornou com as pecas para a posi¢ao inicial e
solucionou a tarefa, sem saber o que aconteceu! (éxito fortuito). PLATO IIB —
“ai ¢ dificil, mas acho que ¢ possivel!”; inicia deslocando as pecas
horizontalmente e verticalmente, depois aplica o deslocamento angular, porém
sem generalizar para a ordem inversa e depois de varias tentativas “ndo da nao!
Nossa eu mexi em todas, tentei um monte, eu acho que ¢ porque tem muita
pecal!!l”
abandona-la. PLATO IIIA desloca as pegas horizontalmente e verticalmente,

mas continua envolvida na tarefa deslocando as pecas até finalmente

aplica o deslocamento angular, porém deixa espagos vazios no meio do platd

“se pudesse tirar por cima dava jeito, s6 que ndo pode!” e depois de varias

tentativas ndo conclui a tarefa. PLATO IIIB “acho que este ¢ mais dificil ou

mais facil, né? Nao custa tentar!” continua aplicando o deslocamento angular

ocasionalmente, porém este ainda ndo se constitui uma estratégia para obter
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éxito na solu¢do do desafio, e depois de inumeras tentativas deslocando as
pecas apenas verticalmente e horizontalmente “ndo da mesmo 6! Eu ja tentei
voltar por baixo e a C ndo anda para ca por causa do A6 e do A5” sem perceber
que o deslocamento angular dessas pegas ¢ que possibilitaria o éxito. PLATO
IIIC “nao sei se ¢ possivel porque sempre da uma coisinha errada né? Mas eu
vou tentar!”; desloca as pecas utilizando o deslocamento angular porém nao
avanga com as pegas, nao percebe a impossibilidade de solu¢do em virtude do
posicionamento das pegas e depois de inimeras tentativas demonstra frustracao,
porém continua tentando “eu acho que ndo da porque ndo pode catar a peca na
mao!!!!”retira as pegas do tabuleiro “6 montei! isso é o problema!”irritada com
a auséncia de éxito.

A passagem do NIVEL IIA para o NIVEL IIB foi marcada pela utilizagdo do
deslocamento angular como uma estratégia na solug¢do do desafio, o que possibilitou aos
participantes obter éxito na resolug¢do dos platds, salvo os casos em que o deslocamento
angular ndo foi generalizado para a ordem inversa. Porém, ainda assim, nas condutas tipicas
do nivel IIB os participantes ndo anteciparam a impossibilidade de solu¢do dos PLATOS
IIB e IIIC devido ao posicionamento das pecas e acreditavam ser uma incompeténcia
pessoal e ndo uma resisténcia do objeto. Essa crenca os mantinha imbuidos na tentativa de
solucionar a situagdo-problema proposta, sem reconhecer que a solugdo seria impossivel.
Os efeitos dos espagos vazios no platé ainda ndo foram previstos e frequentemente eles se

configuravam impossibilitando a solucdo do desafio.

VIL (12;1) PLATO IIA inicialmente desloca as pecas horizontalmente e
verticalmente sem aplicar o deslocamento angular, retorna a posicao inicial e
retoma suas tentativas agora utilizando o deslocamento angular como uma
estratégia de deslocamento das pegas, porém ainda sem generalizar para a
ordem inversa. Repete insistentemente os mesmos esquemas de agdo ¢ se
mantém envolvida, at¢ que finalmente aplica o deslocamento angular na ordem
inversa e soluciona a tarefa. PLATO IIB “acho que sim!” logo no inicio dos
deslocamentos aplica deslocamento angular como uma estratégia em busca da
solucdo do desafio. Faz inumeras tentativas sem reconhecer a impossibilidade
de solugdo até que repito a pergunta sobre a previsdo da acdo, ela afirma que
sim e continua tentando até que “eu acho que nao por causa do A3, ele ¢
comprido e ndo deixa o V passar.” PLATO IIIA e PLATO IIIB obteve éxito na
segunda tentativa. PLATO IIIC “acho que sim” (quanto ao questionamento
sobre a previsdo da solucdo do desafio) faz inumeras tentativas, utiliza os
deslocamentos angulares como estratégia, porém ainda ndo coordena os efeitos
dos espacos vazios que por diversas vezes se configuram no centro do plato e
depois de aproximadamente vinte tentativas infrutiferas comega a se
desmotivar, mas nao desiste da tarefa, até repito a pergunta inicial sobre a
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previsdo da acdo e ela afirma achar que ndo ¢ possivel, porém nao sabe explicar
0 porqué.

GEV (11;11) quanto a previsdao da possibilidade de solucionar o desafio,
PLATO IIB “deve ser! Eu fiz aquele ali ¢ esse ¢ igual, s6 muda o A3 que esta
desse lado!” desde o inicio ja aplica o deslocamento angular. Desloca as pecas
para a direita do platd, para a esquerda, ndo avanga com o quadrado vermelho,
mas continua tentando. Mantém-se envolvido na tarefa e depois de inumeras
tentativas “eu ndo estou conseguindo!” e apos solucionar os PLATOS IIA E IIB
na primeira tentativa no PLATO IIIC “é, eu vou conseguir”! Desloca as pegas
pelas laterais do platd, aplica os deslocamentos angulares, avanga e recua com
as pecas, abre espacos e continua envolvido na tarefa de solucionar o desafio.
Desloca as pecas em conjunto de forma a ndo deixar espagos vazios, mas nao
reconhece a impossibilidade da solugdo até que “ah, ndo da! Eu ndo sei!”

O NIVEL III de abstragio reflexiva nessa prova é marcado pela compreensdo da

impossibilidade de solugdo dos PLATOS IIB e IIIC, nio como uma incompeténcia dos

sujeitos, mas por uma resisténcia do objeto, considerando o posicionamento das pegas no

tabuleiro. Assim, os procedimentos caracteristicos desse nivel de abstracdo implicam na

solucdo dos platds por utilizarem os deslocamentos angulares como estratégia e da

coordenacdo dos deslocamentos necessarios para a solucdo da situagdo-problema, assim

como sobre quais seriam os posicionamentos de possivel e impossivel solugao das pegas no

plato.

