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"Nenhum homem podera hevelar-vos nada sendo 0 que
fa esta melo adormecido na awrona do vosso entendimento.

0 mestre que caminha a sombra do temple, hrodeado
de disclpulos, nao da de sua sabederia, mas sim de sua
42 e de sua ternura.

Se efe for verdadeiramente sabio, ndo vos convida
ra a entrar na mansdo de seu saber, mas antes vos condu
zina a0 Limian de vossa propria mente.

0 astronomo poderd falar-vos de sua compreensdo do
espace, mas ndo vos poderd dar sua compreensdo.

0 misico podera cantar para vos o Aitmo que exis-
te em todo o undiverse, mas ndo vos poderd dar o ouvido
que capia a melodia, nem a voz que a repefe.

E 0 versado na ciencia dos nimercs podera 4alanr-
vos do mundo dos pesos e das medidas, mas nao vos pode-
na Levarn ati 4.

Porque a visao de um homem ndo emprestd suas asas
a ouwthe homem,

E assim como cada um de ves se mantem 50 no conhe
cimento de Deus, asasim cada um de vos deve ter sua pro-
pria compreensao de Deus ¢ sua propria {nterpwiocdo das
cedlsas da terra,”

Gibran



- RESUMO

Participaram dessa pesquisa 24 criancas de 8 a 11 anos,
matriculadas em escolas estaduais de primeiro grau e que apre-
sentavam dificuldades de aprendizagem.

0 objetiveo principal foi o de verificar a influéncia de
atividades realizadas com jogos de regras: Cilada e Quilles
no desenvolvimento operatdrio dos sujeitos e na compreensao
de no¢oes de aritmética elementar.

Para efeitos deste estudo, procedeu-se 'a distribuigao
aleatdria dos sujeitos em dois grupos: experimental (N=12) e
controle (N=12}, os quais foram submetidos ao pré e pds~teste.
Para avaliar o desempenho dos suieitos nessas situagoes, foram
utilizadas provas para diagndostico do comportamento operatd-
rio e de conhecimento aritmético, segundo os principios do mé
todo clinico=-critico, criado por Piaget e empregados nas .pes-
quisas em Psicologia Genéetica, empreendidas por esse autor e

seus seqguidores.

Num periodo de dois meses, os sujeitos do grupo experi-
mental participaram de situacgdes lldicas que caracterizaram a

intervenc¢ao pedagogica, ac nivel individual.



A analise gqualitativa dos resultados baseou-se nos pro-
cedimentos apresentados pelos sujeitos nas situacodoes de pré e
pbs~teste, bem como durante a intervencao. Tais resultados
permitem afirmar que os suieitos do grupo experimental apre-
sentaram nitido progresso, tanto na construgao de nog¢des ope~
ratdérias quanto na compreensaoc de no¢des aritméticas, ndo ten
.do sido observado o mesmo com relacao aos sujeitos -do grupo
controle.

0 progresso alcancado pelos sujeitos do grupo experimen

tal, pode ser atribuido ao fato de que a intervengao pedagogi
ca, por meio dos jogos de regras, cricu 'um espaco para pensar”.
Isso porgue, nas situacoes-problema engendradas pelo jogo, o
raciocinio desses sujeitos foli desafiado, desencadeando os me
canismos de regula¢des compensatdrias e, conseglfientemente, no
vos procedimentos. Tais mecanismos intervém no processo de
"equilibracac majorante", responsavel pela construcido das es-
truturas mentais que possibilitam ao ser humano conhecer e

aprender.



~ABSTRACT ~

Twenty-four children from 8 to 11 years of age, students
of elementary public schools that presented difficulties of
learning participated of this survey.

The main objective was to identify the influence of
game-ruled activities; "Cilada" and "Quilles"; in the operatory
development of the subjects and in the understanding of ele-
mentary arithmetic.

For this study, the subjects were randomly distributed
into two groups: experimental (N=12) and control (N=12) which
were submitted to the pre and post test. Tests for the diagnosis
of operatory behavior and arithmetic apprenticeship were used
to evaluate the performance of the subjects in these situations.
These tests followed the clinical-critical method created by
Piaget and used in the Genetic Psychological research by this
author and followers.

In a two-month period, the experimental group subjects
participated of ludic situations that characterized individual
pedagogical intervention.

The qualitative analysis of the results was based on



the procedures presented by the subjects in the pre and poest
test situations as well as during intervention. In view of such
results it is possible to say that the experimental group
subjects presented clear progress, in the construction of
operational notions as well as in the acquisition of arithmetic
notions. The same was not observed regarding the control group
subjects.
The progress achieved by the experimental group .subjects

may be due to the fact that pedagogical intervention, by the

use of games, created "a space for thinking”. This happened because

the situations created by the game challenged the subject's
reasoning which led to new procedures and, as conseguence,
the mechanisms of compensatory regulations that interfere in
the process of "majoring balancing” responsible for the cons-
truction of mental structures that make it possible for the

human being to know and learn.



-~-RESUME -

Vingt-quatre enfants entre 8 et 11 ans, présentant des
difficultés d'apprentissage et inscrits dans le Primaire dans
des Ecoles Publiques d'Etat ont participé a cette recherche.

L'objectif principal a été celui de verifier l'influen=
ce d'activités réalisées avec des jeux de régles: "Cilada e
" Quilles" dans le développement opératoire des enfants et dans
la compréhension de notions d'arithmétique élémentaire.

A cet effet, on a procédé a la distribution aléatoire
des enfants en deux groupes: expérimental (N=12) et controle
(N=12) et qui ont été soumis au pré et post-test. Pour évaluer:
le développement des enfants dans ces situations, on a utili-
sé des épreuves afin de diagnostiquer le comportement -opéra-
toire et la connaissance arithmetique, selon les principes de
la méthode clinique-critique, créée par Piaget et appliquée
dans les recherches de Psychologie Génétique, initiées par cet
auteur et ses adeptes.

Pendant une période de deux mois, les enfants du groupe
expérimental ont participé a des situaticns ludiques qui ca-

ractérisaient l'intervention pedagogique au niveau individuel.



L'analyse qualificative des résultats s’ést basee sur
les conduites des enfants dans les situations de pré et post-~
test, ainsi que pendant 1'intervention. Tels résultats per-
mettent d'affirmer que les enfants du groupe expérimental ont
présenté un net progrés, autant dans la construction de no-
tions opératoires que dans l'acquisition de notions arithméti
ques. La méme chose n'a pas été observée en ce gqui concerne
les enfants du groupe de contrdle.

Le progres obtenu par les enfants du groupe expérimen-—

tal, peut etre attribué au fait que 1'intervention pédagogique,
a travers les jeux de régles, a créé '"um espace pour penser’. Ce-
ci parce que, dans les situations-probleéme engendrées par le
jeu, le raisonnement de ces enfants a été défié, mettant en
marche de nouveaux procédés et, par conséquent,les mécanismes
de régulations compensatoires gqui interviennent dans le pro-
cessus d'"équilibration et rééquilibration”, responsable pour
la construction des structures mentales qui donnent la possi-

bilité a l'etre humain de connalitre et d'apprendre.
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-INTRODUCAO -

0 fracasso escolar, as dificuldades de aprendizagem, a
ineficiéncia do ensino e da escola, e a formacdo preciria dos
professores compoem um guadro triste, cujos personagens reais,
alunos de escolas publicas ou privadas, servem de esbogo para
representar uma realidade de repeténcia e evasio.

Constitui este quadro um desafio aos educadores e estu-
diosos da area que, de varias maneiras, tém procurado compre-
ende-1lo.

No Brasil as pesquisas (Ribeiro; 1990) gue buscam deter
minar o indice de repeténcia e evasac escolar, estudando o
fluxo de alunos nos sistemas formais de ensino, revelam exis-
tir uma "pedagogia da repeténcia”.

Os dados destes estudos (ibid) indicam um indice eleva-
do de repeténcia na 12 série e os cdlculos mostram que a pro-
babilidade de um aluno ingressante na 12 série ser aprovado &
o dobro gque a de um repetente. Sugerem Qque uma repeténcia ten
de a provocar outras contrariando, desta maneira, a cultura

pedagdgica de que repetir "ajudania a endianca a progredin em  seus



estudos”.

Por outro lado, esta visao nao & compartilhada nas zo-
nas urbanas de populagOes pobres do Nordeste, onde a probabi-
lidade de um alunoc ingressante na 12 série ser promovido @&
proxima a zero, aumentando para aqueles que ja tém uma repe-
téncia e diminuindo para aquele reprovado mais de_duas vezes,

SupSs-se, (ibid) que nas escolas de classes menos favo-
recidas existiria, de maneira implicita, uma politica de re-
tencdo de alunos ingressantes. Tornam-se patentes nesta prati

ca, a tragédia e a perversidade do nosso sistema educacional:

cabe aos alunos pobres e carentes fazer a 12 série pelo menos
em dois anos com uma crueldade no meio. Com efeito, & realiza
da uma avaliacao apds o 19 ano e & atribuido aoc aluno um fra-
casso que ja havia sido definido "a priori" pela cultura do
sistema educacional.

A repeténcia nas quatro primeiras séries é de tal magni
tude que os alunos ficam "velhos" em relag3oc a série que cur-
sam e acabam por abandonar a escola.

Segundo Ribeiro (1990), as pesquisas raramente mencio-
nam a ordem de grandeza do percentual de retencdo e o fato de
também o mesmo ser alto nas camadas de populaciao economicamen
te privilegiadas.

As explicacdes para tal situacdo recaem, entre outras,
em anéliseé marxistas a respeito da dominacao e poder ou ex-
plicam-na por meio de teorias de reproducio social ou de pron-
tidao ou, ainda, de privacio cultural.

Diante desse guadrec, torna-se imprescindivel a investi-
gacao da realidade do escolar em seus aspectos: social, inte-

lectual, afetivo e moral. Somente conhecendo as necessidades



sociais, bioldgicas e psicoldgicas da crianca & que se pode
intervir na realidade, no sentido de fazer reverter a situa-
¢ao do fracasso escolar.

Uma das disciplinas mais temida pelc aluno e, por outro
lado, mais valorizada pelos pais e professores & a matematica
Analisando o desempenho das criancgas, via de regra, em rela-
gao a essa disciplina, pode-se constatar a dificuldade que en
contram para aprendé-la, que se configura, com freqliencia,

em causa de fracassos.

No presente estudo, & dada uma atencado especial 3 mate-
matica, uma vez que um de seus objetivos & o de favorecer a
aquisicao do conhecimento aritmético por alunos gue apresen-
tam dificuldades de aprendizaéem. Tais dificuldades a princi-~
pio podem ser explicadas pela ausencia de instrumentos psico
logicos, os quais possibilitariam a aprendizagem de tal. con-
tetddo.

Em sua tese de doutorado "A Solicitacac do Melo e a
Construcldo das Estruturas Logicas Elementares na Crian¢a",Man
tovani de Assis (1976), chama a ateng¢ao para o fato de gue: -
para aprender 0s concedltos matematicos mais simples como ¢ conceito de nu
mero e as operacoes fundamentais de adicdae, subtracao, multipficacdo e di
visao, a crdanca, precisa estar de posse de estrutunas adequadas que Lhe
peunitam construin tal conceito e nealizar essas operacdes.A autora par
te da suposicio de gue os insucessos escolares em matematica
poderiam ser explicados pela auséncia das estruturas logicas
elementares na crianga e ressalta a necessidade da educacao
formal contribuir para que o aluno alcance mais rapidamente o
estagio de desenvolvimento intelectual em que © pensamento se

torna reversivel, gragas & construcao de estruturas mentais



gue possuem um carater implicativo ou légico.

Enguanto nessa época no Brasil Mantovani de Assis (1979)
procurava alertar os educadores sobre a necessidade da educa-
¢cao pré-escolar favorecer o desenvolvimento intelectual da
crianca, a fim de que ela, como afirma a autora: "consiga sen
tudo o que poderia sen nesse perdiodo de sua vida" (p.3), Sastre & More
no iniciavam suas investigag¢oOes para saber como as criancas
gue nao possuem tais estruturas, aprendem os contetdos de ma-

tematica elementar que a escola ensina.

As pesquisas de Sastre & Moreno (1980), Granell (1983)
na Espanha, juntamente com as de Kamii (1985/1986) nos Esta-
dos Unidos, poem em evidéncia cbmo as crianc¢as "aprendem" as
nogoes aritméticas elemantares'quando nao possuem instrumen-
tos intelectuais para assimild-las na acepgdo de Jean Piaget.

Para as pesquisadoras espanholas (1980-1983), os ensina

mentos transmitidos pela escela sdo pouco aproveitados,porgue

raramente, fora do contexto escolar, o aluno & capaz de reco-
nhecer diante de um problema, a similaridade dos dados concre
tos que o configuram, com os dados tedricos aprendidos na eg-
cola. Com base neste pressuposto, realizaram varias pesquisas
sobre a aprendizagem de no¢des aritméticas, chegando a conclu
soes, dentre as quais destacam-se as seguintes:

- para as criangas, a aritmética ndo tem nenhuma rela-
cao com a vida concreta fora do dmbito escolar;

- a aprendizagem escolar se reduz a assimilar as opera-
coes que nao tém nenhuma relacgdo com as acdes que co-
tidianamente a crianca realiza com objetos concretos:

- as operagoes sao vividas no contexto de aprendizagem,

como simples grafismos que devem ser reproduzidos sem



nenhuma outra razao aléem desta.
Criticando veementemente (Sastre & Moreno; 1980) a ins-~
tituigdo escolar, porgue a mesma nao leva em conta as necessi

dades e os interesses dos alunos, afirmam:

"lo..) a escola manifesta-se a nos como uma instituicdo so-
elal que desempenha uma dupla funcao, a de transmitin conhe
cimentos e a de Limitar o exerclcio dos mesmos a atividades
muito valonizadas porn nessa sociedade, porem totalmente dis
tanciadas dos interesses dos escolares.

Se a crlanga quisen ser aceita pela instituigdo esco-
Lar, deve seguin docilmente as negras que esta Lhe propde,
nao deve jamais internogarn-se sobre a adequagao ou inadequa

0ao enthe seus proprios Antenesses o ob interesses do  pro-
grama, e ainda mais, nao deve preccupar-se da Anteligibili-
dade ou ¢n4nze£¢g¢b4£¢dade do quante a ensinam, sua unica
obrigacao consiste, em neproduzin o modelo que a escola Lhe
propoe” (p.54-55).

As autoras mostram sua indignacac contra a instituicio
escolar acusando-a de alienadora quando enfatizam: "/[...) a es
cola & ao mesmo tempo promotora da aquisico de uma senie de conhecimen-
tos e gonfadora de uma profunda alienacdao intelectual de cuja seqllela fo-
dos padecemes” (ibid, idem).

Acrescenta-se a esses trabalhos os de Kamii(1985/1986),
que vem demonstrar o quanto a aritmética & ensinada como uma
técnica, insistindo no fato de gue aprender a somar, a sub-
trair, multiplicar e dividir, envolve um raciocinio logico-ma
temdtico e este ndc se desenvolve e nem se aperfeicoa meramen
te através de uma pratica mecanicista.

As nogoes aritméticas foram estudadas pelas autoras men

cionadas, no sentido de verificar, n3c a resposta do sujeito,
ou a utilizagao dos algoritmos mas antes, visavam essencial-
mente o significado que o aluno atribula a esse conhecimento,

as etapas construtivas das nogdes e a sua compreensao.



Todas essas nogOes dependem, como concluiram as autoras,
da construcdo ja elaborada de estruturas cognitivas prévias,
necessarias a aprendizagem das mesmas.

E preciso que as pessoas envolvidas no processo educati
vo tomem consciéncia desses dados para dgque oOs mesmos sejam
utilizados no sentido de produzir uma melhora no ensino da
aritmética.

Quando os resultados escolares se mostram insuficientes
quer individualmente ou a nivel coletivo da classe & porgue
existem carencias no desenrolar do processo pedagogico.Segun-
do Vinh Bang (1990} & preciso determina-las e remedia-las. O
gque ocorre com freqliéncia & que a constatag¢ao de uma insufici
éncia se faz tardiamente e a busca de solugoes cada vez mais
se configura em graus de maior complexidade.

As constatagCes das dificuldades e insuficiencias dos
alunos deveriam ser feitas a partir da producao destes. Entre
tanto, de acordo com a analise de Vinh Bang (ibid), tais cons
tatagOes se centram no sucesso, nas respostas corretas, no
exito dagqueles gue consequem aprender. As solucdes falsas, os
erros, as lacunas nac sao compreendidos pelos professores co-
mo indicadores de que a aprendizagem nao ocorreu, Porém, afir
ma o autor, sao estes indices que deveriam ser considerados
pois, a partir deles, poder-se-ia chegar & compreensao e ex-
plicacdo de suas causas.

A fonte das dificuldades, das insuficiéncias, nac esta

unicamente na crianca, deve também ser procurada nos contel-
dos ensinados e na didatica do professor. Esta reflexao(ibid),
conduziria a pensar na formacgaoc do professcr; nas instancias

académicas e pedagbgicas responsaveis pela sua formacdo, tra-



zendo & tona elementos criticos que visariam uma pratica esco
lar de melhor qualidade.

Para o autor (ibid), a reversao desse quadro poderid ser
possivel a partir de uma intervengdo, a qual supCe a tomada
de posicdo, uma intencao de fazer com que o psicopedagogo ou
o pedagogo ou mesmo O professor nela desempenhem um papel ati
VO. |

No dizer de Vinh Bang (1990}, tal intervencao poderia
ocorrer em trés niveis distintos:

a) ao nivel individual do aluno, tendo por objetivo um
efeito corretivo com vistas a preencher lacunas e re
cuperar atrasos. Nesse nivel de intervencao, o aluno
desempenha um papel ativeo, sendo considerado o agen-
te principal da aquisi¢do do seu saber;

b) ao nivel coletivo da classe, a interven¢aoc tem por
finalidade evidenciar certos dados, muitas vezes ne-
gligenciados pelo professor que, ao tomar conscién-
cia dos mesmos, podera explica-los a partir de sua
pratica pedagdgica e, conseqfientemente, reajusti-la
ou adapta-la de maneira adequada ao conteldo de ensi
no;

¢) ao nivel de escola, a intervenciao se faz necessaria
para reduzir a inadaptacdo escolar, buscando desco~
brir suas causas e explicitar as contingencias que a
determinam. Em outras palavras, trata-se de desco-~
brir porgue a escola e o ensino sao inadaptados ao
aluno.

O presente estudo, representa uma continuidade da pesqui

sa realizada pela autora, ao nivel de mestrado (Palermo Bre-



nelli; 1986), na qual investigou a possibilidade de utilizar
jogos de regras para desencadear os processos cognitivos sub-
jacentes a construcao das estruturas do conhecimento. Durante
as atividades realizadas com o jogo escolhido, “Quips"*, po~
de-se constatar, no comportamento dos sujeitos estudados, a
construcao de observaveis, as coordenacdes realizadas, a com-
preensao das invarifncias contidas no jogo, as operacgdes sub-
jacentes as regras, e, também, cooperac¢ao, tomada de conscien
cia das relagOes logicas implicitas no jogo, contradigdes e
reagOes a perturbagoes.

Esta pesquisa permitiu chegar-se a conclusaoc de gque a
maneira como as crianc¢as jogavam e compreendiam as relacgoOes
envolvidas no jogo eram influenciadas pelo nivel operatodrio
em que se encontravam.

Tendo sido constatada a presencga desses processos na
atividade do sujeito durante o jbgo, supOs-se ser possivel
utilizar jogos num trabalho de intervencio pedagogica ou psi-
copedagtgica, visando possibilitar ao sujeito a construgio de
instrumentos psicoldgicos necessarios para que a aprendizagem
ocorra. Polis, para Piaget, compreender ou conhecer, é necessa
rio gque o dado ou objeto exterior seija assimilado as estrutu-
ras do sujeito, o que sO & possivel se tais estruturas 33 exis
tirem anteriormente.

Muitos tem enfatizado a importancia da utilizacdo de jo
gos, quer em contextos de sala de aula {(entre outros: Furth,
H.; 1970/1974. Kamii, C.; 1980/1990 e 1982/1984. Santos & Ime

nes; 1987. Chadwick, M. & Tarky; 1990. Yuste & Sallan 1988.

*Fabricado pela Crow.



Penthathlon Institute; 1990), guer em contextos psicopedagdgi
cos (entre outros G&ni & Gonzilez; 1987. Macedo; 1992. Paler-
mo Brenelli; 1988. Ortega et al.; 1992; 1993a, 1993b), para
favorecer o desenvolvimento do raciocinio, a construcao de no
goes logicas e infraldgicas, de nogdes aritméticas e a elabo-
racao de conceitos matematicos. Os resultados dos trabalhos
mencionados justificam a idéia de se realizar mais uma inves-
tigacao com jogos.

Consiste o presente estudo numa interven¢ao pedagdgica

que nao pretende desvelar as causas do fracasso escolar em ge

ral. Trata-se de tentar intervir por meio dos jogos: Cilada e
Quilles, no processo de construcac do conhecimento de crian-
¢as, as quais, conforme o parecer de seus professores, apre-
sentam dificuldades de aprendizagem.

Com os jogos escolhidos, o propdsito & desencadear o
funcionamento de instrumentos psicoldgicos que permitem a es-
truturagac cognitiva das c¢riancas e também favorecer a cons-
trugdao ou reconstru¢do de certas nogdes ldgicas e aritméticas
num contexto lidico.

Os principios que guiam a intervencio pedagdgica, por
meio dos jogos mencionados e as interpretacdes dos resultados
obtidos se fundamentam na epistemologia e psicologia genética
de Piaget.

Em toda sua obra, Piaget demonstra gque as operag¢des 16~
gicas, necessarias para a apreensdo dos conteldos escolares,
somente sao adquiridas a partir da aci3o sobre os objetos, da
experimentacao e nao da transmissdo verbal. Por outro lado, a
construgao de tais operagdes supde também a interacao social

entre individuocs. Neste sentido, procurou-se garantir, duran-
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te o processo de intervengdo, a agidao sobre os objetos e a in-
teracao da crianca com o experimentador.

Considerando os processos de pensamento subjacentes ao
ato de aprender (abstracao reflexiva, generalizagdo, contradi
cao, tomada de consciéncia, coordenacdo de observiaveis, possi
vels e necessarios, o fazer e o compreender), os jogos Cilada
e Quilles foram escolhidos pelo fato de constituirem uma rica
fonte para desencadear esses processos implicitos.

Além das pesquisas de Piaget, a de seus colaboradores:

Inhelder, Sinclair e Bovet (1974/1977), subsidiam a proposta

do presente trabalho, no que concerne a influéncia da inter-
vengao pedagdgica na aquisic@o de nogdes operatdrias. Esses
autores constataram que, em certas condi¢des, uma aceleracgio
do desenvolvimentoc & possivel, principalmente nas situagoes
em que os conflitos sao gerados pelas confrontacdes dos diver
s0s esquemas do sujeito.

Sendo o jogo, no dizer de Piaget, "uma {omma de atividade
particularmente poderosa para estimufar a vida sceial e a atividade cons-
twitiva da crianca” (apud Kamii; 1980/1990), decidiu-se utiliza-

lo na situagdao de intervencio.

- O jogo na pedagogia e na psicopedagogia -

Tratando-se de uma intervencido pedagdgica por meio de
jogos, e importante destacar seu valor na aplicacio 2 educa
gdo escolar bem como na psicopedagogia.

| A importancia de a crianca aprender divertindo-se é mui

‘ . - : _ -
to antiga na historia”, surge com 0s gregos e romanos, mas &

*0s autores Rosamilha; 1979 e Kishimoto; 1992 dedicam-se a estudar o jogo na  historia da
educagao de criangas.
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com Fréebel que o0s jogos passam a fazer parte central da edu-
cagao, constituindo o ponto mais importante de sua teoria.

Com o movimento da escola nova e os novos ideais de enw-
sino, o jogo & cada vez mais utilizado com a finalidade de fa
cilitar as tarefas de escolares.

Educadores como Dewey, Decroly, Claparede, Montessori,
consideram o jogo importante para o desenvolvimento fisico,in
telectual e social da crianca, divulgando a importancia do

mesmo nas escolas (Palermo Brenelli; 1986).

Reconhecendo a importancia do jogo na educacdc Chateau
(1954/1987) sublinha que, se sua aplicacao na escola for redu
zida a um simples divertimento, rebaixa-se a educacio e a cri
anca porgue "despreza-se essa parte de orgulho e de grandeza que da
seu caratern prdprio ao fogo humano” (p.124).

Adverte ainda o autor (ibid) que, durante muito tempo,
ficou obscura a idéia de que o jogo pudesse conduzir ao traba
lho. Com o advento da escola nova, os pedagogos passaram a
adota~la. Contudo, & necessario cuidado nessa utilizacio peda
gdgica. Torna-se imprescindivel esclarecer as relacdes mituas
entre jogo e trabalho. Afirma Chateau: "a escola deveria apoiar-
se no jogo, tomar o comportamento Lidico como modelo para conformar, Ae-
gundo ele, o cemportamento escolar... mas 4 educacdo tem em centos pontos
de se separan do comporntamento Ludico... uma educacdo que se Limitasse ao
jogo isolania o homem da vida, fazendo-o viver num munde ifusonio” (ibid

p.133-135).

Torna-se evidente a necessidade de compreender o Jjogo
no contexto educativo em seu devido lugar sem reduzi-lo a tra
balho e também sem dicotomizid-lo; entendendo-o, como quer Cha

teau: ..."uma preparacac para ¢ trabafhe, exercicic, propedeutica. Se a
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crnianca bainea ¢ porque ainda ¢ incapaz de thabalhar; o jogo & apenas um
substitutive do trabalho. Nao convem que esse substituto venha Zomar o Lu
gan da nealidade. E pelo trabalho que a escola deve desembocar na vida”
{1954/1987, p.135).

Para esse auvtor (ibid) o jogo na escola deve ser visto
como um encaminhamento ao trabalho, uma ponte entre a infan-
cia e a vida adulta.

Por outro lado, enfatiza seu uso na escola pelas possi-
bilidades que o contexto ladico favorece: o dominio de si, a
criatividade, a afirmacdo da perscnalidade,o imprevisivel. Con-
sidera o jogo como uma atividade séria que nasce da vontade
em que ha esfor¢o e uma tarefa a cumprir uma prova. Por meio
dele a crianca aprende o que & uma tarefa, organiza-se, por-
que ha um programa imperativo que a si mesmo se impde com um
carater de obrigacao moral. Ao jogar, a crianca aceita um co-
digo ludico com um contrato social implicito.

O que agrada a crianga no jogo & a dificuldade e o desa
fio, possiveis de serem livremente superados (ibid).

0 jogo na escola, para Piaget, tem importancia quando
revestido de seu significado funcional (1969/1970). Por isso,
muitas vezes seu uso na escola fol negligenciado por ser vis-
to como uma atividade de descanso ou desgaste de um excesso
de energia. Ressalta Piaget (ibid), a importdncia da teoria
de Groos que concebe © jogo como um exercicio preparatdorio,de
senvolvendo na crianc¢a suas percepg¢des, sua inteligéncia,suas
experimentacoes, instintos sociais etc. Afirma, entretanto,
que esta descricdo funcional do jogo, realizada por Groos, ad
quire plena significacao se apoiada na nocgdoc de assimilacgao.

Para Piaget, por meio da atividade ludica a crianga as-
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simila a realidade a si propria atribuindo ao jogo um valor
educacional muito grande. Neste sentido, propde-se gue a esco
la ofereca materiais a criang¢a para que, por meio de jogos, as
similem as realidades intelectuais, a fim de que estas nao
permanecam exteriores & sua inteligéncia.

Para uma adaptacgao & realidade, no dizer de Piaget, &
preciso uma sintese entre assimilacdo e acomodacido. 0 jogo no
qual prevalece a assimilac¢do, pela prdpria evolucio interna,

pouco a pouco se transforma em construg¢des adaptadas, exigin-

Fr

do sempre mais de trabalho efetivo. Concluindo, afirma: “numa

escola ativa, todas as transicoes espontaneas ocorrem enthe o §0go e ¢
bafho" (1969/1970; p.158).

Por ser o jogo, desde ha muito tempo, considerado como
uma atividade importante a ser empregada na educacdo de crian
¢as, as considerag¢oes de Chateau e Piaget convergem para uma
utilizacdo adequada deste poderoso meio tanto em contextos es
colares como em situagoes psicopedagdgicas.

Em contextos escolares, os trabalhos de Kamii vem ilus-
trar significativamente o uso de jogos de regras, baseando-se
em um gquadro de referéncia piagetiano, refletindo também o em
prego da teoria de Piaget em sala de aula.

Ao tecer considera¢oes sobre o jogo, como componente me
todoldgico nas escolas, Kamii (1985/1986) afirma que os adul
tos fazem uma grande.diferenga entre jogo e trabalho, defen-
dendo do ponto de vista de que as escolas t em a fungao
de preparar as crianc¢as para aprenderem a viver e trabalhar
no munde dos adultos. Na introducac de seu livro "Jogos de Gru
po" ressalta: "¢ preciso que 0s pais reconhecam o valor educacional

dos jogos e apodlem o8 professcres que 0s wusarem na sala de auwfa... Muditos
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professones tem medo de wsar fogos por recelo de que 0s pais vemham a re-
clamarn que as criancas nac Levam Ligoes para casa... As crlancas aprendem
bem mais em jogos de grupe do que em muitas Ligoes mimeografadas” (1980/
1990; p.XV).

No livro "A crianca e o nimero" (Xamii;1982/1984) pro-
poe jogos de regras como meio para © aluno estabelecer rela-
goes, quantificar objetos. Menciona, ainda, uma série de ati-
vidades lidicas, com o objetivo de permitir a construgao da
estrutura numérica pela prdpria crianca.

A proposta de seu trabalho explicitada no livro "Jogos
em Grupo" (Kamii; 1980/1990) consiste num programa que apre-
senta os jogos de regras analisados de acordo com os princi-~
pios piagetianos, executados em grupos, os quais favorecem o
pensamento em geral, o desenvolvimento da cooperag¢ac e da au-
tonomia. Procura mostrar que as criangas aprendem por meio de
les e que o professor pode intervir de modo a maximizar a
aprendizagem das mesmas.

Furth (1970/1974), em seu livro "Piaget na Pratica Esco
lar™, apresenta um programa destinado a promover o desenvolvi
mento do pensamento da criang¢a; utiliza jogos e brinquedos 1i
gados ao corpo, aos sentidos, a logica e as representagdes,en
fatizando mais o ato de pensar que o desempenho.

Chadwick, M. & Tarky, I. (1990) apresentam um conjunto
de jogos logicos, cuja finalidade é a de estimular a constru-
¢ao das estruturas ldgicas, necessarias para a aprendizagem
inicial da matematica e da leitura, nos quais as noc¢les de se
riagao, conservacgao e classificaglo estio envolvidas. Acredi-
tam esses autores, fundamentados em Piaget, gue ha melhora na

motivagdo e na qualidade da aprendizagem da matemiatica, guan-
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do se favorece a constru¢ao de noc¢Oes logico-matematicas. Pa-
ra eles, o progresso cognitivo propicia também a © construcgaoc
de esquemas mentais que permitem assimilar melhor a leitura.

Uma drea de ensino que tem se voltado para a questdo do
jogo € a matemadtica. No entanto, ainda é& comum a énfase nos
materiais concretos e material estruturado como recursos dida
ticos. Esta referéncia, no dizer de Moura (1990), talvez se
deva a oposicdo entre brincar e aprender.

Pouco a pouco, porém, foi-se tomando consciéncia de que

ensinar matematica envolvia varidveis que transcendiam do sim
ples ato de transmitir conhecimentos. Deve~se esta conscienti
zagao aos tedricos como Piaget, Bruner, Dienes, Vigotsky (ibid),
gque contribuiram para uma perspectiva nova do trabalho pedagd
gico, lancando bases tedricas para uma nova visdo de escola e
particularmente do jogo, como um possivel elemento pedagogico.

As concepgOes epistemoldgicas e psicoldgicas voltadas a
uma aprendizagem real orientam uma definicao mais precisa do
que € jogar e aprender em matemdtica (ibid) e o lugar do jogo
neste contexto valorizande, na educacgdo matemitica, a concep-
¢do de que o conhecimento se constrdi.

0 jogo se insere, assim, neste tipo de projeto pedagdgi
co (ibid) a medida que se compreende os pressupostos de Piaget
sobre o papel da interacgac social no conhecimento logico-mate
madtico e o quanto o mesmc contribui para isto.

A perspectiva do jogo na educa¢doc matematica nioc signi-
fica ser (Moura; 1990) a "matematica transmitida de brincadeira" mas
a "brincadeira que evoful ate o conteudo sistematizade”. Ganhar o jogo
deve consistir na apreensao do conceite na sua totalidade. O

jogo &€ um caminho que conduz a crianga a este conhecimento, fa
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zendo parte, ao se educar em matematica, de outros objetivos:
a construcao de estratégias na solucao de problemas, as rela-
¢Oes logicas, a aquisigdo de conceitos cientificos para produ
zir novos conhecimentos. Deste modo, tal estratégia contempla
dois objetivos: o contelido onde se fornece elementos da mate-
matica e, outro, a formagao da crianca no geral (autonaomia, va
lores culturais e de principios de trabalho coletivo).

Nesta mesma linha de pensamento, os trabalhos de Yuste
& Sallan (1988) também utilizam jogos como um dos recursos di
daticos para o ensino de matematica, "Pescacartas", consistin
do em jogos de cartas, que se destinam a favorecer o calculo
mental das diferentes formas de decompor os nimeros menores
que 10; "Las pandilhas”, jogo de cartas com representacgao de
fragoes; "Escoba fraccionada®, jogo de escopa enfatizando a
soma de fracoes.

Concluem os autores gue os resultados obtidos com estes
jogos tém sido bastante positivos, introduzindo nas salas de
aula uma nova dinamica, ocasionande muita motivagio por parte
dos alunos e, para o professor, uma experiéncia gratificante.

Um outro tipo de jogo utilizado nas aulas de matematica
& o TANGRAM, discutido por Santos & Imenes (1987). Trata~se
de um antigo jogo chinés, utilizado com os cbjetivos de iden-
tificagao de formas geométricas, composicio e decomposicido de
figuras, relacgdes entre os elementos de uma figura, explora-
¢ao do conceito de area e problemas envolvendo o teorema de
Pitagoras.

Uma outra experiéncia a respeito do uso de jogos na apren
dizagem de matematica se refere aos Centros Pentathlon(1990),

nos Estados Unidos criados por John del Regato em 1979,em hon
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ra ao Ano Internacional da Crianga e que relinem uma série de.
jogos matemdticos envolvendo resolucgidoc de problemas, com vis-—
tas a desenvolver conceitos aritméticos, raciocinio ldgico e
espacial. Estes centros contam com a participacao dos pais,
professores e profissionais da comunidade onde se localiza. Con
siste num programa de jogos aplicados a estudantes de niveis
diferentes, organizados em grupos cooperativos com quatro par
ticipantes. Os grupos favorecem a cooperacdao aos estudantes,
a troca de idéias das possiveis alternativas de resolugio de

problema em questao, possibilitam o desenvolvimento da criti-

ca, voltados para a flexibilidade e a persisténcia. Um dos ob
jetivos do programa & dar oportunidade de vivenciar a coopera
¢ao com uma construtiva competi¢do. Dentre os diversos jogos,
encontram~se o Mancala e o Domind.

Em contextos psicopedagdgicos ou de reeducagao, os jo-
gos se revestem de importincia 3 medida que permitem investi-
gar, diagnosticar e remediar as dificuldades, seja de ordem
afetiva, cognitiva ou psicomotora. Servem a estes objetivos os
jogos de exercicio, os simbdlicos, os de regras e de constru-
cao.

Embora esta classificacgac tenha sido proposta por Pia-
get (1966/1974), é preciso considerar que os diferentes tipcs
de Jogos se vinculam as estruturas de exercicio,simboloc e re-
gra, as quais se manifestam predominando durante toda ativida
de lidica. Assim, uma crianca podera estar numa atividade com
jogos de regra e, no entanto, compreendé-lo segundo a estrutu
ra do jogo simbolico. Este fato nao & dificil de ser observa-
do: guantos se divertem com jogos de regras, ignorando-as to-

tal ou parcialmente.
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Embora os jogos em geral interessem a psicopedagogia,os
de regra merecem aqui atencao especial considerados camo meios
de compreender e intervir nos processos cognitivos de crian-
cas.

Nesta perspectiva, Macedo (1992), adotando a perspecti-
va construtivista, defende a hipotese de que os jogos de re-
gras e de construgdo sao férteis, criando um contexto de ob-
servacao e dialogo sobre processos de pensar e construir co-

nhecimento de acordo com os limites da crianca. Interessa-se

em analisar varios jogos nesta perspectiva junto ao "Laboratd
rio de Psicopedagogia" da Universidade de Sao Paulo.

Os jogos de regra sado caracterizados (ibid) por uma ati
vidade que propde ao sujeito uma situagdo-problema (objetivo
do jogo) um resultado em fungao desse objetivo e um conjunto
de regras. Sua execug¢ao, individualmente ou em grupo, impele

o jogador a encontrar o6u produzir meios em direcdo a um resul
tado favoravel, inserindo-o num contexto de luta contra o ad-
versario com as suas taticas e estratégias, encantando-o ou
atemorizando=-o.

A importancia desta atividade no contexto psicopedagdgi
co & a de permitir, ainda que indiretamente, uma aproximacao
do mundo mental da crianga, pela analise dos meios, dos proce
dimentos utilizados ou construidos durante o jogo.

Para alcancar estes obJetivos (ibid) é proposta a crian
Ga uma conversa sobre suas agoes com a finalidade de orienta-
la a analisar suas jogadas, compara-las entre si e justifica-
las, constituindo para o autor, a "razac de sen do trabalho psdcc-
pedagogico” (p.628).

A analise das ag¢Oes, neste contexto, permite que o su-~
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jeito enriqueca suas estruturas mentais e rompa com o sistema
cognitivo que determinou os meios inadequados ou insuficien-
tes para a producgao de determinado resultado. Pressupde Mace-
do (1992) que esta situacdo, dita artificial, possa servir de
modelo ou quadro referencial para ¢ sujeito possibilitando
transferir as estratégias utilizadas no contexto do jogo para
outras situacgoes. Uma md& jogada constitul uma excelente opor-
tunidade de intervenc¢ao do psicopedagogo, voltando-se para ana.

lisar os erros, ou seja, as agoes da crianca que prejudicam o
resultado almejado e as estratégias, isto &, no modo como sao

armadas as jogadas visando o objetivo final.

Junto a equipe que compoe o LAP-USP, Macedo, L. organi-
zou uma série de jogos, que foram analisados a partir desta
perspectiva e sdo hoje utilizados em contextos clinicos, esco
lares e mesmo em pesquisas. Dentre eles: Domind, Ta-te-ti, Pe
ga Varetas, Jogo de 4 cores, Senha.

Baseada na proposta de Macedo, o jogo da Senha de manei
ra adaptada (utilizado com 3 sinais e 4 sinais), foi utiliza-
do em duas pesquisas realizadas por Ortega et al. (1992;1993a;
1993b}) com o objetivo de avaliar os processos cognitivos uti-
lizados durante os jogos de regras. A avaliacido do desempenho
cognitivo, caractrizado pela relagdao entre possiveis e neces-
sarios, foi realizada por meio dos nimeros médios de jogadas
e erros, em 5 partidas com o Senha. Quanto menor o nlmero mé-

dio de jogadas e de erros, melhor o desempenho cognitivo.

Na primeira destas pesquisas (ibid, 1992), cujo objeti-
vo fecl o de investigar a construcao do possivel e necessario
em criancas de pré a 42 serie do 19 grau, num contexto evolu-

tivo, chegou=-se a conclusao de que & medida que a idade média
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dos sujeitos aumenta, os nimeros medios de jogadas - e erros
tendem a diminuir. Na segunda (ibid, 1993a) investigando em
contextos escolares construtivistas e ndo construtivistas, o
raciocinio 1logico de criangas, concluiu gque, na escola, com
proposta educacional construtivista, o desempenho cognitivo
das criancas foi superior no jogo da Senha, favorecendo esta
proposta pedagdgica, a formagdo do raciocinio 1dgico das cri-
angas estudadas.

Completando estas pesquisas, © jogo Senha foi utilizado
para avaliar e intervir na aprendizagem de criangas de 12 e
228 géries que apresentavam rendimento escolar insatisfatdrio.
Comparando os dois grupos constituidos {(crianc¢as com bom de-
sempenho e crian¢as com desempenho insatisfatdrio), o segundo
grupo apresentou melhoras significativas na maneira de racio-
cinar no jogo. De acordo com o depoimento apresentado pelas
professoras, a maioria das criangas submetidas & intervencao
apresentou progresso na forma de abordar questdes que envol-
viam raciocinio 1légico, concluindo que o progresso constatado
no jogo pareceu ter se generalizado para situacdes de aprendi
zagem escolar {(Ortega et al., 1993b).

Nesta perspectiva psicopedagdogica, também se encontram
os trabalhos de G&ni & Gonzales (1287) que, segundo o referen
cial tedrico de Piaget, analisam as operacdes infraldgicas es
paciais em alguns jogos de regras. Explicitam que o contefido
dos jogos em questao poderia constituir meios favoraveis a
constru¢ac de tais operacdes. E procuram explicar os subsiste
mas topoldogico, projetivo e euclidiano que sustentam o éxito
na realizacdo dos jogos, assim como os niveis de compreensao

de leitura ou explicac¢ao das regras, caracterizando as respos
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tas nos diferentes niveis de estruturac¢ido cognitiva.

Os jogos analisados sao: "a) jogos de letras: Dilema,
Buscanero, Topwords, Debate, Boggle, Rapigrama, Poker de le-
tras; b) jogos espaciais: Variantta, Cinco em fila, Reversi,
Ta~te~top, Molino, Assalto ao Castelo, Combate Espacial, Blo-
queio (ibid, p.74)".