LUP (14;10) PLATO 1 éxito na primeira tentativa ¢ quando foi questionado
sobre outras possiveis solugdes “outras maneiras porque a escolha ¢ multipla,
vocé pode mexer as pecas em qualquer movimento”. No PLATO IIA
inicialmente desloca as pegas horizontalmente e verticalmente para a direita,
retorna para a esquerda, aplica o descolamento angular, generaliza ¢ soluciona o
desafio. PLATO IIB sobre a previsio da a¢do “é, acho que sim!” inicia pela
direita, aplica o deslocamento angular, volta para a esquerda, direita, esquerda e
afirma que “ndo ¢ possivel, ndo tem como mexer as duas maiores (V e A3).
Nao tem como levar para cima. Olhando parece que da né? Nao tem como
mesmo” (sorrindo e satisfeito com sua constatagido) PLATO IIIA obteve éxito
na segunda tentativa “foi facil! E s6 colocar de lado!” PLATO IIIB inicia pela
direita, depois esquerda e afirma que nao ¢ possivel, mas nao se convence “vou
ver!” e soluciona o desafio “no inicio eu estava mexendo de um lado e do outro.
E melhor mexer pelos cantos e tentando levar as pegas para cima!” PLATO
IIC ““acho que ndo!” sobre a previsdo da solugdo “acho que ndo ¢ possivel

depois de duas tentativas para cada um dos lados afirma que ndo é possivel
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mesmo porque o A3 e o A4 impedem de arrastar as pecas pequenas,
convencido e satisfeito com sua conclusao.

JIK (14;7) PLATO IIA j4 na primeira tentativa de solucionar o desafio aplica o
deslocamento angular, mas ndo ainda na ordem inversa. Retorna as pecas para o
centro do plato, circula as pecas para o lado oposto do anterior, aplica o
deslocamento angular na ordem inversa e conclui a tarefa “esse foi mais
complicado pela quantidade de pecas e pelo variado delas!” referindo-se ao
platd I que obteve éxito na primeira tentativa. PLATO IIB “é o mesmo, né?
Parecido, é quase igual, s6 muda a posi¢do do A3 em relacdo ao outro!” e
depois de duas tentativas, uma para cada um dos lados do platé “¢, talvez eu
esteja errada, ndo ¢ possivel, a posicdo do A3 € que ndo ta legal. Acho que ndo
da para fazer por onde a pega esta localizada, de um jeito ou de outro ela vai
fechar 0 jogo.” Apds ter concluido a solugdo do platd IIIA na primeira tentativa,
no PLATO IIIB iniciou deslocando as pegas pela esquerda e voltou apds quase
concluir o desafio porque ndo aplicou o deslocamento angular na ordem
inversa. Retornou as pecas para o centro do platd e iniciou novamente
solucionando o desafio “esse foi mais complicado por causa do C. E o mesmo
esquema, s6 muda alguns raciocinios!” PLATO IIIC “ acho que sim porque se
parece com esse (IIIB) e o anterior (IIIA), s6 muda a posicdo das pecas!” e
depois de quatro tentativas, sendo duas para cada um dos lados “acho que este
ndo ¢ possivel por causa de A3 e A4 que se localiza no canto e impossibilita
passar!”

Os niveis de abstracdo reflexiva encontrados nos participantes da pesquisa foram

organizados no QUADRO 19, apresentado a seguir.
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QUADRO 19 - NIVEL DE ABSTRACAO REFLEXIVA E EXITO NA SOLUCAO DOS PLATOS

PARTICIPANTE | NiVEL DE _ PLATO | PLATO | PLATO | PLATO | PLATO | PLATO
/ IDADE AI?STRACAO 1 1A 1IB IITA 111B 11IC
GIA (9:11) NIVEL I X

HIGS (9;4) NIVEL I X

ROF (9;11) NIVEL I X

JOV (9:4) NIVEL I X

LIS (9;9) NIVEL I X

DOB (9;11) NIVEL ITA X

MIR (10;1) NIVEL 1A X X

ARN (11:4) NIVEL IIA X

NYM (12;10) | NIVEL IIA X

AJO (11) NIVEL ITA X

EDS (12;3) NIVEL ITA X

RAJ (15) NIVEL ITA X

PAM (9;7) NIVEL IIB X X X

VIL NIVEL IIB X X X X X

JAS (9;4) NIVEL IIB X X X X

WEM (12;3) | NIVEL IIB X X X

LUB (13;10) | NIVEL IIB X X X

GEV (11;11) | NIVEL IIB X X X X

JOM (12;11) | NIVEL IIB X X X

TOD (16;3) NIVEL IIB X X X X X
REA (14;9) NIVEL IIB X X X X

JAV (14:9) NIVEL IIB X X X

LEC (14:8) NIVEL IIB X X X X
ANC (14;5) NIVEL IIB X X X X

EDF (14;1) NIVEL IIB X X X X X
FEB (11;5) NIVEL IIB X X X X

LUP (14;10) | NIVEL III X X X X X X
HEF (14;1) NIVEL III X X X X X X
FEG (14;10) | NIVEL III X X X X X X
JIK (14;7) NIVEL III X X X X X X

Ao considerar a solucdo dos platos e os niveis de abstragdo reflexiva, verificamos
que os todos os sujeitos (n=30) solucionaram o PLATO I e todos os sujeitos do nivel III de
abstracdo reflexiva (n=4) solucionaram todos os platds, foram capazes de explicitar os
meios empregados e reconheceram que o posicionamento das pecas no plato interferia na

possibilidade, ou ndo, de solugdo da situagao-problema.

Os sujeitos do nivel 1IB (n=14), na sua maioria solucionaram os platds, porém nao
souberam explicitar porque os PLATOS IIB e IIIC nao foram possiveis de serem
resolvidos, fazendo-os acreditar que era uma incompeténcia dos seus procedimentos e nao

uma resisténcia apresentada pelo objeto (posicionamento das pegas no platd). Essa crenga
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os fazia persistir na tarefa por inumeras tentativas infrutiferas e quando desistiam de

soluciona-la apresentavam uma reacao de frustracao.

Os sujeitos do nivel I (n=5), por sua vez, solucionaram apenas o platd I,
aprendizagem da prova, uma vez que ndo aplicavam o deslocamento angular e ndo

persistiam na tarefa, desistindo de soluciona-la logo no inicio de suas tentativas.

Os escolares de nivel IIA (n=7 também nao solucionam as tarefas, considerando que
ainda ndo dominaram o deslocamento angular como estratégia e ndo o aplicam na ordem

inversa, porém persistem na tentativa de solucionar o plato.

O QUADRO 20, a seguir, relaciona o nivel de abstracao reflexiva e os escolares
participantes da pesquisa e revela que a maior parte dos nossos sujeitos encontra-se no nivel

II de abstragdes (n=21), sendo 7 escolares no nivel IIA e 14 escolares no IIB.

QUADRO 20 - ESCOLARES E NIVEL DE ABSTRACAO REFLEXIVA

NIVEL DE N° DE
ABSTRACAO PARTICIPANTES
(N=30)
NIVEL I 5
NIVEL 1A 7
NIVEL IIB 14
NIVEL 111 4

Quanto a relagdo entre nivel de escolaridade e nivel de abstragao reflexiva, os dados
revelaram que todos os sujeitos de NIVEL I (n=5) de abstragio reflexiva encontravam-se
no 5° ano do Ensino Fundamental, assim como todos os sujeitos de NIVEL III (n=4) que se
encontravam no 9° ano de escolaridade. No 7° ano todos os escolares (n=10) encontram-se
no NIVEL II de abstragio reflexiva sendo 6 sujeitos no N{VEL IIB e 4 sujeitos no NIVEL
ITA, como ilustra 0o QUADRO 21 a seguir.
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QUADRO 21 - NIVEL DE ESCOLARIDADE E NiVEL DE ABSTRACAO REFLEXIVA

5° ANO 7° ANO 9° ANO
NIVEL DE NIVEL DE NIVEL DE

PARTICIPANTE ABSTRACAO PARTICIPANTE ABSTRACAO PARTICIPANTE ABSTRACAO
GIA (9:11) NIVEL I WEM (12;3) NIVEL IIB REA (14;9) NIVEL IIB
HIGS (9;4) NIVEL I LUB (13;10) NIVEL 1IB LUP (14;10) | NIVEL III
ROF (9;11) NIVEL I FEB (11;5) NIVEL IIB JAV (14;9) NIVEL IIB
JOV (9;4) NIVEL I GEV (11;11) NIiVEL 1IB HEF (14:1) NIVEL 111
PAM (9;7) NIVEL IIB JOM (12;11) NIVEL IIB FEG (14;10) | NIVEL III
DOB (9;11) NIVELIIA | ARN (11:4) NIVEL IIA JIK (14;7) NIVEL III
LIS (9;9) NIVEL I TOD (16;3) NIVEL 1IB LEC (14:8) NIVEL IIB
MIR (10;1) NIVELIIA | NYM (12;10) NIVEL IIA RAJ (15) NIVEL IIA
VIL NIVELIIB | AJO (11) NIVEL IIA ANC (14;5) NIVEL IIB
JAS (9:4) NIVEL IIB | EDS (12:3) NIVEL IIA EDF (14;1) NIVEL IIB

4.3.1 — Relacdo entre o nivel de abstracdo reflexiva e as condutas de jogo.

As condutas de jogo e os niveis de abstragoes reflexivas foram categorizadas em

quatro classes (I, ITA, IIB e III), segundo os critérios explicitados anteriormente.

Os resultados do cruzamento destas variaveis foram os seguintes:

TABELA 6 - Frequéncias e porcentagens entre nivel de conduta de jogo e nivel de abstragao reflexiva

Nivel de Abstracio
Nivel de. conduta I A B T
de jogo

n % n % n % n %

1A 4 80 3 43 6 43 1 25

11IB 1 20 3 43 36 2 50

I 0 0 1 14 21 1 25

Total 5 100 7 100 14 100 4 100
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GRAFICO 6 - Frequéncias (dentro das barras) e porcentagens (eixo y) conduta de jogo e abstragdo
reflexiva

Nao foi encontrada associagdo significativa entre o nivel de conduta de jogo e o
nivel de abstracdo (teste Qui-Quadrado; p-valor=0,741). No entanto, o resultado do teste
estatistico deve ser avaliado com cautela, pois foram violadas suposi¢des do modelo devido

as frequéncias terem sido muito baixas na maioria das caselas.

Pode-se notar uma reducdo na proporcao de resultados do nivel de conduta de jogo

IIA conforme o aumento do nivel de abstracao.

Nota-se ainda que o NIVEL I de abstragio reflexiva ndo permite conduta de jogo
NIVEL III e que ha uma relagio entre o NIVEL II de abstragio reflexiva ¢ NIVEL II de

conduta de jogo, como pode ser observado na tabela a seguir:

TABELA 7 - Frequéncias e porcentagens jungao IIA e IIB condutas de jogo e abstracdo reflexiva

Nivel de Abstragao
Nivel de. conduta de [ T m
Jogo
n % n % n %
1I 5 100 17 81 3 75
111 0 0 4 19 1 25
Total 5 100 7 100 14 100
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GRAFICO 7 - Frequéncias (dentro das barras) e porcentagens (eixo y) jungio ITA e IIB condutas de jogo e
abstragao reflexiva

Em suma, embora ndo tenha sido encontrada uma relacdo estatisticamente
significativa entre a abstracdo reflexiva e as condutas de jogo, pode-se notar uma evolugao
que segue em paralelo, ou seja, conforme avanga o nivel de abstracdo reflexiva, avanga o
nivel de conduta de jogo. Mais especificamente, o NIVEL IIA de conduta de jogo tende a
diminuir na medida em que os niveis de abstracdo reflexiva vao se tornando mais
complexos e, ainda, reunindo niveis IIA e IIB tanto de conduta de jogo como de abstracao
reflexiva, pdde-se observar uma maior correspondéncia entre o NIVEL II de conduta de
jogo e NIVEL II de abstracio reflexiva, conforme destaca 0 GRAFICO 7. Isso nos permite
inferir que ha necessidade de um raciocinio operatorio para resolver as cartas-desafio

propostas no modo iniciante do jogo “Hora do Rush”.
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A gente tinha que chegar ao minimo de movimentos possiveis,

Chegar ao maximo do que era capaz!

REA (14:9)
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DISCUSSAO E CONSIDERACOES FINAIS

Norteada pelos estudos com jogos na vertente da Psicologia Genética, o presente
estudo buscou verificar possiveis relacdes entre os niveis de abstragdo reflexiva e as
condutas de escolares do 5°, 7° ¢ 9° anos do ensino fundamental no jogo Hora do Rush. A
fim de responder as questdes propostas pelo nosso problema, buscamos caracterizar as
condutas dos escolares no jogo Hora do Rush; relacionar as condutas de jogo aos niveis de
abstracao reflexiva obtidos na prova de abstracdes selecionada para o estudo e, finalmente,
verificar se as condutas de jogo e os niveis de abstracdo reflexiva se diferenciavam entre os

niveis de escolaridade.