A autora do presente trabalho {(Palermo Brenelli; 1988),
a partir de uma analise psicoldgica do jogo de regras Quips,
baseada na teoria de Piaget, apresenta uma proposta psicopeda
gdgica com tal jogo. Explora a invencdo de regras pelas crian
cas e nog¢oes implicitas que possibilitam a construcido do co-
nhecimento logico matematico.

Ao construir ou inventar regras, observa-se (ibid} a or
ganizag¢ao da partida e a pratica das mesmas. Ao jogar segundo
as regras, analisa-se as coordenagoes do jogo e como a crian-
¢a as compreende para obter melhor desempenho. S3o sugeridas
situagdes ao psicopedagogo, no sentido de explorar em acido e
em compreensao: as correspondéncias, as diferentes relacgoes
quantitativas, as invariadncias, as classificacdes e seriacdes
e a propriedade comutativa da adigdo. Por ser o Quips um jogo
com dados, explora~se também a nocgao da idéia do acaso.

Os trabalhos anteriormente apresentados ilustram algu-
mas propostas pedagdgicas ou psicopedagdgicas com jogos de re
gras.

Ainda que enfatizem cbijetivos direcionados aos aspectos
cognitivos decorrentes de sua aplicacdo, gquer na aprendizagem
de nogoes, guer como meio de favorecer os processos que inter
vém no ato de aprender, ndc se ignora o aspecto afetivo que,

por sua vez se encontra implicito no proprio ato de jogar. Co
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mo ensina Piaget (1966/1974), em toda conduta humana o aspec-
to cognitivo & inseparavel do aspecto afetivo, compreendido
como a energética da agao que permela a motivacido, o interes-
se e 0 desejo.

Pode~se dizer, a partir das caracteristicas que definem
o jogo de regras, que o aspecto afetivo se manifesta na liber
dade de sua pratica, inserida num sistemalque a regula regras,
porém aceito espontaneamente. ImpGe um desafio, uma tarefa,
uma davida, entretanto, & o prdoprioc sujeito guem impde a si
mesmo resolve-la.

Assim, jogar é estar interessado, nao pode ser uma impo
sicao, & um desejo. O sujeito gquer participar do desafio, da
tarefa. Perder ou ganhar no jogo € mais importante para ele
mesmo do que socialmente. Isto porgque & o proprioc jogador que
gse lang¢a desafios, desejando provar seu poder e sua forca mais
para sl mesmo gue para outros.

Utilizar jogos em contextos educacionais com criangas
que apresentam dificuldades de aprendizagem poderia ser efi-
caz em dois sentidos: garantir-lhes-ia, de um lado, o interes
se, a motivagdo, ha tanto reclamada pelos seus professores; por
outreo, estaria atuando a fim de possibilitar-lhes construir
ou aprimorar seus instrumentos cognitivos e favorecer a apren
dizagem de contetdos, que, muitas vezes, pela pobreza de opor
tunidades, lhes & imputado um fracasso que lhes traga um cami

nho de desesperanca, evasac e repeténcia.
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- Fundamentos para uma interven¢ao com jogos -

0 uso de jogos como uma estratégia de intervencdo peda-
gbgica nos processos de desenvolvimento e aprendizagem de cri
ancas com dificuldade para aprender, segundo pretende o pre-
sente estudo, encontra seus fundamentos na teoria de Piaget,
que descreve e explica o funcionamento de estruturas que pos-
sibilitam o conhecimento e também explicita os processos en-

volvidos na construcao de estruturas cada vez mais elaboradas.

A propria concepgao a respeito do conhecimento como re-
sultante das trocas entre sujeito e meio constitui a princi-
pal razao para se propor um trabalho desta natureza. £, por-
tanto, o principal objetivo da intervencao possibilitar estas
trocas que desafiam o raciocinio de um sujeito que & constru-
tor de seu proprio saber. Entretanto, para que se possa com-
preender a natureza dessa intervengao faz-se necessiario com-
preender os processos subjacentes a essas trocas.

As estruturas mentais que constituem condigdo para o co
nhecer nao se encontram pré-formadas no sujeito, nem sio ad-
quiridas pela experiéncia ou influéncia social. Ao contrario,
resultam de um processo de construc¢do lento e gradual. Essa
construgdo se faz a partir das interac¢des entre o sujeito e o
meio (Piaget; 1964/1978).

Hierarquicamente, as estruturas se constrdem num proces
so temporal, desde as organizag¢Oes praticas,sensdrio-motoras,
até as hipotéticas dedutivas, dependendo da sclicitacdo do meio.

Afirma Piaget (1979/1983): "a crianca, em alguns ancs,nrecons
thod espontaneamente as operagdes e estrutunas basdicas, de natureza £ogi-

co-matematica fora das quais ela ndo compreenderia nada do que se Lhe en-
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sinana na escola” {p.41). Considerando que a aprendizagem impli
ca na existéncia prévia de estruturas logicas, a intervencao
consiste em criar situagoes~problema que desencadeiam a ativi
dade espontd@nea do sujeito, a partir da qual tais estruturas
se desenvolvem, constituindo estas Ultimas em instrumentos
eficazes e adequados para caracterizar o gue had de universal
nos conhecimentos dos sujeitos.

Para falar de estrutura, Piaget (1977) se baseia ndo na
quilo que a crian¢a diz sobre o problema que lhe & proposto,
mas sim sobre aquilo que ela sabe fazer. O que a crianca sabe
fazer &€ o observavel e torna-se consistente quando o exito
ndo & esporadico: "a estrutura nde ¢ um produto do pensamento do . ob-
senvadon, e a descricdo dos atos que o sujeito € capaz de fazer, de execu
tar, independentemente daquilo que ele pensa e daquilo que efe diz" (p.
73).

Inhelder e Caprona (1992) ressaltam que, no sistema pia
getiano, estrutura nao é utilizada para a predicdo da conduta,
mas para colocar em evidéncia as condig¢des de um possivel pro
gresso.

Este aspecto e particularmente importante a ser conside
rado numa intervengao com jogos porgue, por um lado a compre-
ensao de seus objetivos depende do nivel estrutural da crian-
¢a e, por outro, este Qltimo constitui o conjunto de possibi-
lidades que permitirdo o desenvolvimento dos procedimentos.

A construcao das estruturas que possibilitam o conheci-

mento & explicada em Piaget por um processo de equilibracao
(1975/1976), no qual intervém os mecanismos de regulacdo que
conduzem as reequilibrac¢des e, conseqfientemente, aoc aprimora-—

mento das estruturas anteriores. A equilibracdoc é compreendi-
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da como um processo "majorante" na medida em que corrige e
completa as formas precedentes de equilibrio, ao mesmo tempo
que conserva o equilibrio anteriormente alcancado.

Como um dos processos do funcionamento cognitivo,a equi
libragao descreve um sujeito ativo, que compensa as perturba-
¢oes resultantes de sua interagdo com o meio, integrando-a em
seu sistema cognitivo, de modo a ultrapassa-lo. Assim, o ter-
mo "majorante" (ibid) significa uma adaptacao do sujeito ao
meio fisico e social, que implica em construgao de estruturas

cada vez melhores, mais aperfeigoadas, mais complexas, para

realizar as trocas com o melo.

Uma das fontes de progresso no desenvolvimento do conhe
cimento deve ser procurada, como admite Piaget (ibid),nos de-
sequilibrios e, principalmente reequilibracgdes. Por si, os de
sequilibrios teém uma fungao motivacional, obrigando o suijeito,
por meio de compensagoes, a ultrapaésar o estado atual do co-
nhecimento e pfocurar novas dire¢des. No dizer de Piaget: "xe-
presentam um papel de desencadeamento e sua fecundidade se mede pela pos-
sibilidade de superda-Lo"(ibid, p.19).

Na vida cognitiva da crianca, os desequilibrios esta~
riam no fato de as afirmacgOes prevalecerem sobre as negacgdes.
Esta assimetria entre afirmacdes e negagOes comprometem o equi
librio em todas as suas formas: entre sujeito e objeto; entre
os subsistemas e entre esses Ultimos e © sistema total (Piaget;

1975/1976) .

No inicio, a crianca sd percebe o positivc. "o que &", néo,
"o gque ndao é&". Com a aguisigao da linguagem, as negacdes apa-
recem sob forma de constatagac ou comparacao dos objetos. A

negagao, como forma de juizo, progride de acordo com a cong-
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trugao das operacoes; e, sbO de posse das estruturas operatd-
rias & que a crianca compreenderd que, para chegar a uma con-
clusao necessaria, deverid excluir todas as demais possibilida
des, admitindo um Gnico possivel (apud, Ramozzi-Chiarottino ;
1988).

As reequilibracoes por reconstrugdes ultrapassam o ni-
vel anterior, grag¢as a uma reorganizag¢do com combinac¢des no-
vas de elementos que foram retirados do nivel anterior. Este
mecanismo que assegura as constru¢des novas, € designado por

Piaget (1979/1983) de abstragido reflexiva.

A abstragao reflexiva (procede a partir das acoes e ope
ragdes do individuo) envolve dois processos solidirios: . um
"réflechissement"”, como uma projegao do plano anterior ao no=-
vo (por exemplo: a interiorizacdao de uma agao numa representa
¢ao conceptualizada) e constitui o estabelecimento de uma cor
respondeéncia, fonte de abertura de outras correspondéncias e
um "réfléchie" que reorganiza os elementos retirados do plano
anterior, compondo-os com os que ja se encontravam neste novo
plano, resultando em novas combinacoes, que podem direcionar
a construcdo de operagdes sobre as operacdes. "0 "reglechie” ou
reglexao, mesmo antes de sua tematizacde de conjunto, entra em acdo, me-
diante um fogo de assimilacoes e coordenacoes alnda Lnstrumentais, sem to
mada de consciencia da estwtura como fal"(Piaget; ibid, p.43).

A conseqliencia deste processo (equilibracdo majorante)
se reflete na construgao de estruturas que alcancam a reversi
bilidade final das operac¢oes logico-matematicas {invers3o e
reciprocidade) . Esta reversibilidade & preparada pelos meca-
nismos das regqulag¢des compensatdrias que a ela se dirigem,eta

pa por etapa, fazendo da reversibilidade um resultado necessa
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rio de toda construcdo cognitiva. £ entdo a reversibilidade
preparada por sistemas de compensacdoc e estes nido se disso-
ciam das construgoes uma vez gque toda construgdo nova & orien
tada e dirigida no sentido das exigéncias de compensacdes.

O sujeito reage as perturbacoes (Piaget; 1975/1976) cue
se impoem durante a construcfo do conhecimento, cpmpgnsando—a
gracas aos mecanismos de regulagdo que consistem em uma corre
¢do, feedback negativo, ou em um reforc¢o, feedback positivo.

As perturbagdes que se impdem ao sujeito correspondem a

duas classes: podem se referir as resisténcias do objeto, ou

obstaculos as assimilagoes reciprocas dos esquemas,sendo cau-
sa dos erros ou contradi¢des. Quando o sujeito toma conscien-
cia do erro, ocorrem regulacgoes por feedback negativo que con
duzem a correcoes.

Cabe ressaltar,a importincia do erro neste contexto de
intervencao pedagdgica, visto que, na maioria das vezes, nao
é uma tarefa ficil o sujeito tomar consciéncia dele.

A este respeito afirma Piaget (1987),"do ponto de vista da
{nvencdo, wn erro connigdde pode sern madis fecundo que um exito imediato,
porque a comparnacdo da hipotese falsa e suas conseqllencias proporciona
novos conhecimentos ¢ a comparacdo entre eancs da Lugan a wnovas — Adeias”
(p.61).

Outra classe de perturbacgoes caracterizawse_por lacunas,
devido a auséncia de condigdes necessarias para qgue uma acao
seja concluida ou entdo, devido a falta de um conhecimento ne
cessario para gue um problema seja resolvido. A regqulacao, que
intervém neste caso, & por feedback positivo, por reforgo,que
prolonga a atividade assimiladora do esquema j& ativado,ou en

tao pode reforcar o erro.
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No quadro das regulagdes, Piaget distingue-lhes duas es
pécies: as automdticas e as ativas (ibid).

As regula¢des automaticas ocorrem, principalmente,no ni
vel sensdrio-motor, nos casos das acomodagdes, implicando em
pouca variacao dos meios. Ja as regulagoes ativas conduzem o
sujeito a mudar os meios ou escolhé-los, no caso de existirem
outros. As primeiras nao acarretam tomada de consciéncia, en-
tretanto, as regulag¢des ativas a provocam, originando repre-
sentacoes ou conceituacdes das ac¢des materiais (ibid).

Ainda Piaget (apud Mantovani de Assis; 1976), classifi-
ca as regulagdes de acordo com sua hierarquia: regulac¢oes sim
ples, regulacoOes de regulagoes até as auto-regulagdes com au-
to-organizacgao, gque podem modificar ou enriquecer seu progra=-
ma inicial pela diferenciacao, multiplicacdc e coordenagao dos
fins a atingir, e integracdo dos subsistemas num sistema to-.
tal.

Segundo seus conteddos, sao também classificadas as re-
gulacoOes de observaveis, de coordenacgdes. Regular o registro
dos observaveis consiste em adaptar uma forma a um conteiido
material, ou assimila-lo a um conceito. Durante o progresso
do desenvolvimento, novas formas (estruturas) se constrdem so
bre as de primeiro grau. Isso implica em regulagdes de regula
coes e, posteriormente, na auto-organizacgdo com equilibrio das
diferenciagdes e das integrag¢des (ibid).

Todavia, ndo € sempre que a reagdo a uma perturbacgdo en
gendra uma regulagao. Portanto, como explica Piaget(1975/1876),
nem todas as reacgoes constituem requlac¢oes, quando uma pertur
bagao provoca apenas a repeticdoc de uma agdo, sem qualquer mo

dificagao desta, ou quando um obstaculo determina que cesse a
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acao, fazendo o sujeito desviar-se da finalidade estabelecida
anteriormente. Em casos como esses, nao ha requlagdes, - nem
equilibrac¢des; para que ocorra regulagido, a agdo repetida de-
ve ser modificada em funcdo do resultado da acdo inicial.
Para explicar a natureza das regula¢des Piaget {apud
Mantovani de Assis; 1976) recorre a um regulador interno. Em-
bora esse regulador atue no nivel enddgeno, sua programacao
nido & hereditdria. Desta forma, ele sd pode ser explicado pe-
las conservacoes estruturais que sdo inerentes ao processo de

assimilacdo. Neste sentido, as trocas entre o sujeito e o meio

resultam das regulacdoes ao mesmo tempo gue constituem sua cau
sa.

Tanto nos sistemas bioldgicos como nos sistemas cogniti
vos, explica Piaget, o todo permanece primordial e ndao proce-
de do conjunto das partes; estas € que sac resultantes de di-
ferenciagOes a partir do todo. Assim, as totalidades organi-
cas e entre elas as estruturas mentais se conservam no decor-
rer das assimila¢ces e acomodacdes e nidoc sdo modificadas pe-
los elementos assimilados, mas sim pela sua atividade proépria
(ibid).

Segundo Piaget (1975/1976), as regulagoes tém um cara-
ter construtivo, pelo fato de engendrarem compensac¢oes que
sdo responsaveis pela construcao das estruturas. As compensa-
¢Oes se originam diretamente das regulagoes, tanto gue,se uma
perturbacdo ndo produz uma regulacio, consegfientemente nio ha
vera compensacao.

Compreendendc a compensagao COmo uma aciao no sentido
contrario que tende a anular ou neutralizar um efeito, as re-

gulagoes por feedbacks negativos desempenham o papel de ins~




-30~

trumentos de corregoes. Essas regulac¢tes conduzem sempre a
compensagoes distintas: compensacdo por "inversido", que con-
siste em anular a perturbacao negligenciado-a e compensacio
por "reciprocidade", que diferencia o esquema para acomoda-lo
ao elemento perturbador, a fim de que o objetivo possa ser
atingido.

No caso das regula¢does por feedback positivo, ocorrem
compensacoes, salvo quando hd reforgo do erro. Neste caso, a
compensa¢do naoc é imediata mas, no terreno cognitiveo, mais ce

do ou mais tarde, o erro leva a contradicao engendrada por com

pensacoes incompletas.

Todavia, na agquisicdo de uma conduta intervém reforgos
(feedback positivo) e correcoes (feedback negativo) estando
ambos ligados; o recurso ao refor¢o implica presenca de difi-
culdades e, por conseguinte, em correc¢Oes. A compensacao que
estas regulac¢des comportam consistem em regulagdes ativas, a
medida que a mudanga de meios depende de refor¢o e corregao.
Alem do reforco estar destinado a preencher lacunas, também
esta ligado ao valor que o sujeito atribui ao fim que perse-
gue, ao objetivo que pretende alcangar (ibid).

Quando uma regulac¢do é insuficiente para compensar to-
das as perturbac¢oes ou preencher lacunas, subordina-se a ou-~
tras; € o caso de requlacio de regulacgio.

Nesse processo, as formas construidas anteriormente se
integram nas que as sucedem, a titulo de conteidde. Isto acon-
tece tanto em relagao as formas ou operacdes que sio aplica-
das na leitura dos observaveis quanto nos sistemas de coorde-
nacoes ou composigoes operatdrias que sdo atribuidas aos obje

tos.
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Estes aspectos teoricos foram tratados porgue uma inter
vencio com jogos de regras que pretende favorecer o pensamen-
to e a aprendizagem de criang¢as, como no caso do presente es-
tudo, deve considerar os meios que favorecem tais cdnquistas.

0 jogo.supée um sujeito ativo e seu conteido nao &, em
geral, dificil de ser apreendido, uma vez que seus objetivos
e resultados devem ser claros ao sujeito. Resta entao que, pa
ra alcancgar um resultado favoravel, & preciso que o sujeito
compense os desafios ou as perturbac¢des que lhe sac impostos

pela situagao~problema que o jogo engendra.

Para isso, faz-se necessario a utilizag¢ido de meios que
serdo considerados eficazes ou ndo em fungao dos resultados
que se pretende alcancar. No caso dos meios serem ineficien-
tes impedindo a realizacao de agao a tomada de consciéncia,
torna-se imprescindivel.

No processo de intervencgac por meio de jogos, o sujeito
tem oportunidade de constatar os erros ou lacunas, favorecendo
a tomada de consciéncia que & necessaria para a construc¢doc de
novas estratégias. Com efeito, na medida em que o sujeito se
propoe alcangar um objetivo e seus meiocs se mostram insufici-
entes ou ineficazes, @ gragas a uma regulacgac ativa que ele
tenta encontrar novos meios ou estratégias.Essa regulacdo ati
va supce escolhas deliberadas e, portanto, conscientes,basea-
das nos observaveis do objeto e nos observaveis do sujeito.

Para Piaget (1974/1977) a tomada de consciéncia nao ocor
re por uma "iluminacao" mas é regida por mecanismos funcio-
nals, por meio de regulacoOes ativas que implicam em recons-
trugdes sucessivas. Tals reconstrucdoes ocorrem no plano do

compreender a partir daquilo que domina no plano do "fazer"
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por descentragdes progressivas, transformando os esquemas de
acio em conceitos.

A tese de Piaget (ibid) & a de que a acao constitui um
conhecimento autdonomo e a respectiva conceituag¢do sd ocorre,
gradativamente, num processo que implica na . interiorizagdo das
acoes, devido as tomadas de consciéncia sucessivas. Essas en-
volvem sempre niveis diferentes de conceituagao, mesmo nos ni
veis iniciais. Sendo assim, conhecer os meios empregados para

alcangar um objetivo, tal como conhecer a razao desta escolha
ou de sua modificacao durante a experiéncia, implica  sempre

numa reconstrugdo que sd se elabora no plano da representacio.

Conforme ja se mencionou, o conhecimento procede da in-
teragao sujeito e objeto e nao do sujeito nem do objeto. Seu
ponto de partida deve ser procurado na interacao.

A tomada de consciéncia parte do resultado da agado, por
tanto da periferia para as regides centrais. Partindo da peri
feria das ac¢des, ou seja, do resultado (P) para as regioes
centrais do objeto (C'), resulta~se na compreensac dos obje-
tos, caracterizando os processos de exteriorizacao. No senti-
do da conceituacao das ac¢des, o movimento que leva do resulta
do (P) as regides centrais da agdc (C) caracteriza os proces-
sos de interiorizacao. Este Gltimo conduz a construcdo das es
truturas légico-matemiticas e o primeiro‘a explicagdes cau-~
sais. Em linhas gerais, o progresso de um leva ao progresso

do outro.

As gquestoes que envolvem a tomada de consciéncia da prd
pria agac dizem respeito, entdo, i passagem desta forma prati
ca de conhecimento para o pensamento, consistindo, como foi

visto, numa conceituagdo, isto &, numa transformacioc dos es-
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quemas de agao em nocgoes e em operagoes. Esses aspectos sdo im
portantes de serem considerados na intervengdo pedagbgica, 3
medida que se propoe, por meio de jogos, tentar . superar um
atraso. Favorecer as "tomadas de consciéncia™ em criancas com
dificuldades de aprendizagem parece ser fundamental ja que nem
sempre o melo em que vivem favorece as trocas simbdlicas, por
auséncia de desafios no planc representativo. O que se busca
com o processo de intervengdao & facilitar a passagem da acgéo
a compreensio.

Procurando estabelecer a relagao entre acao e compreen-

sao da agd3o, Piaget (1974/1978) conclui que ha autonomia ou
interdependéncia entre ambos.

Indica Piaget {(apud Macedo; 1980) trés niveis de conhe-
cimento: a) o da propria agdo, em que estas nao dependem da
compreensao, constituindo um saber autdnomo, um "fazer" que
nao depende do compreender; b) o da acdo dependente da compre
ensao, se assim nao for, as a¢bes sdo casuais, inconsegfientes,
correspondendo a fracassos; ¢) o da compreensao por si mesma
que caracterizam conceituac¢des de conceituacgdes,corresponden-
do as operacgoes no nivel da reflexdao.

Distinguindo estes niveis de conhecimento, & importan-
te se reportar aoc que significa, para Piaget (1974/1978),"fa-
zer" com éxito e compreender:”fazer ¢ compreender em acde uma dada
situagao em grau suficiente para atingin os fins propostcs. E "compreen—
den" o conseguin dominax, em pensamento, as mesmas situacies até poden ne
solven o problemas pon efas Levantades, em relacdo ae porque e ao  come
das fLigacoes constatadas e, poa outro Lade, wtildizadas na acdo" (p.176) .

Dito de outra maneira o "fazer" {(réussir) & compreender

na acao, & um saber que nao depende da compreensio no sentido
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conceitual, cuja finalidade & o éexito. O fazer -implica em
construir procedimentos.

Por outro lado, o "compreender" significa, pois, pene-
trar nas razdes que levam ao éxito ou ao fracasso das acdes
reconstituindo-as em pensamento.

As atividades lGdicas propostas na intervencdo pedagdgi
ca se relacionam ao "fazer" e "compreender" visto que o Jjogo
de regras implica na construciao de procedimentos e na compre-
ensac das relac¢des que favorecem os éxitos ou fracassos.

Desta feita, inventar novos procedimentos visando o éxi

to no jogo, implica na possibilidade de o sujeito atualiza-
los ou nao. Este fato se relaciona 3 construcio de possiveis
e necessarios estudados por Piaget, que afirma: "a atualizacao
de wma agdo ou de uma ideia pressupoe que, antes de fudo, elas tenham s4-
do tornadas possivedis” (1981/1985; p.7).

As possibilidades intervem noé mecanismos das reequili-
bracdes, constituem fontes de aberturas para novos possiveis.
Um novo possivel & assim considerado, pelo fato de engendrar
uma novidade positiva e uma lacuna a ser preenchida,neste sen
tido, uma limitagdo perturbadora a ser compensada (ibid).

Como os jogos permitem a crianca inventar novos procedi
mentos, constituem contextos excelentes para a construgac de
possiveis e necessirios. Os possiveis dizem respeito aos dife
rentes meios de se alcancar o resultado, e a necessidade, a
coeréncia e integracio dos meios em funcio dos resultados.

Para Piaget (1981/19853), a formagao dos possiveis s30
auténticas criacdes e invencdes que resultam de construcdes.
Desse modo, cada novo procedimento empregado no joge & uma

criacdo, ou seja, possibilidades que se atualizam.
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0 sujeito, quando interage com o objeto, abstrail suas
propriedades segundo suas possibilidades de interpretacgdo. Es
ta atividade condiciona a abertura de ﬁovas possibilidades ca
da vez mais numerosas e seguidas de interpretacdes mais ricas.

Finalmente, os possiveis saoc limitados para o sujeito
devido a uma indiferenciacdo entre o real, o possivel e o ne-
cessario. A realidade, o objeto & aquilo que &, sem variacdes
ou mudancgas, dal as pseudo-necessidades ou pseudo~impossibili-
dades,

Cada novo possivel se constitui, portanto, quando a per

turbacdoc causada pela resisténcia do real for compensada. As
pseudo-necessidades correspondem as falsas necessidades cria-
das pela crianga e, por assim serem, impoem limitacdes & aber
tura de novos possiveis.

Piaget (ibid) tem comc hipdtese, que a construcio dos
possiveis, a elabora¢do do necessdrio e uma coordenagdo pro-
gressiva dessas duas modalidades, constituem as condi¢des pré
vias das construcoes operatdrias. Estas Gltimas resultam, se-
gundo ele, de uma evolugao mais geral e exigem a sintese de
ambos, sendo que o possivel corresponde & liberdade de proce-
dimento, fonte de abertura e de diferenciagdes e o necessario
a auto-regulagem, A& integracio, e, por conseguinte, ao fecha-
mento de suas composigodes.

As pesquisas apresentadas por Piaget (1981/1985 e .1983
e 1986) demonstram a existéncia de um paralelismo e um paren-
tesco entre as etapas de evolucgdoc do possivel e necessario e
as etapas de evolugac das operagdes. Nao sdo estas dltimas que
determinam as primeiras mas, ao contrario, a construcgao das

possibilidades e necessidades & que dirige o movimento da cons
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trugcao das operagoes.

Em suma, os possiveis engendram diferenciac¢des e as ne-
cessidades as integracoes; conseqglientemente, a génese das ope
ragoes, como ensina Piaget (1983/1986), deve ser procurada na
coordenacao de ambos.

Assim, o possivel refere~se aos diversos modos de proce
dimento, gerando "esquemas de procedimento" para alcancar cer
tos objetivos e o necessario refere-se aquilo que nado poderia

ser de outra maneira e, caso contrario, traz contradicdoes ao

sistema.

As diferentes composi¢does de possiveis sdo fontes do ne
cessdrio. Desta feita, diz Piaget (1987): "um fato pon 54 40 nun
ca ¢ necessdrio, ¢ as relacoes de necessidade entrne possiveis 30 podem ne
sultan de composicoes” (p.67). O possivel & fonte de transforma-
¢oes e 0 necessario as compde. As transformagdes sio caracte-
risticas de ambos, estée fato & que explica o paralelismo des~
sas construgdes,

O desenvolvimento dos possiveis e necessarios (Piaget;
1983/1986) ocorre a partir dos possiveis analdgicos,pobres em
variac¢oes, os gquais se prendem a atualiza¢des gue podem ser
constatadas. As necessidades constituem-se, inicialmente, em
pseudo~necessidades, locais e incompletas. Os possiveis anald
gicos e as pseudo-necessidades correspondem ao nivel pré-ope-
ratério.

Os co-possiveis concretos e co-necessidades se consti-

tuem, no nivel operatdrio concreto, limitados ainda, mas exis
tindo j& composicbes de possiveis ou necessidades entre si.
No nivel das opera¢des formais, aparecem os co-possi-

vels quaisquer em compreensioc e em extensdo, o ilimitado. As
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co-necessidades tornam-se ilimitadas, intervindo estas {Q4lti-
mas em qualsquer deducdes formais (ibid).

Quanto ao real, este torna-se cada vez mais objetivo, &
medida que ocorrem evolugdes na construcgao dos possiveis e ne
cessarios. Cada vez mais, os objetos sio inseridos em no?as
relagdes, que os tornam mais analisaveis e,por conseguinte, a
realidade melhor compreendida.

Reconhecendo a importancia dos procedimentos, Piaget(1987)
faz a distincdo de trés tipos de esquemas. Ele denomina "pre-
sentativos" os esquemas que estao ligados as propriedades per
manentes e simultaneas de objetos comparidveis. Assim sdo de-
signados porque englobam tanto os esquemas representativos ou
conceitos como também os esquemas sensdrio-motores. Além  de
exprimirem permanéncia e simultaneidade, os "esguemas presen=-
tativos"” sao facilmente generalizados e podem ser abstraidos
de seu contexto. Tais ésquemas, também se conservam mesmo se
forem incluidos como parte de sistemas mais amplos.

Diferentemente, os "esquemas procedurais" sdo seqiién-
cias de a¢des servindo de meios para alcancar um fim, por pre
cursividade, isto &, as ag¢des iniciais s3o planejadas em fun-
cao de um objetivo. £ dificil esses esquemas serem abstraidos
de seus contextos, uma vez gque suas particularidades sio rela

tivas a cada situagdo. Além disso, sua conservacido é limitada

r

pois um meio para atingir um cobjetivo & abandonado quando o]
sujeito pode recorrer ac meio seguinte. Entretanto, guando o
sujeito evoca esses esquemas, significa que foram conservados.
Isto ccorre porgue houve reconstrucac presentativa.

Uma sintese dos esguemas presentativos e procedurais con

siste em "esquemas operatdrios”, gque sic ao mesmo tempc proce
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durais e presentativos. Isto significa gue uma operacac, en-
guanto ato temporal e momentaneo, constitui um  procedimento
mas, a atemporalidade das leis de composicdo entre as opera-
¢Oes caracteriza os esquemas presentativos.

Essas diferencas permitem discernir, no dizer de Piaget
(1987), dois sistemas complementares no dominio cognitiveo. O
primeiro "visa compreender®™ a realidade fisica e ldgico-mate-
matica, reline esquemas presentativos e esquemas ' - operatdrios

enquanto estrutura. O segundo "visa ter eéxito" em todos os do
minios, desde as agdes mais elementares e até a solucio de

problemas abstratos, reine os esquemas procedurais e esquemas
operatdrios, estes Ultimos enquanto meios.

Piaget explica a ocorréncia das reequilibrag¢des por meio
de mecanismos dentre os quais foram mencionados até aqui: re-
gulagOes e compensagdes; tomada de consciéncia; abstracidao re-
flexiva; bem como a construciao de possiveis e necessarios. Esg
ses mecanismos, que sao desencadeados pelas sucessivas e mil=-
tiplas trocas entre o sujeito e o meio sao responsiveis pelas
construcdes e reconstruc¢des tanto ao nivel endogeno (estrutu-
ras) como exdgeno, observiveis no processo de adaptagdo. Des=-
ses processos resulta a construcgao de esquemas presentativos,
procedurais e operatorios os quais compdem dois grandes siste
mas j& mencionados: o0 que visa o éxito na realidade e o que
visa compreende-la em seus miltiplos aspectos.

Resta localizar a intervengao nos dois grandes sistemas.
Os jogos de regras poem em evidéncia, por um lado, o sistema
gue visa ter eéxito. Caracteriza uma situaclo-problema com um
resultado a ser atingido e, por precursividade, as agdes siao

orientadas, constituinde os procedimentos nos quais interveéem
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os esquemas presentativos.

Pretende-se analisar os procedimentos dos sujeitos no
jogo, suas heuristicas e também propor~lhes outras situacgdes-
problema advindas do proprio contexto ladico, com a finalida-
de de possibilitar a passagem do "fazer" (reussir) para o]

* compreender, tanto das nocdes 18gicas oriundas desse contexto
quanto das nog¢odes aritméticas que delas provem.

Concluindo, as atividades com os jogos: Cilada e Quilles
na intervencdo pedagdgica, devem servir a dois propdsitos:
aprender conteudos relativos ao conhecimento aritmeético e
construir instrumentos de pensamento necessarios ao: ato de
aprender.

Esta proposta de trabalho vem encontrar respaldo nas
pesquisas de Inhelder, Bovet e Sinclair (1%74/1977) que com-
provaram ser possivel, em certas condi¢oOes, acelerar a cons-
trucao das estruturas do conhecimento.

Procuraram as autoras (ibid), nas pesquisas sobre as re
lagdes entre aprendizagem e estruturas do conhecimento, estu-
dar os processos funcionais proprios da dinamica do desenvol-
vimento, guiadas pela hipdotese de que: "0s progressos do conheci-
mento reswltam de processocs dindmicos que requerem modelos de ‘regulacdo
(p.235). Partiram da suposig¢dao de que a confrontacgdo entre es
quemas de diferentes niveis de elaborac¢do gera desequilibrios,
originando conflitos e contradic¢des, os quais mobilizam, no
sujeito, processos que conduzem a novas solugOes (1987).

As analises recalram principalmente nas transicdes de
um nivel a outro das nog¢des estudadas e nas conexdes entre di
versos sistemas de esquemas operatdrios cujo ritmo de forma-

cao & variavel.
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A observacao de todo desenrolar deste processo foi rea-
lizada durante sessoes de aprendizagem, em que a atividade es
truturante do sujeito foi privilegiada, e as intervencoes se
faziam de maneira a mobilizar os esquemas anteriores do sujei
to, possibilitando as atualizacdes das conexdes entre esses e
o confronto de tais esquemas com os observaveis da experién-
cia (ibid).

Trés principios, oriundos da teoria de Piaget,foram con
siderados em todo trabalho de aprendizagem: a) garantir a ati

vidade do sujeito, através de encontros adequados, em funcao

do nivel dos esguemas do sujeito, com a realidade fisica e
com o interlocutor; b) admitir que o progresso do conhecimen-
to se faz através da coordenacido de esquemas, considerando o
erro dos sujeitos, nas situacoes, como oriundos de esquemas
assimiladores insuficientes; c¢) conhecer as etapas necessa-
rias da evolucio do pensamento da crianca e ligd-las & estru-
turacido dos sistemas de conjunto.

Concluiram, entdo, ser possivel acelerar a construgao
de nogdes operatdrias por meio de aprendizagem inserindo~as
nos mecanismos gerais do desenvolvimento, uma vez que este al
timo a domina. Isto porque qualquer processo de aprendizagem
como afirma Piaget, vai depender do desenvolvimento em seuy
conjunto, ou seja, da seqliéncia estrutural e dos mecanismos
de equilibragdo (apud Castorina; 1984/1988).

Somando~se a estas pesquisas as de Mantovani de Assis
{1976) corrobeoram a possibilidade de acelerar estes proces=-
s0s ou entao possibilitar suas construcdes a termo. £ impor-
tante esclarecer que "acelerar" os processos de construcao

das estruturas cognitivas para essa autora significa evitar
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atrasos.

Trabalhou Mantovani de Assis (1976) com criancas de pré
escola, investigando se seria possivel favorecer o desenvolvi
mento intelectual das mesmas quando submetidas ao processo de
"solicitacido do meio".

0s resultados obtidos mostraram que dos 183 sujeitos que
constituiam o grupo experimental, 80,87% atingiram o estagio
operatorio concreto, enguanto gue, dos 188 sujeitos do grupo
controle, nenhum atingiu tal estagio.

Tais resultados demonstram ser possivel acelerar a cong

trucdo das estruturas ldgicas elementares, evitando o atraso
constatado em criancas de 7 a 9 anos, matriculadas nas séries
iniciais das escolas de Campinas.

Esta pesquisa deu origem ao "Programa de Educagao Pré-
Escolar" (PROEPRE), cuja grande inovacao, dentre outras, foi
a de introduzir na pré-escola, situa¢des que desencadeiam re-
gulacdes e compensacdes de perturbacdes que sdo responsaveis
pelos desequilibrios e, conseqlientemente, pela construgao de
estruturas do pensamento ldgico-matemdtico ao nivel da consci
eéncia.

Todos estes aspectos enfocados orientam ¢ presente estu

do, cujos objetivos serdo indicados, a seguir.
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- OBJETIVOS -

1. Verificar os efeitos de uma intervencao pedagdgica,
realizada por meio de jogos, no comportamento operatdrio e
na compreensac do conhecimento aritmético de criancas de 32

série do 19 grau que apresentam dificuldades de aprendizagem.

2. Verificar se, por meio dos jogos Cilada e Quilles,é

possivel favorecer a construcdo de nogoes operatdrias,de pos
siveis e necessarios bem como do conhecimento aritmético ele-

mentar.

3. Analisar os procedimentos utilizados pelos sujeitos
no contexto da intervencio pedagbdgica, com vistas a compreen
der os caminhos percorridos pelos mesmos em direcao & solu-

¢ao dos problemas.

4, Analisar os progressos alcancados pelos sujeitos,

mediante a intervencao com os Jjogos.

5. Inferir as implica¢des pedagdgicas decorrentes do

estudo realizado.

—~ HIPOTESE E JUSTIFICATIVAS -

HipoOtese:

Criancas de 32 série do primeiro grau de 9 a 1l anos de
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idade, gque tém dificuldades de aprendizagem, apresentam pro-
gressos no desempenho nas provas operatdrias e de conhecimen
to aritmético quando participam de um processo de interven-
gao pedagbgica com os jogos de regras: Cilada e Quilles.
Encontra-se esta hipdtese fundamentada na teoria
de Piaget a medida qgque subordina a aprendizagem ac de
senvolvimento e, ao estudar os processos do desenvol-
vimento, explica-o como um processo de "equilibracgao

majorante”, no gqual intervém compensagoes continuas,por

parte do sujeito, como forma de reacoes as perturba-
coes.

valendo~se desta perspectiva tedorica, partiu-se da supo
sicdo de que por meio dos jogos Cilada e Quilles poder-se-ia
intervir nos processos cognitivos, uma vez gue permitem aos
sujeitos: criacao de estratégias, trabalhar processos heuris-
ticos, lidar com contradicgoes, leitura de cbservavels e coor-
denacdes, antecipacdes e retroagdes, construgao de possiveis
e necessarios, e favorecem tomadas de consciéncia e abstragoes
reflexivas. Por outro lado, com os mesmos jogos, poder-se-ia
criar situacdes-problema envolvendo o conhecimento aritmetico.

Assim sendo, pode-se supor gque um trabalho sistematico
por meio de jogos, com sujeitos que apresentam dificuldades
de aprendizagem, desencadearia o processo de equilibracao res
ponsavel pela estruturagdo cognitiva. Isso porque uma situa-
cao-problema engendrada por jogo, que o sujeito quer vencer,
constitui um desafio ac pensamento, isto &, uma perturbacgao
que, ao ser compensada, resulta em progresso no desenvolvimen
to do pensamento.

Devido ao interesse que as crian¢as apresentam com rela
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¢do aos jogos, pode-se também supor que a necessidade de rea-
lizar operagOes aritméticas desencadeada pelo contexto lidico,
constitui uma excelente oportunidade para aprendizagem de tais
nogoes.

Cabe ressaltar que, com esta intervencao, se pretende
favorecer o desenvolvimento do raciocinio dos sujeitos a fim
de que possam superar algumas das dificuldades gque apresentam

na compreensioc de conceitos aritméticos elementares.

-METODO -

A - Sujeitos

Foram estudados nesta pesquisa 24 sujeitos, alunos que
freqlientavam a 32 serie do 12 grau de duas escolas publicas
de Campinas: E.E.P.G.Alberto Medaljon e E.E.P.G. Monsenhor
Luis Gonzaga de Moura.

A amostra foi constituida por escolha intencional. As
professoras previamente informadas sobre a natureza do traba-
lho a ser realizado, indicaram aoc experimentador os respecti-
vos alunos, que apresentavam dificuldades de aprendizagem.

Do ponto de vista das professoras, estas dificuldades
caracterizavam-se, principalmente, por desatencao, incompreen
sdo dos conteldos programaticos e de retengéo. Nenhum dos su-
jeitos era portador de lesoes neuroldogicas ou de qualguer ou-
tra deficiéncia organica.

Convém assinalar, para melhor caracterizagaoc da amostra
(N=24) que 13 sujeltos indicados freqlientavam a mesma classe
da E.E.P.G.Alberto Medaljon. Esta classe, homogénea, reunia

repetentes de 32 série e alunos egressos do ciclo basico sem
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condicoes reais conforme afirmaram a professora responsavel
e a diretora da escola. Os 11 sujeitos restantes, foram indi-
cados por duas outras professoras das respectivas classes de
38 série da E.E.P.G.Monsenhor Luis Gonzaga de Moura. Diferen-
temente, estas classes nao reuniam sd alunos com dificuldades,
eram classes heterogéneas.

. Uma vez organizada a amostra (N=24) as referidas profes
soras foram solicitadas a efetuar ¢ sorteio dos sujeitos, di-
ante do experimentador, para compor OS grupos: experimental
e controle, contando 12 sujeitos para cada um,

No Quadro I, a sequir, estao registrados os dados rela-
tivos aos sujeitos: nome, idade, sexo, repetentes(R) ou nao
(NR) e procedéncia escolar, organizados nos grupos experimen

tal (N=12) e controle {N=12).

QUADRO I - Descric¢do dos Sujeitos da Amostra

| Sujeitosa: Grupo Ehf_perineuml _ Sujeitos: Grupo Controle
@0 j Nowe | Idade! Sexo l;‘eﬁ_[‘))e g&tes%%&) Nowe |Idade | Sexo ﬁggtgmtegenggség%g
fraL 9;0 F NR T cur 811 | M NR
.MAR 933 M NR i RIC 9;3 M NR
éPRI 9;3 F ¥R RIT |10;3 | F R
v 9;7 M NR REN {10;10 | M R
ANA 1036 F R LAU | 11;8 | M R
UL 10;6 F R
NAN 936 M NR CAR 9;2 | M NR
3 EDI 937 M NR AND  J1032 1M R
é LUT 9;8 M NR ROB (1035 | M R
g ELO | 1056 | F R ALE  |1133 | M R
g TEL 10311 F R SID 11;6 | R
4 Jfron | 1152 M R WIL {1138 M R
;‘E LEN (11310 |F R
" Il

Obs.: R = Repetentes; NR = Nao repetentes
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As caracteristicas dos sujeitos da presente pesquisa po
dem ser resumidas:

- procedencia escolar: 11 sujeitos da E.E.P.G.Monsenhor
Luis Gonzaga de Moura;

14 sujeitos da E.E.P.G. Alberto
Medalijon;

- idade: entre B ancg e 11 meses a 11 ancs e 10 meses;

- sexo: masculino (M} = 16; feminino (F) = 8;
- repetentes (R} = l4 suijeitos;
ndo repetentes (NR) = 10 sujeitos.