Nossos resultados revelaram quatro niveis de condutas de jogo (I, IIA, 1IB e III),
caracterizados por meio do éxito na solugdo dos desafios propostos pelas cartas 4 a 10 com
o niamero minimo de deslocamentos ¢ pela analise dos erros cometidos pelos participantes

na solucdo das mesmas.

A fim de caracterizar o nivel de abstragdo reflexiva, fundamentamo-nos na
classificagdo apresentada por Piaget (1977/1995) e encontramos a presenca de todos os
niveis em nossos participantes sendo: 5 escolares com nivel I, 7 com nivel IIA, 14 com

nivel IIB e 4 escolares com nivel III de abstragao reflexiva.

Quanto a relagdo entre o nivel de escolaridade e o nivel de abstracdo reflexiva,
pudemos encontrar um indicio de similaridade, uma vez que os participantes com nivel I de
abstracao reflexiva encontravam-se no 5° ano de escolaridade e os escolares com nivel III

de abstracdo, no 9° ano de escolaridade.

Ao considerar a relag@o entre as condutas de jogo ¢ os niveis de abstracdo reflexiva,
embora ndo tenha se configurado uma significancia estatistica, observamos uma evolugdo
que segue em paralelo e indica que conforme avanga o nivel de abstragdo reflexiva, avanca
também o nivel de conduta de jogo. Assim, a frequéncia do nivel IIA de conduta de jogo
diminuiu na medida em que os niveis de abstracdo reflexiva foram se tornando mais
complexos. Simultaneamente, ndo encontramos nivel III de condutas de jogo em escolares

com nivel I de abstracédo reflexiva.
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E importante ressaltar aqui que o nosso objetivo foi de verificar se os niveis de
abstracdo reflexiva encontrados nos escolares pesquisados (n=30) influenciavam as
condutas de jogo. Dessa forma, compreendemos que um estudo que busque verificar a
relacdo direta entre as condutas de jogo e os niveis de abstragdo reflexiva depende de uma
selecdo dos participantes por meio do critério de nivel de abstragdo, o que ndo foi o0 nosso
caso, uma vez que o nosso critério de selecdo foi o nivel de escolaridade e ndo o nivel de
abstracdo reflexiva. Esse fato ndo nos possibilitou ter um mesmo niimero de sujeitos em

cada um dos niveis de abstracdo reflexiva.

Ainda quanto a influéncia dessa relagao, foi possivel observar que quando reunimos
os niveis IIA e IIB tanto de conduta de jogo como de abstracao reflexiva, encontramos uma
maior correspondéncia entre os mesmos, o que nos permitiu inferir a necessidade de um
raciocinio operatdrio para obter €xito com o numero minimo de deslocamentos nas cartas-

desafio propostas pelo jogo Hora do Rush (modo iniciante).

Ao considerar a relagdo entre as condutas de jogo e o sistema cognitivo dos sujeitos,
os estudos com jogos, na perspectiva da Psicologia Genética, apresentam uma importante
referéncia, por entender que os processos cognitivos de constru¢do de conhecimento sdo
desencadeados pelas necessidades dos sujeitos para a solu¢do dos desafios propostos pelos

jogos. Nesse sentido, ¢ a propria situagdo ludica que mobiliza a agdo e a compreensao.

No contexto do jogo proposto, o tabuleiro ¢ o continente, o espago no qual os
veiculos encontram-se posicionados e devem ser deslocados. Entre os veiculos configura-se
uma relagdo interdependente espaco-temporal, uma vez que o posicionamento € o
deslocamento de um veiculo intervém diretamente no posicionamento e no deslocamento
do outro. Entretanto, pudemos observar que essa relacdo de interdependéncia ndo ¢
considerada pelos participantes que apresentaram condutas de jogo mais elementares.
Assim, os escolares que apresentaram nivel IIA de conduta de jogo, frequentemente,

negligenciassem a relag@o entre os veiculos e comprometiam o €xito na solucdo do desafio.

O sistema de deslocamentos espaco-temporal que envolve a solu¢do do rush
encontra relacdo com a pesquisa apresentada por Piaget (1996) com o jogo Xadrez

[3

Simplificado em que descreve trés fatores dialéticos essenciais: “uma interdependéncia
geral que se modifica sem parar; uma relativizagdo constante das significagdes, dado que

cada mudanga de posicdo das pegas, aumenta ou diminui as probabilidades de acertos ou
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erros e, finalmente, uma utilizacdo continua das implicacdes entre as acdes” (PIAGET,

1996, p. 63).

Encontramos uma similaridade entre a caracterizagdo das condutas do jogo Hora do
Rush ¢ nos niveis de conduta do Xadrez Simplificado, em que Piaget descreve que os
sujeitos evoluem de um nivel desprovido de implicagdes entre as ac¢des, passando condutas
de projetos parciais até os programas de conjunto, em que dominavam o sistema do jogo e
coordenavam as agoes do adversario. Assim também observamos nas condutas dos nossos
escolares, que evoluem de uma acdo de deslocamentos aleatorios, passando por
deslocamentos que refletem planejamentos locais até os deslocamentos mais evoluidos que

implicam na coordenag@o dos observaveis do jogo em um planejamento de conjunto.

Segundo Piaget (1996), a complexidade das ag¢des que pressupdoem uma
interdependéncia se deve ao fato de que o deslocamento implica em coordenar,
simultaneamente os aspectos espaciais ¢ temporais das agdes. Entretanto, temporariamente
ha uma prevaléncia dos aspectos espaciais sobre os aspectos temporais.

Essa prioridade do espacial sobre o temporal se explica pelas asser¢des bem
conhecidas de Leibniz, segundo os quais o espago constitui a ordem das
simultaneidades e o tempo, a ordem das sucessdes. Portanto, psicologicamente, o
simultaneo observavel (por oposi¢do ao inferido) ¢ mais simples que o sucessivo,

que supde ao mesmo tempo as antecipacdes daquilo que se produzird e as
reconstituigdes retroativas do que ja foi produzido. (PIAGET, 1996, p. 67)

De acordo com os estudos de Piaget, a estruturacdo do conceito de espago ¢ fruto de
uma longa e vasta experiéncia que evolui das agdes sensorio-motoras realizadas sobre os
objetos para as agdes interiorizadas que se transformam em operagdes € se constituem em
sistemas. Isso significa que o conceito de espaco de uma pessoa adulta ¢ resultante das suas
manipulagdes ativas no meio espacial ¢ ndo de um puro registro imediato desse meio,

através da percepcao (MANTOVANI de ASSIS, 2013).

Ao considerar as singularidades das tarefas de se deslocar no espago e de refletir

sobre as a¢des que envolvem os deslocamentos, Piaget exemplifica que

“uma coisa ¢ sair de um aperto numa cidade estrangeira onde acabamos de chegar
e ai se reencontrar depois de alguns dias, outra coisa € evocar sua topologia se
ndo temos o mapa da cidade a nossa disposi¢do. Que uma mesma acdo seja
executada materialmente ou evocada em pensamento ndo se trata na realidade da
mesma a¢do” (PIAGET apud MANTOVANI de ASSIS, 2013, p.69)
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Assim, o conceito de espaco se constitui pela juncao das propriedades do objeto e as
operacdes do sujeito. Sua evolugdo permite ao sujeito reconstruir em um novo patamar as

representacdes das experiéncias vividas nas agdes com os objetos.

A coordenagdo das agdes de deslocamentos dos veiculos para a solugdo do rush foi
observada a partir de trés aspectos fundamentais: solucionar o rush, propriamente dito;
diminuir o nimero minimo de deslocamentos na segunda tentativa e, finalmente,
solucionar o rush com o nimero minimo de deslocamentos na primeira tentativa.
Interessava-nos saber como os escolares alcangavam o €xito na solugdo dos desafios e quais
as evolucdes que se configuravam entre as condutas de jogo puramente empiricas e as

condutas reflexivas.

Nossos dados revelaram que solu¢do do rush com o nimero minimo de
deslocamentos na primeira tentativa implica dominar um planejamento de conjunto,
superando as etapas de ensaio de erro e planejamentos locais caracteristicos dos niveis
anteriores de conduta de jogo. Porém, foi possivel observar diferencas entre os
procedimentos exigidos pelas cartas-desafio, tornando umas mais complexas do que as
outras e permitindo ou nao o éxito na solugdo. Este fato fez com que as condutas também
fossem caracterizadas pelo numero de éxitos, uma vez que as condutas mais evolutivas
permitiram um numero maior de éxitos por atender mais sistematicamente aos

procedimentos exigidos pelas cartas-desafio.

A segunda tentativa de solucionar o mesmo desafio possibilitou aos jogadores a
possibilidade de rever seus processos, coordenar os observaveis do jogo e compensar as
perturbagdes do desafio proposto de tal forma que pudessem dominar o sistema

configurado pelo rush. Restava-nos saber como os sujeitos respondiam a essa demanda.

Quanto a coordenagdo dos espagos vazios no tabuleiro, foi possivel observar que os
escolares que apresentaram as condutas de jogo menos evolutivas se apropriavam apenas
dos espacos vazios que ja se encontravam configurados no tabuleiro no inicio do desafio ou
daqueles espagos vazios que iam se formando ao longo da solucdo. Por outro lado, as
condutas mais evolutivas consistiam naquelas em que os jogadores dominavam o sistema
do rush de tal forma que suas estratégias consistiam na antecipag¢do dos espagos vazios que
pudessem se configurar por meio dos deslocamentos dos veiculos. Essa conduta de jogo foi
considerada mais evolutiva por pressupor a antecipagdo de suas agoes, visto que envolve

fazer em pensamento antes de executar a acao.
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Antecipar as possibilidades para a abertura de espagos vazios em que os veiculos
possam se locomover ¢ condicdo para jogar bem a Hora do Rush e obter éxito com o

numero minimo de deslocamentos.

De acordo com Macedo (2000) antecipar ¢ uma forma de regulagdo que deriva de
uma ampla analise da situagdo em que se relaciona o processo necessario para se atingir o
objetivo final, em que “devem se considerar, simultaneamente, diversos aspectos da

situacdo, imaginando possiveis erros e evitando produzi-los” (p. 87).

“Antecipacdo e recorréncia consideradas simultaneamente definem para Piaget, a
qualidade reversivel de uma acdo, que por isso se torna operatoria (ou seja, transformadora

porque logicamente necessaria e possivel)” (MACEDO, 1994, p. 112).

Ao considerar a reversibilidade como uma condi¢do para elaborar as acdes de
antecipacdo e de planejamento pode-se inferir que jogar bem o Hora do Rush pressupde que
o sujeito tenha atingido o raciocinio operatorio, uma vez que esta estrutura cognitiva lhe

permitira coordenar os observaveis do jogo e obter éxito.

Foi possivel observar que conflito com que os participantes se confrontavam a cada
carta-desafio ou a cada nova tentativa de solucionar o rush mobilizou os aspectos afetivos
que os mantinha envolvidos na tarefa. Isso pode ser explicado porque “todo processo de
equilibragdo supde também aspectos motivacionais (necessidade causada pelo
desequilibrio, satisfacdo produzida pela reequilibragdo) em que o valor atribuido aos
objetivos perseguidos importa muito” (MONTANGERO e MAURICE-NAVILLE, 1998, p.
156)

Dessa forma a solugdo dos desafios propostos pelas cartas mobilizaram nos
escolares a motivacdo ¢ o desejo de aprimorar seus esquemas de acdo, compensar as
perturbagdes desencadeadas pelas cartas-desafio e soluciona-las, a cada nova tentativa, com
um numero menor de deslocamentos. Assim, podemos afirmar que o jogo Hora do Rush se
constitui em um instrumento que desencadeou perturbacdes nos nossos participantes e os

mobilizou a compensa-las por meio de regulacdes ativas.

Ainda quanto as condutas de jogo, interessou-nos saber como os desafios propostos
pelas cartas desencadeavam uma perturbagdo nos nossos participantes e, simultaneamente,

quais as regulacdes que utilizavam para compensa-las. Assim, as condutas de jogo
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apresentadas pelos escolares foram compreendidas na perspectiva das condutas de

compensagao “ALFA, BETA E GAMA” propostas por Piaget (1977/1995).

Segundo o autor, essas trés condutas sdo distinguidas quanto as relacdes entre as
modificagdes ¢ compensagdes. Mais especificamente, denomina como conduta do tipo
ALFA quando diante da perturbacdo o sujeito negligencia um dado, nega-o ou mesmo a
anula por uma modificagcdo no sentido inverso. A conduta do tipo BETA se da quando o
sujeito modifica seus esquemas de agdo para dar conta do elemento perturbador e,
finalmente, a conduta de compensacido GAMA consiste na antecipacdo das variacdes

possiveis no sistema (PIAGET, 1977/1995).