B - Materiais
I - Provas Operatorias
1. Para a prova de conservacao de Quantidades Discretas,

foram utilizadas 12 fichas de plastico vermelhas e 10 azuis.

2. Para a prova de Inclusac de Classes - Frutas - foram

utilizadas 7 frutas de plastico: 5 mac¢ads e 2 bananas.

3. Para a prova de Seriagao de Bastonetes, foram utili-
zados 10 bastonetes de 10;€é a 16 cm para construcgao da série
e para a intercalac¢dao uma prancha colados 10 bastonetes de

10;3 a 15:7 cm.
II - Provas de Conhecimento Aritmetico

l. Um roteiro onde se encontram organizadas as seguin-

tes provas:
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I - Nocdo de soma;

IT - Problemas de subtracdoc e formalizagao de eguacoes;
III - Multiplica¢do de divisao aritméticas;
1V - Valor posicional da numeracgao.

2. Folhas de papel, lapis, conjuntos de mini-brinquedos
de plastico, 81 fichas de plastico, 9 cartdes desenhados nu-

merais (de 1 a 9) e 18 bolinhas de gude.

III - Jogo Cilada*

1. Poram utilizados os gquebra-cabecas: n? 1 e ne 30, es

colhidos dentre os 50 gue compdem o Cilada.

2. Material do Cilada utilizado nas atividades de inter
vencdo, constituido de uma matriz de plastico desenhada em al
to relevo, 28 figuras de cruz, quadrado e circulo e 24 pecgas
de plastico que reproduzem diferentes combinagoes de duas ou

trés destas figuras.

3. Roteiro de Intervenciao com o Jogo Cilada gque enseja

uma serie de atividades que foram propostas aocs sujeitos.

4, Folhas de papel reproduzindo a matriz do jogo com 28
figuras: cruz, circulo e gquadrado para a atividade: "inventan

do quebra-cabegas" (Anexo III, £.1).

5. Folhas de papel reproduzindo o lugar das figuras por

meio de 28 pontos, para a atividade: "inventando matrizes" -

*Fabricado pela Estrela.
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{Anexo III, £.2).

6. Folhas de papel das quais constam desenhos de matri-
zes de dupla entrada com as respectivas figuras que compoem o
jogo: cruz, quadrado e circulo para a atividade: "multiplica-

cao de classes" (Anexo III, £.3).

IV - Jogo Quilles*

0 jogo é composto por 9 pinos de madeira, um tabuleiro

e uma bola suspensa por um barbante preso em uma haste.

1. Roteiro de Intervencac com o jogo Quilles que orien-

ta as atividades que foram propostas aos sujeitos.

2. Folhas de papel e lapis.

Vv -~ Gravador

C - Procedimento de Coleta de Dados

A coleta de dados do presente estudo foil realizada pelo
proprio experimentador nas escolas, durante ¢ pericdo de aula

dos sujeitos; pela manha na E.E.P.G.Monsenhor Luis Gonzaga de

~

Moura, num local cedido pela direcao, a sala de video e, a

tarde, na biblioteca, da E.E.P.G.Alberto Medaljon.

*Fabricado pela Athena,
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Estas escolas encontram-se situadas em bairros residen-
ciais. Porém, a E.E.P.G.Alberto Medaljon atende principalmen-
te a alunos moradores de uma favela urbanizada,localizada den
tro de um bairro residencial de Campinas.

0Os entendimentos com a direcdo e as professoras das es-
colas, no sentido de otimizar a pesquisa, foram realizados em
junho de 1991. Neste periodo, as professoras ficaram encarre-
gadas de indicar os alunos gue apresentavam dificuldades de

aprendizagem.

Por essa ocasido, combinou-se também o periodo de afas-
tamento de cada aluno da sala de aula, principalmente dague-
les gue iriam compor o grupo experimental, a fim de que nao
sofressem qualquer prejuizo. O tempo ficou determinado em 2
{duas) sessoOes de 45 minutos por semana.

A pesquisa teve inicio em agosto de 1991 e foi conclui-~
da em dezembro do mesmo ano.

O procedimento de coleta seguiu trés fases:

- A primeira consistiu em:

a) composicao do grupo experimental e controle;
b) aplicagio do pré~teste nos sujeitos do grupo expe-
rimental (N=12) e do grupo controle (N=12) individualmente.

Constituiam o pré-teste as provas operatdorias e as pro-

vas de conhecimento aritmetico.

- A segunda fase consistiu em uma intervencgaoc pedagdogi=-
ca com os jogos: Cilada e Quilles, da qual participaram os su

jeitos do grupo experimental (N=12) individualmente.

- A terceira fase do procedimento de coleta de dados

consistiu na aplicacao do pos-teste, do qual constam as mes-
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mas provas do pré-teste, em cada um dos sujeitos dos dois gru
pos: experimental e controle.
0 modelo experimental da pesquisa pode ser assim esque-

matizado:

GE 01 X 0o 01 = pré-teste

intervencao pe-
Ge 01 05 dagogica
02 poOs-teste

i

- 13 fase do procedimento de coleta dos dados -

a) Composigdo do grupo experimental e do grupo controle

Mediante as indicacgdes dos sujeitos pelas respectivas
professoras das trés classes de 32 série do 19 grau, para com
por a amostra (N=24) do presente estudo, os grupos experimen-
tal e controle foram constituidos por sorteio.

Como totalizavam treze sujeitos da E.E.P.G.Alberto Me-
daljon e onze da E.E.P.G.Monsenhor Luis Gonzaga de Moura, pro
curou-se assegurar um numero o mais equilibrado possivel de
sujeitos oriundos da mesma escola, nos respectivos grupos. As
sim se fez porque os sujeitos se diferenciavam em relagao ao
nivel socio-econdmico, segundo o critério de renda familiar :

baixa, na primeira escola e de média para média baixa na se-
gunda.

Solicitou-se que a professora da E.E.P.G.Alberto Medal-
jon sorteasse seis dentre os treze sujeitos indicados para com

por © grupo experimental e sete para o grupo controle. O mes-
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mo foi solicitado as duas professoras da E.E.P.G. Monsenhor
Luis Gonzaga de Moura; dentre os onze sujeitos indicados, seis
foram sorteados para fazer parte do grupo experimental e cin-
co para o grupo controle. Assim procedendo, foram constituldos
08 grupos experimental e controle, contendo doze sujeitos ca-

da um.

b) Aplicagao do Pré~teste

A aplicagdo do pré-teste ocorreu durante o més de agos-
to de 1991.

Os sujeitos dos grupos experimental (N=12) e controle
(N=12) foram individualmente submetidos as provas operatorias
e as provas de conhecimento aritmético. Em média, 4 sessoes

de 45 minutos foram necessarias para cada sujeito.
- Provas Operatorias -

Para determinar o comportamento operatdrio dos sujeitos
do presente estudo, foram utilizadas trés provas operatorias
elaboradas por Piaget e colaboradores (Piaget e Szeminska, 1941/
1981 e Piaget e Inhelder, 1959/1975). S3o elas:conservacgao de
quantidades discretas, inclusdo de classes e seriacao de bas-
tonetes.

0 roteiro de aplicacido e diagndstico das referidas pro-
vas & aquele adotado por Mantovani de Assis, no texto "Provas
para diagndstico do comportamentc operatdrio”, que compde e}
instrumento de Avaliac¢do do Desenvolvimento da Crianca do PROE

PRE - Programa de Educagdao Pré-Escolar e que se encontra  no
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Anexo I deste trabalho.

- Provas de Conhecimento Aritméetico -

Fol elaborado, para avaliar o conhecimento aritmético
dos sujeitos desta pesquisa, um roteiro de provas baseadas
nas pesquisas apresentadas por Kamii, C. e Kamii, M. (1985/1986);
Sastre, G. (1980} e Granell (1983}.

As provas aplicadas e seus respectivos objetivos serao

descritos, a seguir:

PROVA I - Nogao de soma - inspirada nos trabalhos de
Sastre, G. (1980) para avaliar a compreensao dos sujeitos a

respeito da operagdo aritmética da adicao.

PROVA Il -~ Problemas de subtragdo e formalizacao de equa
gO0es - fundamentadas em Kamii, C. (1985/1986) para verificar
se os sujeitos estabelecem relagdes corretas entre parte e to
do nos problemas de subtracd@o que envolvem idéias de separar,

comparar e igualar e como formalizam as equagoes dos mesmos.

PROVA III - Multiplicacgac e divisao aritmética - basea-
dos em Granell (1983), visando verificar as estratégias utilji
zadas pelos sujeitos nas situagdes gque envolvem nog¢oes de mul
tiplicacao e divisdao, respectivamente, uma vez que os procedi
mentos empregados durante a prova revelam o processc de cons-

trucao conceptual das nogoes em questao.

PROVA IV - Valor posicional da numeragao - elaborada por



-3

Kamii, C. e Kamii, M. (1985/1986) com o objetivo de verificar
como os sujeitos compreendem o significado do valor posicional
da numeracao.

0s procedimentos de aplicacao destas provas encontram-

gse no Anexo II.

Para avaliacao do desempenho dos sujeitos nas quatro
provas de conhecimento aritmético, foram construidas 24 cate-

gorias de andlise, a partir das respostas apresentadas pelos

sujeitos.

Para cada uma das oito situagoes, foram aestabelecidas
trés categorias designadas pelas letras A, B e C, a partir
das quais foram classificados os procedimentos ou respostas
apresentadas pelos sujeitos.

Vale ressaltar que estas categorias de andlise fundamen
tam-se nos trabalhos dos respectivos autores (Kamii,Granell e
Sastre). Entretanto, sofreram modifica¢des e adaptacgdes em
funcao dos dados obtidos no presente estudo.

A descricdo destas categorias referente a cada uma das
provas localiza-se na analise dos resultados do pré e do pos-
teste (p.l1l68). As mesmas apresentam-se também nos Quadros III

a %.

- 23 fase do procedimento de coleta dos dados -

Intervengao pedagdgica com os jogos Cilada e Quilles

A intervencido pedagdgica foi realizada pelo experimen-

tador com os sujeitos gue participaram do grupe experimental
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(N=12), individualmente, em duas sessdes semanais, em média,
durando 45 minutos cada uma. Esta fase ocorreu durante og me-
ses de setembro e outubro de 1991.

O.nﬁmero de sessdes variou entre 13 no minimo e 16 no
maximo, tendo em vista o éxito em cada uma das atividades pro
postas.

A seqguir, na Tabela 1, sera indicado o numerc de sessoes

realizadas a cada sujeito.

TABELA 1 - NOMERO DE SESSOES DE INTERVENGAO

PEDAGOGICA DE CADA SUJEITO DO
GRUPCO EXPERIMENTAL

Sujeitos/Idade §Zsségg
FAB 9;7 13
EDI 9;7 13
ANA 10;6 13
LUI 9;8 13
PAL 9;0 14
MAR 9;3 14
PRI 9;3 14
NAN 9;6 16
ELO 10;6 16
JUL 10;6 16
TEL 10;11 16
RON 11;2 16

Durante a intervenciao, as atividades propostas com
os jogos foram intercaladas. Iniciou-se com o Cilada,e o Quil

les foi introduzido no momento que se considerou mais oportu-
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no, procurando garantir o interesse dos sujeitos.
- Intervencao com o jogo Cilada -
Descricdo do Cilada

Cilada consiste num jogo que propde a montagem de di
ferentes guebra-cabecgas.

Conforme pode ser observado na Figura 1, a segquir,
o Cilada & constituido por 24 pec¢as plasticas a serem encaixa
das numa matriz formada por 28 figuras (quadrado, circulo e
cruz) em alto relevo. As pecas reproduzem diferentes combina-
cbes de duas ou de trés destas figuras. A designacdo de cada
peca & feita por uma letra marcada no verso. Temwse,entéo;por
exemplo: 4 pecas A com as formas circulo e cruz; 3 pecas B
com quadrado e cruz; 1 pega C com circulo e quadrado, e assim
por diante. As pe¢as que combinam duas figuras se repetem tg
talizando 16; as gue combinam 3 figuras sao em numero de 8 e
nac se repetem.

Relacionadas no estojo, existem 50 propostas de gque-
bra-cabecas formados pela combinacdoc destas pecas. Eis alguns
exemplos: Quebra-cabega n? 1 - AABCDDEFGIKN; n® 2: ABCDDEFFGJ

XM; n9 50: AAABCCDEEFFHJ.

Regra: Caberd ao jogador escolher um dentre os 50 que

bra-cabecas, retirar as respectivas pe¢as que o compoem e en-
caixd-las na matriz sem sobrar uma. Caso contrdrio caira em

cilada.
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Figura 1 - Fotografia dos materizis gue compoem o Cilada,

H

Roteiro de intervencao com ¢ jogo Cilada -

Este roteiro foi aplicado individualmente a todos os
sujeitos do grupc experimental (N=12}), conforme as atividades
e procedimentos explicados a seguir, lembrando que a seglien-
cia nao fol rigorosamente seguida, em virtude de salvaguardar
0 interesse dos sujeitos, tanto pelo jogo em si, como pelas

situa¢oes-problema propostas, decorrentes do contexto 1tdico.

~ Atividades propostas com o Cilada -

A - Aprendizagem dc jogo: Jogo 1

Nesta etapa, o experimentador explica as regras do
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Cilada ao sujeito, entregando-lhe as pec¢as correspondentes ao

quebra-cabeca n? 1 dizendo-lhe:

"Com estas pecas voce podend montar este quebra-cabeca,
tente fazern de um feito para que nenhuma peca sobre,  senao
caira em Cilada”.

Solicitar ao sujeito gue, por duas vezes, pelo menos,
monte o jogo.
0 objetivo desta etapa & o de proporcionar a oportu-

nidade para © sujeito aprender a jogar.

Cabe ao experimentador observar como 0s sujeitos,
por meio de seus recursos atuais, procedem para montar o que-

bra-cabeca n? 1, designado por jogo 1.

B - Intervencao pedagogica com o jogo Cilada

Jogo Cilada

Constitui-se, esta etapa na utilizagao do material
do Cilada (matrizes e pecgas), abordando em primeiro lugar o
conhecimento das pegas que compdem o jogo e suas relacoes (en
volvendo semelhancas e diferencas). Este contexto permite ex-
plorar mais especificamente a construcao da nogaoc de classes,
a construcido de possiveis e necessarios e, tambem, a compreen
sdo de certos conteiidos matematicos, como o significado do va
lor posicional da numeracao. Apds todas essas atividades, o}

sujeito devera representar graficamente o que fez.
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I - Conhecimento das pec¢as gue compoem o jogo

Com todas as pegas sobre a mesa, o0 sujeito & solici-
tado a:

a} diferenciar as formas geométricas;

b) comparar as semelhancas e diferenc¢as entre as pe-
¢as e explica-las.

A segquir apresenta-se questdes do tipo: "0 que <tem de
Lgual?". "0 que tem de diferente?"”, quando o sujeito compara duas
pecas do jogo, por exemplo: A (circulo e cruz) e I (cruz, cir-
culo e quadrado).

c) E por Gltimo, a classificar segundo os itens:

cq - Classificacao livre

Apresentando ao sujeite todas as pe¢as do jogo, O ex
perimentador solicita~lhe que relina as que sao parecidas, di-
zendo: - "Como vocé pode wuwumarn estas pecas de modo que fiquem juntas
as que combinam? Depois que o sujeito executa o que lhe foi pro-
posto, perguntar: - Por que vocg arnumou aséim? e depois: - Ha ou
o jeito de avwuma-Las?

Esta Gltima questdo tem o objetivo de incentivar o]
sujeito a explorar as diferentes maneiras de construir cole-
coes.

A seguir, solicita-se ao sujeito que dé um nome a ca
da colecdo e cologque as etiquetas com esses nomes £m Seus resg

pectivos lugares.

Apds ter concluido a atividade, o experimentador apon-
ta para cada uma das colegoes feitas, perguntando: - "Havena ou
tho feite de voce arvwumar ainda mals este monte para que 04 mais pateci-

dos g4cassem juntos?
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A resposta a esta questdo implica na construcao de

colecdoes maiores, pelo metodo ascendente.

Cy Dicotomias

Apresentando todas as peg¢as ao sujeito, lhe & so-
licitado que construa duas cole¢des e explique o que fez. Em
seguida, ele deve escrever os nomes sobre as etiquetas e colo
cid~las nas respectivas colegdes.

Estimulando o sujeito para que chegue a dicotomia, o
experimentador propbe: - "Como voce poderia fazer dois montes com o
das as pecas de modo que as que ficarem juntas sefam parecidas ou combi-
nem?

Nestas situac¢oes, explora-se as diferentes possibili
dades de fazer diferentes dicotomias, segundo os atributos

que se referem ao numero de figuras em cada peca e por meio

da negagdo logica.

ey - Inclusao operatoria de classes

Apresentando 2 pecas de tres figuras (triplas) e 5
pecas com duas figuras (duplas), ou outras, o experimentador
pergqunta: - "Aqui ha madis pecas ou mals pecas com duas 4iguras, ou pe-
¢ad duplas?

E importante ressaltar que as questoes sobre quanti-
ficacdo da inclusio devem ser colocadas em outras situagoes,

além destas. Por exemplo, quando um sujetio inventa um que~

bra-cabeca, pode-se perguntar: - "No fego que voce inventou tem
mais pecas ou mals pegas duplas? Estas questdes sempre devem ser
contextualizadas, isto &, devem ser ensejadas pela situacao

da atividade que esta sendo realizada.
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Cq ™ Multiplicacdao biunivoca de classes

Numa folha de papel, com o desenho de uma matriz de
dupla entrada (cf.Anexo III, folha 3), o sujeito & solicitado
a encontrar as pecas que resultam da combinacao das figuras
gque se encontram desenhadas na linha e na coluna da matriz.De
ve coloca-las nos espagos correspondentes e, em seqguida, dese
nhi-las a partir das perguntas do experimentador: - "Que pecas
voee colocaria nestes espagos combinando as giguras desta Linha [(honizon-

tal} com esta Linha vertical}? Depois das pecgas serem colocadas

nos espacos vazios, acrescentar: - "Como voce fez para encontra-{as?

IT - Jogo 2

Nesta etapa, o sujeito & solicitado a construir nova
mente o quebra-cabe¢a he 1, designado por Jogo 2.

0O experimentador propoe-lhe gue inicie com as pecgas
triplas. Depois, lhe sugere que comece com as pecas. duplas.
Apds as duas tentativas, pergunta-lhe: - "Qual ¢ o methor jfeito
de comecar, para nao cain em cilada?”

Apresenta-se esta questao para dar oportunidade ao
sujeito a fim de que possa constatar as conseqgfiéncias de come
gar o jogoe com pegas duplas ou triplas. Esta situagdao podera
ser propicia para que o sujeito perceba que as peg¢gas triplas
sdo as necessarias de menor nimero de possiveis, enquanto gue

as duplas s&o necessarias de maior nimero de possiveis.
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III - Construindo Possiveis e Necessarios com o

Cilada
1. Possibilidades de encaixes com uma sd pega

O sujeito & solicitado a escolher e depois explorar
as diferentes possibilidades de encaixar as pecas do Cilada.
0 experimentador encoraja-o a tentar,perguntando-lhe:

- "De quantos modos voce pode encaixar esta peca? A seguir,serdo fei

tas perguntas que levem o sujeito a "tomar consciéncia" do nl
merc de vezes em que cada peca escolhida fol encaixada.
Prossequindo, o experimentador soclicita-lhe que re-
presente graficamente o que fez, dizendo~lhe: - "Como voce mos-
tharnia o que fez, usando Lapis ¢ papef”? Esta questdo &  formulada
sem que haja qualguer sugestdo sobre o tipo de representagao

a ser empregado.
2. Inventando novos quebra-cabegas

Utilizando todas as pecas do cilada, o sujeito & so-
licitado a inventar e montar diversos quebra-cabecas,a partir
das seguintes questdes colocadas pelo experimentador: - "Quan-
tos quebra-cabecas diferentes voce pedena inventarn: 2, 5, 10, 20, 50 ou

1007. Voce poderia faze-Los todos?"

- Representagao grafica dos diferentes quebra-cabecas

0 sujeito & solicitado a registrar, sobre uma folha

de papel onde esta desenhada a matriz do Cilada, as diferen-
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tes pecas utilizadas e suas respectivas posic¢oes (cf.folha n®
1 do Anexo III).

Apds o registro dos diversos quebra-cabegas, 0 expe-
rimentador pede ao sujeito que os compare dizendo: - "04 que-
bra-cabecas que voce inventou sdo diferentes uns dos outros? Em que 440
diferentes, como voce explicaria? Esta diferenca pode sen encontrada  em

todos 04 quebra-cabegas que voee Lnventou ow 40 em alguns?”

- Compreensdo do significado do valor posicional

da numeracao por meio dos jogos

A medida que o sujeito apresenta os novos quebra-ca-
becas que conseguiu inventar, gquestoes sobre o significado
do valor posicional s3o~lhe colocadas: - "Quantas pecas voce usou
para inventar este quebra-cabeca?” "Escreva no papel 0 nimero que CouLes-
ponde a todas estas pecas”:

Se, por exemplo, foram 13 pec¢as, o experimentador cir
cunda o nimero "3" do 13 (exemplo 1() ) e diz: - "Gostaria que
voce me entregasse a parte de pecas que corresponde ao "3" das 13 pecas
do sew jogo™.

Em seguida, ¢ experimentador circunda o nimero "1t
do 13 (exemplo @@ ), dizendo: - "Gostaria que me entregasse a par
te de pecas que corresponde ao "1" do 13", E, colocando na mesa as
pecas que lhe foram entreques pelo sujeito, o experimentador
pergunta novamente: - "Com a4 pecas que vece me entregou, posso ago-
na montan o quebra-cabeca que voce fnventou?". "Voce me dew todas as 137"

Se o suijeito entregar apenas "uma pecg¢a" como sendo a
correspondente a parte do algarismo "1" do 13, repete-se o

procedimento.
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Caso o sujeito continue considerandoc o "1" como uni-
dade, o experimentador lhe devolve a pega para que verifigque
a quantidade de pec¢as que restam com ele (considerando gque a
parte correspondente ao algarismo "3" j& se encontra com o ex
perimentador}.

No caso de o sujeito chegar a compreender, quantas
pecas correspondem ao algarismo "1" do nGmero 13 e entregar,
portanto, 10 unidades ao experimentador, perguntar: - "Agoaa,

com ftodas essas pecas eu poderel montar o quebra-cabeca como veoee fez?"

3. Inventando matrizes de quebra-cabegas

Entregar aos sujeitos folhas de papel (cf.Anexo III,
folha n? 2) contendo, cada uma delas, 28 pontos marcando os
respectivos lugares das figuras na matriz do Cilada.

A tarefa consiste em inventar novas matrizes, desew
nhando as figuras das peg¢as escolhidas sobre os pontos,a par-
tir da questio: - "Quantas matrizes sac possivels de senem inventadas:
2, 5, 10, 20, 50 ou 1007" ApOs a resposta do sujeito, perguntar:
~ M"Yoce poderia faze-fas todas?"

Depois de construidas as matrizes, ou seja, quando
os pontos forem substituidos por desenhos (cruz, circulo e
guadrado), o sujeito @ solicitado a comparar suas construcgodes.
O experimentador intervém, perguntando: -~ "Esfas matrizes sac di

ferentes?”" "Em que efas se diferem?" "Esta dijerenca ¢ {gual em todas as

matrizes que voce {mventou ou 40 o ¢ para algumas?”
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C - Construcao do quebra-cabeca ne 30

O objetivo desta dltima etapa & o de verificar, por
meio da montagem do quebra-cabec¢a ne 30, se ocorreram dife-
rengas nos procedimentos empregados pelos sujeitos para aten-
der a finalidade do jogo: construir sem ciladas, a partir da
intervencdo realizada na etapa B.

O'sujeito @ solicitado a montar o gquebra-~cabega ne

30 e o experimentador observa os procedimentos utilizados,com
parando-os com os do jogo 1, da situagao: A - "Aprendizagem do

jogo".
- Roteiro de intervencao com o Quilles -

0 jogo Quilles foi utilizado na intervencgao,de acor-
do com os procedimentds a seguir, sem que tivesse sido consi-

derada, a rigor, a seqliéncia que se apresenta neste roteiro,
Descricao do jogo

0 Quilles & o primeiro boliche que o homem inventou
ha 600 anos. E formado, conforme indica a Figura 2, a seguir,
por um tabuleiro em madeira, onde se encontram marcados os
lugares em que 9 pinos de madeira sejam colocados. Em uma has

te, presa por um barbante, encontra-se uma bola.

Regra: O jogador deve lancar a bola, mirando os obje
tivos (pinos) e derruba-los. Quante mais pinos forem derruba-

dos, maior serd o numerc de pontos.
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Figura 2 - Fotografia dos materiais gque compoem o joge Quilles.

O objetivo da intervencao & o de possibilitar a rea-

lizacdo de operacoes aritméticas a partir de situagéesmproblg.

ma que surgem durante © jogo. No decorrer das jogadas, a par-
tir da intervencgao do experimentador, o sujeito podera che-
gar a compreender certos conhecimentos aritméticos, tais como:
significado da soma, operacgoes de adicao e subtragio e repre-
sentacoes por meio de algoritmos, formulando equacdes.

Duas situacoes de jogo sdo propostas:

Primeira situagdo: combina-se com o sujeito, quem co
meca a jogar. O experimentador devera observar os procedimen
tos dos guais se vale o sujeito para determinar a ordem dos

jogadores (aleatorio ou intencional).
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PropdOe-se uma partida com 5 jogadas de um sO lance,
conforme as regras do Quilles.

0 experimentador observa os procedimentos empregados
pelos sujeitos para determinar o numero de pinos que caem em
cada lance, perguntando: - "Quantos pincs voce deraubou?" "Como vo--
ce fez para saber?". Se o sujeito enumerar os pinos, perguntar-
lhe: - "Tem um outro jeito para saber quantos cainam?" "Quantos  pinos
havia no inicio?" "E agora?" "Quantos sobraram em pe?"

A intervencdo do experimentador se faz no sentido de

propiciar a oportunidade de o sujeito utilizar procedimentos
aditivos ou subtrativos e chegar a deduzir o resultado das Jo
gadas, pelo mecanismo de abstragaoc reflexiva, a partir da co-

ordenacio de suas acoes.
- Criando um cdodigo de registro -

0 sujeito & solicitado a marcar os pontos e encon-
trar uma forma adequada para que o vencedor possa ser detérmg
nado no final da partida. Este momento & propicio para que o
mesmo realize somas e compreenda o significado das mesmas. Is
so porque, para responder a pergunta: -~ "Como a gente pode saber
quem ganhou?”, o sujeito terd que, necessariamente,realizar adi
goes.

Quanto ao significado da soma, a medida que os sujei
tos langam a bola e os pinos gao derrubados, poderao ser for-
muladas as seguintes perguntas: - "0 que a genfe tem que 4azer pa-
na saben quantos calram?" "0 que a gente faz quando soma?" "Em matematica,
que sinal 4o usa para mostrar que voce juntou?" "Como se chama esta opers

cag?"
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Questoes relativas 3 determinacdaoc do vencedor, tais
como: - "Quem ganhou, por que?” "Como voce fez para saber?”, podem ter

resultados semelhantes.

Segunda situac¢3o: o jogo & semelhante ao anterior,in
cluindo dois lances em cada jogada.

Combina-se uma nova partida, na qual, em cada jogada,
o sujeito lanc¢a duas vezes a bola, sem erguer os pinos.Depois

de ter feito os dois lances, ele devera inferir o nimero de

pinos derrubados por dltimo. O experimentador propde-lhe algu
mas questdes, como se seguem,visando facilitar a "tomada de
consciénecia: - "Quantos pinos voce derrubou no segundo Lance? "Quan-
tos pontos fez, ao todo?" "Como voce sabe?"”

Observar os procedimentos empregados pelo sujeito pa
ra fazer tal inferéncia, propondo-lhe, a seguir: - "Ha um ou-
tho jeito para saber?" A intervencao do experimentador tem, por

objetivo, verificar se o sujeito se vale da subtragao.

- Construindo um cddigo de registro

Nesta situacdo, solicita-se, também, ao sujeito gque
marque os pontos, a partir das mesmas questoes da primeira si
tuagao.

Observar os procedimentos do sujeito empregados para
representar as equacoes, a fim de decidir gquem ganhou.

Durante este jogo, também surgem Otimas oportunida-
des para que o e¥perimentador intervenha propondo ao sujeito
problemas de enredo. Tais problemas sdo similares aqueles gue

fazem parte da prova II - "Problemas de Subtracao", relativa
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ao conhecimento aritmetico.

"0 Quilles se apresenta como um contexto lddico, bas-
tante favoravel & realizacd3oc de problemas de subtracao, bem
como a formalizagdo de equagodes.

Dependendo das situagOes que surgem durante o Jjogo,

podem ser colocados problemas de separar, comparar e igualar,

tais como 0s gue se seguem:

, deparan "No jogo tinha 9 pinos em pe. Voce derwubou. ..
Quantos ficaram em pe?”

companan "Yoce fez... pontos. Eu 80 §4z... Quantos pon-
tos a mais do que eu voce 4ez?” ou - "Voce
derrwubou. .. pinos. Eu demrubed... pinos. Quan
tos a mais voce derrubou?"

Aigualan "Woce derwbou. .. pinos. Para uma excelente jo
gada, voce precisaria derrubar 9. Quanto mais
voce precisania derrubar?" ou - "Eu g4z ...
pontos. Precisaria ten fedlto... pontos  para

empatar com vece. Quantos mals ew preclsarnia
gazen?"

~ Pormalizacao de equagoes —

A medida que o sujeito responde aos problemas de en-
redo, o experimentador solicita-lhe: - "Como voce mostraria,  no
papel, o que aconteceu?”

Caso a formalizacao seja inadequada, cria-se uma si-
tuacdo para que o sujeito realize empiricamente a equagao, tal
como a representou.

Se, por exemplo, o sujeito representar graficamente

a seguinte operacgao: 7-9=2, pede~se-lhe que ergua 7 pinos e
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dele retire 9, tal como indicara graficamente.
Esta situacao pode permitir tomada de consciéncia
dos erros na formalizagao das equagdes nos problemas de sub-

tracaoc.

- 33 Fase do Procedimento de Coleta de Dados -

Aplicacao do pos-teste

0 pos-teste foi aplicado pelo experimentador durante
o més de novembro e inicio de dezembro de 1991.

Os sujeitos do grupo experimental (N=12) e os do gru
po controle (N=12) foram submetidos individualmente as provas
operatdrias e as provas de conhecimento aritmético, cujos ro-
teiros encontram-se nos Anexos I e II respectivamente.

Os procedimentos de aplicac¢aoc e avaliag¢do correspon-

dem aos mesmos utilizados no pré-teste.



— ANALISE DA INTERVENCAO -



~ Analise da Intervencido com o Jogo Cilada -

A - Aprendizagem do joge - Jogo 1

Esta situagao consistiu em entregar as pecas do gquebra-
cabe¢a n® 1 do jogo Cillada aos sujeitos, previamente separa-
das pelo experimentador e explicar-lhe as regras (cf.pag.57 ).
Compdem o quebra-cabeca ne 1 (cf.fig.i,pag. 56), 8 pecas com
duas figuras e 4 com trés, dentre as gualis K e F apresentam

duas figuras iguais e I e N todas diferentes,

Figura 3 - Lilada: Quebra-cabeca n¥ 1.

Durante a "aprendizagem do jogo", o experimentador seli
mitou a observar e registrar o Jogar de cada sujeito, de acor
do com seus recursos atuaisg,evidenciando,sobretudo,os procedi
mentos empregados.

Trés vezes o guebra-cabec¢a foi construido, principalmen
te pelos sujeltos gque consideraram existir um final para o jo
go. Para agueles gque nao admitiram isso, o nimero de constru-
¢coes nao podde ser determinade. A razido & que, guando sobravam
tres ou guatro pecas sem mais possibilidades de encaixes, os

sujeitos desmontavam todo o jogo ou parte dele, buscandc en-
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caixar as restantes, sem o considerar concluido.

0 problema do cilada consiste na descoberta do lugar on
de cada uma das pec¢as deve ser encaixada. No conjunto, as pe-
cas correspondem a lugares determinados, condigao para que as
demais sejam encaixadas sem ciladas.

Com efeito, cada uma das pecas corresponde também a di-
ferentes lugares da matriz. O desafio proposto aoc jogador se-
rd o de encontrar,entre as possiveils correspondéncias, uma de
las de tal modo a garantir, simultaneamente, as correspondén-
cias das pecas restantes sem ciladas; assim, sucessivamente,
até que se complete todo o encaixe.

A andlise da situagdao "aprendizagem do jogo" recaira so
bre os procedimentos que os sujeitos usaram para resolver O
desafio proposto pelo Cilada: quebra-cabec¢a n®? 1.

Consultando todos os protocolos, pode-se dizer dque as
condutas, no geral, apresentaram-se an&logas no que concerne
34 necessidade de verificar as possibilidades ou impossibilida
des dos encaixes. No entanto, se diferenciaram guanto & cons-
tatacdo das ciladas, durante a construc¢do, na determinacdo do
final do jogo e na maneira de considerar os encaixes de pecgas
duplas e triplas na matriz. E também em relaciao a sistematiza
¢do dos procedimentos, mais aleatbrios ou mais intencionais,
segundo as possibilidades que cada sujeito apresentou de cons
tatar o erro.

Desse modo, a analise dos jogos individuais se centrara
nos procedimentos de cada sujeito. Considerando a natureza da
situacdo de aprendizagem, procurar-se-a destacar o papel do
erro na variag3o dos procedimentos e suas conseqliéncias no ca

so de atribuicdo de outra significagao do problema que envol-
ve o jogo.
A seguir, serdo apresentados os exemplos de Jjogos julga

dos mails ilustrativos.

PRI {9;3} inicicu a conatnucao do quebra-cabeg¢a com as
pecas dupfas, deginindo ¢ encalxe em 5uncao daguela que ti-
nha nas maos. Rapidamente conclulu 04 encaixes das pegas du-
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plas, ja em cilada, pois restavam figuras na matriz  Lsola-
das.Faltavam encaixes de todas as triplas,. Comecou a sobre-
po-Las, netinando as duplas e experimentava encaixar, verifd
cando a impossibilidude, voltava a encaixar as dupfas no Lu-
gan. Passou,entdo, a substituin as dupfas pelas tniplas  ate
que, depods de muitas trucas, conseguiu encaixar fodas as pe
gas, concluindo o jogo sem cilada.

Na reconstrucao segudinte, PRI diniglu-se, sistematica—
mente,ao encaixe das duplas, cala em cilada ao deixar uma 40
figura contigua na matrniz, sem encaixar. Novamente comecou a
substituin as pecas quando sobravam as trhiplas, decxando de
Lado v procedimento de svbrepon.

Sem concluin o0 jogo, continuou apresentando 054 mesmos
procedimentvs, experimentando, sempre, encaixan pecas que nao
contespondiam as figuras da matriz,procurando, entas, subsli-
tul-Las. Apds estas tentativas, PRI comegou @ girar a pesa que
tinha nao maos, procwrando encaixa-fa na horizowfal ou  na
vertical. Com este procedimento generalizado as outras pecas,

passou a mudar a posicdv do encaixe, demonstrando macor mobd
Lidade. Incfuiu este novo jeito aos demals, prosseguiu, Ad-
Lenciosamente, ate ¢ temino da sessao sem obter exito na
construcao do quebra-cabeca 1.

Interpretando o significado do jogo para PRI,baseado em
seus procedimentos, pode~se dizer que este consistia em encaj
xar primeiramente as pecas duplas, uma vez que conceblia a ma-
triz como continente exclusivo dessas pegas, mais faceis de
serem coordenadas com as figuras. A reorganizacdo do jogo sO
era possivel no momento em que constatava a existéncia de pe-
cas triplas que deveriam ser encaixadas. Somente entao a ma=-
triz passava a ser compreendida como um continente de pec¢as
duplas e triplas.

Embora tivesse introduzido o procedimento de sobrepor
as pecgas nas figuras da matriz ja preenchidas, este parecia
nidoc o informar das impossibilidades. Tao cedo o abandonou,
em favor das tentativas de substituicdes, a partir das
quais poderia verificar as possibilidades ou naoc das corres-
pondéncias.

Quanto as ciladas, por nao serem constatadas durante o
jogo, nem explicitadas no final,poder-se-ia inferir que es-
tavam relacionadas, de maneira implicita, as sobras das
pecgas.,

O éxito casual da primeira construcao ndo lhe trouxe van
tagens no sentido de permitir outros procedimentos. Ao contra

rio, veio confirmar ainda mais os meios ja conhecidos. Entre-
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tanto, o é&xito lhe foli Gtil na preservacdo do interesse pelo
jogo. Tinha presente a certeza de poder construir o quebra-ca
beca, mesmo sem ter ainda consciéncia dos meios mais adequa-

dos.

Insistia nas corregdes e os erros observados, durante as
substituicdes impossiveis desencadearam um novo procedimento:
o de girar a pega, tentando encaixa~la na horizontal ou ver-
tical, tornando os encaixes mais méveis que nas construgoes

precedentes.
Este fato alterou a representagac inicial que tinha do

jogo porgue passou a experimentar,também,o encaixe das duplas
nas posig¢fes atualmente consideradas.

Em relacao a essa nova maneira de compreender o jogo,de
sencadeada pelos erros tornados observavels, mais gque o Jjogo

de PRI, o de PAL,a seguir,constitui um bom exemplo.

PAL (9,0} comecou encaixando pegas dupfas ¢  triplas,
sem p&aenchan vh espacos contiguos das f4guras da  matriz,
caiu em cilada, sem constata-fa, Ao encaixan as Irniplas verd
gicava a conneapandenc&a Quando nao era poAA&ueﬂ buscava ou
tro Lugarn. Sobrou uma peca e tentou encaixa-fa numa das gigu
nas exclamando - "sobrou a mesma coisa que esia aqui na pe-
ca: um cinculo, um quadrado e uma cruz {gual da minha peca ,
se fosse 40 uma, serdia bom”.

Recomegou a constuugdo com dupEaA e thiplas negligen~
ciande as ciladas. Apos clguns ensaios e de conrespondencia
sem exdito, passou a "comparan atentamente a peca truipla  que
Linha nas mios com as figuras da matrniz disponivedis. Tentou en
caixan, sem exito, mudou de fugan substituindo as pegas  ja
coﬂocadaa mod&é&cando 0 jogo em fjuncac daguela peca. Sobra-
ram thes pecas, comecou a4 sobiepo-fas, healizando algumas subs
titudigoes exitosas.Teaminow em cilada com duas pecas dizen-
do: - "Tino uma e ndo consigo arvwuman, estou sem saida, vou
comecan de novo de outro feilo, mas nao sobra nenhuma peca,
ndo e?”

Reinicia agora, com giguras dupfas, preenchendo as box
das da matriz sem deixarn giguras contiguas Lsoladas, mas tam
bem nac dew certo - "Deus me ajude!™ exclamou. PaAaou a mu-
dar a posicac do encaixe horizontal para verntical mas  ndo
percebeu as ciladas durante o fogo. Prosdeguiu com 05 mesmos
procedimentos: encaixes impossiveds, éobnepoju.cao substitul
goes, nestando duas pecas concluiu: - "Nao consigo” encwmn
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do a construcao.

0 jogo de PAL. foi mais divertido para ela,brincara mais,
tecendo comentarios,ds vezes fantasiosos,do tipo faz-de~conta,
tais como: - "se fosse 50 uma senia bom", "Deus me ajude”. Por outro
lado, concebia a matriz, logo de inicio, comec um continente
de pecas duplas e triplas sem nenhuma determinacao de quais
deveriam ser encaixadas em primeiro lugar. Apesar de negli-
genciar as ciladas durante o jogo, no final as considerava.

A constatacgao dos erros, no sentido da impossibilidade
das correspondéncias, levou PAL a observar as pecgas coordenan
do~as mais precisamente com as tres figuras de matriz, buscan
do outros encaixes por substituicoes.

O procedimento de sobrepor passou a ser adotado, infor-
mando~lhe das possibilidades ou nao dos encaixes. Tal procedi
mento pode ser interpretado como um preniincio, ainda empirico,
de antecipacio, uma vez que o encaixe efetivamente nao se rea
lizava.

Como o éxito nao foi obtido, PAL ensaiou . introduzir
um procedimento mais sistematico, aguele de comecar preenchen
do pelas bordas da matriz. De maneira fugaz, se ateve por mo-
mentos em considerar as figuras contiguas. Sem dar continuida
de a esta inovacdo introduziu uma outra: a mudanca de posicgoes
das pe¢as a medida que constatou os erros nas tentativas dos
encaixes contiguos.

Estas variacdes nos procedimentos demonstram uma rein-
terpretagao do jogo, embora ainda parcial, no sentido da com
preensac dos meios adequados para obter o exito.

Nos exemplos seguintes, as formas de jogar apresentam-
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devido as constatacdes dos er-

ros e a introducao de procedimentos que pretendia ultrapassa-

los.

MAR (9,3) com as duplas, encaixava imediatamente wsan-
do todo o espaco da matriiz. Sem consideran a contiguidade das
figuras, caia em cilada e ndo as observava. Deixou fodas as
truiplas para o final. quando, em uma das Zentativas experimen
tou a impossibilidade. Dal em diante comecou a substitui-Las,
com muila hapidez ona acertando, ora erando 04 encaixed. RQA
tavam duas e anunciou o final do fogo em cilada.