Ao considerarmos a relacdo entre as condutas de compensacdo “ALFA, BETA E
GAMA” e as condutas de jogo, compreendemos que as compensacdes do tipo BETA
representaram a maior parte das condutas dos nossos escolares, uma vez que os desafios
propostos pelas cartas-desafio provocaram perturbagdes que os mobilizaram a agir
modificando o sistema por meio do “deslocamento do equilibrio” até que o elemento
perturbador se tornasse assimilavel. Finalmente, em virtude dessas condutas, o erro tornou-
se observavel e, portanto, possivel de ser superado. Isso porque ao observarmos as condutas
dos participantes na primeira ¢ na segunda tentativa de solucionar o rush de uma mesma
carta-desafio, frequentemente os sujeitos diminuiram o nimero minimo de deslocamentos
para obter o éxito, na medida em que coordenaram melhor os observaveis do jogo evitando

repetir os mesmos erros anteriormente cometidos.

As condutas de compensagao do tipo GAMA também foram encontradas em nossos
participantes, porém em apenas uma pequena parte deles (n=5), mais especificamente,
aqueles que apresentaram as condutas de jogo de nivel III, em que foi observada a
competéncia para antecipar as variagdes possiveis do sistema e que, por se tornarem
previsiveis e dedutiveis, perderam seu carater de perturbacdo inserindo-se nas

transformagoes virtuais do rush (PIAGET, 1977/1995).

A analise dos protocolos do jogo evidenciou que os erros cometidos pelos
participantes revelavam um modelo de funcionamento do sistema cognitivo, caracterizando
os niveis de conduta de jogo. Simultaneamente, desvelaram que o nivel de escolaridade
influenciava a quantidade e a qualidade dos erros cometidos. Essa relacdo foi mais

1lustrativa no 5° e no 9° ano.
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Na natureza do desafio proposto pelo rush, os escolares se depararam tanto com a
insuficiéncia dos espagos vazios para o deslocamento dos veiculos quanto com a
complexidade do posicionamento dos mesmos, uma vez que o deslocamento de um
interferia diretamente no deslocamento do outro. A possibilidade de refazer o desafio em
uma segunda tentativa permitiu aos escolares coordenar os observaveis do jogo e encontrar
uma nova solucdo que ultrapassasse as contradigdes anteriores. Simultaneamente, a
segunda tentativa de solucionar o rush nos informou como os escolares enfrentavam os
erros cometidos anteriormente: negligenciando, alterando seus esquemas de agdo ou
antecipando as variagdes do sistema do rush de forma a construir uma solu¢do mais

eficiente para o desafio, o que significa no jogo um nimero minimo de deslocamentos.

Ao considerar que os estudos construtivistas dedicam-se a revelar como se da a
constru¢do do conhecimento pelo sujeito e quais sdo as suas evolugdes no

desenvolvimento, compreender o papel do erro nesse processo ¢ valoriza-lo como

ilustrativo de uma forma de pensamento.

Para o construtivismo o erro ¢ possivel e até mesmo necessario uma vez que
possibilita ao sujeito a constru¢do de esquemas, estruturas, conceitos por meio de um
processo de auto-regulacdo, que significa a busca da sintonia, do equilibrio do sistema que
se encontra em conflito. Dessa forma, a regulagdo refere-se aos aspectos do processo que
devem ser corrigidos ou mantidos, tendo-se em vista os resultados que se quer alcangar

(MACEDO, 1994).

Nesse contexto, Piaget afirma que “contrariamente a um enunciado, uma agao nao ¢
nem verdadeira nem falsa, mas pode ter sucesso ou falhar em atingir um objetivo, o que ¢

algo totalmente diferente” (1996, p. 75).

Com efeito, do ponto de vista da inven¢@o, um erro corrigido pode ser mais
fecundo que um éxito imediato, porque a comparacdo da hipotese falsa e suas
consequéncias proporciona novos conhecimentos e a comparagio entre oS erros
da lugar a novas ideias. (PIAGET, 1992, p. 51-52).

A fim de evidenciar a importancia do erro como um observavel para a crianga,
Macedo (1994) faz uso da classica divisao de Piaget em toda a parte experimental da sua
teoria e caracteriza os erros em etapas evolutivas de compreensdo na crianga. O nivel I de
erro se refere aquele em que a crianga ndo resolve o problema, ou sequer o entende. O nivel

IT é o do conflito, da davida no qual a crianga oscila em suas respostas e, finalmente, “o

130



nivel III corresponde aquele em que a crianca apresenta uma solucdo eficiente para a

questao proposta” (MACEDO, 1994, p. 71)

Da mesma forma, nossos achados revelam que na medida em que os erros se
tornavam observaveis pelos sujeitos, foram compensados por meio de regulagdes ativas.
Condutas estas que coincidem com os niveis propostos por Macedo (1994) e sdo
evidenciados pelas evolugdes observadas, gradativamente, na medida em que os

participantes alcancavam niveis mais evoluidos de condutas de jogo.

A abstragdo reflexiva foi interlocutora das condutas de jogo uma vez que, segundo
Piaget, a constru¢do do conhecimento se da por abstracdo empirica e por abstracdo
reflexiva, ou seja, o desenvolvimento da inteligéncia se da sobre a crianga pensar sobre o
mundo e pensar sobre a sua agdo no mundo.

Essa forma de abstragdo comporta dois modelos estreitamente ligados: um
“reflexionamento” do plano da acdo ao da representacdo, e uma “reflexdo”
reorganizadora, que reconstrdéi sobre o novo patamar o que ¢ tirado do
precedente, acrescentando a isto, a tentativa de compreensdo das razdes,
ocasionais, depois necessarias. Quanto a antecipagdo, tem inicio com o
reflexionamento, enquanto previsdo da repeticdo do que ja ¢ conhecido, no plano
das acdes materiais, ¢ alarga-se com a reflexdo, assim que ela comporte

generalizacdes ndo simplesmente extensivas, mas que repousam sobre a
compreensao de composi¢des analogas (PIAGET. 1977/1995, p.)