Na segunda construcac passou a consdderar as pecas thi
plas mas Logo as deixou para v final. Ao observar uma §igura
iso0lada que havdia delxudo num dos encadlxes, retinou a peca
que causave a cilada. A partin dad, comegou 4 comudgin p o n

substituicoes as ciladas durunte o jogo. Como nem sempre en-
contrava a correspondencia quande tentava substitucr as pe-
cas, passou a olhar as figuras da matriz e as pecas disponi-
vels antes de efetuan a escolha. Faltavam as triplas. Estu-
dou-as, escolhew uma delfas, sobrepes no fLado esquendo ja pre
enchido com as duplas. Tendo vernificade a  correspondencia,
fez a substitudicdao, retirando duas duplas para celocar "a di
fleil” como dizda nepQILdaA vezes. Prosseguiu desta maneina,
ate sobrar uma. peca que ndg conseguiu colvcar e exclamou: -
"Por uma eu nao comnsigo”.

Na terceina tentativa, observa-se 03 mesmos procedimen
tos. Entretanto, com uma maior consideracao das pecas tnqﬂha
cuidando para que nenhuma ficasse para o ginal. Porem, ndo ob
teve exito.

EDT (9,7) consdderou desde o indeio as duplas e thi-
plas , Ao deixan uma §igura sem encaixe, corrnigia Lmediatamen-
te trocando a peca, eliminando a cifada. Restavam duas pecas
que, apozs algumas fentativas de substituccOes, ndo conseguiu
encaixar, concluindo: - "Acabel em cilada, sobraram estas”.

Na segunda nreconstrucac, comegou & Testudar" as pecas,
olhando as figuras da matrniz e a que tinha nas maocs. Tentou
encaixar sem zx&tu (pecas triplas), depois passou a sobrepon
eliminando 08 encaixes Limpossiveis sem realizar Aubs tifuigoes.
Explonava insistentemente todos 04 encaixes po¢5&ue&4 reali
zando as cornecoes, reonganizando parciadmente o jogo a t e
que §<inalmente, conseguiu encaixar com exito todas as pecas.

Desmanchou o fogo e neconstrudiu novamente, wtilizando
com exito 04 mesmus procedimentos.

ANA {10;6} iniciou, encaixando as pecas pelas bordas da
mathiz, como se fosse um "puzzde'. Comnigia as ciladas Aime-
diatamente. Deposs aliterou e comegou pelo Lade dinedito. Per-
sdstia em usan as duplas e wdo mais modificou o fogo. Resta-
ram todas as triplas. Teamdnou, assdm, admitinde a cilada.

Na segunda construcao passcu a usar as triplas. Preen-
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cheu parte da matrniz, se ndo substitulsse nao poderia mais
encaixar. Ficou pa&ada Neste momento, o experimentador inten
ferniu, ne sentido de alerta-La, que pod&a m-dificar ¢ Lugar
das pegas. Passou,entlo,a gazern substifuicoes preenchendo
sempre wm dos 2ados. Cuﬂﬂig&a, cada vez que cafa em cifada.

Teaminow com duas pecas sem poder coloca-fas, admitindo o 44
nak.

Na terceina construcdo passou a explorar as pegas e as
giguras da matniz, ofhando atenciosamente a ambas. Fazia uma
escolha intencional da peca,depois deste "estudo”. Antes de
cofocar, sobrepunha para tern cernteza de correspondencia e en-
caixava. Apoa estes procedimentus ¢ que fazia substituicoes.
Sua preccupacdo era manten sempre um dos Lados Anteinamente
preenchedos, Ampedindo, com L840, que seu f0go Tivesse uma mo-
bitidade maion. Terminou admitinde a cilada, com uma peca a
colocarn.

Por serem as mudangas de procedimentos de EDI e ANA mais
ou menos similares &s de MAR, no que se refere 2 tomada de cong=-
ciéncia dos erros, a anilise recairid de maneira mais detalha-
da no jogo de MAR, considerando que este Gltimo passou por
varias etapas de re-interpretacao pelas quais os restantes
também passaram, como pode ser observado nos respectivos pro-
‘tocolos descritos dos jogos.

Percebe-se em MAR, logo no inicio,uma compreensao do jo-
go de forma mais restrita: peg¢as duplas come conteldo inicial.
A cilada provavelmente seria constatada no sentido de sobrar
pecas. A tomada de consciéncia da impossibilidade de encaixar
as triplas, conduziu-o a fazer substituig¢des.

0O insucesso (final da 12 construgdc) o fez também consi
derar inicialmente as triplas, porém, ndao ainda o suficiente
para aglentar o desafio de encaix&-las. Retoma & significacao

anterior: pecgas duplas como se este procedimento pudesse ser

suficiente para garantir o éxito naquela outra construcgao.
O retorno de MAR & forma inicial de jogo, apesar de apa
rentemente igual, o levou a observar ¢ erro ao deixar uma das

figuras da matriz isclada. A partir deste momento, substituiu
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a pega que causou a cilada. As substituic¢des que anteriormen-
te fazia eram de outra natureza. Tratava apenas de encaixar
as pec¢as e de ndo corrigir as ciladas durante a construcao.Es
ta constatacao,recentemente adquirida,o conduz a dar ao jogo
uma nova significacao.

Novamente a tomada de consciéncia do erro nas substitui
¢oes o faz coordenar as pecas disponiveis com as figuras da
matrii, conferindo & escolha um cardter mais intencional. Por
Gltimo, para ndo cair no erro da "falsa correspondéncia", fez
sobreposigoes, que,de certa forma,nado deixam de ser um prenin
cio de antecipacao.

Cbserva-se paulatinamente em MAR uma reorganizagao do
significado do jogo a partir dos procedimentos postos em acio,
por meio da constatacaoc dos erros e das tentativas de ultra-
passa-~los.

Os graus de variagoes e de reinterpretac¢des (como pdde
ser observado) foram diferentes nos sujeitos, porém os tipos
de procedimentos utilizados sao bastante similares (substitui
¢Oes, sobreposi¢des). A marcante e mais significativa varia-
cdo foi no tratamento do erro. Este dirigia as construgdes em
dire¢do a uma maior intencionalidade nas escolhas das pegas e
nas exploracoes das diferentes possibilidades de encaixes, em
busca do arranjo necessario das pecgas na matriz.

Assiste-se,com estas reinterpretagbes,a uma evolugdo gra-
dual em direcdao a uma melhor estruturacgido das regras do jogo,
que se traduz pela coordenacgao de todos os observaveis, término

do jogo e correg¢des das ciladas.
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B - Intervencao Pedagdgica com o Jogo Cilada

Esta situagao teve como objetivo um trabalho que permi-
tisse a invengao ou a descoberta de melhores meios a fim de
compreender o problema inerente ao Cilada e alcancar o éxito
no jogo.

Como o material do jogo permitisse, foi realizada, também,
uma intervencao pedagdgica. Este contexto tornou possivel ex

plorar mais especificamente: a construcdo da nogdo de classi-

ficacao; a construcdo dos possiveis e necessdrios e aspectos

do conhecimento aritmético.
I -~ Conhecimento das pe¢as que compdem o jogo

O objetivo inicial desta intervencao foi o de proporcio
nar situac¢des em que ¢ sujeito pudesse realizar abstracoes
empiricas das propriedades das pecas constituintes do mate=-

rial do jogo. Como,por exemplo,as formas:

PAL {9;0) - "2 uma bola, dois quadrados e um mais"
(cruz).

NAN {9;6) - "2 uma bofinha ou redondo.

Dada a freqgliéncia com que as formas naoc recebiam a de-
signagdo correta, os sujeitos foram solicitados a observar e
nomear as diferentes formas existentes na sala em que traba-
lhavam, no sentido de compreenderem também que as formas apa
recem em cutros lugares comuns {janelas, porta, lapis).

ApOs as observacoes e designacgdes corretas, NAN, guando

solicitado a descrever uma pega,assim explicou:
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NAN {9;6) sao desenhos geometrnicos, este chama quadra-
do, cthculo ¢ este cruz.

A partir do momento em que se constatou que, ao descrever
as peg¢as, o sujeito se referia ao numero das figuras, apro-
veitou-se a oportunidade para verificar qual o significado

que os sujeitos atribuiam ao mesmo.

NAN (9;6) o que estas pecas tem de parecido? - "elrncu-
Lo e quadrado™. O que elfas tem de diferente? - "sao diferen-
tes as peunhaa porque. um tem tres e a outra tem duas formas™.
Qual a_diferenca? - "o formato”. Mas voce falou tr2s e dods,
0 que ¢ tnes? - "numero”. Para que seave o mtmww? - pad in
d;ccm 0 que indica? - "nada”. Quantos anos voce tem? - "no-

. 0 que ¢ 0 nove? - "um numero®™. Quando dizemos "gquantos"
0 quz voce se Lembra? - "do quanto que Zem". Seria a quanti-

—

dade? - "e"., Entdo, em que estas pecas sac diferentes? - "em
quantidade”. 0 numeo significa o que? - "a quantidade das
coisas”,

Ndao se pode afirmar que NAN ndoc tivesse a nogio de que
o nimero serve para indicar a quantidade das coisas. O que se
pode afirmar & que o encadeamento das perguntas proporcionou
a oportunidade da tomada de consciéncia do significado do ni-
mero.

Diferentemente, FAB soube explicar o significado do ni-
mero assim que explicitou a relacido de igualdade entre duas

pecas.

FAB (9;7) ... ¢ numenc representa v que? - "duas figu-
nas". Parna que a gente usa o namero? - "para ver a quantida-
de”.
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- Classificacao: livre e dicotomias =~

Em seguida,os sujeitos realizaram classificagoes.Em pri
meiro lugar,classificagoes livres. A partir destas, foram so-
licitados a reduzir o nimero de suas colegbes,realizando clas
sificagdes pelo método ascendente, reunindo progressivamente
as subcolecdes, segundo o critério da forma. por eles mesmos
determinado. Quando terminaram,escreveram em etiquetas os no-
‘mes dados as colegdes,de acordo com os atributos considerados.

Observou-se,nas construgoes livres, colecbes de nivel
figural (Piaget, 1959-1975) como, por exemplo, TEL gque corres-
pondia as pec¢as de acordo com aé figuras iguais como um jogo
de domind; as que nao combinavém,deixava—as de lado, sem esgo

té-las.

TEL {10;11} - Classificacdo Livre

b
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TEL (10;11). Como voce aruwumou as pecas que combinam ?
- "encaixando em pe, combina bola com bofa". Ha um outro jei
to de por juntas as que se parecem? (Dividiu a colecdo 4ini-
cial ao meio, voltando a correspondencia das figuras). Podem
§ican juntos circulo e quadrado? - "Podem tem dois™. Como vo
ce arvumou? - "Na forma”. (Observa-se que TEL utilizou dodis
crniterndos diferentes para uma meoma cofecdo). Combinam  Zo-
dos? - "Nao".



Em uma nova tentativa, TEL

do pela forma, ja num nivel de coleg¢des nido-figqurais

1959/1975). Sobraram pecas,reagrupou novamente até

“wl -

reorganizou as pecas agrupan

(Piaget,

conseqguir

incluir todas as peg¢as, conforme o desenho,a seqguir.

TEL (10;11)
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Um outro procedimento de classificagidao pode ser observa

do em LUI (9:;8), a

mo tempo (forma e quantidade) para explicar os atributos

muns das diferentes colecoes que fizera.

seguir, gque adotou dois critérios aoc mes

CO-

LUT {9;8) (para ¢) ... "e igual porque tem cruzinha”
(e para ocutra caiecao 'd'} - "se parecem em duas e duaé"(pa-
ne o seguinte (g} - "sao iguais ponque tem bolinha e cruzi-

nha" (deixando pecas sem agrupa-£as).

Trata-se de uma colecao figural porque ora o sujeito se

vale de um critério (forma) ora de outro (nlmero de figuras)

LUI (9;8)

Y En ER

g 32 ER

(g}

o

217 BE BE BE =i
5r[EF Fag ! Bl o
el (c) _(d (£)




w83

Qutros suijeitos, como, por exemplo, RON (11:;2), inicialmen-
te deixaram também pecas sem agrupar. Apds a pergunta feita pe-
lo experimentador a respeito das pecas que haviam sobrado, o
sujeito procurou reorganiza~las até gque conseguiu arruma-las
pela forma.

Diferentemente,MAR (9;3),logo de inicio, foi compondo as
pec¢as de acordo com as semelhancas, esgotando-as e explicitan
do o critério utilizado: a forma.

A partir destas colegOes, os sujeitos foram solicitados

a reduzir o numero de colecoes. Pelo método ascendente chega
ram a fazer sete coleg¢des cujo atributo era a forma.

O procedimento de interveﬁgéo do experimentador, nesta
situac¢do, consistiu em perguntér aos sujeitos, em cada ensaio,
como se compunham as colegbes. Ao ver a resposta contraditd-
ria em relagdo a colecdao apresentada (por exemplo: "colegdes
dos circulos" explicitava o sujeito para uma colecdo em que
havia colocado outras formas) o experimentador apontava as pe
¢as que ndo correspondiam a designacao dada & classe e coloca
va a questao sobre a pertinéncia da referida peca.

As constatacdes destes erros conduziram os sujeitos a
fazer reunites progressivas em suas colecdes de maneira a for
mar o menor numero possivel de subcolegdes (procedimento as-
cendente) .

A seguir, podem.ser observadas,camwo exemplo,as colegbes de
nivel nao-~figural realizadas por MAR por meio das etiquetas

que designavam o atributo de cada subcolegdo de pecas.
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Quando solicitadas as dicotomias, os sujeitos realiza-
ram classificacOes,considerando, como critérioc, o nimero de fi-
guras nas peg¢as. Todavia,as dicotomias que implicavam no em-

prego da negagao logica ndo se manifestaram espontaneamente,

Para tal fim, a intervencdo consistiu em solicitar aos
sujeitos que entregassem as pegas gue continham uma s& deter-
minada figura. Por exemplo: "todas as pecas que taém circulos",
em seguida a negagdo,por exemplo: todas as pecas que ndo tem
circulo. Ou, todas as pecas que ndo tém circulo, nem quadrado.

Sem divida,no inicio, quando da classificacio esponta-~
nea, prevaleceu o primado do positivo. Somente apds a inter-
vencao & que a negacdo foi se constituindo e os sujeitos pas-
saram a considerar tanto as caracteristicas positivas como ne

gativas dos objetos que deveriam ser classificados.
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O exemplo de TEL (10;11) ilustra os procedimentos utili

zados na construcao das dicotomias por negagao, apds ja

ter

sido realizada a intervengao, como foi explicada anteriormen-

te.

TEL {10,11) construdu duas colecoes, explicando ao ex-
perimentador: - "Eslas combinam em crwz e estas em circufos”,
Todas estas tem cinculo? ~ "E,.." (neticente). Onde estio 04

cineulos nestas pegas? (para duas pegcas com giguras de qua- -

drado) - "combinam em quadnado”. Voce disse que combinavam
porque tinkam circulos. Podem ficar al? - "Nao". Como  vocd
faria duas colecoes? (voltou a reonganizar as colecoes)-"tem
todas quadmdoa e_estas tem todas cinculos”. E esta?  |peca
com cwz) - "mdo e quadrado®. Elfas tom cineulo? - "Nao". Co-
mo ficaram em duas cofecoes? - "Ah! (rneonganizou nuvamente)..
estas ado pecas que tem cruz e estas pecas que nao sa0 {guais
em cuz". Em seguida, a dicotomia porn negagao £ogica foi ge-
neralizada para cuthas Autuacou

Abaixo,encontram-se as designac¢des dadas as dicotomias

atraves das etiquetas que TEL colocou ac lado de cada uma

de

suas coleg¢des. Iniciando pela dicotomia, cujo atributo se refe

ria a quantidade de figuras nas pecas:

seguida pela negacao (atributos negativos dos objetos).

duplas e triplas e,

em

E importante ressaltar que tais critédrios de dicotomia

do a realiza-~las com o mesmo material.

TEL {10;11) - Dicotomias

" o o

persistiram em outras ocasides, quando o sujeito foi solicita



Observa-se que o uso da negacdo, mesmo apds a interven-—
cao, ndc foi imediatamente admitida tanto por TEL como por ou
tros sujeitos.

Os aspectos positivos ainda prevaleceram nos procedi-~
mentos usados para construir inicialmente as duas colegdes, tan
to que eram revelados no momento de explicitar a razao da di-

cotomia realizada. As questoes colocadas pelo experimentador
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provavelmente desencadearam a descentrac¢ao do critério ini-
cial e se dirigiam & centragao em outro critério, porém tam-
bém positivo. (Por exemplo: TEL: esfas pecas combinam em circulo ,
para depois afirmar: combinam em quadrado). Entretanto, estes mo
vimentos de descentrag¢ao, por constatacdoc do erro, nao foram
suficientes para compensar a contradic¢do entre aquilo que pres
supunha ter feito e aquilo que efetivamente realizara.

A medida que admitiu a ndo existéncia dos quadrados

e da ndo existéncia de circulos, em uma pe¢a dupla de cruz,

TEL toma consciencia da negacao como constituinte da  classe
complementar, passando a explicita~la nas dicotomias. Reorgani
zou as duas colecées,justificando o critério utiliiado: "pecas
que 1tZm chuz e pecas que ndo Sdo 4.gwu.& em vwz". A partir de entao,
observou-se a extensac da negag¢ao para as outras dicotomias.
Assim como TEL, outros sujeitos apresentaram o mesmo
procedimento, e com as tomadas de consciéncia parciais dos erx
ros passaram a fazer uso da negag¢ao, ampliando as possibilida

des de fazer as dicotomias.

NAN (9;6) ... "combinam ponque tem quadrado™.F estas?

- "nao tem quadnado™. Combinam entio em que? - "Nas formas”™.

As formas sao L{guais nesia e naquefa cofecdo? - "Ndo, tem fon

mato difenente, estas daqui nao tem quadradinhos e estas da-

qui tem”. Em outra sessdo explicitou: - "combinam porque to-

ggéntem circulos e combinam porque todas estas ndo tem cieu
8",

- Inclusao de classes —

Durante as atividades de classificacdo, o experimenta-
dor também interferiu no sentido de permitir aos sujeitos com

parar o todo (todas as pec¢as) com as partes (segundo os atri-
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butos particulares: circule, quadrado e cruz) do jogo, a fim
de proporcionar-lhes condig¢des de compreenderem a inclusao
hierarquica de classes.

Esta intervencao consistiu em pedir aos sujeitos gque en
tregassem ao experimentador todas as pegas do jogo. Em segui-
da, todas as pecas que tém cruz ou todas as pec¢as que té&m qua
drado. Assim, com todas as formas, quantidade de figuras e,
também, usando a nega¢do, como ja havia sido feito na ocasiio

das dicotomias: por exemplo: todas as pec¢as ndo quadradas,pos-

sibilitando ac sujeito, em cada situacado, pensar sobre a rela
gao parte~todo.

A partir de entao, quastéés sobre a inclusdo foram colo
cadas, durante as dicotomias oﬁ durante as classificac¢tes li-
vres.

Dois niveis de respostas predominaram.Numa delas,as de
transicao, os sujeitos apresentavam contradicdes tante nas
respostas da questao quanto nas contra-argumentag¢does. Em ou-
tras situagodes,ao longo da intervencao, passaram a dar respos-
tas operatobrias.

Outros sujeitos, ja durante as primeiras dicotonomias apre
sentavam respostas operatorias.

As respostas de ANA (10;6) exemplificam o nivel de tran-

sigdo inicial e operatoriedade nas situacdes seguintes.

ANA {10;6),diante de duas colecdes que havia feito com
as pecas, agiamou quanto & quantificacac da incfusdo: - "tem
mais pecas que tem circulo, porque o montinho de pecas que
tem cinculo estd mais cheio que 0 moniinho de pecas que nao
tem ctrculo”. Na contra-argumentacdo respondeu: - "a menina
estava centa, punque as duas colecoes sao de pecas™. Em ou-
tras ALtuacoaA = "... tem mais pecinhas, ponque as pecinhas
de ires tambem sdo pecinhas do jogo, as duas sdo feitas de
pecinhas”.
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Qutros exemplos:

MAR (9;3) -..."mais pecas que fem cruz, tem mais chu-
zinhas que aqui”. Contra-argumentacao: - "0 menino esta en-
nado, nao, esta certo, porque, fem mais pecas do fogo do que
pecinhas gque tem cruz",

FAB (9;7) - ... "tem mais pecas do jogo que tem cruzi
nha, nao, todas sao pecinhas estas tambem, £a tem mais, pen-
sando em tudo isto, e claro, tem mais pecinhas do jogo™.

PAL {9:0) sem hesitar depois de foda intervencdo: -
"tem mais pecas do jogo, sendo o jogo mdo fica compfeto, es-
Zes fazem pante" (s¢ neferindo as pegas nac-quadradas).

Como se pode observar os sujeitos apresentaram progres
sos tanto nos procedimentos de classificagdo quanto na compre

ensao da nogac em jogo.

- Matrizes de dupla entrada -

A finalidade desta atividade & dupla. A primeira con-
sistiu em propiciar aos sujeitos a tomada de consciéncia so-
bre todas as possiveis combina¢des das figuras nas pecas du-
plas. A segunda. centrou-se na operacioc multiplicativa de clas
ses propriamente dita.

Como o material permitisse, foi construida, em papel sulfi-
te,uma matriz de dupla entrada com as figuras do jogo: circu-
lo, gquadrado e cruz, respectivamente, na horizontal e na ver~
tical.

A tarefa consistia em escolher,dentre as pecas duplas,

aquelas que correspondiam a combinag¢io multiplicativa das fi-
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guras (classes) isoladas. Uma vez completando com as pec¢as os
espag¢os vazios da matriz, o sujeito deveria justificar a sua
escolha e depois desenha-las nos respectivos espacos.

0 experimentador entregou a matriz aos sujeitos, propon-
do-lhes a seguinte questdo: "Quais pecas voces escolheriam para com
pletarn estes espacos, combinando as figuras desta Linha {apontando a ver-
tical] com as desta Linha lapontando a horczontal) de maneira a encontrar
todas as pecas que podem sen colocadas ai'?

Analisando os procedimentos dos sujeitos diante da tare

fa proposta, observou-se modificac¢Oes nos procedimentos ante-
riores. Convém ressaltar gue as mesmas ocorriam em funcio das
justificativas dadas pelo préprio sujeito, quando ti&eram que
explicar a razao de suas escolﬂas.

O exemplo de EDI é& bastante ilustrativo destas varia-

coes,

13 construcao da matriz - EDI (9:7)

OO '
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EDI, em sua primeina construcao, cofocow as pecas — com
glguras iguals justificando: - "Encontrel fodas as iguais des

ta daqui”, indicando as formas da Linha horizontal. - Nao tem

mais nada para por”,

Analisando o procedimento utilizado por EDI, observa-se
que as escolhas das pecas foram feitas a partir de uma sd co-
lecao, determinada provavelmente pelas semelhancas percepti-
vas das pegas com as figuras. Apresenta como solugdo colegdes
nao~figurais (Piaget, 1959-1975), devido & incapacidade de

multiplicar os atributos das pecgas.

Intervindo, o experimentador, apos dar atencac as justi-

ficativas de EDI, perguntou-lhe:

... N0 fogo 40 tem estas pecas? - "Ndo, tem bastfante”. Quais
por exemplo? EDI entregou uma peca com quadrado e circulo.
Quais as figuras desta peca? - "quadrado e cineulo™. Que fi-
gunas voce combinandia de uma a0 vez, pensando nesta Linha
{vertical) e nesta (honizontal) que deveriam estar numa 40
peca? Ou onde voce colocaria esta pega (mostrando-Lhe uma em
que se encontravam as duas figuras em questdo).EDI indicou a
§igura quadrada da vertical e o ctreulo da horizontal. Voce
gostaria de escolhern de novo as pecas para completar o qua-
drno? - "Queno”.

22 construcao da matriz - EDI (9;7)

O
010, 01|0,8 &,

&
O O, ¢
10,010,086
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EDI... Como voce_escolheu "F"7 - ™Eu fiz esta com es
ta (clreulo vertical e ctreulo horizontal). E esxalE)? - "qua
drado com bofa". E esta{A)? - "enuz e boka”. (Come se pode
constatarn a escolha ol correta). E estalE)? - "sao dois qua
dradinhos como esta” (indicando somente o quadrade horizon-
tal). Pode por outra? - "Na&o®. E esta (E) abaixo? - " da co-
Luninha do quadrado”. T esta (B)? "So pode ser esta,ndo tem
mais quadrado e quadrado, 40 tem com um”. E esta [D)?  Mos-
trando-se seniamente pertunbado, fustificou. - "Nao da para cofo
can mais cwuz e cruz desta daqui (indicando a cruz da Linha
horizontal) falta outra peca, s0 pode sern esta” {A). - "Fiea
ez ¢ ez (D em cimal, owtha cruz e cruz (D embaixo) e es-
ta com uma, nao tem mais” (A no meic) {1sto porque a peca A
continha uma cruz).

Observa-se em EDI a idéia ja presente da escolha de re

¢as, considerando simultaneamente as duas colecOes, razdo do
sucesso da primeira coluna. Parece que a questdo do experimen
tador "combinar de uma sb vez" fbi levada em consideracio por
EDI, nao o suficiente, porém, éara prosseguir com esta simul
taneidade mais distante, como na sequnda e terceira colunas,
fazendo-o retornar aos procedimentos anteriores: escolhas em
fung¢ao de uma sd colecio.

Olhando a matriz de EDI, aparentemente o0s erros foram
trés (conforme foi assinalado). Entretanto, segundo suas jus-
tificativas, constata-se que, ao escolher as pegas colocadas
na segunda e terceira colunas, nao considerou a multiplicagio
de atributos, embora a solugdoc apresentada fosse correta.

Estes procedimentos apresentam caracteristicas de tran-
sigao em direcdo & correspondéncia simult@nea de classes.

Foi solicitado a EDI que refizesse a matriz, colocando
novamente as peg¢as mas,desta vez, sobre os desenhos. E, a ca-
da colocacgao, EDI era solicitado a justificar sua escolha. Ne-
nhuma dificuldade foi verificada em relacio i primeira coluna.
Aplicou o procedimento usado, o da multiplicacao de atributos,

passou & segunda coluna, logo constatando seu erro. - "Aqui mio
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pode (para E) e esta (C) com cireulo e quadrado”. As perguntas do ex-
perimentador permitiram que EDI percebesse os seus erros &
os corrigisse. 56 que em "E",da sequnda coluna, considerou
correto porgue naguele momento fez a multiplicacido de atribu-
tos deixando de lado a escolha centrada em uma s0 colecio. 0
mesmo ocorreu em "D" da terceira coluna.

Em sessOes posteriores esta atividade foi novamente rea
lizada por EDI, e este, preencheu a matriz com as respectivas

pec¢as, apresentando uma solucao operatdria, com a multiplica-

cao de dois atributos.

32 construcao de matriz - EDI (9:;7)

Olo,0 0.0 |0,<

18,0 16,0 1$.C

EDT ... como voc? §ez para encontran esta (B)? - Meu
pensei nesta (mostrando a cruz vertical) com esta (quadrado
honizontal). Tem alguma peca diferente destas que restaram ?
Othou atentamente as pegas da mesa ¢ as colocadas na matriz.
- "Nao, tem mais, mas sao nepeiidas™  sobrepondo-as sobnre
aquelas cofocadas na matriz.
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Como se pode observar no inicio EDI apresentou procedi-
mentos caracteristicos das coleg¢des nao~figurais. Porém, a me
dida que comeca a copreender as relacgoes em jogo,que consistem
em combinar de um sb vez dois atributos, seu procedimento se
altera.

Realiza retroa¢Oes que lhe permitem constatar os erros
e ultrapassa-los.

O casco de ELO & interessante porque apresentou um proce

dimento diferente dagqueles de EDI. Embora tenha alcancado o]

exito na 42 construcao da matriz, vale a pena descrever este

processo, mesmo que resumidamente.

13 construcao da matriz - ELO (10:;6)

O
olie b0 OO &

@ ’Ox

0.0 0L O TP

ELO (10;6) e Comv voce escolhew este (C) (14 colu
na}l? - "Eu §iz o circulo com o quadradinho”. Indicando a £i~
nha honizougal... E esta (C 29 cofuna)? - "0 quadrado com o
ctneulo”, e "A"7 - "a cruzinha com o cinculo™. Sempre indi-
cande a Linha horizontal.

Observa-se,nos procedimentos de ELO,uma combinacdo que
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sugere uma certa multiplicacdao, n 3 o entre 0s atribu-
tos e sim por justaposicao de figuras que pertencem 2 mesma
colecdao. O gue nao deixa de ser uma solucdo nao-figural, tan-
to que repetiu a combinacao em "B" e em "A". A diferenca des-
te procedimento com o apresentado por EDI na primeira matriz,
parece ser mais complexo por nado se prender essencialmente as
semelhancas perceptivas de figuras iguaié. Ja se percebe uma
mobilidade maior no que se refere as composicdes.

Na segunda matriz,ELO explicitou a multiplicac¢ao, sd pa
ra a terceira coluna. Nas duas primeiras,justapds os elemen-
tos, com uma novidade porém: ora se centrou na combinagdo das

figuras verticais, ora na das figuras horizontais.

22 construcao de matriz ~ ELO (10;6)

O 2, O

L/ OO

D

)

Na terceira matriz,passa a considerar as duas colecdes

simultaneamente mas com dois erros. Convidada a rever o que

fizera, com a proposta ja parecendo-lhe clara: "combinar de
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uma sé vez as figuras das linhas e colunas", ELO vai assina-

lando os erros, escolhendo a pecga correspondente a combina-

cdo dos atributos das pegas do jogo.

32 construcao de matriz ~ ELO (10:6)

0.0lo.0&,0
O, O.0| ¢, O
0.0 0,3 &4

ANA (10:6),ja de inicio,apresentou um procedimento ope-

ratorio de multiplicacao, com justaposicbes que demonstravam

a multiplicacao de atributos.

O que se observa na construcdo de ANA foram as inver-

sdes, por ndo considerar invariante um sé atributo. Esta inva-

riancia, porém, nao & propriedade da multiplicagdo, uma vez

que a ordem das figuras ndo altera o resultado na montagem da

matriz. Todavia, o mesmo ndc acontece no jogo.
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12 construcao de matriz - ANA (10;6)

hr

0.0|0.0/ 0.
0,000 O

5,010,810, 5

ANA (1036} - ... "eu combinei (em F) cinculo com cin-
culo. Nesta (C) quadnado e corenlo. Em "C" da segunda coluna
Lhvente considerando a gLgura_horizontal em primeiro Luganr:
- "eu combinel quadrado com clncufo”.

Pode-se concluir,a respeito da construcio de matrizes
que as tomadas de consciéncia parciais dos erros, as retroa
¢Oes e as antecipac¢des guér fossem por sucessio ou alternadas
levaram a reunido de dois critérios em um mesmo sistema mul?
tiplicativo, permitindo o &xito nos procedimentos finais.

Tudo parece indicar que as intervencdes anteriores no
caso das inclusoOes hierdrquicas de classes, contribuiram para
que esse resultado fosse alcancado.

Uma vez que,para Piaget (1957-1975),estes procedimentos
classificatorios ocorrem simultaneamente com reiagéo as pe-
¢as do jogo,os sujeitos puderam,também,tomar consciéncia de
suas diferencas num plano novo: o da reconstituic3o de cada

pec¢a, pela combinacao multiplicativa das figuras, fator este impor
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tante, uma vez gue as figuras encontram-se isoladas na matriz
do jogo. Ao sujeito compete realizar a coordenacao entre as
figuras (da matriz e das pecas) em outras possiveis combina-
goes que propiciam uma nova reinterpretacdo do Cilada, pros-~

seguindo, portanto, a intervencao neste sentido.

II - Cilada - Jogo 2

A proposta desta situagao foi elaborada em fungao da
andlise sobre os possiveis e necessarios (Piaget,1981/1985),no
Cilada.

A titulo de recordacao, o desafio do Cilada consiste em
encontrar ,dentre as possiveis correspondéncias,aquela necessa
ria que permita o encaixe de todas as pegas do guebra-cabecga
1, sendo 8 duplas e 4 triplas. |

Pensou-se,entdo,que a estratégia mais simples e mais
facil para desencadear a solugdao seria a de comecar pelas pe
¢as que, no jogo, se apresentam em menor quantidade: as trie
plas , ou seja, as pegas necessarias de menor numero de possi-
veis.

Comecando pelas triplas,o jogador & duplamente favoreci
do: ha mais chances de escolhas na matriz para bons encaixes,
e as figuras restantes tornam-se mais facilmente coordenaveis

com as pecas duplas porgque restam em menor nimero.

Procurando intervir,tanto na compreensac do jogo conmo
na constru¢ao de melhores meios, foi proposto aos sujeitos, nes
ta situacao - Jogo 2 - duas estratégias distintas de comecgar

a construcgao.
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A primeira consistiu em sugerir aos sujeitos que come-
gassem a construqéé com as pec¢as triplas. A segunda, que co-
megassem com as duplas, necessarias de malor nimero de possi-
veis. |

Uma vez efetuadas as duas construcgodes,o sujeito era soli
citado a comparar e dizer qual das propostas achou melhor.

Analisando os protocolos dos sujeitos, no geral a con-
clusdo a respéito da melhor estratégia foi aquela de comegar

pelas pecgas triplas.

Eis alguns exemplos:

JuL {1036} - ... ™e mais facil comecar pelas pecinhas
com ires, sendo fica complicado”.

RON (17;2) - "e dificil com as de tres, mas no final
$ica facil pornque ¢ mais facif de por lodas, cofoca mais ra-
pido”.

TEL (10,11) - "e mais facil com as de trés ponque com
as de duas nao da, a gente tem que saber o Lugan das com ines
primeino”.

MAR (9;3) - ..."2 mais _facif comecar com as de ires,
poaque tem menos pecas, Lfem sc 4. Com duas, Lem 8 pecas, ZLem
mais fonmas para pon aqui” {= na matniz).

Observa-se,nestas justificativas,uma diferenca no senti
do da tomada de consciéncia dos proprios procedimentos. As
trés primeiras, parecem centrar-se nos resultados observiveis
da agao. Ha um sentimento expresso da necessidade mas sem ain
da atingir o plano da explicitacdo, tal como ocorreu com MAR.
Este compreendeu a primeira estratégia como necessaria p o r
conter o menor nimero de possiveis,enquanto a segunda. conta

com maior nimero de possiveis. Explicitando: "...e mais {acil co
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mecar com as de tres, ponque tém menos pecas, tem 50 4. Com duas,iem § pe
cas, tem mais formas para por”.

Em relacio aos procedimentos empregados na construgao,
prcgressﬁs significativos foram conquistados pelos sujeitos.

Em geral, os trac¢os caracteristicos dos procedimentos
consistiram na observagao das ciladas durante o jogo, conten-
do diferentes graus de previsao. Redundante afirmar, a consi=-
deracao, agora sistemdtica, das pecas triplas comoe a melhor

maneira de comegar a construcgao, guardando, contudo, os dife-
rentes niveis de compreensdo. Por Gltimo, & importante ressal

tar a progressiva coordenacido entre as pecas disponiveis e
as figuras da matriz,

Como foi relatado o exemplo de PAL no jogo 1, tambem
nesta situagdo o mesmoc sujeito servira de exemplo, com a fina
lidade de melhor acompanhar os progressos qualitativos em seus

procedimentos.

PAL {9;0) colocou as pecas tripfas aceltando a suges-
tao do experimentadon. Em seguida, as duplas foram encalixa~
das. Ao sobrar uma figura isofada na matriz, constatou a ci-
Lada ¢, imediatamente, modificou o encaixe. Nos demais reali
zava cgrregoes tendo em vista: as ciladas que se conatituliam
e tambem as cornrespondencias Anadequadas . Porem, tais cuida-
dos ndo fonam suficientes de maneira a gakuﬂtbi a dinclusao
de todas as pecas; sobraram duas. Observando as {mpossdibilfi-
dades, modigicou parte do fogo, netinande algumas pecas. Ado
fou um procedimento novo: com o0s dedos fod "prevendo” as du~
plas de figuras da matriz, e,assim,encontrou a conneépanden«
cia para 4 pegas exczamando - MEsta centinho™.Encaixou mais
uma dupla, caiu em cilada, constatou-a, voltou a substituin
as pecas, agoxra, demonsirando uma maior atencao no  sentido
de ztambem "prever' as ciladas. Antes de efetivar as corres-
pondencias, preccupava-se em "anteciparn” a existincia de f4-
guras pares na matriz, marcando-as com o4 dedos.OfLhava aten-
tamente as pegas, as 6Lgu&a4, 40 entde encaixava-as.

Embora fais procedimentos fossem utifizados no senti-
do de precaver-se das ciladas,nao se mostraram de todo efded
entes , amedida que, em detenm¢nado¢ encaixes, 4 mesma se
fazia cbservavel. A parntin de reorganizacdes, conseguiu -Ln-
cluin todas as pegas.
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Mais ou menos analogos foram os procedimentos adotados
por PAL, na segunda proposta de jogo. Observou-se maior nime-
ro de substituic¢Oes, ao serem introduzidas as pecas triplas.
Intaligehtamente, em uma de suas reorganizacgdes procurou ga-
rantir em primeiro lugar, os encaixes triplos.

O que ha de significativo nos procedimentos de PAL &
este meio caminho entre as constatacdoes ainda necessarias das
ciladas e a presenca de certas antecipa¢fes das mesmas duran-

te a construc¢ao. Comparadas com o jogo 1, estas condutas séao

inusitadas, porque la as ciladas nao eram observaveis duran-
te as construcgoes.

Os procedimentos de conferir com os dedos, embora empi-
ricamente, denotam, por um lado, um certo grau de antecipa-
gao, por outro, revelam descentracio de uma Gnica pec¢a em di~
recdo a todo o conjunto:(Xxmmdo,nem sempre sao eficazes por ca-
recerem de coordenacdes mais precisas entre as figuras das pe
cas e as da matriz.

Observou~se que PAL nac apresentou,nestas construgdes,o
procedimento de sobrepor as pec¢as, substituindo-o por aquele
de "marcar com os dedos as figuras pares", antes de encaixa-
las.

Percebe-se que a compreensdoc do jogo se reveste de no-
vos significados tanto com relacao as ciladas quanto as coor-
denac¢Oes um pouco mais abrangentes entre as pegas e figuras
da matriz. Esta coordenag¢iac se restringia, no jogo 1, so-
mente aquelas pec¢as que tinha nas maos.

Quanto a comec¢ar pelas triplas, com um menor nimero de
possiveis, PAL,sem tomar consciéncia das razdes, constata, no

"fazer" (reussir),ser esta uma estratégia mais econdomica. Tan
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to que, na segunda proposta, ao encontrar dificuldades com as
triplas, reorganiza o jogo, tratando de encaixa-las logo em
primeiro lugar.

O exemplo de TEL interessa, principalmente na maneira

como demonstrava as antecipacgoes.

TEL {10;17) encaixou as 4 pecas triplas com sucesso ,
prosseguil com as dupfas. Em um dos encaixes,observou na me-
sa, dentre as demais, a peca U (duas ﬁ&gu&aé de cruz) e que
na matriz ndo mais havid pares de cruz disponivels. Sem Agno
narn este gato, tratou de reonganizarn imediatamente o jogo,
deixando espaco pana a peca D. Este procedimento ¢ nove, uma
vez que,no fogo 1, TEL se prendia & peca mais imediata: agque
L que tinha nas maoa

Preccupava-se em nao deixar ciladas,ora constatando-as,
ora antecdipando-as. Assim,consirudiu com éxito 0 quebna-cabem
ea.

Na segunda proposta, demonsirou ainda maLis  preocupa-
¢oes com as dupfas {guais (peca F: cirnculo e cinculo), garan
tindo a colocacdo das respectivas figuras na matriz. Enquan—
to encaixava as duplas, reservou espaces para, posteriormen-
te, encaixar as tripfas, centrando-se, todavia, no numero de
6¢gumaa (2rnes). Ao tentar encaixan as tripfas  nos Lugares
previstos, constatou as impossibilidades de cornrespondencias.
Retinou-as e, a partin de entao, procurou assegurar-se, colo-
cando 04 dedos sobre as figuras e, ao mesmo Tempo, cbservar as
ndo-correspondencias. Concluly, entac que, ¢ arranjo que fize
ra com as pecas conduziria a cifada. Sem ainda tentan qual-
quer modigicacao, explicitou: - "iem que comecar com as de
ines, porque com duas nao da, a gente tem que saben o fugar
das com tneA primeiro”. Reo&gan&zou colocando as Duiplas
Logo de inicio e,com 04 procedimentos ja deseritos,  encai~
xou as duplas, terminando com exito.

Os procedimentos de TEL revelam tomadas de consciéncia
bastante singulares,no que concerne as previsdes dos encaixes,
desencadeadas pelos erros observaveis, sendo estes {ltimos
ocasionados por coordena¢odes incompletas entre as pecas e as
figuras da matriz. Ou seja, nao havia inicialmente, presente
em TEL,a intencao de relacionar todas as pegas a serem encai-
xadas com as figuras disponiveis na matriz, uma vez que os en

caixes se resolviam por necessidades locais.
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Ao constatar a insuficiéncia destes procedimentos, pas~
sa a prever os encaixes, principalmente das duplas, com figu-
ras iguais. Esta previsao consistia em deixar os respectivos
espac¢os vagos na matriz.

No momento de encaixar as triplas (segunda pro-
posta de jogo) ,aplicou os mesmos procedimentos, antecipando,
também, os lugares das peg¢as, sO que se centrou estritamente
na quantidade de figuras. Novamente experimentou a ineficacia

do procedimento, ao verificar que,nos espacos reservados, as

pecas triplas nao correspondiam.

Estas observac¢oOes,sucessivas dos erros, conduziram TEL a
fazer uma anilise do jogo como um todo: pecgas coleocadas,pecas
a encaixar e figuras na matriz disponiveis. E chegar a conclu
sac que o arranjo que fizera nado procedia e que a estratégia
de comecar com as triplas garantia, de maneira melhor, o exi-
to.

Pode~-se dizer gque, & medida que TEL procurava "aprimo-
rar" suas previsoes,mais sentia a necessidade de integracao
parte-todo no Cilada. Percebendo que iniciar com as triplas,
isto &, com o necessaric de menor nimero de possiveis, pare-
cia uma maneira mais precisa de consequir tal integracao.

A seguir,o exemplo de ANA ilustra novamente os progres-

sos8 conguistados.

ANA (10;6) Ainiciou com as pecas triplas, fentando pre-
enchen, como fizera no fogo 1, o fado direifo da matniz, pro-
curando assegurarn o4 encadixes de maneira a aespeltan a contl
gllidade das figuras nos encaixes. Como ndo foi possivel, co-
Locou as trniplas em outrhas posicoes. Em seguida, {0l encal-
xando as duplas sistematicamente, sem tateios. Por nac  ten
considerado todo o conjunto de pecas ¢ figuras, hestou  uma
eca a encaixar, 0 que a 4ez reorgandizar ¢ §0490.

ANA fazia previsoes Locads das cifadas, examinava as
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pecas e 40 efeftuava as substituigdies quande  estava segura
das camneépondencLaa e sem perigo de ciladas. Caso contrhanio,
ndo tentava encaixat.

Este procedimento conduziu ANA a centran-se ainda mais
na compa&ag&o entre pegas e figurnas da matniz, resultando em
encaixes cada vez mals precisos, ampliando, por conseguinte,
as poaé&b&ﬂ&dade& de previsao das cifadas. Iato  gazda ANA
cornigin o jogo antes que as ciladas se constituissem, Lerumd
nande com exito a construcdo.

Cbhserva-se uma nova caracteristica nos procedimentos de
ANA: as antecipag¢oes, quer das ciladas, mesmos locais, quer
dos encaixes. O antigo procedimento de  sobrepor pecas nao
mais foi empregado, uma vez que as possibilidades de antecipa
¢des, frutos das coordenagdes, puderam ultrapassa-lo, embora
ainda nao sistematizadas com todas as pecas e figuras:
da matriz.

Interessante carentar que no jogo, cuja estratégia consis-
tia em comecar pelas duplas, ANA, procurava conservar vazios
os lugares onde as triplas foram encaixadas, demonstrando, com
isso, uma certa memdria das posicdes e das correspondéncias
das referidas pecgas.

Uma mobilidade continua se observa no jogo de ANA,oriun
da das antecipagdes e de melhores relagdes entre parte e to
do.

Nos exemplos apresentados, julgados os mais significati
vos, as evolugOes e as variag¢des nos procedimentos foram rele
vantes, principalmente se comparados com os do JOGO. l.

As cocordenagoes realizadas pelos sujeitos, tantas vezes
mencionadas, as possibilidades de previsdes, as relacOes mais
objetivas entre parte e todo do jogo, enfim, todas as rein-
terpretacdes do significado do jogo, foram consegfiéncias das

aquisi¢Oes anteriormente congquistadas pelos sujeitos,as quais
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podem ser atribuidas & intervencgao.

As relagdes em maior numero de pecas e as figuras da ma
triz. foram possibilitadas pela compreensdo da relagao par-
te-todo, contida nas construg¢des de colegbes que, pouco a
pouco ,se caracterizaram em solucgdes operatdrias conferindo,
aos sujeitos, novos poderes.

Com as matrizes, os sujeitos puderam simultaneamente ope
rar com as pec¢as. Uma vez compreendendo suas composigdes, as
correspondéncias pecas e figuras eram facilitadas, permitin-
do, como se observou, encaixes diretos sem necessidade de ve-
rificacgoes.

Estes novos instrumentos construidos pelos sujeitos re
fletiram na elaboracao dos procedimentos bem como nas novas
significacdes atribuidas do jogo.

Quanto as estratégias sugeridas acs sujeitos, desenca-
dearam a possibilidade de escolha do melhor procedimento de
comecar a construcgao. Pode-se dizer que esta escolha passou
a ser intencional, assentada nas constatag¢des feitas pelos prd
prios sujeitos. O jogo resultou mais eficiente, & medida que
os sujeitos aplicaram os conhecimentos construidos ao contei-
do do préprio jogo, criando novos meios de lidar com os desa-

fios a fim de buscar solug¢des,com exito,no quebra-cabega.

ITI - Construindo Possiveis e Necessarios

com o Cilada

A interven¢ioc pedagdgica realizada com o jogo Cilada

consistiu numa oportunidade para © progresso na construcao dos
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possiveis e necessarios.

Inicialmente, o objetivo consistiu na descoberta das di
ferentes possibilidades de encaixar as pecas do Cilada.

Em seguida, com todaé as pecgas, os sujeitos foram soli-
citados a, livremente, organizar e montar diferentes quebra-ca
begas e matrizes, representando-os e comparando-os.

Nestas atividades, o possivel e o necessario co~-exis-
tem. Enquanto se trabalha, nos jogos,os possiveis, inventando

novas formas, comparando simultaneamente os diferentes Jjogos,

a necessidade esta implicita no sentido de que o0s meios pre-

cisam estar integrados em funcao do jogo.

- Possibilidades de encaixes de pecas -

Em relacao as descobertas das possibilidades de encai-
xar as peg¢as do Cilada, os sujeitos escolheram algumas pecas
e passaram a correspondé-las nos diferentes lugares, atenden-
do & gquestdo colocada pelo experimentador: "De quantos jeitos vo
ce pode encaixar esta peca?

Com lapis e papel os sujeitos deveriam mostrar o que fi
zeram, sem qualquer sugestdc por parte do experimentador acer
ca do tipo de representacgao.

Facilmente os sujeitos constataram o nimero necessario
de possiveis encaixes de cada uma das pec¢as que escolheram.

Procuravam coordenar bem as figuras, buscando encontrar
todos os lugares possiveis. Quando, espontaneamente, o ntmero
de possibilidades nao era esgotado, o experimentador intervi-

nha com a questdo: Vocd achou fodos o4 jeitos? Tem centeza? Com is-
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to, os sujeitos voltam a pensar sobre suas agdes ou a refaze-
las. Apds a certeza, confirmavam o nlmero de possibilidades.

Como os sujeitos descobriram as possibilidades de encai
xes,os exemplos recairao sobre as diferentes maneiras de re-
presentacado grafica, cada gual contendo mais ou menos informa
goes a respeito das agdes realizadas.

Por exemplo,JUL (10;6) descreveu as posicoes das pecas
e,em seguida,desenhou~as, representando a quantidade e a posi

¢ao por meio de desenhos, sem nenhuma referéncia a numerais.

JUL (10;6) - Representacao dos encaixes

de Qo2
ds WOWLI
@ 0L cUOv

. = o
K o r o) =

+) B 2 ==
e § B I Jeaes




«] 08~

MAR (9;3) representou numericamente a gqguantidade dos pos
siveis encaixes da peca G e, em seguida desenhou-a obedecendo
as posigdes diferentes. Para H,desenhou as posicdes possiveis
e o nimero de encaixes relativo a cada posicdo. O mesmo para

D,sintetizando o numero de possibilidades de cada posigao.

MAR {9:;3) - Representacac dos encaixes

o) 1O —
| L] D‘
- 0 0 [0 N

LQL(>4 E
O [0¢
4

!

(2 g




~105~-

Diferentemente, ANA representa as possibilidades de en-

caixe utilizando, essencialmente, numeros.

ANA (10;6) -~ Representacao dos encaixes

-

Dee O

4

§-a- 4 U3
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OBS.: As letras referentes as pecas foram,em todos 0s
exemplos, colocadas pelo experimentador, a fim de
melhor identifica~las.

RON (l11l;2)realizou a priméira representagac com dese-

nhos, assegurando as posigées.-bepois, por si, modificou o
procedimento, indicando com nimeros. - ™ jeitos". Voce acha este
um bom jeito? perguntou-the o experimentador. - "acho porque assim ¢ mauis
rdpido™. '

E interessante comentar que o uso do grafismo numérico
nao apareceu imediatamente nas representagdes. No entanto, Os
sujeitos, como no exemplo de RON, passaram a utilizd~lo quan-
do solicitados pelo experimentador: "Tem um jeite mais rapdde de
voce Aindicar o tanto de encaixes de cada peca™?

A partir desta solicitacdo, os sujeitos passaram a re-

presentar a quantidade de encaixes, demonstrando a compreen-

sd0 do valor inclusive do nimero.

- Inventando novos quebra-cabecas -

O propésito desta situacgdo foi o de trabalhar com os su
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jeitos a construcaoc de possiveis e necessirios, por meio das
invengoes de jogos.

Com todas as pecgas do Cilada, os sujeitos foram solicita
dos a inventar guebra-cabeg¢as diferentes.

Como as condigdes em que se desenrolavam esta situacio
favoreciam, trabalhou-se, também com os sujeitos, a seqfiéncia
espacial por ocasido das representacgdes dos jogos, e o signi-
ficado do valor posicional da numeracio.

O possivel e o necessirio coexistem nas invencdes de

quebra-cabecas a medida que as diferenciacdes procedem  dos
possiveis e a integracao dos necessarios. Assim, as escolhas
das pecas para comporem diferentes jogos, combinacdes e proce
dimentos empregados, encontram~se subordinados a uma integra-
gd0. Em caso contrario, a coeréncia do jogo nio é obtida.

As questodes colocadas aos sujeitos a respeito do namero
de possibilidades de se construir quebra-cabecas ( Quantcs que-
bra-cabecas diferentes voce podena conmstrwin? 2, 5, 10, 50 ow 1007 Voce
poderd fazé-fos todos?) permitiu saber se os possiveis sio com-
preendidos simultaneamente a outros.

Apos construirem os jogos e representd~los graficamen-
te,0s sujeitos foram solicitados a compara-los. Esta ativida-
de possibilitou~lhes constatar a existéncia de varios possi-
veis simultaneos, a medida que _ observavam as suas proprias
representac¢des graficas dos guebra-cabecas invertidos.

A tarefa proposta introduziu novos desafios aos sujeiw-
tos. Por um lado, a escolha das peg¢as recaia sobre um numero
muito maior de possibilidades, uma vez que se trabalhava com
todas as pe¢as. Por outro, o arranjo necessario das pegas so-

bre a matriz nao implicava somente na posicio das mesmas,mas
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dependia, reciprocamente, das escolhas realizadas.

Nas construg¢des com o gquebra-cabeca 1, proposto pelo
Cilada, nao contava este Ultimo desafio, uma vez que as pec¢as
ja estavam determinadas.

Enquanto a forma original do jogo reduz os possiveis,
acentuando a necessidade, a atual proposta (com todas as pe-
¢as inventar quebra-cabecgas) apresenta uma abertura em maior
grau de possibilidades, reduzindo, por sua vez, em grau menor,
a necessidade.

Analisando os protocolos, em geral, sobre as questdes re

lativas ao nimero de possiveis nas invenc¢des de novos jogos ,
se pode presumir, pelas respostas apresentadas,a presenga de
co-possiveis concretos, pouco numerosés, variando, entre os su
jeitos, o nlmero maior ou menor de possiveis atualizaveis (Pia
get, 1981-1985).

Foram selecionados alguns exemplos:

NAN (9;6) ... quantos quebra-cabecas s@o possiveis fa
zen? 2, 5, 10, 50 ou 71007 - "50". Voce ¢ capaz de faze-Los
todos? - ”Nao sed”. Quantos voce acha que ¢ capaz de  cons-
turin? - "uns 10". E possivel gazen 1007 - "nao, porque 50 &

menon™.

PRI (9;3) ... quartos sao0 possiveis: 2, 5, 10, 50 ou
1007 - "s0 107, 50? ~"Nao e muito”. voce e capaz de 5aza -£04
todos? - "posso fazen 10",

ANA (10;6) ... "10", "100"7 - "NGo, pongque o quebna-
cabeca ¢ pequeno”.

PAL {9;0) ... quantos possiveis? - "28", porque ¢ o
que Lem aqudl” {apoa ten contado as figuras da matniz do jogol.
Voce e capaz de faze-Los todos? - "Acho que uns 20".

_ FAB (9;7) ... - "pode fazer ate 1.000". Voce podena
faze-Los? - "50 eu posso mas 100 nao”.
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LUT {9;8) ... ™posso fazer 2 fogos™. E possivel mais?
"Pode ate 5". Mais jogos diferentes nag e po¢4¢ue£? - "Nao
sei,acho que ndo, mas 10 pode, sabe ate uns 20 da". E 1007
- "100 ¢ mwito”. Mesmo que voce ndo faca, quantgs voce acha
possivel fazen? - "Pode ser 100 mesmo, mas eu 80 aguento fa-
zen 107,
Como se pode observar pelas respostas, os sujeitos ad-
mitiam co-possibilidades de invencoes de quebra-cabecas, ante
cipando,em graus diversos,que varias construg¢oes poderdo ser

realizadas. Contudo, se prendem aos possiveis atualizaveis.

NAN e LUI apresentam um nimero maior de possiveis enquanto

PRI e ANA s6 admitem aqueles que efetivamente. poderiam  ser
construidos. FAB foi o dnico sujeito que antecipou maior nime
ro de possibilidades. No entanto, quanto a atualizagao, nao
diferiu de NAN.

Observa-se em ANA e PAL que se prendem ao aspecto figu-
ral do jogo, a fim de se decidirem a respeito do nimero de
possiveis. ANA - "o quebra-cabeca e pequeno” e PAL "s0 tem 28  fon-
maa”.

A presenga de co-possiveis pode ser observada nas expli
cagOes apresentadas pelos sujeitos,quando compararam todos os
jogos por eles mesmos inventados.

A maneira de conceber as diferengas existentes nas cons
trugdes é caracterizada pela compreensao de possibilidades si
multaneas de construcdo. A medida que estas diferengas se
configuram como gerais, com carater mais dedutivel, isto &,
aplicada a todas as constru¢des simultaneamente, os CO=pOsS—
siveis al estdo também constituidos, concretos ainda, relati-

vos as construcoes atualiziveis.

Por exemplo:
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LUT (9;8) examinava as folhas, as quais fepresentavam
04 f0g0s e comparando parte do foge, deduziu as diferencas: -
"sdo diferentes porque e 50 ofhar aqui do fado, cada peca e
dLﬂanente . Tsto vale para todos 04 jogos ou 40 para este? -
"para Lodos esses”.

FAB (9;7) - "todes sd0 diferentes, e 80 ver que mudou
a peca. Mudou uma, muda ftudo™. Tsto acontecew em qual quebra
cabecal - "nesses daqui”. Vale para outrhos? ~ "vale”.

PAL (9;0) ja explicita as diferencas, fazendo neée&an—
cla ds pec¢as, mas descrevendo as figuras compan&ve&a "aqui
tem quadrado e cruz; ali cinculo e quadrado™... assim suces-
sivamente com fodas as suas construcoes.

A maneira de conceber as diferencas para FAB e LUI, por
exemplo, foi mais geral, dedutiva, aplicada aos jogos cong-
truidos simultaneamente, ao passo que PAL procedeu comparando as
diferencas, sem considerar um elemento de diferenciagao mais
geral. Enguanto esta Gltima concebe um menor nimero de co~pos-
siveis, FAB e LUI apresentam um maior nimero.

Analisando os procedimentos de construcdo dos diferen-
tes quebra-cabegas realizados pelos sujeitos, pode-se consta-
tar um obstaculo a ultrapassar: a escolha do nimero de figu-
ras. Isto porque, ha,na matriz,28 figuras e as pegas que irao
ser encaixadas deverao corresponder, contendo o mesmo numero
Caso o sujeito, por exemplo, fizer uso de uma pecga tripla e
as restantes duplas, invariavelmente cairad em cilada.

O exemplo de NAN pode ilustrar como procederam os sujei

tos que experimentaram tal contradicéao.

NAN {9;6) - Invencdo do primeiro quebra-cabeca: esco-
Lhe trnes trniplas, em seguida as duplas, caiu em cilada,cons-
tatando-a. Retira uma tripla, que ccasdonava a cilada. Pros-
seguiu com duplas. Como ndo era possivel encaixa-fas, retira
outra tripla, hestando uma 40. Com as dupfas coondenava bem
04 encaixes, evitando deixan flguras Lsoladas.Come havia ded
xado apenas uma truipla, as recrganizacdes do f0g0 que fazid
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com as duplas, conduziram-no ao malogho.

Ao ser solicitado a explicar ¢ que havia ocorrddo em
seu fogo afinmou: - "Cal em cilada™. Por que? - "Sobranam fon-
mas". Quais? - "essas tres" (indicando as giguras da matriz).
Quantas pecas de tres figuras voce usou? - "uma”. Tem algum
outro jeito de construin sem ciladas? - "Vou ver". NAN des-
monta todo o fogu, iecomeca-c com duas tuiplas, presseguindo
com as duplas, sem deixar giguras isoladas e Zerminando com
exito.

Em sua primeira construcd3o, NAN ndo se vale do numero
necessario de figuras para construir o quebra-cabeca. Persis-

tia em substituir as duplas, deixando uma tripla que ao seu

ver, provavelmente estava bem encaixada.

As correspondéncias com as duplas eram bem coordenadas,
sem tantos ensaios empiricos. Em relacgao as ciladas, ora as
observava, ora as antecipava num sentido mais imediato que
mediato. Contudo, por ndo se dar conta do nimeroc impar das fi
guras nas pecas escolhidas, nao conseguiu nem antecipar e nem
mesmo constatar o gue oOcasionava a cilada final: restaram trés
figuras na matriz.

Quando solicitado a rever o jogo, NAN pareceu compreen
der que usara s& uma pe¢a tripla, embora nao tenha explicado
a razio do seu erro. Pode-se supor que, no "fazer" (réussir)
demonstrou a necessidade de usar pecgas triplas em pares. No
entanto na construcdo seguinte,esta contradicao nao se fez
presente.

Na terceira invengdo de guebra-cabecas pode ser observa
da,nos procedimentos empregados por NAN, a presenca de anteci
pacdes das ciladas. Porém, a coordenacdo das figuras da ma-
triz e da totalidade das pecas disponiveis foi s& em parte
realizada, Mas, antes de deixar sobrar as figuras, foi logo an

tecipando: - "ehl Nao da, ja vou cair em cilada”. A partir de en-
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tio reformula a escolha de pecas, sem deixar de considerar as
duas pecas triplas.

Os procedimentos utilizados pelo sujeito demonstram que
a necessidade de usar pares de pegas triplas estava circuns-
crita ao plano do "fazer". Tanto que, sem demora, na quarta
construgdo a contradi¢ao reaparece, sob nova roupagem: nao
era apenas uma pe¢a, como antes, eram trés. Em vao tentou subsg
tituir as duplas sem se dar conta das trés triplas, bem colo-

cadas.

Respondendo a intervencao do experimentador a respeito
da ineficicia e seus procedimentos afirmou: - "esta fallwdd mais
uma, ¢ nao tem peca com uma 307, referindo-se a uma anica figura
que restava na matriz.

ApOs NAN enumerar as pegas triplas e duplas que usara,
foi observado o numero de figuras da matriz. Tendo estas consg
tatagoes como ponic de partida,o experimentador colocou ques-
tdes relacionadas &s no¢des de nimeros pares e impares, visto
que,durante o jogo,NAN demonstrou nac compreendée-las.

0 sujeito concluiu ser par o nimero de figuras da ma-
triz. O mesmo com as pecas: pares e impares (2 figuras e 3
figuras). Combinando as pegas, poder-se-ia obter nUmeros pares
ou impares {(exemplos: 1 tripla e 2 duplas, ou 3 triplas e 1
dupla; ou 4 triplas).

Vale dizer que este procedimento de intervencao foil rea
lizado com os demais sujeitos que apresentavam tais contradi-
¢oes ao inventar seus jogos.

Voltando-se ao jogo, NAN concluiu: - "aqud esta enrado, poa-
que tem tres, com tres figuras, tem que pon mais uma de trhes, dal ficaram

4". Respondendo as perguntas do experimentador, quando no ca-



~116-

so de se tirar uma delas, disse: - "e, da tambem, com duas da tam-
bem; ndo pode, tres e uma da Impar”.

NAN organizou o 49 jogo usando quatro pecas triplas a
facilmente o concluiu.

Construindo o 59 jogo, NAN tem cuidado com as pegas tri-
plas. Logo ao colocar a segundatripla, olhou imediatamente pa
ra a mesa, a fim de verificar se havia pec¢as disponiveis para
completar seu jogo, demonstrando pensar antes de escolher as
pecas, ao invés de ensaiar os encaixes, procedendo de maneira
mais sistematica.

Observa-se, em seus procedimentos, uma diferenciacao pro-
gressiva de meios, cada vez mais intencionais em direcao a
maior integragdaoc dos mesmos no jogo, a fim de gque a coeréncia
seja mantida.

0Os diferentes procedimentos adotados por NAN em suas
invencoes podem ser assim resumidgsg usc de numero par de fi-
guras; duas e quatro pegas triplas, antecipac¢do das ciladas ,
reformulacao do jogo em funcioc de escolhas mais intencionais
das pecgas.

Como pode ser observado, a sequir, nas representacdes de
alguns jogos, NAN os fez sempre diferentes. Concebe "50" Jjo-
gos possiveis mas atualizaveis "10", atribuindo as diferencas
entre eles a mudancga de posic¢io e ao tipo de pecas, ao afir-
mar: - "as pecinhas sdo diferentes, onde efas ficam tambem” (referin-
do-se as pecas e as posigdes de cada jogo).

A seguir, pode-se observar algumas representac¢ces dos que

bra-cabecas inventados por NAN.
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Representacao dos quebra-cabecgas inventados

por NAN (9:6)

Representacao do 192 jogo inventado
[j ‘ I::::::::::::;i
. o

Obs.: Nesta primeira representacao, NAN cometeu dois er-
ros. Depois, analisando sua construcgao, corrigiu~os
por si mesmo.
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Nas invencgdes de PRI (9;3 ) saoc observados diferentes
procedimentos. A medida que realiza as construcoes, novos meios
sao introduzidos.

Nos trés primeiros jogos inventados por PRI predomina-
vam as pecg¢as duplas, embora articuladas diferentemente. As
coordenacoes pecas e figuras evidenciavam uma mera correspon-
déncia, visto que PRI, de inicio, ndo considerava o  conjunto
todo de pecgas disponiveis, tanto que, no final, nio conseguia

pecas que correspondessem. Preocupava-se, porém, em naoc cons

tituir ciladas durante o jogo. Encaixava as pecas, assegquran-
do-se de que preencheriam as figuras contiglias, realizando pre
visoes: olhava a peg¢a e as figuias, como se fizesse uma cor-
respondéncia mental, so depois-efetuava o encaixe ou escolhia
outra peca.

Com este precedimento, "tao atencioso" e com figuras du
plas, nao era preciso reorganizar o jogo. Todavia, no final,
as pec¢as duplas nao se encaixavam e sd neste momento substi-
tuia as pegas. Faltava-~lhe uma coordenacao mais geral entre
as pegas e figuras.

A partir da quarta construgao, mediante uma intervenciao
do experimentador, admitiu ser possivel também usar pegas tri
plas. Com duas triplas que encaixou, o numero de figuras na
matriz se reduziu. Este fato pareceu ser facilitador para que
PRI articulasse melhor as figuras e pecas, antecipando as es-
colhas possiveis e,conseqfientemente, prevendo as ciladas.

Em suas construcgoes sequintes usou, também, pegas triplas,
terminando com duplas sistematicamente. Como ndo soube expli-
car o "porque" de usar duas triplas, a intervencdoc consistiu

em criar situac¢Oes a partir das quais o sujeito chegasse a
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compreender as nocdes de par e impar, por meio das constru-
goes: usando primeiro nimero de figuras Impares (uma ou tres
triplas) e numero de figuras pares (duas ou quatro triplas}.
Em suas representacgdes PRI demonstrou, inicialmente, di-
ficuldades: na primeira fez circulos em torno de cada figura.
Comparando o jeito que representara e como se constituia a
matriz jA& completa, concluiu que "nao poderia ser dagquefe jeito" .
Ao tentar novamente, traca retangulos em torno de cada duas fi

guras, sempre horizontalmente.

Mais uma vez fol solicitada a comparar a representacao
com o primeiro jogo construido. Ao explicar como as peg¢as ha-
viam sido encaixadas, constatou‘os erros na sua representagao.
Tomando consciéncia das difereﬂtes posicoes das pecas nas fi-
guras da matriz, representou seu jogo quase que totalmente
correto. Errou duas posi¢des. Ac comparar, cbservou o erro e,
na quarta tentativa, teve éxito sistemadtico na representacgao.

Os jogos seguintes foram representados corretamente.

No primeiro jogo construido por ANA (10;6)usou duas tri
plas, mas nao tomou consciéncia da necessidade do numero das
figuras ser par. Tanto & que, ao iniciar o segundo jogo, o fez
com um nimero impar de triplas.N3oc percebeu, porém, a contradi
¢ao, visto gue apenas recorreu ao esquema anterior, de come=
¢ar com pecas triplas, argumentando: ~ "ewrel porque tem que come
can com pecinhas de thes formas”.

Com esta justificativa, ANA coloca claro a representacio
que tem do jogo: comegar com as triplas. Entretanto, este mo-
do de representar o problema nao foi suficiente para resolver
a contradi¢ao gque experimentara.

Ap0s a intervengao a respeito dos jogos com figquras pa-
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res e impares, ANA, reinterpretou-os, considerando,a partir de
entdo, a necessidade até o momento ignorada de utilizar pares
de figuras triplas. Em alguns momentos para bem certificar~
se, tocava as figuras da matriz de duas em duas, com os seus
dedos, no sentido de prever e garantir os pares.

Nos procedimentos das primeiras invencoes, os encaixes
sO se tornaram mais precisos gquando parte da matriz ja se
encontrava completa,o que resultava em malor facilidade devi-

do a diminuicdo do nimero de possiveis.

A partir da terceira invencao a coordenacao parte e
todo j& era mais regular, havia previsao nas escolhas das pe-
¢as em funcao de todo o jogo. Légo no inicio foi capaz de pre-
ver a cilada,exclamando: - "ah.'- ja vou cain em cifada, 50 uma peca
de tres, e impar”. Imediatamente escolheu outra tripla, baseada
inteiramente na previsado que fizera. Verifica-se que este pro-
cedimento de antecipar so é possivel quando o sujeito passa
a conceber as jogadas simultaneamente, o que implica a compre
ensao parte e todo.

Nas sucessivas construcoes, os procedimentos de FAB fo-
ram anélégos aos de ANA. Usou,na primeira invencido, trés pecas
triplas. Apds muitas vezes ter tentado substituir as duplas
porgque as triplas, bem encaixadas, nao lhe pareciam ser pro-
blemiticas,afirmou: - "desdisto,ndo estou conseguindo gfazer, preciso
mudan fudo™,

Ao refletir sobre a quantidade de figuras na matriz,nas
pegas, as combinagOes entre pares e impares, observou seu jo-
go e sozinho FAB tamou consciencia do seu erro, dizendo: ~ "ja
sed, tem que cofocar mais uma peca de tnes, sendo fica cilada. Eu used

thes formas, da Impan”.
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As representagOes destes ltimos casos nao foram comen-
tados nem apresentados porque se julgou elucidativos os exem=-
plos de NAN e retoma-los seria redundante.

Na situacao das representag¢des dos gquebra-cabecas, os
sujeitos registraram, sob a matriz, as pecgas usadas, designan=
do-as pelas respectivas letras. Como pode ser observado ante
riormente,no jogo de NAN, o registro das letras das pecas foi
ao acaso (cf.pag. 118). Atendendo 3 solicitacdoc do experimen-

tador, passou a alinha-las de acordo com a ordem alfabética.

A invencao de quebra-cabecas diferentes constituiu uma
boa oportunidade para criar situagOes-problema que implica=-
vam o significado do valor posiéional da numeracé6w

A situacao descrita, a seéuir, constitui um exemplo das

intervencoes realizadas.

FAB {9;7) - Quantas pecas VoCe wusou em seu §0go?

- 12", Agora eu que&&a que voce me desse uma parte de pecas
que covespenda ao "2 das 12 pecas que voce wsou no sew fogo. Ime-
diatamente FAB entregou duas pecas. E agora a parte de pecas
de seu fogo que conresponda ao "1 das 17 pecas. Pegou uma
pega, entregando-a ao experimentadon. Quantas pecas voce me
deu? - "inea" Voce usou tnes pecas? - "Nao, 1Z". Estas pe-
cas (trnes) sdo todas as pecas do seu fogo? {12) - "Nap, 12
e tudo iss0 aqui”. Quanto vale o 1 do 127 - ™Um, uma peca"

Devolvendo-lhe a pe¢a, o experimentador repete o mesmo
procedimento. FAB entregou duas pecas correspondentes & par-
te "2" do 12; novamente entregou 1 peca para a parte 4o "
do 12. Sera que vocé me deu tudo? Eu posso preencher esta ma-
triz com estas todas? - "Nao". Mas se vocé me deu a parte "2"
do 12, e a parte (3) "1" do 12, eu ndo poderia construir? - "Ndo,
tem que ten estas daqui tambem” (indicando aquelas que ficaram com

ele). Entdo eu lhe devolvo esta (1}, e fico sd com a parte que
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corresponde ao "2" das 12 pecas. Agora,quantas pecas voce tem al?
(Contou): - "10". Me dé a parte do foge que comresponda ac "I1" do 12. -
"Sap todas essas daqui' (amontoando-as). Quantas sao? - "10". Agora eu
posso montar o jogo com as 127 - "Pode,voce tem todas 127,

A seguir, o exemplo da representacao realizada por FAB.

Representacao do significado do valor

posicional da numeracao - FAB (9;7)

Nao houve um sd sujeito que,de inicio, acertasse as ques
toes relativas ac valor do algarismo "1" do niimero 12, ou do
13, conforme a guantidade de pecas que compunham o jogo inven

tado. A dezena tinha para eles o valor de unidade. E assim a
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representavam, porgue entregavam uma pe¢a ao experimentador,
mesmo sabendo ser impossivel construir o jogo com treés pegas
ou 4 {conforme o casc de ser 12 ou 13 o nimero de pecas).

Mas, a partir da constatacao de que naoc se poderia recom
por o jogo que continha 12 pec¢as, como no exemplo, apenas com
3, os sujeitos passavam a considerar as pec¢as que haviam per-
manecido com eles.

As sucessivas reunides do todo 12 (ou 13) e as diferen-

ciacdes das partes "2", e em "1", com a necessidade de reen-

contrar o todo de pecas para compor O quebra-cabeca, levaram
os sujeitos a refletirem sobre o valor do algarismo "1" no ni
mero 12 (ou 13). Deste modo, chégaram a tomar consciéncia que
o algarismo "1" do niumero 12 éorresponde,na verdade, a 10 pe-~
¢as e naoc a uma.

0 conflito cognitivo gerado pela constatagao de gque as
3 pecas entregues ac experimentador nao eram suficientes para
compor o quebra-cabega desencadeou a necessidade de se encon-
trar uma solugio que englobasse a utilizacao de todas as pe-
gas.

O conflito & ultrapassado quandoc os sujeitos decidem
contar o numero de pecgas que restam, depois de terem entre-

gado as duas primeiras.

- Inventando Matrizes -

Nesta situacdo, o problema & colocado de maneira inverti
aa: com as pecgas do Cilada os sujeitos foram solicitados a

inventar novas matrizes de quebra-cabegas e, em seguida, a
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comparar as construcgoes realizadas.

Em folhas sulfite, matrizes foram desenhadas e 28 pon-
tos substituiam as figuras. Caberia ao sujeito compd-las, de-
senhando sobre os pontos as figuras contidas nas pecgas.

Antes das construgoes, os sujeitos foram questionados
quanto ao nimero de matrizes possiveis de serem inventadas.

No geral, os procedimentos dos sujeitos, na composicao
de matrizes, consistiram em colocar as pecgas sobre os pontos

e, em seguida, desenhar as respectivas figuras.

A Gnica excecado ficou por conta de FAB. Aleatoriamente,
na primeira, desenhou figuras sem se dar conta das pegas. Ao
ser qucstionédo a respeito da validade de sua matriz, isto &,

se as pec¢as poderiam, num determinado arranjo, serem de fato

encaixadas. FAB (9;7), pensou e disse: - "Eu nao sei". Quando
solicitado a fazer uma matriz, em que tivesse certeza que as
pecas poderiam ser encaixadas, passou a coloci-las sobre os
pontos para, em seguida, desenhar as figuras de sua matriz. A
partir de entdo, suas construg¢des tornaram-se sistematicas.
Os procedimentos usados nas invencdes de matrizes, ape-
sar de semelhantes em relaci3o 3 estratégia, colocar as pecas
sobre os pontos, variaram quanto & composicio, articulacao e

previsdao do conjunto de pegas sobre os pontos.

PAL (9;0) comecou por colocar uma peca thripla e depods
dupﬁaq, caiu em cilada e, por 44 mesmo, constatou: - "eu co-
Loquel 0 uma peca com tres”. Reonganizou e cofocou outra thi
pla. Como nao separou as pecas que havia utilizado, ac dese~
nharn as gigunas, colocou qualquer peca e sem se dar conta que
restaram dodis pontos. Percebeu seu evio Logo apds teuminar a
nepresentacao, dizendo: - "ah! nao deu cento. 0 que & preci-
40 gazer? - "Tem que ver certinho e ndo deixar nerhum”.
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PAL {(9;0) -~ 12 matriz
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Na sequnda matriz, PAL escolheu duas pecas triplas mas
colocou-as distantes umas das outras, o que facil:itou as cila
das, deixando pontos sem figuras. Ao constata-las, reorgani-
zZzou as pecas e completou sem cilada.

Na terceira construgao, utilizou somente duplas, s e m

cair em ciladas.
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Na 42 construg¢do, o experimentador perguntou se era pos
sivel compor tambem usando as triplas. Passou a usar duas tri
plas, prosseguindo com duplas. Ao escolher mais uma tripla,
sem antecipar, caiu em cilada, constatou o ponto vazio. Reorga
nizou o jogo, retirando,por si mesma, a tripla e cuncluiu com
éxito. Nas construgdes seguintes, arrumou as pecas de maneira
contigia sobre os pontos usando na 52 matriz, duas triplas e
na sexta, quatro pec¢as triplas. Com eéxito sistematico, con-

cluiu as contrugdes,

PAL }9;0) - 62 matriz
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Quanto ao numeroc de possiveis, PAL aumitiu conseguir fa-
zer 28 matrizes, sendo impossivel 50 ou 100,dizendo que: - "s0
tem 28 pontinhos™.

Observa~se em PAL,inicialmente, a dificuldade em lidar
com uma gama maior de possibilidades, quanto & escolha das pe
cas, a fim dé compor as figuras na matriz. E mesmo em articu-

la-las, nado deixando pontos sem figuras. Em seguida, resolveu



-129~

a contradicao utilizando somente pecas com figuras duplas. Com
este procedimento, reduziu o numero de escolhas possiveis: as
duplas. Atendendo a solicitac¢ao, compds também com  triplas,
(42 construcio) sem coordenar, caiu em cilada, deixando um
ponto. Ao constatar o erro, PAL,por si, recorganiza as constru-
goes com o cuidado de trabalhar sempre com um namero par de
pecas triplas. Adotando este procedimento, continua a constru-
¢ao com um numero menor de pontos possiveis, terminando siste

maticamente toda a composicdo da matriz (52 e 62 construgodes).

Quanto ao numero de possiveis matrizes a construir, PAL
admite co-possibilidades, restringindo a atualizacdo a quanti
dade de pontos contidos na matriz.

No caso de PRI (9;3) a p%imeira matriz foi construida
somente com pecas duplas. Ja& na segunda, uscu duas peg¢as com
trés figuras e,para garantir os pares, foi colocando os dedos
sobre os pontos. Certa das possibilidades, colocou, em seguida,
pec¢as duplas, completando todos os pontos. Na terceira tenta-
tiva, entretanto, usou trés triplas e passou a verificar com
os dedos, constatando que sobrava uma. Retirou um tripla e en
caixou as duplas. Na tentativa seguinte, comegou com 4 tri-
plas e sempre com os dedos, precaveu-se da cilada para em se
guida compor a matriz.

Em relacido ao nimero de possiveis,PRI admitiu ser possi
vel fazer 50 matrizes, mas sO seria capaz de fazer 10.

Observa-se,nos proceaimentos de PAL e PRI, evolugdes quan-
to & sistematizacao e as previsdOes. Pode-se dizer gue PAL apren
deu através dos erros cbservaveis a construir matrizes,passan
do a articular melhor as pegas, sem deixa«las umas distantes

das outras, considerando as possibilidades de escolhas {(pec¢as
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triplas em pares) integradas num sistema coordenade de pontos.

Ja& em PRI, as previsdes eram realizadas mediante uma
comprovag¢ao de certa maneira concreta, principalmente para ga
rantir a composicao das figuras, guando as mesmas eram inicia
das pelas pecas triplas. Este foi o procedimento adotado por
PRI, a fim de assegurar o exito.

Interessante comentar que,mesmo sabendo o nimero de pon
tos, 28, e também que,no inicio,usara duas pegas triplas por-
que formavam figuras pares, PRI nao conseguiu coordenar estas
informagdes. Precisou, por todo o tempo certificar-se dos pon-.
tos pares para, entao, dar prosseguimento ds construgoes.

Apesar destes procedimentés ja antecipatdrios mas ainda
presos a uma necessidade de veéificagéo, uso dos dedos, oubser

va-se que PRI trabalha com um nimerc maior de possibilidades.

.Todavia, gquando o0s ensaios com as pecas triplas se encer-
ram, as constru¢des prosseguem com mais sistematizacio, sem
davida, facilitadas pelo menor niumero de possiveis: poucos

pontos a serem componiveis.

Por um lado, PRI avanc¢a em relagao & PAL na previsdo dos
possiveis, concebendo a possibilidade de 50 construcdes de ma
trizes, mas sendo capaz de realizar apenas 10. De certa manei
ra,un.menor numero de atualiZacdo que PAL que dissera 28. PRI, porém,
concebe ~ ©s possiveis com certa independéncia dos observa-
veis do jogo, considerando-os como algo depenuente de composi
¢Oes realizadas por si propria.

Interessante citar o procedimento que RON (11;2) adotou
para garantir as previsOes: enumerava os pontos que restavam,
apods colocar pecas triplas sobre os pontos. Se o resultado

fosse um nimero par de pontos, conservava as pecas, caso con-
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trario, ou incluia mais uma tripla, ou retirava-a. Entretan-
to, este procedimento de RON nao se mostrou suficiente para
obter o é€xitc, uma vez gque as posi¢des das pegas sobre os
pontos constitulam uma vari&vel a considerar. Dependendo do
arranjo, sobravam pontos.

Esta variavel so era considerada peloc sujeito, guando
diante da constatacao do erroc sobrar pontos. Dependendo sem-
pre da constatacaoc empirica, RON reorganizava suas composi-

¢oes gquando necessirias.

Este fato nao impediu RON de considerar um nimero
maior de possiveis. Chega, assim, a admitir ser possivel com-
por 100 matrizes, mas que ele pféprio sO conseguiria fazer 50.

Diferentemente MAR,(Q;B);em suas composicoes, coordena-
va as variaveis: nimero par de figuras e posicgdes contiglias
das pegas, sem deixar pontos vazios, apresentando, com estes
procedimentos, composi¢fes mais sistemi3ticas de matrizes. Ao
responder sobre as possibilidades de inventar novas matrizes,
afirmou: - "50 ¢ possivel fazer, 100 ndo da, porque ¢ muwito".

Comparando as situagdes, construiu guebra-cabecas e cons
truiu matrizes, no que concerne ac niimeroc de péssiveis. Obser
vou-se, nesta ultima, um aumento do nimero de possibilidades
concretamente realizaveis e também o aumento de possibili-
dades atualizaveis, como pode ser verificado nos exemplos de

RON e MAR.

ANA, de 10 possiveis anteriormente realiziveis passa,
no caso das matrizes, a conceber 50. Em termos de possibilida
des atualizaveis,ANA continua a admitir 50 porque, como afir-
mara, 100 & muito.

O mesmo ocorreu com ELO: de 10 na primeira situacdo pas
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sou a 20 realizaveis na segunda, acreditando ser possivel, no
caso de matrizes, atualizar 50, enquanto que com os guebra=-ca
becas seria possivel atualizar apenas 10.

PRI j& ficou a meio caminho, permaneceu concebendo 10
possibilidades realizéveis_ mas, no caso das matrizes, admitiu
ser possivel atualizar 50 guebra-cabecgas.

Nos casos de PAL e TEL as possibilidades realizaveis e
atualizaveis sado admitidas vinculadas aos observaveis do jogo:

PAL aos 28 pontos da matriz e TEL &s 24 pecgas.

Os demais sujeitos nao apresentaram variacoes quanto ao
nimero de possiveis.

A0 compararem as matrizes;os sujeitos abstrairam as di-
ferengas das figuras pelas prégrias pec¢as colocadas scbre os

pontos ou pelas posigOes das mesmas.

FAB (9;7] - "ado diferentes, cada vez eu colocava a pe
cinha em um fugar, e a figura fica digerente”.

JUL (10;6) - "e 80 ver a forma do canto cada uma ¢ di-
fenente”.

ELO (10;6) - "sao diferentes, cada jeito de por muda a
matniz®.

Nestas interpretacoes, & abstralida das matrizes uma
diferenca geral extensivé a todas, demonstrando a concepgao
que possuem os sujeitos das possibilidades simultaneas de se
construir matrizes: cada mudanca de peca, por exemplo, sera
uma nova matriz. S6 que, estas possibilidades ainda si3o conce

bidas como possiveis de serem atualizaveis.
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C - Construcao do Quebra-cabeca n?¢ 30 do Ciladsa

0 objetivo desta ultima etapa consistiu em verificar se
ocorrem diferencas no jogar dos sujeitos em funcgao da inter-
vencac realizada na etapa B (Intervencao pedagogica).

O gujelto fol solicitado a construir o guebra-cabega n@
30 do Cilada, cabendoc a ele a escolha das pecgas, segundo as le

tras: AAABCCDETETFTFHJ, indicadas no verso da matrig

do ‘ogo.,

Tigura & - Cilada: Quebra-cabeca n® 30.