Quanto as implicagdes pedagogicas e psicopedagogicas do estudo acreditamos que
este possa se constituir em um recurso ao profissional que pretende conhecer “como” os
sujeitos reagem as perturbagdes propostas pelos desafios do jogo Hora do Rush e como
passam de um nivel de conduta de jogo mais elementar para um nivel mais evolutivo,
oportunizando que o profissional possa organizar um trabalho que realmente mobilize os

instrumentos da inteligéncia do seu aluno.

A metodologia proposta para o procedimento de coleta de dados na pesquisa
também podera ser utilizada como um recurso tanto para avaliar quanto para intervir nas
condutas de jogo, uma vez que possibilitaram aos nossos participantes desafios que os

mobilizaram a agir e modificar seus sistemas de significagdo.

A proposta de utilizarmos 0s jogos como instrumento para a aprendizagem encontra
respaldo em todos os estudos que nos antecederam, mas fundamentalmente em Piaget, que
fundamenta todos estes trabalhos na vertente da psicologia genética e afirmou que “as

palavras ndo podem ser o instrumento basico do ensino”, uma vez que a aprendizagem
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depende da oportunidade de se levantar hipoteses, planejar acdes, verificar seus resultados

e, finalmente, buscar novas explicacdes quando as anteriores se mostram insuficientes.

Entretanto, sabemos que a escola permanece frequentemente distante dessa premissa
¢ as palavras do professor, ainda hoje, continuam a ser o principal instrumento do ensino, o
que distancia cada vez mais as relagdes entre o professor ¢ o aluno, e sustenta a ideia de que

a escola ¢ um lugar de obrigacdes desinteressantes e descontextualizadas.

O uso do jogo na psicopedagogia pode significar uma oportunidade de o aluno
encontrar sentido, envolver-se em algo que ¢ capaz de realizar e que, portanto, realmente
vale a pena e interessa, especialmente porque o retorno ¢ imediato. No jogo ndo ¢
necessario aguardar a correcdo do professor, é o proprio jogo que fornece o feedback do
éxito da acdo e, imediatamente, possibilita as correcdes possiveis e ou necessarias. Nesse
sentido, os jogos fornecem oportunidades para criar estratégias, um trabalho

intelectualmente muito mais estimulante do que completar folhas de exercicios (KAMII ¢

LIVINGTON, 1995).

Propor jogos no contexto da psicopedagogia ressignifica o conceito de aprender e
devolve ao aluno a motivacdo pela atividade proposta e a confianga em si. “Jogar com
regras exige mais do que “arrumar as pecas no tabuleiro”, exige agir de forma a criar
estratégias para alcangar os objetivos, coordenar com coeréncia, meios e fins, raciocinar e

pensar operatoriamente” (BRENELLI, 2011, p.93).

Quando um aluno se percebe capaz de responder as demandas que lhe sdo
propostas, recupera sua autoestima e enfrenta os desafios que encontra numa evolugao
continua entre o desenvolvimento e a aprendizagem. Utilizar jogos com criangas que
fracassaram diante das tarefas propostas pela escola pode significar uma nova oportunidade
para compreender ¢ pensar o conteido proposto pela escola e, efetivamente, permitir ao

aluno se apropriar daquilo que lhe ¢ de direito: o conhecimento.
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Antes de tomar decisdes tem que pensar
porque se mover uma pegca errada, complica!
Eu apliquei isso na minha vida

porque no jogo ¢ possivel voltar atras,

mas na vida, nem sempre!

FEG (14;10)
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APENDICE

A- PROTOCOLO PARA REGISTRO DA RESOLUCAO DAS CARTAS-
DESAFIO NO JOGO “HORA DO RUSH”
(Dalfré, A.P.P. e Brenelli, R.P. 2011)

Dados de identificacao:

Nome

Carta — desafion’ ()

1* solug¢ao — Numero de deslocamentos ()

Descrigdo dos deslocamentos:

2% soluciio — Numero de deslocamentos ()

Descrigdo dos deslocamentos:

Comparaciio com a carta-resposta (quantidade e sequéncia dos deslocamentos):
1*solugao () 2%solucdo () Carta-resposta ()

Justificativa /Argumentac3o:

Legenda:
Veiculos: A-B-C-D-E-F-G-H-I-J-K-O-P-Q-R- X (carro que deve sair do rush)
Deslocamentos: Para cima A Para baixo ¢ Paraesquerda <«  Paradireita »
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B- ERROS DE PROCEDIMENTOS NA SOLUCAO DO RUSH

CARTAS-DESAFIO

PROCEDIMENTOS EMPREGADOS

(Erros que comprometem a solucdo do desafio)

4

tentativa

5

tentativa

6

tentativa

7

tentativa

8

tentativa

9

tentativa

10

tentativa

1-  Avanga e recua com o mesmo carro, desfazendo
o deslocamento inicial e comprometendo o
numero total de deslocamentos sugeridos pela
carta-resposta.

2- Negligencia o espaco que surge com O
deslocamento dos veiculos, demonstrando néo
reconhecer a interdependéncia entre eles e as
possibilidades surgidas pelos espagos vazios.

3- Desloca o veiculo um niimero de casas maior do
que o necessario.

4- Desloca o veiculo um niimero de casas menor do
que o necessario, dirigindo-se duas ou mais vezes
para a mesma direcdo e comprometendo o
namero total de deslocamentos para a solugdo do
desafio.

5- Desloca os veiculos aleatoriamente, sem
considerar a interdependéncia dos seus vizinhos.

6- Negligencia os erros cometidos anteriormente.

7- Desloca veiculos que ndo interferem na solugdo
do rush.

NOME:

Data:

Data:
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ANEXO A

PERMISSAO PARA A PESQUISA

Limeira, de de 20

Prezado(a) Senhor(a)

Eu, Ana Paula de Prospero Dalfré, RG 19469741-1, pedagoga, aluna de mestrado
do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Campinas, com
Registro Académico 890118, venho por meio desta, solicitar a Vossa Senhoria a permissao
para desenvolver o projeto de pesquisa com Parecer CEP n°® 1275/2011 com os alunos desta
escola.

A pesquisa ndo trard nenhum 6nus para os alunos participantes e nem para a Escola e tem
como objetivo verificar se os niveis de abstracdo reflexiva apresentados por escolares do 5, 7° e 9°
anos do Ensino Fundamental na Prova de Abstracoes a partir de A¢oes de Deslocamentos e de
suas Coordenagoes influenciam nas condutas de jogo dos sujeitos estudados.

As sessOes de avaliagdo e de jogo, acontecerdo no decorrer de quatro encontros
individuais com cada participante da pesquisa, e tempo médio de 60 minutos.