As regras do Cilada sao identicas, tanto para o quebra-
cabeca n2 1, para o n® 30 ou para gualgquer outro dentre os 50

indicados pelo Jjogco. Assim, as leis de composgigdc se mantém,
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porém., sao aplicadas a novos conjuntos organizados de pegas.

Analisando o jogar dos sujeitos, observou-se mudancas
significativas em seus procedimentos, visto que, alguns sujei
tos ja és manifestaram durante a etapa B, em gque se realizou
a intervencao pedagdgica. Contudo, pode-se dizer que, nesta si
tuag¢do, as modificagdes se estenderam a todos os sujeitos do
grupo experimental.

Comparando as construgoes efetuadas pelos sujeitos com
0s quebra-~cabegas n? 1 e n? 30,notou-se, em linhas gerais, que
a coerencia passou a ser uma necessidade consciente e possi-
vel de ser efetivamente obtida no jogo n? 30, devido a desco-
berta ou redescoberta de novos procedimentos. Nao que esta ne
cessidade deixasse de existir no jogo n? 1, pelo menos se fa-
zia presente no aspecto da legalidade.

Ocorria que os procedimentos geravam contradigdes e as
modifica¢oes por analogias ndo eram suficientes para compen-
sar tais perturbacdes. Contudo, de um procedimento anrdlogo a
outro, ©Os erros pouco a pouco tornavam~se observiveis e as in
tervencgdes propiciavam aos sujeitos condig¢des de criarem no-
vos meios.

A partir do conhecimento das pecgas, das classificacdes e
das multiplicagdes, as relagdes parte e todo foram se consti-
tuindo. As co-possibilidades concebidas de construcdes de que
bra-cabe¢as e matrizes, ofereceram novos instrumentos, anteci
pagoes e retroac¢des passiveis de serem aplicados ao contedido
do jogo n@ 30.

Ja no jogo 2 (reconstrucdo do gquebra-cabega n? 1}, com
orientagac do experimentador de se comegar pelas pecas tri-

plas e depois pelas duplas), observou-~se melhoras nos procedi-
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mentos, mas- ainda a meio caminho entre o sucessivo e o simul
tdneo nas construgdes.

No jogo n? 30, a simultaneidade torna-se uma caracteris-
tica nos procedimentos observados pelas possibilidades de pre
visdes.

As pecas foram articuladas considerando simultaneamente
todas as figuras da matriz, de maneira a ndoc sobrar nenhuma
para o final. As ciladas foram antecipadas e os sujeitos, es-—

pontaneamente, procederam iniciando a construcdo com as pecas

triplas "H e J", necessarias de menor nimero de possiveis, pa
ra depois encaixarem as duplas, necessirias e que apresenta-
vam maior nimero de possiveis (AAABCCDEEFF).

Dado o novo conjunto de pegas, cbservou-se ensaios siste
maticos dos sujeitos, principalmente nos primeiros encaixes
com as pecas triplas "H e J". A partir de entdo, prossequiam
com as duplas sem tanta necessidade de verificagdo, posto que
as possibilidades de éorrespondéncias eram mais ou menos ante
cipadas, dependendo do grau de coordenacio entre as pecgas e
as figuras da matriz. Porém este ltimo n3o consistiu em fa-
tor de insucesso porque todos os sujeitos puderam alcancar o
éxito.

Feita esta andlise geral, serdo apresentados alguns exem
plos dos procedimentos empregados pelos sujeitos na constru-

¢ao do gquebra-cabeca no 30.

PRI (9;3) indcdiou a construcdo com as duas pecas ini-
plas, experimentou-as em varias posicoes. A cada encaixe das
tniplas, verificava com os dedos o pares de §iguras, olLhan-
do sistematicamente para as pecas dupfas, sem tentar emcai-
xa-{as. Ao anteciparn que naquela seqllemcia sobraria uma fLgu
na, atlterava os encaixes das triplas. Uma vez tende garanti-
do a seqllencia de figuras duplas, 40 neste memento, dirigiu-
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se ao encaixe das mesmas. Cofocou, sisitematicamente, 4_ pecas
dupfas e,coondenando figuras e pecas, antecipou que nac ha-
via mais, na matriz  figuras disponiveis para a peca "D"{cruz
e cz). Imediatamente reonganizou ¢ {080 para garantin o en
caixe dessa peca. Com este arnanjo, Lerminou ¢ fogo com exito.

Os procedimentos de PRI testemunham, sem divida, uma re
interpretacio do jogo em que as ciladas ndo necessitam mais
serem constatadas pois, ao representéa-las, o sujeito torna-se
capaz de antecipia-las.

Interessante & que, nos procedimentos do jogo 1, PRI se

quer tomava consciéncia da existéncia das mesmas.

As experimentacoes dos encaixes continuam ocorrendo,mas
revestidas de novos significados: nao mais em fungdo da pecga
que tem nas maos a encaixar mas em fungdo de todas as pecas
articuladas entre si, com as figuras da matriz,permitindo~1lhe,
este procedimento, a previsdao dos encaixes e o sucesso na cons
trucao sem ciladas.

Observa-se,com estes procedimentos, um tratamento simul
tdneo dos possiveis encaixes e ndo mais sucessivos, regidos
por uma necessidade de integracdo dos meios a fim de manter a
coeréncia do jougo.

PAL,ao montar o quebra-cabe¢a n? 30, apresenta também mo
dificag¢Oes significativas nos procedimentos. Acredita-se, tal
como se observou em PRI, que os mesmos foram construidos ou
reconstruidos ao longo da intervencdo, por meio das sucessi-

vas tomadas de consciéncia dos erros, das reorganizacdes do

jogo, no sentido da sua compreensdo cada vez mais ampla e da
busca de coeréencia necesséaria.
Supde-se serem estes novos poderes frutos das experién

cias efetuadas durante as diferentes situacdes propostas que
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deflagraram,pouco a pouco,reorganiza¢d@o nos esquemas de assimi

lagdao do sujeito em funcdoc das heuristicas.

PAL (9;0),como PRI,ensaiou 04 eneaixes com as  pegas
triplas, e,com 04 dedos, observava s¢ cala ou ndo em cifada.
Antecipava,assim,as impossibilidades e, ao penceber que sobra
niam giguras, reonganizava os encaixes das dupfas. Certa dod
pares de figuras, Liniciou o0s encaixes das duplas, realizando
algumas substituigdes com as mesmas em funcdo de "todo"de pe
¢as. Observava com atencac as pecdas ¢ as figuras de maneird
que rapidamente concluiu 0 fogo com exito.

PAL,que no jogo 1 ndo constatava as ciladas quando se

constituiam durante o jogo, passa agora a representa-las, ante
cipando-as. Reorganiza o jogo, levando em conta, desta vez,
todas as pegas e figuras, simultaneamente. Organiza os encai-
xes mentalmente marcando-os com os dedos enquanto que no jogo
1, se preocupava com uma sO peg¢a e tentava, por varias vezes,
encaixes impossiveis.

Os procedimentos do jogo 1, tanto em PAL como em PRI, re
fletiam uma correspondéncia lacunar entre pecas e figuras.Mui
tas vezes, uma ou duas figuras correspondiam, a terceira,nio.
Agora, no jogo 30, as triplas sao inteiramente ccordenaveis as
figuras. As tentativas ficavam por conta da busca da boa posi
¢ao, garantindo-as com a representagdo dos pares das duplas
que realizavam com os dedos.

0O procedimento de ANA difere um pouco dos demais em re=-

lagao as pecas triplas, por esta razdo seu jogo sera descrito

como exemplo:

ANA [10;6) desde ja,ao encaixar as triplas, estudava-
as com atencao. Digenentemente des outrhos sufedites, em vez
de tentarn encaixa-fas imediatamente, observava as correspon-
dencias possivedis e as posicoes. A/.Séw ac ercalxar as pecas
parecia ten "centeza'. Lego em Aegu&da, passou a observar as
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figuras da matrniz, ofhande para as pecas e para as figuras.
Sem usan o4 dedoa.comegcu 04 encaixes com as duplas. Contudo,
0 procedimento adotado - nao fod totalmente suficiente para
encaixar todas as pegas. Nao que sobrasse figura isclada,mas
as pougou nao foram conretas. Percebendo que havia pegas
sem encaixes possiveis, modificou a posicdo de duas pecas du
plas e colocou todas as restantes.

Observa-se em ANA o mesmo comportamento do jogo 1 de "es
tudar" as pegas, de certa forma, bem minuciosamente, por ou-
tro lado, uma certa rigidez em experimentar o que a faz "pen

sar" tanto em vez de agir. Neste sentido, ANA difere dos outros

sujeitos gue ndo se preocuparam tanto em experimentar,princi-
palmente com as triplas.

Também ANA. ndoc usou os dedos como PRI, PAL e os de-
mais sujeitos para antecipar os pares. Aplica o mesmo procedi
mento de coordenar mentalmente pares de figuras.

Por outro lado, ao reorganizar as pegas, passa a fazé-
lo em fun¢ao do todo, enquanto que,no jogo 1,era circunscri-
ta a uma sO peca gue também a estudava. As ciladas constata——
das durante o jogo 1, no quebra-cabeca n? 30 s3o inteiramente-
antecipadas.

Os demais sujeitos apresentaram procedimentos similares.
Os exemplos de PRI e PAL foram considerados por corresponderem,
no jogo l,acs procedimentos mais elementares em relacio ao Ci
lada;e,ANA,aos procedimentos ja dotados de caracteristicas
mais complexas, como por exemplo, as constatacdes das ciladas
durante o jogo.

A analise da intervencdo permitiu observar construcdes
de melhores meios, tanto pelos sujeitos apresentados cano exem
plos (PRI, PAL, ANA) como também por outros sujeitos que com-

punham o grupo experimental.
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A construcdo de possiveils quebra-cabecas e matrizes per
mitiu aos sujeitos reorganizarem seus esquemas procedurais; a
medida que compararam as sucessivas construgdes, puderam abs-
trair a simultaneidade dos procedimentos, compreendendo as co-
possibilidades de inventar matrizes e quebra-cabecas.

As intervengdes com o material do Cilada voltadas para
a construcio de nogdes ldgicas de classificagdo, favoreceram
‘a compreensdo das relagoes parte e todo num plano novo, o ope

ratdrio, sendo,conseqglientemente, aplicada ao jogo. Os encaixes

deixaram de ser particulares em fun¢do de uma sO pega, a qual
freqlientemente os sujeitos tinham nas maos, para dar lugar a
encaixes em funcio de todas as pecas e todas as figuras da ma
triz.E fazendo parte, as pecas e figuras, de um contexto glo-
bal.

A compreensdo da estratégia de comegar pelas pegas de
menor numero de possiveis favoreceu as coordenag¢oes do jogo
e as previsdes em maior nimero.

Dificil isolar o que cada passo da interven¢do  propi-
ciou aos sujeitos,uma vez que as reorganizacoOes parciais mani
festadas pelos procedimentos cada vez mais complexos,sao fru
tos de todo um processo de equilibracac que pode ser definido
como "majorante",

Estas conguistas refletem~se nos esgquemas procedurais
dos sujeitos. Ganha,o jogo, nova forma de compreensao gracas
aos instrumentos pouco a pouce construldos, os quais permitem
retroagoes, antecipac¢des gue acabam por conferir-lhe um cara-
ter logico.

Essas retroagoes e antecipagoes podem ser observadas

nos procedimentos utilizados pelos sujeitos,na construciao do
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quebra-cabeca n? 30, por meio das previsodes,coordenacoes mais
gerals de pecas e figuras e além disso, na compreensao das
possibilidades de encaixes ligados a necessidade de composi-
goes ordenadas e coerentes. Todos esses procedimentos se en-
contram presentes,tanto nos encaixes sistematicos como nos
ensaios ainda necessarios para que a finalidade '"ter &xito"
fosse alcancgada.

Finalizando esta andlise,pode~se concluir gue os sujei-
tos passaram a conceber o Cilada como um jogo de regras, pro-

priamente dito.

Subjaceqte a estrutura de regra, que permite a represen
tagao do Cilada como tal, encontra-se constituida toda uma
légica.

Acredita~se que,para tais conguistas,muito contribuiram
as heuristicas, propiciadas pelas atividades de construir o
proprio jogo, como também pelas intervencdes realizadas duran
te as mesmas.

O jogo Cilada ensejou a oportunidade de os sujeitos re-
fletirem sobre situac¢oes-problema criadas pelo experimentador,
as quais implicavam no¢des relativas ao conhecimento aritmé-
tico.

A intervencdo nao se restringiu & utilizacdo do jogo Ci
lada, visto que o jogo Quilles, que sera analisado a sequir,

foi também empregado.
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-~ Analise da intervencao com ¢ jogo Quilles -

O Quilles foi escelhido para assegurar o carater lGdico
da intervengao, por ser um jogo divertido e facil de ser joga
do. Além disso, propicia situacdes para gue o0s sujeitos refli
tam sobre alguns aspectos do conhecimento aritmético,tais co-
mo: acOes e operacOes de somar e subtrair e suas representa-
goes por meio de algoritmos.

G Quilles consiste em lancar uma bola que se encontra

suspensa por um barbante preso em uma das extremidades de uma
haste, encaixada no tabuleiro e,com ela, derrubar os pinos
{(N=9) gue se encontram em pé sobre ele. 0 vencedor sera aque=-

le gue conseguir derrubar o maior nimero de pincs, em cada io

gada.

Figura 5 - Fotografia do Quilles,
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Duas situac¢tes foram propostas aos sujeitos. Na primei
ra, conforme as regras, ©O sujeito e experimen-
tador combinaram uma partida com 5 jogadas de um sO lance por
vez,'inﬁercaladamente. Ao término de cada lance,o sujeito de-
veria marcar os pontos e,no final da partida,determinar o ven
cedor.

A segunda situacao consistiu em fazer variar a regra
proposta,incluindo mais um lance. Numa mesma jogada, o suiei-

to faria dois lances sucessivos, sem voltar a colocar os pi-

nos em pé e deveria inferir quantos pinos foram derrubados
no segundo lance para,em seguida, determinar o total de pinos
derrubados.

Para saber o numero de pinos derrubados no segundo lan-
ce, o sujeito deveria evocar o nimero dos que cairam antes.Is
to porque os pinos se misturavam apbs os dois lances, difi-
cultando a quantificacaoc daqueles que haviam sido derrubados,
por ocasido do segundo lance.

Para determinar o total de pinos derrubados em cada jo
gada, o sujeito poderia enumera-los, somar os subtotais dos
respectivos lances ou subtrair os que, do total de pinos exis
tentes no jogo (N=9), permaneceram em pé.

Combinou-se com os sujeitos uma partida de 4 ou 5 joga-
das e, também,que cada pino derrubado valeria um ponto.

Dada a sua natureza, o jogo Quilles possibilitou que a
intervencgao fosse orientada no sentido de propiciar aos su-
jeitos a compreensdo do significado da operacgao de adicao,
também designada,no presente trabalho, por soma e as ©Opera-
gOes de subtracdo em problemas de enredo que implicavam as

idéias de separar, comparar e igualar.
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Analisando os protocolos dos sujeitos,pdde-se’ observar
a explicitacdo de um critério aleatdrio, principalmente "par
ou impar", para determinar quem comegaria a partida. Em al-
guns casos, fol preciso retomar como,nc "Cilada", a nogi3o de
nimercs pares e impares.

Na primeira situagao: "5 jogadas com um sO lance", os
sujeitos procediam contando os pinos que derrubavam,e em se-
guida, marcavam os pontos.

No ger al, em nenhuma das jogadas foi observada a
subtracao espontanea dos pinos que restaram em pé, do total

(N=9), para saber quantos haviam sido derrubados. Com excecgao

de FAB, que se valeu da subtracao para isso:

FAB (9;7) concluiu dizendo: - "dervwbel §, 40 ficouw um
em pe. Como voce fez para_achar? - "Sobrou 80 um e timha 9,
entao, eu dernwbed §. E 80 Linar, 9 menos 1 e da 8",

Os sujeitos passaram a valer-se da subtracdo, sd apos

a intervencao do experimentador como, por exemplo, ANA,

ANA (10;6) procedeu contando o4 pinos que calram: - "der-
nubed 57, agdirmou. Como voce 4ez para achar? - "Eu conted es
tes calidos™. Tem _um feito diferente para saben quantos voce
derrubou? - "E 80 contando™. Voce tinha quantos pinoswo co-
mego? - "9". E agorna? - "4". Tem um outrc feito de saben? -
"Tem, ¢ 40 pensar 4,5,6,7,8 e 9" (contando nos dedos), con-
cluindo: - "sao 5" (moéznando 5 dedos). Como voce faz  isto
em matematica? - "E uma continha de menos™. Em seguida, mon-
Lou a equacao corneta e completa.

Este procedimento de ANA implica a idéia de igualar, na
operagao de subtragao, a qual serad objeto dos problemas de en
redo.

Outros sujeitos,como NAN,ao utilizar a subtracido, mos-
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traram 9 dedos e retiraram 5, ¢€oncluindo que haviam ficado 4
pinos, cujo procedimento tem subjacente a idéia de separar a
parte do todo. Este procedimento esti também presente nos pro

blemas de subtracido, tratados a seguir.

NAN { ;6) ... em matematica,como se chama isto que voel
fez? - ng menos”. 0 que ¢ menos? - "E quando tira alguma coi
sa”. Subtracdo ¢ a mesma coisa? - "E, e continha de menocs,de

subtracao”.

Sem que houvesse intervenc¢ao do experimentador, os su-

jeitos utilizavam procedimento de enumeragao. Objetivando a
"tomada de consciéncia", foi-lhes perguntado como faziam para
saber gquantos pinos tinham derrubado. Ao refletirem sobre as

acoes realizadas, chegaram a concluir que era preciso "juntar”.

NAN ... Como voce fez para saber quantos pinos dermwubou?
- "Eu contel”. De que jelto? - "Assdm, 1,2,3... eu conto”.(Em
uma das fogadas havia caido wn pino no chao) Caiu um pino no
chae, o que se §az? - "Tem que pegar para pin aqui®.Por que?
- "Eu denubed e precisa por funto com os outrnos”. Para que?
- "Ph&d_ﬂudﬂl‘lvﬂklﬂuUdbA catram, Para ver _gquantos cacham
precisa pon juntos? - "Precisa”. Para somar, e preciso pon
juntos? - "E". 0 que voce 4az quando soma 04 pinocs? - "Antes
eudgjgnin, dﬂpo&b ew conto”. 0 que ¢ soman? - "E por juntos
Lodos”.

A situacdo foli bastante propicia para trabalhar o signi
ficado da soma e, também, sua representac¢ao no final da partida,
guando os sujeitos deveriam somar os pontos para explicitar

quem era o vencedor.

Qutros exemplos seridao apresentados,a seguir:

JuL (10;6) - Como a gente pode saber quem ganhou? - "Tem
que somar 05 pontos". Para somar, como veoce faz? - "Tem que
por e saben quanto deu”. Tem que pox, o que? - "Tem que pon
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funtos, todos 03 numeros que tinou e ver quanto deu”.( que a
gente faz quando aoma? - "A gente afunta”.

ELO (10;6] ... "a gente, para saber quem ganhou, tem que jun
{an 08 numenos”. Quando somamos, © que fazemos? - "Ajunta®
Em matematica, que sinal se wsa para mosthar que esita funtan
do? - "De madia™.
Observando os exemplos apresentados, pode-se dizer gque
as situagoes foram propicias para que os sujeitos pensassem

sobre as agdes que realizaram durante o jogo e as relacionas-

sem com os conhecimentos aprendidos na escola,principalmente,

com aqueles relativos a soma.

Quando solicitados a refletir sobre como faziam para sa
ber quantos pinos cairam ou sobre como saber quem ganhou a
partida, os sujeitos "tomavam consciéncia" de que juntavam:
ou pinos ou nimeros e que essas ag¢des correspondiam i opera-
cdo de adigdo, simbolizada, em matematica, pelo uso do sinal
+ {mais).

Ao serem scolicitados a marcar os pontos no papel,alguns
sujeitos, logo de inicio, procederam indicando os nimeros e
depois os somaram. Outros encontraram dificuldades e o expe-
rimentador procurocu intervir, no sentido de propiciar-lhes a
oportunidade de vencé-las.

Exemplos:
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FAB (9;7) - Registro da 12 partida com o Quilles
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Como se pode observar nos registros de FAB, foram,primei
ramente, construldas duas colunas gque indicavam, respectiva-
mente, os pontos obtidos por ele e aqueles obtidos pelo expe-
rimentador. Em seguida, repete as mesmas colunas, colocando o
sinal de adigao e o traco, embaixo das mesmas, para separar,
o total, das parcelas.

Diferentemente NAN, registra linearmente os resultados
das Jjogadas, comparando os pontos obtidos por elef(a esguerda)
e pelo experimentador (a direita). Em seguida, constrdi o al-
goritmo da soma chegando ao resultado final sobre o vencedor.
Nesse caso, ele mesmo.

0 procedimento de PAL jé.se diferencia dos anteriores.
Registrou os pontos de cada dﬁés jogadas, separando-os por
tragos verticais e horizontais. Obtém,desta forma, guatro co-
lunas que,ao serem somadas,resultam guatro subtotais. Depois
disso, adiciona os dois subtotais correspondentes acs seus pon
tos e aos do experimentador, chegando a concluir que houve em

pate.

PAL (9;0) - Registro da l2 partida com o Quilles
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PRI (9;3) - Registro da 12 partida com o Quilles

L‘}B’ SI L‘}
(E) 3, 3}3)‘!)

PRI {9;3) - Quem ganhou? (ver a ad&cao na hepresenta-
¢ao de PRI) - "Eu, porque o numerc de cima e maior que 0 nu-
meno de baixo”. Quantos pontos voce fez? - "9". E eu? (0 ex
perimentadon) - "7".0 que ¢ este mmeno 7 e este outho, - "Eu
iz 7 e 9 e a Swa. fez 6 e 7". Quantos pontos ao todo? (0 su
feito coloca 43). Voce derwbou 43? - "Nao™. VocE demwbou, de
uma s0 vez,7 e depods, de uma 50 vez 97 - ”Nao” Quals 0s nu
meros que con&aapondem aos pinos que voce derwbou em cada
uma das jogadas? - "4, 3, 5 e 4", Quantos ao fodo voce denru
bou? - "4, 3, 5 e 4", Iéta voeZ derubou um por vez? - "Fod”.
Como? - "Eu dennubed 4, depou 5... [o experimentador o .in-
Zennompel. Fod mals 47 - "4oi, depois, mais 5 e mais 4{neste
momento faz a adicde, mas errou na soma, conferindo-a, contan
do novamente nos dadoa percebe o e e a negaz). 0 que vo-
ce 4ez? - "Uma conta, de mais”. Para que? - "Para saber o0a
pontos Lodoa”. Quantaa gez? (valendo-se¢, outra vez, dos de-
dos) - "Eu acho que §iz 16". E eu? Quantos pontos 5429 {nova
mente, conta nos dedos para somar cs pontos do experimenta-
don). - "A Srna gez 13". Quem ganhou? - "Eu, porque fiz 16 e
voce 13", Nas nepresentacoes seguintes, PRI passcw a  Aoman
04 pontos sem dificuldades).
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Observa-se que PRI partiu de subtotails para chegar ao
total geral, ndc simplesmente da soma das parcelas, como fize
ram outros sujeitos. Ao refletir sobre todos os pontos e na
relacdo "cada vez mais um conjunto de pinos", assim, sucessi-~
vamente, parece ter "tomado consciéncia" da necessidade de
juntar as partes (subtotais) num todo Gnico gue as contém.

Vale a pena analisar os procedimentos empregados por
ELO no gue concerne a construcio de um cddigo de registro. Ao
jogar o Quilles, seus procedimentos apresentaramw~se adequados
ac fim proposto pele joge. Entretanto, ao registrar os pontos

obtidos, um conflito se instala & medida gque nfo consegue ex-

plicitar o vencedor.
A seguir, pode-se observar como ELO procedeu em seu pri-

meitro registro.

ELO{10;6) - Registro da 12 partida com o Quilles

(‘? (8} (E) {(5) {E)
5 o 3=

{8 (E) {8)
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A medida que ELO jogava, procedia contando os pinos
que derrubava num sO lance. Para representi-los, o fez em se-
qliéncia sucessiva sujeito e experimentador. Ao terminar a par
tida foi-lhe perguntado: Quem ganhou o jogo? - "Precisa ver". Regis
tra, verticalmente, os nlimeros corregpondentes a seus pontos,
colocando um traco debaixo do segundo numero, sem, contudo, che
gar a construir o algoritmo da adigdo (cf. representacao a).
Prossegue, registrando os pontos do experimentador, vertical

mente e abaixo dos seus (c¢f. representacdo b), outra vez, sem

construir o algoritmo completo da soma. Procede nesta forma

de registro, mas confunde os pontos do experimentador referen
tes a segunda jogada: registrav3 e 5 (d) quando, na realidades,
foram 5 e 4. Confunde-se novaﬁente, gquando registra 4 pontos
do experimentador e 4 dos seus. Incorre em erros analogos, ao

registrar os pontos do experimentador (cf.p.1l49qg).

ELO (10;6) ... Voce pode saber quem ganhou? - "Eu
Ze3aSua. 4e2; eu3 eb eaSwu 3e’d" {Lnd&cando as
equagaaa dncompletas). E estes outnos (e {4 e 4); § (5 e 5)g
(3 e 4} c4. representagao). - "Sao o0& numeros”. 0 que  efes
Andicam? - "08 pauzinhos que eu derrubei e a Sia. xnmbmm .
Aquele que ganha e porque fez mais pontos, ndo &7 - "EM,
te jeito que voce fez, se _pode saber quem ganhou? - "Podé:
juntando”. Quais pontos sao 04 que voce fez e quadis 04 que
eu 542 aqud (o eprALmenzadon indicou-Lhe a segqllencia  ini-

cial)? Pensou... - "ndo da, ta dificil”.

A partir da constatacdo de que os seus registros ndo re

sultam suficientes para informar-lhe a respeito do vencedor,

foi~lhe proposta uma nova partida, com um s® lance.



lllll

ELO{10;6) =~ Registro da 28 partida com o Quilles ({(um =6 lance)

2 ) e L G®| b ¥
2 Pﬁi Hloe T @ 3 o
5 b-3-7-09- &=~ — =2
2 (%) —~——
i (c){n-’;*g“ﬁ“g (=
: 5.5-6.8
6 w{ 3 8
= ‘ 3
b +§ Ee
. f 2 2
' T
CUS: 2
G S
3 7
_f#- e
&) 25

iy

1 T ey, !

I /(H/%m!f/ (IHHII/



~152~

Como se observa, ELO continua novamente representando,
verticalmente, os pontos obtidos, sem diferenciar os do sujei
to e os do experimentador.

Aceitando a sugestdo de representé-los horizontalmente,
o sujeito, depois de ter assinalado seus pontos na coluna ver
tical (cf. a),passa a registrar todos o0s seus pontos e os do
experimentador da maneira como pode ser observado em b e ¢,
respectivamente {(no registro da 22 partida).

Ao tentar determinar o vencedor, ELO retrocede ac proce-

dimento antigo, equacoes incompletas (cf. d), porém com uma
mudang¢a: juntando apenas seus pontos. Entretanto, aoc consta-
tar qﬁe faltava um namero aindé, 0 6, correspondente acs ponw-
tos da peniltima jogada, age.‘como se nd3o soubesse o gque fa-
zer com ele, visto que o esquema de agrupar os pontos de dois
em dois nao mais se aplicava (cf. e).

Solicitada a pensar numa outra maneira, constrdi a equa
cao com todos os niimeros e sinais, colocandeo um resultado
que parece aleatérié (cf. f}. A intervenc¢do do experimentador
se faz num sentido de possibilitar-~lhe a constatacio do erro
cometido (cf. f).

Reconstrdéi a equagao (cf. g) e, para chegar & conclusio
de quem havia feito mais pontos, ELO recorre ao esquema de
fazer corresponder cada nimero a um conjunto de riscos(cf.h).
Explicita o vencedor, depois de contar os riscos correspon-
dentes a cada um dos jogadores e registrar o total das equa-

goes.

Este procedimento de ELO em fazer corresponder o nume-
ral a conjunto de riscos persistiu durante todo o processo de

intervencao quando se tratava da soma. J3 nos problemas de

R

;
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subtracdo, o sujeito nac usou os riscos, mas sim os dedos.
ANA, por sua vez, somou corretamente Os pontos mas nao

pode determinar, no final, a gquantidade de pontos feitos em

cada jogada, porgque assim resgistrou.

ANA (10:;6) - Registro da 12 partida com o Quilles
1133 TTTITITITITITILITITIIT 29

ITTIITIL Illll.lll_]_‘j,l'lliliil

Ao ser solicitada a marcar os pontos de um outro jeito,

de maneira que se pudesse saber guantos pontos cada

jogador
havia consequido em cada lance, ANA modificiou o seu codigo.
Passou a registrar os pinos por meiu de numerais, adicionan-

do-os, em seguida, a fim de determinar o vencedor da partida.

ANA (10:8) Registro da 22 partida com o Quilles
&-3-'3'6““‘ a >
2

3 +
§-2-Y4-5-5 & >
-
1% 21

Inventar um cddigo para marcar os resultados do icgo,

propicivu aos sujeitos importantes constatacdes do erros e

descobertas de novas formas, mais coerentes, de registro, for

mas essas deflagradas pela necessidade de conseguir informa-

¢oes precisas sobre o vencedor e também sobre os pontos obti-
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dos em cada jogada, o que permitia evocd-los guando necessa-
rio.

Em PRI e PAL o registro dos pontos possibilitou a "toma
da de consciéncia" da necessidade de somar todas as partes
num Gnico todo, condigdo necessaria para que o vencedor pudes
se ser determinado.

Para ELO, a constatacdo de que um registro arbitrario
nada lhe informava, foi decisiva nas mudan¢as paulatinas de
seus procedimentos. Ao mesmo tempo, o experimentador pdde in=-
tervir, no sentido de favorecer a "tomada de consciéncia" a
respeito da construgdo da propria operacgao de adicao e do seu
real significado. E nao mais como um aglonmerado de niameros
sem significado, como demonstrara ELO em seus registros, da
primeira partida.

Este fato parece deixar claro a dificuldade que o sujei
to encontra, quando solicitado a generalizar para outras si-
tuag®es, . aprendizagens inadequadas, desprovidas de signifi-
cado. Se tivesse sido solicitado a ELO que realizasse simples
mente uma soma, sem divida a efetuaria, valendo-se de seus ris
quinhos. Entretanto, gquando o sujeito ndo compreende a nogao
de soma e o algoritmo lhe & ensinado, desprovido de significa
do, por treino grafico ou técnicas, ele nao o aplica esponta-
neamente.

Encontrar um cddigo de registro ou uma forma de repre-
sentagao possibilita, acs sujeitos a "tomada de consciéncia'e
abstragao reflexiva.

Isto pode ser observado pois os sujeitos jegavam o Quil
les com éxito e chegavam as conclusoes scobre os resultados das

jogadas, quer por procedimentos aditiveos, quer por procedimen
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tos subtrativos. E, além disso, eram capazes de -explicitar ver
balmente os resultados dessas operacOes realizadas durante o
jogo. Todavia, representar graficamente estas operacdes impli
ca em dominar os cddigos matematicos. Isto fol possivel a0s
sujeitos, a partir da intervencado pedagdgica, que lhes propor
cionou situag¢des para compreenderem que estes cddigos se rela
cionam as acles reals, executadas materialmente, revestindo-
se de uma outra roupagem, quando sdao representados por meio
de signos graficos.

Na seqliéncia da interveng¢ao, a sequnda situagdo propos-
ta aos sujeitos consistiu em realizar cada jogada com dois
lances.

Durante essa nova situac¢do, foi possivel observar o quan
to o Quilles é eficaz para solicitar, dos sujeitos, operagoes
mentals e suas representacdes graficas. De um lado, estd im-
plicita a necessidade de conservar e evocar os pontos obtidos
no primeireo lance. Por outro, os sujeitos sdo obrigados a rea
lizar operacoes de adig¢do ou subtracado para poderem deduzir,
corretamente, a quantidade de pinos derrubados no segundo lan
ce.

Em geral, o procedimento utilizado foi o de conservar e
evocar o numero de pinos do primeiro lance, os quais eram se~
parados pelos sujeitos que, em seguida, passavam a enumerar
os restantes derrubados no segundo lance para depols soma-los

a fim de obter o total.

Este tipo de procedimento pode ser ilustrado com o exem

rplo que se seque.
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ANA (10;6) deduziu o segundo Lance, mentalmente,Como voee
fez para saber? - "Eu derwubel 5 na primeina e na aegunda 3, e

40 contar quantos depois do 5, aqui oh: 1,2 e 3". Depois somou
ornalmente - "5 mais 3 sao 8, eu fiz § ponibb"

Diferente de ANA & o caso de PRI que, no inicio,procedeu
contando todos sem éonservar o namero de pontos obtidos no
primeiro lance. A pergqunta do experimentador fez com que PRI
refletisse sobre a necessidade de separar, dos pinos que fo-

ram derrubados, aqueles que cairam primeiro.

PRI (9,3), para determinan o nimenc de pontos do primeino
Lance, enumerou Zodos 0s que havia dennubade. Quantos cairam na
primeira jogada? - "6". E na segunda? - "8" (Levande em conside
nagdo 04 pontos dos dois Lances seguidos ¢ ndo 40 04 conneépon-
dentes ao 4egundo) Voce derrubou tudo de uma uez? - PNao". Sepa

nando 08 6 pinvs do primeiro Lance, disse: - "na segunda deww-
bei 2" E no total? - "8", Quantos ficaram em pe? - ™17,

Os procedimentos de JUL diferem uos apresentados ante=
riormente: enumera todos os pinos e depois subtrai deste to-

tal os correspondentes ao primeiro lance.

JUL {10;6) - Quantos voce derrubou na primeina? - "3", E
na segunda? - "%, ndo, espera, derubei 3 tambem™.  Como voce
fez para saben? - "Eu conted tudo, deu 6: entao, eu tirei os 3
que derrubel primeiro e ficaram 3",

No gue concerne as representacgdoes graficas, pode-se afir
mar que continham todas as informagdes necessarias para deter
minar o vencedor e o numero de pinos derrubados em cada joga~
da de dois lances. Isto porque os sujeitos conseqguiram regis-

trar os subtotais de cada jogada (com dois lances) e soma-los,

para obter o total.

Vaie a pena mostrar o registro de ELO a fim de verificar
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0Os registros de ELO refletem a utilizacac de procedimen-
tos elementares para efetuar a soma, evidenciandc,ainda, a in
capacidade do sujeito de operar mentalmente com numeros. En-
tretanto, considerando seu desempenho inicial,constata-se pro
gressos significativos.

0 jogo Quilles consistiu em uma excelente oportunidade
para os sujeitos realizarem problemas de subtracao gque envol-
viam as idéias de separar, comparar e igualar e, também, para

formaliza-los graficamente, utilizando seus conhecimentos

aritméticos.

Problemas semelhantes a estes constituem parte das pro-
vas de conhecimento aritmético'aplicadas no pré e no pos-tes-
te.

Ao jogar o Quilles, a intervencido do experimentador con-
sistiu em formular problemas gue, emergindo do contexto ladi-
co, desafiavam os sujeitos a resolvé-los. Nesta situagao, os
sujeitos tiveram a oportunidade de transformar quantidades a
partir das acoes de separar, comparar e igualar. Teve a inter
vengao, por objetivo principal, faze-los "tomar consciéncia”
dessas ag¢des e da possibilidade de simboliza-las graficamente,

Analisando os protocolos no geral, pOde-se verificar que
a formalizagao das equagOes envolvendo idéias de separar, fo-
ram facilmente representadas pelos sujeitos. Todavia, nas
idéias de comparar e igualar, cujo enunciadu continha os ter~
mos: "quantos a mais" ou "quantos mais", os sujeitos erraram
nos sinais, indicando a adicdo ou fregfientemente invertiam,
iniciando a operacao pelo nimero correspondente ao subtraendo.

Os sujeitos constatavam, facilmente, o erro quande empre

gavam o sinal da adig¢do (+), ao voltar ac contexto do jogo,re
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lacionando~o com o procedimento de adigao utilizado na repre-
sentacdo grafica. E concluiam que era preciso "tirar" e nao
"Juntar”.

Quando o erro na formaliza¢do das equagdes se tratava
da inversdo dos termos minuendo e subtraendo, os sujeitos cons
tatavam a impossibilidade desta forma de representar porque,
contextualizando a situagao nao podiam retirar uma quantidade
maior de pinos de uma quantidade menor. Em outras palavras,

subtrair, de um nimero menor, um maior.

Foi escolhido o exemplo de NAN para ilustrar os procedi
mentos empregados pelo experimentador e os utilizados pelos
sujeitos. -

A variacao observada enére os outros sujeitos nac se re
fere aos procedimentos em si. Caracteriza-se, sobretudo, ao
tempo de que cada sujeito precisou para constatar e ultrapas
sar os erros. Neste sentido, pensou-se gue um exemplo seria
suficiente para nao prolongar a andlise.

Convém lembrar gque o conteiido dos problemas variava sem
cessar, porque dependia do contexto, ou seja, dos pontos obti

dos pelos sujeitos e pelo experimentador.

NAN (9;6) - em uma das jogadas com o Quilles, foi~Lhe
proposto um probfema de subtracao que envelvia a idzia de
igualan. - Uoce dertubou 7 pinos. Para fazern uma  excelente
jogada voce precisaria derwbar 9. Quantos mais  precisaria
derwban? - "2". Como voce mestraria ve papel, usando a mate
matica? 3

bt B
2

Para que. Zomasse consedencia de que sua representacdo
era {ncorreta, o experimentador Lhe pa&guniou Come voce 4ez?
- "Eu §iz 7 menos 9". Entdc coloque 7 pinos em pe ¢ fente
derrwbar 9. - "Nao da, nzo tem 9, s0 tem 7". Mas foi  assdm
que voce mosthou ne papa£ zanou 9 de 7 ¢ ainda restaram 2.
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- "Nao da, ponque o 7_e menon, e efe que ¢ iguaf aos que der
rubed. Como entdo voel mostrarid ne papel? - "E 7 menos 2"

Entao, para fazer uma jogada mulfo boa basta derrubar s0 17
- Nao, tem que sen todos, todos esses 9 aqui”". Tem um outro
jedity de vocl mosthar no papel Listo que voee esta me dizendo,
usando a matematica? - "Tem que ser 9 menos o T". A seguin,

representou conrelamente.

C’

-3

L ——————

o]

Um outro erro observado em NAN foli na ocasiao de compa-

rar os pontos obtidos por ele e pelo experimentador:

NAN {9;6) - Voce fez 31 pontos, eu 40 fiz 28. Quantos
pontos a mais do que eu voce fez? Enumerou, utilizando os de
dos: - ™29, 30, 31; 4iz tres a mais®. Ao nepresentar, colo-
cou o nwmeao 3, bem no meio: 31

~28

-

Este erro na formalizacaoc da equacgido sugere gue NAN re-
presentou a operacdo que fizera na acao e nao da maneira como
& ensinado na escola. Ou seja, subtrair em primeiro lugar as
unidades, emprestando 1 da dezena no caso da unidade do minu-
endo ser menor.

Quando solicitado a rever como representara graficamen-
te a operacac realizada, NAN apagou o numerc 3 e efetuou a
operacaoc da forma convencional. Neste processo, o experimenta
dor questionava o sujeito sobre o que havia sido feito, sem

lhe ensinar comeo fazer.

Nos exemplos seguintes, NAN apresenta os mesmos "erros"
sempre na situacao de igualar, como pode ser observado a se-
guir.

A partir do momento em que voltava a agir com os pinos
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do jogo, tentando subtrair as gquantidades, tal como havia for

malizade a equacio, -

mesgmo, corrigia,

constatava a impossibilidade e,

por si

{(explicitando nu problema de igualar que ha=-

via representado 6-8) - "Nao da para tirar o § de 6". Mas foi assdm

que vocld fez, ndo §oi? - "Ta errado, tem que fazer diferente §-6".

comparar

separar

comparar

g
~b

2

separar

9
=%

3

comparar

g

1

igualar

36

Formalizacdo das equacdes nos problemas de
subtra¢do: NAN (9:6)

igualar

3
3
2

9
s
N

igualar
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Qutras situactes similares foram propostas a NAN que
passou a representar as eguag¢oes corretamente, sem mais neces
sidade de verificar com os pinos do jogo.

A seguir, serao colocados os problemas e as representa-

¢oes das equa¢des correspondentes.

NAN {9;6) [Separar) - tinha 9 pinos, voce derwubou 4.
Quantos gicaram em pe? "5". Tinha 9 pinos, eu dermwubel §.
Quantos ficaram em pe? - "1". {Comparar] - Voce derwbou 9
pincs. Eu derrubed 80 6. Quantos a mais do gue eu voce derru
gou? - "3", (Iguaﬂa&) - Devwbed 4 pinos. Para empatar  com
voce, precisaria denrubar 9. Quantos mais eu - teria que den-

mbw - "5" Ropresentando de maneira comreta as  equacoes
de separar e comparar. Quando errou, ao formular a  equacdo
de {gualar, NAN a comnigiu por 84 mesmo. Assim procedeu:

Eu §iz 27 pontos, precisatia fer gelto 35 para  empa-
tan com voce. Quantos mais precisania fazer? - "§" (enumeran
do: 28, 19, 30, 31, ... 35).-Ao represeniar a operacac, dn-
uemteu 27-35; e, s0zinho explicitou: - "eu coloquei o nume-
no ennado, nao podc, porque 27 e menor que 35",

Formalizacdo das equacgdes nos problemas de igualar
subtracao: NAN (9:6) q

separar comparar jz_
-9 5
3 -
1
9
-V

5

1

A e we®

)
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Ao finalizar a andlise da intervengdo com o Quilles, po
de-se dizer que as situag¢Oes favoreceram a compreensio, por
par.e dos sujeitos, do significado da soma e da representacgio
da mesma, por meio da linguagem matematica, tao exercitada
na escola, contudo, em muitos casos, desprovida de significa=-
cao.

Jogar, somar os pontos, marca-los, mediante um codigo
de registro e, finalmen.e, determinar o vencedor, consistiram
momentos importantes da intervencao. Os sujeitos agiam, refle
tiam sobre suas a¢oes, deflagrando a busca de meios adequados
de representacao (registros) de maneira gque proporcicnassem
informag¢des a respeito do proprio jogo (vencedor, quantos pon
tos em cada jogada).

A solugao que se mostrava adequada nas representagoes
era a adicao, conduzindo os sujeitos a compreenderem seu algo
ritimo e, também, que o mesmo refletia a realidade do momento
contextualizada pelos pontos obtidos nas sucessivas jogadas.

Determinar o jogador, somando todos os pontos, permitiu
compreender que o todo s0 pode ser obtido mediante a inclusio
das partes, deixando de considera-las de forma isclada, tal
como concebeu PRI, inicialmente, gquando explicou: - "eu ganhedi:
f<z 7 ¢ 9 e a senhora 6 ¢ 7", apds ter somado os niimeros de  dois
em dois, sem reuni-los num todo nico que os representasse{cf.
p. 148}).

Comparar as representagoes de modo a saber se elas re-
fletiam as ac¢des, favoreceu aos sujeitos tornar observaveis
0s erros nas construgodes das equacodes. Nestas situacgdes, ao
tentar realizar as a¢oes da maneira como as haviam representa

do (por exemplo, 7-9), os sujeitos tiveram oportunidade de
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constatar a impossibilidade de derrubar 9 pinos quando,na rea
lidade, eram 7 os gue estavam em pé.

Estas situacdes foram propicias para gue os sujeitos
chegassem a compreender, por um lado a invariancia da forma
no caso das subtracgdes: na formalizaclo das equagoes de sub-~
tracio procede-se sempre do mesmo modo, pois do nimero maior
{minuendo) retira-se o menor {(subtraendo) para saber a dife-
renca. Por outro lado, a variaci3o das agOes gque o sujeito te-
ve que realizar para encontrar a diferenca implica em: sepa-
rar (... quantos restaram?), comparar (... quantos a mais?) ,
igualar {quantos mais?).

Embora a forma de representaciao seja a mesma,as idéias
de separar, comparar e igualar implicam a¢des diferentes. Neg
te sentido, o limiar entre subtracio e adicdo ndo é muito ni-
tido para o sujeito, uma vez que pode-se chegar a saber "quan
tos a mais" ou "quantos mais" por meio da a¢ao de somar, como
fizeram os sujeitos concretamente.

Isto explica porque os sujeitos, embora tenham muitas
vezes chegado ao resultado correto das diferencas verbalmente,
nio conseguiram formalizd-las de maneira adequada (faziam re-
presentacdes de adig¢bes ou indicavam a subtracico com © Siw
nal +.

Realizar novamente a acdo, a partir da equac¢ao represen
tada por adigao, leva os sujeitos a compreenderem as diversas
possibilidades de ag¢les e a chegar a um Unico modo de formali
zacao possivel.

Acredita-se que estas situacOes com o jogo Quilles pro
piciaram aos sujeitos a oportunidade de aprender num contexto

ladico.
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- Conclusao da Analise da Intervencao -

Acredita-se, conforme foi demonstrado, que a interven-
¢do realizada com os jogos Cilada e Quilles permitiu aos su-
jeitos a aquisicdo de certas nog¢des ldogicas, tais como inclu-
sdo e multiplicacdo de classes. Possibilitou-lhes a "tomada
de consciéncia” do significado de certos conhecimentos aritmé

ticos: soma, valor posicional da numeragao e, também, compre-

ender o uso dos algoritmos da soma e subtragao nas equagdes

que formalizavam.

Do ponto de vista dos procedimentos, pode-se dizer gue
os sujeitos, por meioc de heuristicas, puderam construir e aper
feicoar, meios cada vez mais adequados para a realizacdo de
seus objetivos, ter éxito, inventar novos jogos e resolver os
desafios propostos.

Para isto foi necessario que os esquemas presentati-
vos dos sujeitos sofressem constantemente reorganizagdes, sen
do enriquecidos pelas possibilidades e necessidades de novas
formas de agir postas em acao, compreendendo, assim, de manei
ra mais abrangente, o contexto que lhes fdra apresentado.

A situagao dos jogos, além de ter contribuido para a es
truturagao de certos conhecimentos ldgico-aritmeticos, confor
me se dirigiu a intervencdo, no préprio jogar os sujeitos fo-
ram solicitados a lidar com invariancias, correspoundéncias,re
lacoes parte e todo, operacGes diretas e inversas que engen-
draram melhores procedimentos, novas representag¢oes, atravées
de antecipagdes e retroacgoes.

A seguir, na apresentacao dos resultados do pré e pos-

teste, poder-se-a observar o efeito gue causou nos sujeitos a
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intervencdo com relacdo aos conhecimentos aritméticos e no-
¢des operatdrias. Todavia, os progressos obtidos ja podem ser
observados nesta anidlise, mediante as transformacdes pouco a
pouco empregadas nos procedimentos dos sujeitos, sem mesmo ne
_cessidade de outras formas de verificacdes com as que foram
empregadas nesta pesquisa (pré e pos-teste).

Por outro lado, a justificativa mais importante do por-
qué ter escolhido jogos para uma intervencadc pedagdgica com
criancas que apresentaram dificuldades escolares, além de to-
das as vantagens ja explicitadas, pode ser resumida na  con-
clusdo de FAB (9;7) - "trabalhando e brincando euw nunca vi. Esta
idéia diretriz fez nascer o presente estudo. Trabalhar e brin

car. E por gue nao?



- ANALISE DOS RESULTADOS -



-168~

- ANALISE DOS RESULTADOS -
PROVAS DE CONHECIMENTO ARITMETICO

PRE-TESTE E POS-TESTE: GRUPO EXPERIMENTAL E
GRUPO CONTROLE

PROVA I ~ NOCAO DE SOMA

Considerando a caracteristica dos sujeitos deste traba-
lho e o objetivo da presente investigagao, optou-se por veri-
ficar a compreensiac que os mesmos tém da nocaoc de adicao arit
mética. Isto porque trata-se de uma nogao que & ensinada des-
de a 18 série do 192 grau. Como os referidos sujeitos estavam
fregtientando a 32 série, era de se supor gue esta nogao da ma
tematica elementar j& tivesse sido compreendida por eles.

A verificacdo desta compreensao foi realizada pela "Pro
va I - Nogao de Soma", organizada e utilizada por Sastre(1980)
com a mesma finalidade.

Sequndo a teoria piagetiana, o conhecimento logico mate
mitico e, portanto, as nog¢des de matematica elementar,sido cons-
truidos a partir das agoes gue o sujeito realiza sobre os ob-
jetos.A nocido de adicdo implica agdes de reunir objetos, reu-
nir classes de objetos. Coordenando ag¢oes de reunir objetos,
de enumera-los da esquerda para a direita e vice-versa ou qual
quer outra seqiiéncia, chega~se a abstracdo reflexiva de que
a soma e independente do arranjo espacial desses objetos, ou
da ordem em que Os mesmos sejam enumerados.

A prova organizada por Sastre tem, como_finalidade, ve-

rificar se o sujeito estabelece relac¢des entre as acoes mate-
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riais de reunir objetos e a operacac de soma, comumente reali
zada nos exercicios graficos que lhe sao propostos na escola.

Um outro objetivo da mesma prova € o de verificar se o
sujeito conhece de fato a utilidade da soma e em que situa-
¢des da vida didria ele realiza ac¢Oes gue correspondem a essa
operacdo. Além disso, a prova permite verificar se o sujeito
& capaz de definir o que & soma.

Por ser mais prdxima do vocabuladrio comumente usado pe-

las criancas, serd considerada como Sastre, a palavra "soma"

para designar a operacdo aritmética de adicao.

-~ PROCEDIMENTO -

Depois de um contato inicial, o sujeito & solicitado a
observar os objetos existentes sobre uma mesa, nomeando-os,vi

sando deixa-lo a vontade e familiarizi-lo com a situacgdo.

A - Descricao das Acdes de Reunir Objetos

Coloca-se sobre a mesa, em desordem, varios objetos (mi-
ni brinquedos). 0 experimentador inicia a prova dizendo :
- "Preste atengdo no que vou fazer, para depeis voce explicar ¢ que  §iz".
Entdo entrega trés objetos ao sujeito e, a seguir, mais dois,
perguntando-lhe: - "0 que §£z7".

Repete-se o procedimento, variando os objetos e seu ni-
mero, até que o sujeito seja capaz de descrever as duas agoes

executadas pelo experimentador, enumerando-as, e numerando os
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objetos que lhes forma entregques de cada vez.

B - Entrevista

Foram extraidas da entrevista organizada por Sastre as
questdes, acreditando que eram suficientes para avaliar a com
preensdo dos sujeitos a respeito da operacdo aritmética de adi

caQ.

- QUESTOES DA ENTREVISTA -

1. 0 que foi feito agora (Procedimento A - reunido de objetos)

tem afguma coisa de parecido com o que voed faz na classe?
2. 0 que ¢ soma? Faca uma soma.
3. 0 que §izemos [com os obfetos) ¢ parecido com uma soma?

4. Pegue quatne canrinhos e depols pegue mals tres. 1sto que vo-
cg §ez, parece com Aoma ou nada tem a ver com efa? Come voce mostraria,no

papel, o que acabou de fazen?
5. Para que senve a soma?

6. Veee faz soma 50 na aula, aqui na escola, ou faz em casa?

-~ ANALISE DO PRE-TESTE -

A - Descrigdo das Acoes de Reunir Objetos

Como a abstragaoc reflexiva & um mecanismo: que implica c¢o
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ordenacdo das acdes representadas pelo sujeito, ndo ha possi-
bilidade de prosseguir a avaliagido da "Nogao de Soma", se o
sujeito ndo for capaz de descrever as a¢oes inicialmente rea-
lizadas pelo experimentador.

Nessa situagdo, todos os sujeitos deste estudo foram ca
pazes de descrever corretamente as duas acgOes realizadas, enu
merando-as e explicitando o numerc de objetos que lhes foram
entregues. Entretanto, nem todos foram capazes de fazé-lo ime-

diatamenteapds as observacdes das agoes.

- ANALISE DO PRE-TESTE DO GRUPO EXPERIMENTAL -

Dentre os sujeitos do grupo experimental, dois foram ca
pazes de descrever corretamente as a¢des imediatamente apbs
teé-las observado; dez sujeitos somente tiveram &xito apds a
repeticdo das mesmas de duas a guatro vezes.

Exemplos:

‘ PRI (9;3) de imediato, descreveu as duas acoes dizendo:
- "Primeino me dew 3 e depois I pioes”.

Ja MAR {9;3) s0 teve exito apos a repeticac das acoes
pelo experimentadorn: - "Dew carninho 2 de grente, 1 de cos-
tas, 1 para tras e 1 para grente™. Mar preocupou-se em des-
crever as posdicoes do carninho. A mesma acac realizada com ou
tros obfetos foi deserita como se segue: - "Deu piao”.  Apos
nova repeticao, agiumou: - "Deu coaneta™. Como Mar se Limita-
va a dizer o nome dos obfetos que Lhes haviam s4idg entregues,
dem enumerar as acoes e, mullo menos, indicat o numero de ob-
jetos que Lhe haviam sido entregues, o procedimento god reald
zado novamente. Desta vez, utilizando-se dois confuntos de ob
jetos difenentes, com o objetivo de chamar a atencac do sujed
to. A pantin dai teve exito no caso de objetos digferentes: =
"orimeino dew 4 pioes e depeis 4 pulseinas e tambem no  caso
de objetos Lguais: - "Primeiro deu 4 pulseiras e depois deu 3

pulseinas”.
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~ ANALISE DO PRE-TESTE DO GRUPO CONTROLE -

Dentre os sujeitos do grupo controle, quatrec foram capa
zes de descrever as acdes executadas pelo experimentador, ime
diatamente apds o primeiro procedimento; oito obtiveram é&xito
apds a repeticdo das agdes de duas a quatro vezes.

Exemplos:

RIC (9;3) Logo apos a primeira observagdo,descreven con
netamente as agoes executadas, dizendo: - "Pos em grupos, paL
meiro me dew 4 depois 3 escovas, dando 7 escovas”.

Para GUT 1§;11) ndo foi preciso muita variacac: - "Me dew
7 apitos”. Repetiu-se com outros objetos: - "Primeiro me deu
3 pentes e depois me deu mais 27.

Entnetanto REN (10;10), para descrever corretfamente, fod
pneciso observan mais vezes: 0 que §iz? - "Ajuntou,dividiu em
dois os pentes, dividiu mais; ah eu nao sei explicar”.Variou-
se 05 objetos e seu numeno: - "Voce fez uma acao deu mais api
tos"™. Foram dados todos ao mesmo tempo? - "Nao™.  Repetiu-se
novamente com conjuntos de objetos diferentes: - "Primeino dew
um depois dew outro™. S0 Lhe foi dado um? - "Nao deu 4 e de-
pois mais 4. Nova variacae: - "Primeirc dew 3 ffores e depodis
voce deu 4, deu 7 {lores”.

-~ ANALISE DO POS-TESTE - GRUPO EXPERIMENTAL -

No grupo experimental, cinco sujeitos,no pOs-teste, des
creveram,corretamente, as acgoes realizadas pelo experimenta-
dor, logo apds observa-las da primeira vez. Para sete sujei-

tos, fol necessdrio repeti-las mais que uma vez.

No pré-teste, apenas dois sujeitos haviam realizado a
descricio das acdes corretamente, sem precisar repeti-las. Ja
no pbs-teste, mais tr@s sujeitos passaram a descrevé-las logo

de inicio. Como por exemplo:
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MAR (9;3) que, apos a primeira ob¢enuagao agimmou: -
"Yoce me deu 5 canninhos, voce me deu primeine 2 e depois deu
3"

NAN (9;6), tanto no pag como no pos-iteste, precisou ob-
servan duas vezes as acoes do experimentador: ~ "Me dew 5

pioes™, Depois, na segunda vez, descreveu correlamente: - "Me
deu 4 canninhos, pruimeirno deu 7 e depois deu 27,

~ PGS-TESTE - GRUPO CONTROLE -

Dentre os doze sujeitos deste grupo, cince descreveram

corretamente as acgdes sem que fosse preciso repeti-las; para
os outros sete, a repeticdo foi necessaria.

Comparando pré e pds-teste, trés sujeitos do grupo con-
trole continuaram descrevendo logo de inicio as acgoes, mais
dois sujeitos também descreveram sem que fosse necessario re=
peti-las. Entretanto ALE (11:;3), que no pré-teste descreveu
corretamente, apds o primeiro procedimento, no pos-teste o fez
apds a repeticdo do mesmo.

O Quadro II ilustra as respostas do sujeitos do grupo
experimental e controle relativas a descricao das agoes execu
tadas pelo experimentador no pré e no pos-teste. Embora todos
tenham alcancado o é&xito, classificou-se os sujeitos que des-
creveram as acoes, logo apds a primeira observacdo, e os su-
jeitos gque necessitaram que o procedimento fosse repetido mais

gque uma vezZ.
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B - Analise da Entrevista

Para analisar as respostas, foram classificadas as ques
tdes da entrevista de acordo com seus objetivos especificos.
1. RelagOes entre as ag¢oes de reunir objetos e a opera-
cio aritmética de adicdo - correspondentes as gues-
tdes numeros 1, 3 e 4.
2. Definicdo de soma - guestao numero 2.

3. Utilidade da soma - reunindo as questoes 5 e 6.

1. Relacdes entre soma e as acoes de reunir objetos

O objetivo deste item consistiu em verificar se o sujei
to reconhecia as relacoes de semelhanca existentes entre acoes
de reunir objetos realizadas no contexto experimental (Proce-
dimento) e a operag¢dc aritmética de adigao, que realizava em
classe.

Analisando as respostas dos sujeitos (grupo experimen-
tal e controle), verificou-se que, em alguns casos, ha o reco
nhecimento e, em outros, nao. Trés categorias foram, entdo,

construidas:

Categoria A - sujeitos que respondiam as trés questodes,

reconhecendo a operacao de soma em apenas uma delas;

Categoria B - sujeitos que respondiam as trés questoes

mencionadas, reconhecendo a opera¢ao em duas delas;
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Categoria C - agrupam-se nesta categoria os sujeitos cu
jas respostas reconheciam a operacdo de soma na trés questdes

propostas.

0 desempenho de cada sujeito, no pré e pos-teste, esta
registrado no Quadreo III, que expressa as respostas dos mes-
mos de acordo com as trés categorias mencionadas. Para as res
postas que evidenciam o estabelecimento de relag¢des entre as
agoes de reunir objetos e a soma, utilizou-se o sinal + {(mais)

e, no caso contrario, o sinal - (menos).
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A analise, a segquir, considera principalmente as resposg
tas dadas as questdes 1, 3 e 4. Entretanto, como pode ser ob-
servado no Quadro III, percebe-se que a tentativa feita pelos
sujeitos.de explicar o que & soma (gquestdo n? 2) contribuiu,
em parte, para gue Os mesmos reconhecessem essa opera¢ao nas
situacoes seguintes.

Por esse motivo, a questdo n? 2 ndo sera excluida dos
protocolos dos sujeitos. Sera, contudo, analisada separadamen

te.

- ANALISE DO PRE-TESTE - GRUPO EXPERIMENTAL -

Em relac3o & primeira questdo, nove dos doze sujeitos
responderam negando qualgquer relacao de semelhan¢a entre soma
e agoes de reunir; trés a reconheceram logo de inicio. ApoOs
responderem o gue & soma (segunda questao), observou-se (cf.
Quadro III) um aumento de respostas positivas na questdo 3.
Dentre os doze sujeitos, dez passaram a reconhecer a relagao
existente,

A seguir, serdaoc apresentados os protocolos dos sujeitos,
exemplificando cada uma das categorias.

Na categoria A - foram classificados trés sujeitos, os

quais reconheceram a operacao de soma apenas uma Vez.

TEL (10511} - {11 O que fodl feito agora tem alguma Ccoi-
sa de parecido com o que voce faz na classe? - "Nao, nada” .
Pense bem ate ter certeza de sua resposta: - "Nao, nao tfem na
da®. (2} 0 que 2 soma? - "Soma ¢ somar matemat&ca” Faca no

papel uma soma. - "Soma ¢ mais". O que voce acha? - "E, & co-
mo soman matematica”. (3) 0 qua gizemos {(com 04 objeIoA} e pa
recido com uma soma? - "EM. (4] Pegue 4 cavtinhos e depoid

mais 3. Isto que voce fez parece com soma ou nada tem a ver
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com eda? - "Nada a venr, ponque. eu peguedi fudo na mesma hoxra,
fui pegando e pondo aqui”.

3y¢
Y
143

138

PRI (973} - (1) ... tem alguma coua de parecido? - "Nao”.
Pense bem. - "Nag". {2) 0 que & soma? - " fazer uma conta™ .
Faca no papel uma soma. - "Pode ser de menos?”. € uma som que
¢ para fazen; como voce faz uma soma? - "Pode sen de mais™? .
0 que vocZ acha? -"E de vezes". Faca do jeito que voce acha.
PRI entao, come pode sen visto a Aseguir, fez no papel o sinal
de divisac e o sinal de vezes. (3] O que fizemos (com o4 objfe
tos) & parecido com soma? - "E", Por qué? Nao respondeu. (47
Pegue 4 carninhos e depods mais 3. Iato que voce fez parece
com soma ou nada tem a ver com ela? - "Nada tem a ver com efa”,

- Representacao da soma -

X -
Sl
-

Parece que pensar sobre soma, nestes casos, conduziu os
sujeitos a afirmar a semelhanca com a operacdo de adic¢do. En-
tretanto, de maneira inconsistente, sem justificativas,de tal

forma que na Gltima questaoc esta relagdo ndo & mais conserva-

da.

JUL {10;6) definiu a operacac de adicao dizendo: - "So-
ma ¢ uma conta de mais™. A seguir, representa conretamente a
adicdo no papel. No entanto, negou como havia fello anterion-
mente {questdo 1) qualquen semefhanca entre as acoes de hreu-
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i e a soma. Mas, ao responder a questac 4, demonstrou heco-
nhecenr, afiumando: - "Parece com soma, porque voce 4alou para
pegar 4 e depois mais 27,

- Representagao da soma -

o
o
/7

Na categoria B encontram-se (c¢f.Quadro III), sete sujeil

tos que reconheceram a relacao duas vezes. Com excecgao de MAR
(9:;3) gque nega a semelhanca com a operac¢ao, logo apds tentar
explica-la. Todos os outros sujeitos apresentaram respostas
positivas apds a questdo 2.

Vejamos os exemplos:

MAR {9;3) - (1} ... tem afguma coisa de parecido com ¢
que voce faz em classe? - "Ndo ... [pensal, fem um poucc com
as contas, as contas de mais”. Oqueeéoma’f‘ - "E 1 mais algu
ma coisa”. Faca uma soma. - "Soma de que, de centena,dezena?”.
Pode escolhern aquela que voce quiser. A seguir, pode ser obsen
vado como MAR nepresentou a soma. {3) O que fizemos {com o5 ob
jetos) e parecido com uma soma? - "Nao, porque brinquedo e pa-
na brincar e soma e para somax”. Com as pubseiras @ parecido?
(Lhe foram entregues 5, depois mais 4 pulseiras). - "Nao, ndo

porque e brinquedo™. (4) Peque 4 camrninhos e depodis mais 3.14-
1o que voce fez parece com doma ou nada tem a ver com efa? -
"Panece com soma, pouque ta somando iss0 (indica os 4 objetos)
mais iato {04 outros 3 objetos). "Estes 4 com mais estes 3 can
ninhos”. -

- Representacao da soma -

100
100
700
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PAL {9:0) negou a semelhanca na primeira questdo e de-
pois estabeleceu a relacdo nas questoes seguintes: (1) ...fem
alguma coisa de parecido...? (Lhe foram entregues ? pu£4e4na4
e _depois mais £} - "Nao, acho que ndo, porgue 40 vai somar 3,
nao vai iter mais nadapamaow se voce me dex 5, 6 pwuu~
nas dat vai ten jeito de somar”. {2) 0 que ¢ soma? - "Soma €
mais”. [Exemplo comreto, como Llustracac). (3] 0 que fizemos
... e parecido...? - "E, porque voce me deu 3 cormetas e 5
p&oa&|yuhoaxgente,ﬂuubu<tutre ficou quase mais ow  menos
uma soma. Soma mesmo 05 brinquedos dcﬁamentea zntao juntamos

tudo e somamos™. (4) Pegue 4 carwvninhos ... po)c_que voce
me deu 4 carvninhos e depois mais 3, naoapaneudoz&gua.t a
uma soma”,

~ Representagao da soma -
D+
3
10

RON (I1;2) - (1) Haoaguweuaobmcamd.aue Pen
se bem. - "Nao, temho centeza que nao™. () 0 que € soma? -
"E uma conta™. (3) 0 que fizemos ... e panecho com soma? -
"E ponque deu 4 e depois mais 4". (4) Pegue 4 carninhos ... -
"Parece, tem a ver com soma, porque peguei 4 e depodls mais 3",

= Representacdc da soma -

73
oy

Na categoria C (cf.Quadro III) dois sujeitos estabele-
ceram a relagao entre as agdes e operacido de soma nas trés

questdes.

NAN {9;6) - (1) "E _parecido sim, com conta de mais”. (Z)
"Soma ¢ multiplicar os niumenos™. Apesar desta explicacdo, NAN
nepresentou conretamente a soma no papel. (3) 0 que  fizemos
com 04 obfetos & parecido com soma? - "E porque tem 4 mais 2
e soma 058 vasinhos e dao 6". {4} - "Tem a ver com soma,porque
soma e dao ™.
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- Representacac da soma -

'\‘151

+346 4
fa12

O fato de NAN ter explicado soma como "multiplicar os nu-
meros” nao interferiu nas suas respostas, em que a relagido era
estabelecida. Talvez se valha de procedimentos aditivos para

resolver graficamente as operac¢des de multiplicacdo em classe.

Um outro exemplo 2 o de EDT {9;7) - (1) - "Tem com con
Linha de mais™. (Z) -~ "Soma e por exemplo 4 mais 4 vai somar
8. (3) - "E parecido com soma™. (4] - "Se parece com soma
ponque pegued 4 e depodis mais 3 carrninhos”.

- Representacio da soma -

£y
+7 ~
136

- PRE-TESTE - GRUPO CONTROLE -

0 mesmo ocorreu no grupo controle (cf.Quadro III) antes
de responder a questao sobre o que & soma, oito sujeitos dos
doze responderam negando a relacao; logo apds a segunda ques-
tdo, seis sujeitos passaram a reconhecé=~la.

Na categoria A - est@o incluidos dois sujeitos que esta

beleceram essas relagOes somente na Gltima questdo.



-183-

E 0 caso de ROB (10;5) - (1) - "Nao porque nos ndo fa-
zemos esse desenho ai". Desenho? - "Esses objetos ai". {(Repe-
te-se 0 procedimento} - "Deu 4 assobios e 3 commetas, dew 7
coisas”. Tem alguma coisa parecide...? - "Nao, nao tem nada”.
(2} - "Soma, ¢ fazer conta, continha de mais". (3] 0 que fize
mos ¢ parecido...? - "E porque a Sra. podia dividin". [Repe-
fe-se © pnocadLmenzo} - "Nao, nao e parecido, ponque nao da
para somar Aao vasos, como vai fazer uma conta aqui, nao tem
jeito; 80 se a genta cofocar no papel 3 mais 3". (4)- "Tem por
que da para soman aqui 4 mais 3 e dguakl 9, (separa 4 e depodis
3} espera ndo da 7".

B
18
58

CAR (9;2) -~ (1} - "Nao, na clasase tem que escrever”.(Z)
- "Soma ¢ conta". Exemplfo correto. (3] - "Nao, nada de parecs
do™. (4) - "Tem a ver com ela”.

- mm;n;z;;o da soma -
B

Na categoria B (cf.Quadro III) encontram-se seis sujei-
tos que, de saida, ndo estabeleceram a relacao e depois passa
ram a admiti~la nas duas questoes seguintes.

Exemplos:

ALE (11;3) - (1] - "Nada, nos nio fazemos isto na clas
se. A gente faz numenos, 50 € pameccda quando a professora
passa Licao na Lousa e ela escreve nomes de vasos,de ffones™.
S0 {840 que tem de parecide, nao tem nada mais? - "Nao". (2}
{Soma) - "E dan uma continha para eu fazer e depois vou Ao-
man. (3) ... ¢ pareeido com sema? - "E, eu acho, por  causa
que a Sna. me deu 5 e depois me deu 4, somo para ver quanto
e, ez 9" (4) - "De numero nao, pamece, pega 4 canrninhos de-
pois pega mais 3, da espera... 4 canninhos (arvwumou 4 na me-
sa) mais 2 (arrumou dois ao Lado) dao 7 cantinhos embaixo”, pe

gou 7 carrinhos e colocou como resultado, conforme a configu-
rhagao & seguinr.
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Ao ser solicitado a dar um exemplo de soma ALE represen

tou a operacao corretamente.

~ Representagao da soma -

h

T3
2

RIT (10;3) - (1) - "Na minha classe nfio, ornque fa a
gente ndo fica assim brincando”. {2} Soma? - "E mais". (3) E
parecido porque a gente contou. (4) - "Parece com soma, pon-
que a Sxa. mandou pegan 4 canrinhos, pwux;mgan 4 canrinhos
eu puuqu contan. ﬂepv&a:mnuﬂul;mganlmuA entao ficaram 8,

nao... ficaram 7".

156
5%
313

Na categoria C (cf.Quadro III) foram incluidos quatro
sujeitos que nas trés questdes reconheceram a semelhanca com

a operacao de soma.

Exemplos:

LAU (17;8) - {1) - "Tem, no exercicio. A tia fala Joao
ganhou 7 estrnelinhas, depois veio a mae defe e deu mais 7 es-
thelinhas. Quantas estnelinhas tem ao todo?". (Z) 0 que e so0-
ma? - "E quando poe ? estrelinhas e mais 3 estnelinhas™. (3]
- " paaeQLdb quando voce fala assim: ao fodo quantos p&oea
tem? € panecido assim, a soma ndo pede pegar, o pids pode,ndo
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pode Liran a soma do papel". (4] - "Parece com soma porque pe
guedl 4 depois "mais" 3" (§ais0u bem a palavra mais".

- Represent:;éu da soma -
163
1260

% 78

GUT (&11) ~ {1} - ™Tem na conta de matematica de mais”.
(2) 0 que e soman? - "E contas”. (3] - "E porque voce me deu
e de.pou me deu mais 2", (4) - Panece”. Ao exemplifican dis-
se - "e uma soma de vezes" e assim representous

- Representacao da soma ~

5

Xw

20
Observac@o: Neste exemplo, pode-se inferir também gue
GUI resolveu a multiplicacao pelo processo aditivo. Neste sen
tido afirmou: - "E uma soma de vezes". Mesmo gquando definiu so-

ma, ficou no geral - "e contas”.
- ANALISE DOS RESULTADOS DO POS—-TESTE -~
1. Relacao entre soma e as acoes de reunir objetos.
- Grupo Experimental -
Os doze sujeitos que constituiam o grupo experimental
apresentaram, no pos—teste, respostas de categoria C.Todos os
sujeitos reconheceram a relagao entre soma e agoes de reunir

objetos nas trés questdes apresentadas. Conforme se pode ob-

servar no Quadro III, trés sujeitos em A, no pré-teste, foram
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para C; sete em B, no pré-teste, foram para C no pdos-teste e
dois, que ja estavam na categoria C, permaneceram.

Vejamos 0s exemplos: PRI e TEL gue se encontravam na

categoria A do pré-teste e passam a categoria C.

PRI (9;3) - (1} - "Tem com a matematica, com a parte de
continha de mais”. {?) - "Soma e uma conta, ¢ juntar”. {3)-"E
parecido a gente juntou™. (4) - "Se parece com soma,porque eu
ajunted canninhos”,

TEL (10;71) - {1) - "Tem, com juntar 04 brinquedos e
contarn e deu 4 dai poe a aeapuata" (2) - "Soma e uma quanti-
dade que junto, somo tudo contando”. {3} - "E parecido”. (4)

- "Parece com soma da_pana fazen uma conta, 4 depois mais 3
¢ uma soma, fjunta e da 77.

PAL (9;0) - (1) - "Tem com continha de mais™. (2) - "E
uma continha de mais”. {3) - "E parecido a gente juntou". (4]
- "E parecido com soma, nos juntamos o cariinho”.

MAR (9;3) - (1) - "Tem com a soma™. (2] - "Quando poe
afguma coisa e mais outha e junta". (3) - "E, ¢1gente;mgou e
juntou as coisas". (4]} - "Parece porque pego 4 e mais 3, jun-
ta ao todo e pege 7.

- POS~TESTE - GRUPO CONTROLE -

Conforme se pode observar no Quadrc III, houve passagem
para a categoria C de dois sujeitos que se encontravam na ca-
tegoria B. Um dos sujeitos (GUI), no pré-teste, apresentou to
das as respostas positivas, sendo incluido na categoria C. En
tretanto, no pos-teste negou a relacac em uma das questOes e
passou para a categoria B.

Observa-se que um sujeito, ROB, passou da categoria A

para a B no pdOs-teste.
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A evolucgao nao foi muito significativa gquando comparada
com 0s sujeitos que fizeram parte do grupo experimental.

Exemplos:

ROB (10;5) evoluiu de A para B. (1) - "Tem em matemati-
ca, as contas de mais". [Z) - "Soma e soman”. (3] - "Tem, se
parece a gente soma iambem”. (4) - "Nada fem a ver sdo carri-
nhos nao da para somar”.

GUT {&;11) no pne, -teste estfabeleceu nelagoes de seme-
Lhanca nas tnes questies. No pos-teste, assim nespondew: (1)
- "Um pouco de matematica, divido, dar mais, junto™. (2)- "So
ma ¢ uma conta”. (3) - "E pafmudo” {sem jwsaémml (4)- "Na

da Zem a ver com efa" (tambem sem justificar).

ALE passou a admitir a semelhanc¢a nas trés questdes:

ALE (1733} - (1) - "Tem com continha®. (2} - O que € 40
ma? - "Eu ndo sei”. (3) - "E parecido®™. (4] "Parece com soma”.
Entretanto, ndo apresentou nenhuma fustigicativa.

RIT (10;3) permaneceu na cateogira B:

_ {11 - "Nao, nao parece em nada, porque sim". (2) - "So-
ma ¢ conta de mais™, (3) - "E panec;da a gente contou”. (4]
- "Parece porque pegou 4 e mais 3 a gente conta e tudo da 7".
Tanto no pré-teste como no pds-teste RIT, negou a rela-
¢do sempre na primeira questao.

CAR negou nas duas primeiras situac¢oes, sO0 admitindo na

terceira, o mesmo do pré-teste, permanecendo na categoria A:

CAR (952} - (1] - "Nao tem nada de parecido”. (Z) - "E
uma conta”. (3) - "Nao". Pense bem. "Nao e parecido”. Por que?
"Nao sei". (4} Pegue 4 ccvmnhozs eeo = "Tem". Ponr que? - "Eu

pegued canntha entdo nos temos 7 carrinhos aqui do Lado”.

Conforme se observa no Quadro III todos os sujeitecs do

grupo experimental alcanc¢aram no pds-teste, a categoria C, es
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tabelecendo as relagoes de semelhancas entre as acgoes de reu-
nir com a oparacso de soma nas.trés questdes.

O mesmo nao ocorreu com o grupo controle. Na categoria
c, foraﬁ agrupados cinco sgjeitos, seis na categoria B e um
sujeito permaneceu na categoria A. Nota-se trés suijeitos que
evoluiram em suas respostas, um regrediu e os outros sete per
maneceram na mesma categoria em gque antes se encontravam.

Os prbgressos alcancados pelo grupo experimental pode-
riam ser explicados pelas experiéncias realizadas com o Jjogo
Quilles, durante a intervengao. Os sujeitos derrubavam os pi-
nos e, para saber o nimero de pontos, era preciso reuni-los.
Em seguida, representavam~ps . para depois soma-los, determi-
nando ¢ vencedor. A todo momento do jogo, o sujeito agia e re
presentava chegando a descobrir o procedimento mais adequado
de registro a fim de obter todas as informag¢oes: pontos por
jogada e o vencedor. Acredita-se que estes intercambios, favore
cidos pelo jogo, puderam conduzir os sujeitos do grupo experi
mental & "tomada de consciéncia" das relag¢des de semelhangas
entre as acdes de reunir com a operacdo de soma, tornando as-
sim o proprio algoritmo revestido de novo significado: uma lin
guagem que traduz as agoes.

0 mesmo nao se pode dizer do grupo controle dado que as
possibilidades de tratar as semelhancas destas relacdes foram
mais reduzidas. £ possivel que estivessem essencialmente cir-

cunscritas as situagoes do pré e do pos-teste.

2. Definicao de soma e exemplo

0 objetivo deste item da Prova I "Nogao de Soma" & o de
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verificar qual o significado que o sujeito atribui a esta no-
cdo matematica elementar.

Desde a 12 série escolar, o uso grafico dos signos
aritméticos & ensinado aos#alunos, sem antes conferir como es
t3 sendo construida, pela crianga, a nogao que os significa.

Neste sentido, a questdo n? 2 da entrevista: "0 que &
soma? Faga uma soﬁa", permite averiguar em que medida a repre

sentacao grafica desta operagdo se apoia numa nocgao revestida

de sentido, refletindo o seu nivel auténtico de conceitualiza
cdo para 0s sujeitos da pesquisa em consideracao.

As respostas apresentadas a essa questao foram classifi

cadas em trés categorias:

- Categoria A - agrupa os sujeitos que apresentargm ex-

plicagdes a respeito da operagao de soma de maneira imprecisaj;

- Categoria B - "sujeitos cuja explicacdo se restringiu

4 descricdo dos termos da operacao;

- Categoria C - reune os sujeitos que explicaram,demons

trando compreensac do significado da operacao.

No Quadro IV encontram-se classificados os sujeitos do
grupo experimental e controle, no pré e pos~teste de acordo
com as respostas apresentadas sobre "Dafinicic de Soma®. Ao
lado do nome do sujeito, indica-se com sinal + (mais) quando
a representacao grafica da operacdo de adigao foli realizada

corretamente, com sinal - (menos), guande incorreta.
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Convém destacar que o nivel mais complexo de conceitua-
¢do da operacado de adicdo encontrado nas respostas dos sujei-
tos correspondeu aguele que define soma de acordo com o signi
ficado. | =

Conforme o Quadro IV, somente um sujeito pertencente ac
grupo controle, RIC (9:;3), apresentou uma explicac¢dc revelan-
do compreensadoc do significado, dizendo: - "Soma e juntan”.

Esta foi a Gnica resposta de categoria C apresentada no
pré~teste.

Verificando o significado de soma ou adigdo, assim foi

encontrada (cf.Aurélio Buarque de Holanda) : "soma: mat. operacac

de adicdo; o resultado de uma adicdo; unido”. "Adicac - ato ou efeito de

adin, adicionamento, acrescimento. Adicionar-juntar, ajuntar, acrescentar.
Fazer a adicao de: soman”, sendo pois semelhante a estas, a respos
ta de RIC.

Outro aspecto relevante a ser observado no Quadro IV e
quanto 3 representacdo grafica da soma. No grupo controle, so
mente dois dos doze sujeitos nao representaram corretamente,
e, no grupo experimental, apenas um sujeito. Assim, dos vinte
e quatro sujeitos somente trés, no pré-teste, n&o souberam re
presentar graficamente a operacg@o. Contudo, apenas um sujeito

atribuiu significac¢do correta a nocao.

- ANALISE DO PRE-TESTE - GRUPO EXPERIMENTAL -

No pré-teste do Grupo Experimental, sete dos doze sujei
tos (cf.Quadro IV) apresentaram explicac¢des imprecisas a res-

peito da definicioc de soma. E, nesta categoria A, também  se
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encontram os dois sujeitos que nao souberam representar grafi

camente a soma.

Entre estes altimos pode~se exemplificar com a resposta

de PRI.

PRI (9;3) - 0 que & soma? - "E fazer uma conta”. E a
nepresentou com 0s sdnais: + e x {cf.exemplo apresentado na
p. 139).

_TEL {10;11) ... soma? - "E somarn matematica eu ndo seL o0
que ¢ soma. Soma & mais"? 0 que voce acha? - "E somar matemati—
ea®. Ao sen soldicitada a fazer uma conta TEL representou gragica
mente a operacdo de adicdo, mas errou no hesultado {cf. exemplo

apresentado na p. 139],

Estes dois casos ilustram a categoria A com representa-
cdo grafica negativa (cf.Quadro IV).

A seqguir, serfo apresentadas outras defini¢Oes classifi
cadas como imprecisas {categoria A), mas com representagoes

graficas corretas.

ELO (10;6) - 0 que ¢ soma? - "A gente faz as continhas,
a gente soma e dai poe La” :

ANA [10;6) - "Soma ¢ uma conta®.

NAN 19;6) - "Somz ¢ multiplican os numeros™. (cf.exem-
plo apresentado na p. 142 ).

Na categoria B encontram-se cinco dos doze sujeitos ex-

plicando o que & soma através da descrigao dos termos.

Exemplos:

EDI (9;7) - "Soma e 4 mais 4 vai soman 8, isto e soma”.
(Exemplos apresentade na p. 142,

PAL (9:0) -~ "Somar ¢ mais”™.
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JUL {10;6) - "E uma conta de mais”.

FAB (9;7) - "Soma ¢ soman mais®, fazer uma conta e so-
mar”.

MAR  (9;3) - "Soma ¢ um mais afguma coisa”. (Exemplo

apresentade na p.140 ).

- ANALISE DO PRE-TESTE - GRUPC CONTROLE -

No grupo controle, encontram-se (cf.Quadro IV) no pré-

teste, cinco sujeitos na categoria A.

Exemplos de explicacCes imprecisas:

GUT (8;17) - "Soma e_contas”, ao nepresentar fez uma
multiplicacao e disse: - "¢ uma soma de vezes". (cf. exemplo
apresentado na p. 145).

0 caso de GUI foi o Gnico no grupo controle com repre-

sentacado grafica de operagac incorreta.

AND (10;2) - "E uma Licao de resolver”.

CAR (9;2] - "Soma ¢ uma conta”. (cf.exemplo apresenta-
do na p. 143 ).

Na categoria B, encontram-se seis dos doze sujeitos que
apresentaram respostas descritivas.
Exenplos:
SID (11;6) - "Soma e, voce me deu 5 e depois mais 3 e

continha de maias”™.

~ Representagac grafica -
!
233,
2. %

=6t
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LAU (11;8) - "e quando voce poe ? estrelinhas e depois
mais 3 estrelinhas®.

ROB (10;5) -~ "e fazer uma continha de mais”.

WIL (11;8) - 0 que 2 soma? - "E de mais™.

- Representacao grafica -

Como ja foi colocado anteriormente {p.1%1) na categoria
C, no pré-teste, s um sujeito explicou, atribuindo o signifi

cado & operagao.

RIC (9;3) - "Soma e ajuntar”. Faca uma soma. - "De nume
no ou desenho”. Do jeito que voce acha que se faz, no papel,
uma soma. E nepresentou assim:

-
¥
- ANALISE DO POS~TESTE - GRUPO EXPERIMENTAL -

Foi bastante significativa a evolugaoc apresentada pelos

sujeitos do grupo experimental no pds~teste a respeito da De-

finicao de Soma. Podendo ser atribuldo, esta evoluciao as si-
tuagdes de intervengao, principalmente com o Quilles, em que
os sujeitos foram solicitados a pensarem na acgao gque executa-

vam para saber quantos pinos haviam derrubado.
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Assim, a necessidade de reuni-los para contar foi cons-
tatada pelos sujeitos.