A pesquisa sera realizada na propria escola, em horario oposto as aulas e agendado
previamente com cada participante. As sessoes de jogo serdo registradas em protocolo elaborado
para esta finalidade para posterior analise de dados.

Os dados de identificagdo dos participantes e da escola serdo mantidos em sigilo e os
resultados da pesquisa serdo utilizados apenas para alcangar os objetivos do trabalho, incluindo sua
apresentacdo em encontros cientificos e publicagdo em revistas especializadas.

Os procedimentos em questdo ndo envolvem riscos conhecidos e ndo ferem a integridade
moral dos participantes.

Caso necessite fazer reclamagdes e/ou dentincias referentes aos aspectos éticos da pesquisa
V.S. poderé entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de
Campinas, pelo telefone (19) 35218936 ou pelo e-mail cep@fcm.unicamp.br. Quanto a informagdes
e/ou esclarecimentos sobre a pesquisa podera entrar em contato com a pesquisadora responsavel,
pelo telefone (19) 9748-4732 ou pelo e-mail anadalfre(@terra.com.br e/ ou com a orientadora deste
estudo Prof* Dr* Rosely Palermo Brenelli pelo telefone (19) 3521-5555 na Faculdade de Educagdo
da Unicamp.

Este termo ¢ feito em duas vias, sendo que uma permanecera em seu poder e a outra com o
pesquisador responsavel.

Atenciosamente

Senhor(a)
Ana Paula de Prospero Dalfré Diretor(a) da Escola
Nome da Escola Local e data
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ANEXO B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (RESPONSAVEL)

Titulo da Pesquisa: As Relacdes entre Abstracdo Reflexiva e Condutas de Escolares no jogo Hora
do Rush.
Seu filho(a) estd convidado a participar de uma pesquisa, que tem como finalidade verificar

se os niveis de abstragdo reflexiva apresentados por escolares do 5° 7° e 9° anos do Ensino
Fundamental na Prova de Abstragées a partir de A¢oes de Deslocamentos e de suas Coordenagoes
influenciam nas condutas de jogo dos sujeitos estudados. A responsabilidade do estudo ¢ de Ana
Paula de Prospero Dalfré, RG 19469741-1, pedagoga, aluna de mestrado do Programa de Pos-
gradua¢do em Educacdo da Universidade Estadual de Campinas sob a orientacdo da Prof'. Dr*
Rosely Palermo Brenelli e com Parecer n° 1275/2011 do Comité de Etica em Pesquisa desta
Universidade.

Assinando esse termo de Consentimento, V.S. estd ciente que serdo realizadas quatro
sessoes individuais com cada participante, incluindo uma sessdo de avaliagdo e trés sessdes de jogo,
com tempo médio de 60 minutos para cada sessdo. Serdo utilizados dois instrumentos: a Prova de
Abstragoes a partir de agoes de deslocamentos e suas coordenagoes e o jogo Hora do Rush (fase
iniciante, cartas de 1 a 10).

A pesquisa sera realizada na propria escola, no periodo oposto as aulas e agendado
previamente. As sessdes serdo registradas em protocolo escrito pela pesquisadora para posterior
analise. Os dados pessoais dos alunos ¢ da Escola serdo mantidos em sigilo e os resultados da
pesquisa serdo utilizados apenas para alcangar os objetivos do trabalho, incluindo sua apresentacao
em encontros cientificos e a publicacdo em revistas especializadas. Os procedimentos em questao
ndo envolvem riscos conhecidos e ndo ferem a integridade moral dos participantes e nem da Escola.

Havendo interesse ou necessidade V.S pode interromper a participagdo de seu (a) filho(a)
antes, durante ou ao término do procedimento, sem que com isso sofram quaisquer onus.

Caso necessite fazer reclamagdes e/ou dentincias referentes aos aspectos éticos da pesquisa
V.S. podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de
Campinas, pelo telefone (19) 35218936 ou pelo e-mail cep@fcm.unicamp.br. Quanto a informagdes

e/ou esclarecimentos sobre a pesquisa poderd entrar em contato com a pesquisadora responsavel,
pelo telefone (19) 9748-4732 ou pelo e-mail anadalfre(@terra.com.br e/ ou com a orientadora deste
estudo Prof* Dr* Rosely Palermo Brenelli pelo telefone (19) 3521-5555 na Faculdade de Educagdo
da Unicamp.

Este termo ¢ feito em duas vias, sendo que uma permanecera em seu poder e a outra com o
pesquisador responsavel.

Nome do Responsavel Nome do Aluno

Assinatura do responsavel Local e data

Pesquisadora responsavel
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ANEXO C

PROTOCOLO PARA O REGISTRO DA PROVA DE ABSTRACOES A PARTIR
DE ACOES DEDESLOCAMENTOS E DE SUAS COORDENACOES

(Piaget, J. Abstracdo Reflexionante: Relacdes Logico-Aritméticas e Ordem nas Relagdes Espaciais. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1995)

Dados de identificacao:

Nome

Procedimento de aplicacao:

Apresenta-se os trés platés sempre na mesma ordem. Faz-se descrever o material no
(unico) caso I, depois faz-se executar as tarefas. Pergunta-se, em seguida ao sujeito o que
fez e por que fez:

Platd I - Descri¢ao do material

Resolucao da tarefa

No que se refere ao modelo I — pergunta-se, apos o sucesso, se hd outras solucies
possiveis (ha de fato 12).

Platd ITA-

Plato 1IB - pede-se a previsdo antes da acdo. E possivel resolver este desafio?

Plato IITA-
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Plato I11B-

Quanto ao modelo IIIB, faz-se a crianga encontrar a diferenca entre ele e I11A.

Para ITIC, pede-se a previsio antes da aciio. E possivel resolver este desafio?

A interrogacdo termina por uma comparacdo entre os diversos dispositivos

e, sobretudo, por uma construgdo nova solicitada ao sujeito: esvazia-se um dos platos, e
pede-se ao sujeito (tendo a sua disposicdo um grande numero de pecas) que imagine uma
combinacao tal que o companheiro menor possa se sair bem na prova.

Espago para a representacdo do modelo criado pela crianga.

Plato
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ANEXO D

FICHAS DESCRITIVAS DOS PLATOS PROPOSTOS NA PROVA

PLATO I

PLATO 1IA PLATO 1IB
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PLATO IIIA

PLATO 11IB

PLATO IIIC
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