0 mesmo ocorreu na situacaoc de determinar o vencedor. 0O
experimentador perguntava aos sujeitos: "0 que e preciso 4azer com
04 pontos para saber quem ganhou?". Com isto, os sujeitos refletiam
sobre suas ag¢Oes de juntar, reunir e relacionavam-nas com a
operacao de adigao, explicitando o significado da soma.

Dentre os doze sujeitos, dez passaram a dar explicacoes

que evidenciavam a compreensao do significado da nocido de so-

ma e dols permaneceram na categoria B apresentando, também no
pOs~-teste, explicagles descritivas.

Conforme © Quadro 1V, seté sujeitos passaram-da catego-
ria A para a C; dos c¢inco sujeitos da categoria B, no pré-~tes
te, treés passaram para C e dols permaneceram em B. Todos os
sujeitos que representaram graficamente a operagao de adigao
de maneira correta estdo representados no Quadro IV pelo si-
nal + (mais). Como ja foi citado, alguns exemplos de represen
tagdo grafica da soma serdo excluidos da andlise que se segue.

Exemplos das explicagdes dos sujeitos que passaram da

categoria A para a C.

PRI (9;3} - "E uma conta que a gente ajunta”.

ELO (10;6) - "™Eu ajunto e vejo o nesultado”.

ANA {10;6) - "Soma ¢ juntar as coisas, nimencs, buin-
quedos”.

NAN {9;6) - "E juntar os nimeros e somar tudo”.

Outro exemplo, foi EDI que passou das explicacdes des-
critivas (categoria B) as explicagdes com compreens@o do sig-

nificado (categoria C):
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EDI (9;7) - "Soma ¢ juntan coisas, numenos”,

FAB deixou de somente descrever para explicar com signi

ficado:

FAB {9;7) - "e juntar dois ou trnes numenos, ¢ mais".

Entretanto, MAR e PAL, mesmo no pds-teste, prosseqguiram

com explicag¢bes descritivas da soma (mantendo-se na categoria

B):

MAR (9;3) - "Soma e quando poe afguma colsa mais oulra®.
PAL (9;0) - "Soma ¢ uma continha de mais”™.

- ANALISE DO POS~TESTE - GRUPO CONTROLE -

No pds-teste do grupo controle (cf.Quadro IV),nao ocor-
reu nenhuma evolugao das respostas dos sujeitos; dez- deles
permaneceram na mesma categoria que se encontravam no pré-tes
te e um apresentou resposta da categoria A.

Desse modo, estao reunidos cinco sujeitos na categoria
A no pré-teste e seis nesta mesma no pos-teste. E o caso de
ROB que, apds apresentar uma explicacao descritiva (B) no pos
teste, apresentou uma explicac¢do imprecisa. No pré-teste ex-

plicou:

ROB (10;5)... - "Soma ¢ fazer uma continha de mais".

Na ocasidoc do pos~teste, disse:

.e. - "Soma & soman”.
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Representando de maneira incorreta, com erro no resulta

ao:

Os exemplos, a seguir, correspondem aos dos sujeitos
que, tal como no pré-teste, apresentaram explicagdes impreci-

54as.

CAR (9:;2) - "Soma 2 conta". CAR, ao representar, errou
no resultado:
i

%

GUT (8;11) - "Soma & uma conta™ ¢ continuou representan
do graficamente a soma por uma operacao de multipficacac., E
afirmous - "E uma conta de vezes", tal qual fizera no pre-ites
e

9
xl
X

AND também prossequiu aplicando soma desta forma:

AND (10;2) - "E multiplican os numeros™. Pon exemplo 5
mais 5, 10 + 10", Assim representou:

N2
AL
669
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LEN (11;10] - "A gente ia somando uma conta”.

~ Representagao -

341

P,
ey

Na categoria B, cinco dos doze sujeitos continuaram a

dar explicacoes descritivas.

Exemplos:

LAU (11;8) - "E algum numero mais outno”.
REN{10;10) - Jdgual ao pri-teste - "Soma ¢ mais".

WIL (11;8) - pre e pos-teste - "E continha de mais”.

Na categoria C, RIC, como ja o fizera anteriormente, de
monstrou compreender o significado da operagao afirmando ou-
tra vez: - "Soma ¢ ajuntan”, representando graficamente a opera
¢3o correta como ja havia feito antes (por ocasifio do pré-tes
te).

Comparando os resultados dos sujeitos que constituem o
grupo experimental com os do grupo controle no pré e no pds-
teste, verificou-se uma difereng¢a bastante significativa. Den
tre os doze sujeitos do grupo experimental, dez evoluiram da
categoria A para C, e de B para C. Somente dois sujeitos per-

maneceram na mesma categoria. O mesmo nidc ocorreu no grupo
controle (cf.Quadro IV) visto que todos os sujeitos, no pds-
teste, permaneceram na mesma categoria em que haviam sido clas~
sificados no pré-teste.

Um dos sujeitos, ROB, classificado na categoria B no
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pré-teste, apresentou, no pds-teste, respostas relativas a ca
tegoria A. Observa-se, nesse caso, uma regressaoc no desempe-

nho do mesmo.

3. Utilidade da soma

0O objetivo deste item da prova é o de verificar qual a

finalidade que os sujeitos atribuem ao conhecimento da opera-

cao aritmética de adicdo na vida cotidiana e em que situacdes
eles a usam conscientemente.

As questGes que ccrrespoﬁdem a este item sdo: 5 - Paua
que serve a soma? e 6 - Voel faz soma 45 na awla, aqui na escola, ou faz
em casa?

Analisando as respostas apresentadas pelos sujeitos, or

ganizou-se o Quadro V, agrupando-os nas seguintes categorias:

- Categoria A - sujeitos que nido souberam explicar a

utilidade da soma;

- Categoria B - perceberam sua finalidade estritamente

escolar:

- Categoria C - perceberam a sua utilidade na vida ex-

tra-escolar.
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- PRE-TESTE - GRUPO EXPERIMENTAIL -

Dentre os doze sujeitos (cf.Quadro V), dois nao soube-

ram explicar a utilidade da soma e oito a atribuiram somente

a vida escolar.

Exemplos:

PRI (9;3) - "A soma senve para contar”.
NAN  (9;6] - "A soma ¢ para somar”.

ELO (10;6) - "A soma serve para aprenden as outras con-
Linhas que sao mais dificeis”.

PAL {9;0) - "Para ver quanto val dan, para saber o re-
sultado”.

JUL (10;6) - "A soma serve para somar as contas”.

Os sujeitos que perceberam a finalidade da soma na vida

extra-escolar foram somente dois e assim disseram:

RON (11;2) - "A soma serve para a gente conhecer dinhei
no”,

TEL (10;11) - "A soma serve para somar as codisas que com
pro”. -

Em relagdo a questdo 6 (Voce faz soma 40 na aufa, aqui na es
cola, ou faz em casa?), somente RON (11:2) afirmou: - "Fago a soma
na aufa, em casa tambem porque em casa eu thrabatho no bar do meu tio", de-
monstrando, desse modo, usar a soma de maneira consciente fo-
ra do ambito escolar. Ao passo gue a maioria dos sujeitos (8}
respondeu a questac consciente de seu uso exclusivamente a si
tuacues especificas da vida escolar. Quando afirmaram o uso
da soma em casa, se res.ringiam as tarefas escolares, impostas

muitas vezes pela professora, nao percebendo assim nenhum uso
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consciente de operacao em situagoes diferentes da escola.

Exemplos:

PRI (9;3) - "So faeco soma na aufa®.

LUT (9;8) - "Quando a professora manda, eu faco Lambem
em casa”.

JUL ({10;6) - "Faco em casa quando tenho prova de matema
Lica, quando a professora da continha para treinar parna poder
saber qual faz".

TEL (10;11) que percebeu a ginalidade da soma na  vida

extra-escolac (cf.p. 161 ) afirmou: - "faco em casa, mew {rmao
poe para mim e eu faco para Lt bem na escola”.

- PRE-TESTE - GRUPO CONTRCLE ~

No grupo controle (cf.Quadro V), sete sujeitos percebe-
ram a finalidade da soma somente na vida escolar.

Exemplos:

LEN (17;10) - ™A soma serve parna fazer conta depois so-

man®.

LAU (17;8) - "Pana voce aprendenr”.

ROB (10;5) - ™A soma seave para fazer conta”,
Interessante a resposta de GUI (8;11) - "A soma serve pa

pensar e aprenden matematica®”. Pode-se dizer que GUI, em sua respos
ta, atribuiu & soma uma finalidade éscolar, mas de maneira
mais abrangente que os demais sujeitos. Com fregfiéncia os pro-
fessores pretendem, com o ensino da matemdtica elementar, de-
senvolver o pensamento de seus alunos e GUI pareceu entender
este obijetivo: - "sewe para pensar”. Contudo, na 62 questao,afir

mou o uso da operac¢ac scmente nas atividades escolares; quer
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em casa, na licdo, quer na escola, "quando a professora passa na

Lousa”™ disse ele.

Neste grupo foram cinco sujeitos (cf.Quadro V), que per

ceberam a finalidade da soma na vida didria, extra-escolar. Por

exenplo:

ALE (171;3) - "A soma serve para muifas coisas,  quandg
vai fazer compras fem um fanto de dinheiro, depois soma ¢ ve
se da pana comprarn uma codisa”.

WIL {11;8) - "Serve para ver quanias codisas a gente Lenl'.

CAR {9;2) percebeu a utilidade em sua vida cotidiana -

"Seave para somar conta, somar total da conda de fuz, da con-
Za de agua e pagar”.

SID (11;6) admitiu a utilidade na vida escolan e tambem
extra-escolon: - "Serve para passar iroco, para aprender a fa
zen numenrcs, aprender a fazern soma”.

Quanto as respostas da questao 6 - Todos os sujeitos
afirmaram usar conscita:ntemente a soma na escola ou em casa
mas sempre ligada as .tarefas escolares, essencialmente na ma-
tematica.

Exemplos:

s "REN {10;10} - "Faco em casa quando a professora passa a

CAR (9;7) - "Faco soma na aufa e em casa ltambem na £{-

cdo de casa, faco problemas, tem dia que a progessona da con-
Linhas, taboada”.

Convém ressaltar gue CAR admitiu o uso da soma de manei
ra indiscriminada, como "contas" e nao especificamente como

operagac de soma, pois afirmou que a usa quando faz problemas,
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taboada.

- POS-TESTE -~ GRUPO EXPERIMENTAL -

Como se pode observar no Quadro V (p.200), nao houve nu
dancas significativas em relagao a concepcao dos sujeitos, ao
que se refere & utilidade e mesmo ao uso consciente da soma
na vida diaria. todes os sujeitos, no pds-teste, perceberam a
utilidade da operagdo restrita a vida escolar e seu uso cons-
ciente nas atividades escolares extra-classe, tipo ligao de
casa. Mesmo os sujeitos que haviam percebido alguma finalida-
de extra-escolar independente das tarefas, no pos-teste enfa-
tizaram o uso e finalidade como a maioria - serve para a vida
escolar e seu uso fora & limitado as ligoes de casa.

Exemplos:

PAL {9;0) - "A soma serve para sabern a quantidade”.Quan
tidade de que? - "De numencs, de codlsas”.

NAN {9;6) - "Seave para juntar os nimeros”.

FAB (9;7) - "Seave para somar ¢ nimero e ver 0 que vai
dar”,

Em relacde a questdo 6 - NAN disse: - "Fagco soma em ca-
sa quando estudo”.

FAB - "Faco em casa e na aufa, nas Licoes™.

PAL - "Faco em casa, na escofa, na casa de meu avo". De
que feito? - nas continhas”.
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- POS-TESTE - GRUPO CONTROLE -

Neste grupo, também a maioria dos sujeitos (nove dentre

e

os doze) afirmou, no pds-teste, a utilidade da soma somente

na vida escolar.

Exemplos:
LEN (11;10) - "A soma senve para fazen conta”.
GUI (&;11] - "Para a gente aprender”.
AND (10;2) - "Para saber a quantidade”.
RIT (10;3] - "Para soman os numeros e fazer conta”.

Trés sujeitos (cf.Quadro V) permaneceram no pos - teste,
atribuindo a soma uma finalidade extra-escolar:

WIL (71;8) - "A soma serve para marcar a quantidade das
colsas que a gente Lfem".

SID (11;6) - "Para ajudan a passar thoco, para ninguem
dar troco errado”,

CAR (9;2) - permaneceu com a mesma justificativa: - Pa-
ra soman conia, conta de agua, conta de fuz e pagar”.

Em relacgdo & questdo 6, todos os sujeitos, como no gru-
po experimental, véem o uso da soma em casa quando fazem as
licdes de casa, sempre se referindo estritamente s ligdes de
matematica.

Exemplo:

ALE (11;3) - "Faco em casa tambem, quando a professona
passa Licao de contas, problemas”.

Como se pode observar, as respostas dos sujeitos neste
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item 3 - "Utilidade da Soma”, quer do grupo experimental ou con-
trole ndo variaram do pré para o pds-teste, permanecendo uma
concepgdo bem clara e definida do uso e utilidade da soma so-
mente nas atividades escol%;es. As variagéés encontradas de
concepcoOes extra-escolares foram poucas, contradizendo,de cer

ta forma, com os argumentos guanto ao usc da soma em casa, 1i

mitado exclusivamente as ligdes.

PROVA II - PROBLEMAS DE SUBTRACAO

Retomando os estudos sobre problemas de enredo em sub-
tracdao, envolvendo idéias de separar, comparar e igualar, Ka-
mii (1985/1986), fundamentada na teoria piagetiana, concluiu
que és solugdes corretas destes problemas dependem da capaci-
dade da crianga em estabelecer relacoes entre parte e todo,
simultaneamente.

Quando a crianga, diante de uma prova de inclusdao hie-
rarquica de classes, responde que hi mais macds do que frutas,
ndo o faz porque deixou de constatar os observaveis (5 magas e
2 bananas) ou porque o significado das palavras lhe sido desco-
nhecidas. Ela responde assim porque considera a realidade 16~
gica em termos de uma sucessdo da relaclo entre parte e todo,
em vez de pensar simultaneamente sobre partes (macas e bana-

nas) e o tode (frutas).

Somente apds esta relagao ldgica construida &€ que a
crianga serd capaz de deduzir o niimero de mag¢a@s quando a quan
tificacao de duas subcole¢tes de frutas lhe & apresentada num

problema. Com isto, quer dizer Kamii (ibid.) gque, antes da cri
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anca compreender a aritmética, & preciso ldégico-aritmetizar a
realidade, tornando-a logica para si mesma.

Estalconcepcéo, oriunda do construtivismo de Piaget, re
chaca a idéia de gue o conhecimento aritmético se trata essen
cialmente de conceitos, fatos e técnicas a serem aprendidos
pela criancga.

Como afirma Kamii (ibid.), a aritmética, e mesmo os pro

blemas de enredo, nao constituem o fato observavel, mas sim

um conjunto de relacdes légicas que sdo deduzidas por meio do

uso de nimeros. Dar respostas verbais aos problemas é mais fa

cil que formaliza-los através de equacoes. E preciso antes pen
sar na resposta, depois formaliza-los, uma vez que estas alti
mas envolvem o uso de sinais convencionais e regras.

A dificuldade das criancas em solucionar problemas de
enredo esti assentada, em primeiro lugar, na 1logica da rela-
¢cdo parte e todo, depois, em segundo lugar, em aritmética.

Assim como diz Kamii (ibid.) os problemas de subtragao
mais ficeis sdo agueles que envolvem a idéia de separar, 'poa-

que implica a nemo¢do de uma parte de um fodo" (p.153). A crianga pen-
sa sobre o todo e depois sobre as partes, podendo chegar a
solucdo correta mediante agoes sucessivas. Entretanto, compa-
rar e igualar resulta mais dificil porque envolve dois todos,
e a diferenca sd & possivel quando se pensa simultaneamente nas
partes e no todo. Assim a "£o0gica desta relacac parte e todo parece
extremamente diflcil antes dos 7-8 anos” (Ramii, ibid.,p.153). Por

outro lado, afirma a autora: essas nelacoes nao precisam  sen
onsinadas porque a crianca vai construl-las presumivelmente na 3% serie”
(Kamii, ibid.,p.159).

Considerando o trabalho de Kamii (ibid., idem) e o fato
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de que os sujeitos da presente pesquisa freglientam a 32 série
da escola de 19 grau, cujo programa supde, dentre outros con-
telidos, os problemas de enredo de subtracido e a formalizacdo de
equacéeé, pensou-se em incigir na avaliagd3o do conhecimento
aritmético esta prova que foi realizada com os objetivos, a
seguir.

Em primeiro lugar o de verificar se os sujeitos deste
estudo estabelecem relagOes corretas entre parte e todo em
problemas de subtracdao que envolvem idéias de separar, compa-
rar e igualar, por meio de respostas verbais.

0 segundo objetivo se centra na formalizagao de equa-
gOes referentes a estes mesmos problemas.

Considerou-se que o desempenho dos sujeitos nestas duas
situa¢des em que as relacdes 1légicas entre parte e todo estdo
presentes, poderia indicar se o conhecimento aritmético que
eles possuem sobre subtracido & fundamentado nesta construcgio
logica simult@nea entre parte e todo ou se se reduz a uma me-
ra aplicagao de formulas desprovidas de significado.

Como Kamii (1985/1986) foram empregados nimeros pegque-
nos na proposicdo dos problemas, uma vez gque o interesse se
voltava mais as relacdes parte-todo que na aritmética propria

mente dita.

- PROCEDIMENTC -
1. Respostas verbais em problemas de subtracao

Em primeiro lugar, sao colocados aos sujeitos trés pro-
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blemas de enredo em subtragao gque envolvem idéias de separar,

comparar e igualar e que deverao ser respondidos verbalmente.

192 (separar) - Voceé tem 7 balas. Se me der 3, com gquan-

tas ficara?

29 (comparar) - Vocé tem 7 balas. Eu tenho sd 3. Quan-

tas a mais do que eu vocé tem?

32 (igualar) - Tenho 3 velinhas. Preciso de 9 para um

bolo de aniversario. De quantas mais eu preciso?

2. Pormalizacdo das equactOes em problemas de subtracao

Uma vez apresentadas as respostas verbais nos trés pro-
blemas propostos aos sujeitos, cada um deles & recolocado, so
licitando a representacdo grafica das equagoes. O experimenta

dor propde: Como voce mestraria, no papel, usando a matematica?

- ANALISE DOS RESULTADQS ~

Para analisar os resultados da primeira situacio: - "Res
postas verbais em problemas de subtracao” - foi construido o
Quadro VI, no qual os sujeitos foram agrupados em trés catego
rias, mediante as respostas apresentadas, indicando com sinal

+ (mais) respostas corretas e com sinal -~ (menos) as incorre-

tas.
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-~ Categoria A - sujeitos que apresentaram uma ou ne-

nhuma resposta correta nos trés problemas.

e

- Categoria B - sujeitos gue apresentaram respostasver-

bais corretas em dois dos trés problemas.

- Categoria C - sujeitos gque responderam corretamente

os trés problemas de enredo.
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- PRE-TESTE -~ GRUPO EXPERIMENTAL -

Conforme indica o Quadro VI, dos doze sujeitos, cinco

-

foram incluidos na categoria A, sendo que gquatro acertaram um

dos trés problemas e um errou todos.
Observa-se que as respostas corretas nesta categoria cor

respondem ao primeiro problema gue envolve separagio.

JUL {10;6) por exemplo, sofucionou cornetamente o pri-
meino problema (separar): {Voce tem 7 balas. Se me der 3 com
quantas gicara?) - "4". Ao comparar (segundo problema) e igua
Lan {terceino) utilizou a adicao 7+3 e 9+3. Vejamos: 29 [Voce
tem 7 bafas. Eu tenho 40 3. Quantas a mais do que eu voce tem?)
- "10", 30 (Tenhe 3 velinhas. Preciso de 9 para um boloe de
anivernsarnio. De quantas mais eu preciso?) - "1I",

ELO (10;6) nesolveu o primeiro problema (separar) cornre
tamente. Na solueao do segundo (comparar) e terceiro{igualar]
- apresentou, como resposta, um dos nimeros que constava nos
enunciados dos mesmos. Assdim: (20 - quantos a mais voce tem?)
- "m0 (3¢ - .. quantos mais?) - ™97,

Da mesma maneira que ELO, NAN (9;6) apresentou um dos
numenos dados no problema, obtendo tambem, exito no primeiro
problema {separan): (1€ ... com quanxaA ficana?) - "4m, (20...
quantos a mais?} - "I, {30 ee. quanto mais?} - "37,

TEL (10;11), confonme o Quadro VI, nao obfeve exito em
nenhum dos trhes problemas. Ao ne,aponde)a verbadmente as ques-
toes, asomou 0s numeros: (1€ ... com quantas ficara?) - "107 .
(22 ... quantas a mais?) - "9". (32 ... quanto mais?) - "117 .,
Observou-se que TEL ao caleular mentalmente 7+3 e 9+3 respec-
tivamente ao 2¢ e 39 problemas, somou incorretamente.

Na categoria B, trés sujeitos (cf.Quadro VI) apresenta-

ram respostas corretas em dois dos trés problemas.

Por exempfo: EDI (9;7) e PAL (9;0) tivernam axito nos
nos probfemas de separar e comparan, mas fracassaram no  pro-
blema de <guakan. EUI ao igualar nespondeu: "9", usande um
dos nameros dados no problema. PAL, respondew - "7 porque, an
tes de consideran ¢ enunciade do 30 problema (Lguakar), cufos
numenos eram 9 e 3, solucionou o problema em questdo com base
n05 NUMEAOS anvoﬁu&doé nos problemas anteriores, ou sefa, 7 e
3. Pode-se, assim, Linterpretar, ponque PAL, ao 5onma£&za& a
equacac deste p&obﬂema, tambem considerou QAIQA mesmos  pume-
nos.
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ANA {10;6) acertou as questoes 1 e 3 e apresentou, como
nesposta ao segundo problema (comparar), um dos numeros  da-
dos: "3%, fracassando na tentativa de soluciona-£o.

Na categoria C, quatre sujeitos (cf.Quadro VI}, respon-
deram corretamente aos trés problemas verbais.

Exemplo:

FAB (9;7) 1¢ |, ces quantaé ﬁ@camao?) - M4m0 (... gquan-
tas a mais?} - "5, nao errei voce fem 3 entdo... 4, 5, 6, 7
(contando nos dedoa ¢ aginmando, em seguidal, ¢ mais em 4n
3¢ (... quanto mais?} - "precisa de 6".

- PRE-TESTE - GRUPO CONTROLE =~

Dentre os doze sujeitos do grupo controle, quatre forém
incluidos na categoria A: dois sujeitos acertaram a resposta
do problema de subtrag%o que envolvia a idéia de separar e os

dois outros apresentaram respostas verbais incorretas

em todos os trés.

Por exemplo: ALE {11;3) acentou a nesposia do primeiro
problema (separar), contou 7 dedos e tirou trnes, dizendo: -
"47, No segundo (companan) respondeur - "IM ¢ no  terceino
({gualar} disse: - "97,

RIT (10;3) fez o mzsmo no primeino problema, apresentou
a diferenca correta. Ja nos segundo e terceiro [comparan e
Lgualarn) nespondew como ALE, indicando um dos numeros conti-
dos nos nespectivos enunc&adoa

ROB (10;5) somou os numenos do primeiro problLema (sepa-
ran): (Voce tem 7 balas. Se voce me der 3, com quantas fica-
na?) - "10"; (20 - Voce tem 7 balas, eu Ienho 40 3. Quantas a
mais do que eu voee tem?} - "I7; {30 - Tenho 3 velinhas, pre-
ciso de 9 para um bofo de andiversanio. De quantas mais eu pre
cis0?) - "9". ROB, nos dois problemas seguintes,nresponded com
um dos numenrcs dadOA

REN (10;10), ao separan, errou no resultade da  subtra-
cao dizendo "3". Este tipo de erno podenda ten duas interpre-
tagtes: erro de caleulo ou wutilizacdo de um dos numeros dados
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pefo problema. Ao compararn ... quantos a mais, respondew com
um dos nimeros: - "I" e depodis, ao igualar, somou 0s nimMeAOS:
(quantos maisf?] - "12°,
Na categoria B, seis -sujeitos apresentaram respostas cor
retas em dois dos trés problemas de enredo: tré&s acertaram pro

blemas gue envolviam idéias de separar e comparar e outros

trés os de separar e igualar.

LEN {11;10]) acertou as respostas de separar e  comparar
e, para igualar, somow os numeros ¢ disse: (- quantos mais?)
- mam, GUI (3,11 fez o mesmo que LEN.

RIC (9;3) apresentou hesposfas corretas em separar e
{gualar. Entretanto, ac comparar, respondeu com um dos  nime-
nos dados pelo aagundo problema: (- quantos a mais?) - "7I7,

Na categoria C do grupo controle, dois sujeitos(cf.Qua-

dro VI), responderam corretamente as questoes dos trés proble

mas.,

ANALISE DO POS-TESTE - GRUPO EXPERIMENTAL -

No pOs-teste, todos os sujeitos do grupo experimental
(N=12) apresentaram respostas verbais corretas nos trés pro-
blemas de subtracao: oito sujeitos que, no pré-teste, encon-
travam-se agrupados nas categorias A ou B, passaram para a ca
tegoria C no pos-teste e quatro outros nela permaneceram

Conforme o Quadro VI, houve uma evolucao significativa
das respostas dos sujeitos em direcdo as respostas corretas

nos problemas de subtracio.
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- POS-TESTE - GRUPO CONTROLE -

Encontram-se na categoria A, dols sujeitos dentre os do

ze componentes deste qrupoj-ROB (10;5) permaneceu (cf. Quadro
VI), com respostas incorretas nos trés problemas de enredo,co
metendo os mesmos tipos de erros que no pré~teste. Ao respon-
der o primeiro problema, somou és nGmeros; ao comparar (segun-

do problema) e igualar (terceiro problema) prosseguiu usando

um dos numeros apresentados nos problemas assim respondeu:

(1¢ ... quantas ficana?] - "10%; (29 - comparar... quan
tos a mais?) - "I"; (39 - igualar ... quanto mais?) - "97,

LAU (11;8) que, no pre-teste havia nespondido conreta-
mente acs ines problemas, no pos-teste 50 acertou a Anesposita
do primeino probfema {separar). Ao comparar, LAU nrespondeu com
um dos numeros dados pelo problema: (... quantos a mais?] -
"3". Ao dgualan, somou 05 numeros: |- ... quanto mais?) - "12",
Este foi o unico caso de involucdo nas respostas da Prova de
Subtracao que foi encontrado.

Na categoria B, cinco sujeitos responderam corretamente
os problemas de separar e comparar, apresentando erros na ques
tdo de igualar.

Permaneceram no pos-teste, nesta mesma categoria, trés
sujeitos e dois progrediram de A para B.

ALE (11;3) e RIT (10,5) que no pre-teste respandenam
apresentando um dos numeros dados pelo problema, no pos-teste,
ao Lgualan, sofuclonaram somando 04 numencs: (39 - quanto madia?)

- "12", ambos dissenram.

GUT (8;17) cometew ¢ mesmo erro do pre~teste na situa-

cdo de pos-teste, somando 04 numeros ao iguafan: (... quanto
mais?) - "127,

Ja CAB (9;2) que, no pre-teste, acertou o problema que
envolvia a Lde&a de <guafar, no pos-teste errou quando respon
deu usando um dos numeros dados: (... quante mais?) - "37,
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Na categoria C encontram-se cinco sujeitos, sendo que
quatro deles evoluiram em suas respostas, acertando (cf. Qua-
dro VI) os trés problemas, e um sujeito permaneceu nesta mes-
ma categoria. )

Interessante destacar o caso de REN (10;10) o {4nico su-
jeito do grupo controle (cf.Quadro VI) que progrediu em suas
respeostas, passando da categoria A para C.

Analisando os resultados do pré e do pds-teste {(cf.Qua-

dro V1), observa-se que & bem nitido o progresso apresentado

pelo grupo experimental, quando comparado com o grupo contro-
le. Houve, neste ultimo, progressos nas respostas de seis su-
jeitos, mas nem todas em diregao & categoria C (dois sujeitos
passaram de A para B; um sujeito de A para C e trés de B para
C). Ja os progressos do grupo experimental foram conguistados
por oito sujeitos, todos eles em direcdoc a categoria C (cinco
passaram de A para C € trés de B para C}.

Quanto aos erros, convém comentar que estes se centra-
ram nas relag¢des logicas entre parte e todo nem sempre corre-
tas, tratadas pelos nossos sujeitos de maneira sucessiva e
nao simultanea.

Dentre as respostas apresentadas, mesmo se tratando de
solugdes incorretas, nd3o foram observados erros de calculo,com
excegdo de um Unico sujeito que calculou erradamente o resul-
tado da soma, embora a operacao em jogo fosse a subtracao.

Somente em um caso fol encontrado erro por imprecisao

numérica: o sujeito considerou o nimero 7 e naoc o 8 no tercei
ro problema (igualar).
Nesses doils casos, as respostas foram incorretas.

Tanto os sujeitos do grupo experimental como os do gru-
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po controle tiveram melhor desempenho, guer no pré-teste,quer
no pos-teste, no problema de subtrac@o que implicava a idéia
de separagao. Com efeito, onze acertos para ¢ grupo experimen
tal e dez para o grupo coné;ole no pré-teste. No pds-teste,os
sujeitos do grupo experimental apresentaram doze acertos e os
do grupo controle, onze.

Nos problemas de comparar e igualar ndo houve muita di-

ferenca na ocasidao do pré-teste. Encontrou-se seis sujeitos que

apresentaram respostas corretas do grupo experimental e cinco

sujeitos do grupo controle no problema de comparacao. Ja para
igualar o nimero de acertos foram semelhantes, cinco para ca-~
da grupo.

No pds-teste, os sujeitos do grupo experimental apresen
taram doze acertos em problemas de comparar e igualar. Os su-
jeitos do grupo controle apresentaram onze respostas corretas
na situacao de comparar e cinco naquelas que envolviam a idéia
de igualar.

Como evidenciam os dados do pré-teste e do pos~teste,
08 sujeitos de ambos os grupos demonstraram ter mais facilida
de em separar do que em comparar e igualar. Todavia, no pods-
teste, todos os sujeitos do grupo experimental alcancaram a
categoria C, acertando os resultados nos trés problemas. Os
sujeitos do grupo controle continuaram apresentando maior di-
ficuldade no problema de igualar; todas estas consideragoes
podem ser observadas no Quadro VI.

Pode-se dizer gue as atividades propostas na interven-
¢ao com os jogos Cilada e Quilles contribuiram positivamente
para os progressos alcanc¢ados pelos sujeitos do grupo experi-

mental, no sentido de compreender as relacdes parte-todo. Uma
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vez que estas relagOes estavam incluidas nas atividades reali
zadas principalmente nas classificac¢dOes, nas proprias constru
¢bes ou invengdes de quebra-cabegas, com o Cilada e no Jjogo

e

Quilles.

2. Formalizacao das equacoes em problemas de subtracido

Nesta situacdo, o experimentador apresenta novamente aos
sujeitos os trés problemas anteriores, alternadamente e soli-

cita-lhes que os represente graficamente, utilizando equagoes.

1¢ (separar) - Voce tem 7 balas. Se me der 3, com quantas §i-
cara?

20 (comparar) - Voce tem 7 balas. Eu tenho 40 3. Quantas a
mais do que ew voce fem?

3¢ {(digualar) - Tenho 3 velinhas, preciso de 9 para um  bofo
de aniversario. Quantas malis euw precido?

De acordo com a maneira de representar graficamente as
equagOes, para andlise dos resultados, os sujeitos foram clas

sificados em trés categorias:

- Categoria A - sujeitos que formalizaram uma ou nenhu-

ma das equagles completas e corretas:

- Categoria B ~ sujeitos que formalizaram duas equacgodes

completas e corretas;

- Categoria C -~ sujeitos que formalizaram as trés equa-

¢O0es completas e corretas.

A distribuicdo dos sujeitos, de acordo com estas catego

rias, encontra-se registrada no Quadro VII. Ao lado do nome e
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idade de cada sujeito, foi utilizado o sinal + (mais) para in
dicar a formalizagdo completa e correta e sinal - (menos)quan
do errada, respectivamente para cada um dos problemas.

Para a identificacdo de cada problema, foram utilizadas

as seguintes notagoes: s (separar), c¢ (comparar) e i(igualar).
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- PRE-TESTE - GRUPO EXPERIMENTAIL -~

Fpram reunidos, na categoria A (cf.Quadro VII), seis su
jeitos ; dois deles formalizaram a equagaoc relativa ao primei
ro problema (separar} corretamente e os demais as formaliza-
ram de maneira incorreta nos trés problemas de subtracido {(se~

parar, comparar, igualar). Vejamos alguns exemplos:

£,
j T .z9
ELO (10;6) (1) _-Ij__ 2) 13- 3
-y T 1

Observacoes: ELO, ao repfesentar gréficamente as equa-
¢bes em problemas de subtragéé, utilizou o sinal de adicao;no
entanto, como se observa, os resultados nao revelam adic¢ado. ©
primeiro problema resolveu mentalmente por subtracac, obtendo
éxito no resultado. Nos seguintes (29 e 39) os resultados cor
respondem a um dos nimeros dados pelo proprio enunciado, sen-
do estes iguais aos daqueles que deduziu na situacac 1 - "Res

postas verbais".

TEL (10;11) também manteve os mesmos resultados semelhan
tes aqueles apresentados verbalmente. Ao formalizar as equa-
¢oes, usou o sinal de adigao resolvendo-as, somando os nime-

ros. Porém apenas obteve é&xito no cidlculo da adicdo do primei

ro problema, embora se trfatasse de problemas de subtragao.
(1) 3g *- (2) :5 T (3} 3; ¥
70 ’ 1
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Diferentemente, PRI (9:3) naoc manteve todos oz resulta-
dos iguais apresentados nas respostas verbais, conservando-os

somente no segundo problema (comparar). Assim formalizou:
_‘_'-'{-. — ;gq
(1) ..3;- {2) 3 {3)
EY E
lo + 4
Observa-se gque, no problema que envolvia separacdo, PRI
adicionou os dois termos, considerando-os partes de um todo.
No segundo problema comparou, formalizou a equacdo com o si-
nal de subtragao, mas o resultado apresentado corresponde a
um dos numeros dados pelo problema. Todavia, ao igualar, fez

uma multiplicacao.

PAL (9;0) apresentou a seguinte formalizacio:

4 t- kR X+
(1) (2) 2 (3) “}_
Y 4 9

No problema que envolvia separacdc, PAL formalizou a
equagdo completa e corretamente. Ao comparar, representou a
operacdao de subtraclo realizada mentalmente, valendo-se do si
nal de adigao. Ao igualar, ndo teve éxito na formalizacgdo e
empregou os termos dos problemas aﬁteriores (3 e 7) apresen-
tando, como resultado, um dos termos do terceiro problema(9).
Convém ressaltar que estes resultados sio iguais aos apresen-

tados verbalmente, os guais estdo corretos para o problema 1

e 2,

JUL (10;6), ao formalizar, manteve também as mesmas res-
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postas dadas verbalmente, representando graficamente as equa-

1 9
v -3 (2) 4’3 (3) *3
10 14

4

No primeiro problema construiu corretamente a equagido; ja

¢Oes, Como sSe segue:

+

nos problemas de comparar e igualar realizou adic¢les ao invés
de subtragoes.

Interessante o caso de LUI (9;8) que representou as equa-

¢des horizontalmente, desta maneira:

2F 34 ot 340 0% 9

Nota~se gue LUI ndo fez uso dos sinais que indicam a
operagdao nem mesmo do sinal gque indica a relacio (=). No pri=-
meiro problema (separar) observa-se gque a equacao estd corre-
ta, mas incompleta. Ao comparar, formalizou procedendo a adi-
gao dos dois "todos". Ao igualar, deduziu corretamente a dife
renca. Entretanto, nao se valeu dos sinais (- e =) e das re-
gras necessarias para formalizar corretamente as equagoes de
subtracgio.

Na situagdo de respostas verbais LUI acertou, por meio
da deducgao, todos os resultados.

Na categoria B, cinco sujeitos formalizaram corretamen-

te duas das trés equacodes: trés destes acertaram a representa

cao das equac¢bes do primeiro e segundo problemas, os demais



~224-

apresentaram €xito no primeiro e tergeiro problemas.

NAN (9;6) formalizou corretamente as equagOes dos pro-
blemas: separar e comparar. Ao igualar, fez uso do sinal me~
nos (-). No entanto nao obedeceu as regras, colocando o nilime-
ro maior para ser subtraido do menor e, como resultado, utili

zou um dos termos do problema:

P = {
(1) =, (2 = 3 (3) «§
——— S ——— W———

4 L )

Os resultados apresentados verbalmente, na situagao an-
terior, foram mantidos no primeiro e terceiro problemas.

RON {11;2) representou corretamente as equac¢oes do pri
meiro e do segundo problemas, como se pode observar em segui-
da. Ao igualar, apresentou o resultado de subtraciao, embora

tivesse usado o sinal de adigaoc para formalizar a equacio.

7 -3 J

(1) —3 (2) 3y ,. 2
am——

H -y 6
MAR (9;3) representou corretamente o 12 e 32 problemas.

Entretanto, ao comparar utilizou o sinal de adicao e efetuou
na realidade uma subtracao.

+ 24 9-
(1) i (2} 2_ {3) i
Y 4 b
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As "Respostas verbais" (situacdo 1), apresentadas por
RON e MAR, foram corretas e mantidas como ja pdde ser observa
do nos resultados das equag¢des, embora a representacio grafi-
ca das mesmas estlvesse incorreta.

Na categoria C, do grupo experimental encontrou-se s6
um sujeito (cf.Quadro VII) que formalizou completa e correta-
mente todas as equagoes dos trés problemas de subtracio.

ANA (10:6) assim fez:

b i €

- PRE-TESTE - GRUPO CONTROLE -

Conforme o Quadro VII, na categoria A agrupam-se sete
sujeitos: quatro deles formalizaram, de modo incorreto, todas
as equac¢oOes e trés representaram graficamente, de maneira com
pleta e correta, a equagao do primeiro problema (separar) .

Exemplos:

REN (10;10) apresentou as seguintes respostas:

1
(1)2?-: (2) 1-3
y

10 1N

Observa-se gue REN representou indicando com sinal cor-

reto a equagao do primeiro problema. O seu erro no resultado

da equagdoc pode se tratar de um erro de cdlculo ou pode ser
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explicado pelo fato de o sujeito ter considerado, como resul-
tado, um dos termos do problema. Neste caso, O nuamero 3, na
situacac 1, também apresentou a mesma resposta. Por outro la-
do, os erros nos problemas seguintes foram relativos 3 pro-
pria composi¢ao da equagdo, visto que realizou a operagac de

adigao nos problemas de subtracio.

ROB (10;5) formalizou as equacdes usando a adicdo:
(1) 3 (2) ']’7) 3) 49
0 70 14

Comparando com a situacéé 1, ROB conservou o mesmo re-
sultado somente em relacdo ao primeiro problema. Nos demais,
deixou de dar, como resposta, um dos termos do problema para
adiciona~-los nas equagdes.

Interessante o modo pelo qual CAR (9;2) representou as
equacoes, utilizando o4 sinais da soma e da multiplicacao.

43
(1) Kfi : {2) ;Zi% {3) difz_-

Verbalmente, CAR acertou o primeiro e terceiro proble-
mas. Ao formaliza-los, manteve o "resultado correto", se ag-
sim podemos inferir, no primeiro e terceiro problemas e, no

sequndo, usou um dos nimeros dados.

RIC {9;3) conservou as mesmas nespostas dadas na séitua-
¢ao 1 ¢ representou corretamente a equacdo do primeino proble
ma (separar). Formalizou o segundo, usando a adicdo. Apresen
Tou resultado conreto quanto ao terceiro, pordm empregou umd
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adicac para representa-fo, procedendo da seguinte maneira:

¥ | (7 3
(1) Zji» (2) qsi_ 3,9

; 19 T

Na categoria B relnem-se cinco sujeitos do grupo contro
le que formalizaram corretamente as equagoes nos problemas de

separar e de comparar. Nenhum destes obteve éxito na represen

tacao da equacio do terceiro problema, que envolvia a  idéia

de igualar.

LEN_(11;10), mantendo -as mesmas sofucoes  apresentadas
na sdituacao 1, acertou as duas primeiras equacoes; porem, pa-
na igualar, valeu-se de uma adicao.

+ 3
m = 3 (2) - :3“ (3) 4£>EL“'

Y ED 19

SID (11;6) obteve éxito no nesultado do terceiro proble
ma; entretanto, apesan de wsar o sinal correto (~) cofocou ©
ménuendo no Lugar do subtraendo. 0s dois paimeircs probfemas
goram pormalizados de maneira completa e cornreta,

? - T - 3-
(1) 3 (2) o (3)
enmems——— —

7 q %

GUT (&;11) e AND (10;2} representaram a equagdo de igua-
Lar, usando o sinal de adicac. So que GUT resofveu por adicdo:
349212, enquanto ANU subfraiu: 9+3=6,
Na categoria C, nao se encontrou (cf.Quadro VII) nenhum

sujeito do grupo controle no pré-teste.
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- POS~TESTE - GRUPC EXPERIMENTAL, -

Todos os doze sujeitos do grupo experimental (cf. Qua-
dro VII) passaram a formalizar corretamente as equagodes dos
trés problemas de subtragdo, que envolviam idéias de separar,
comparar e igualar.

Exemplo:

ELO (10;6), no pre-teste, ndo havia formalizado nenhu-
ma equagdo correta e, no po»s-x:azs,te obfeve exite na formaliza
¢ao das equacoes nos tres problemas.

(1) ;‘ (2) ?
T % T

- POS-TESTE ~ GRUPO CONTROLE -

Dos doze sujeitos, nove se encontram na categoria A,den
tre estes, sete sujeitos formalizaram corretamente a equagao
do primeiro problema e dois prosseguiram sem formalizar corre
tamente as equagdes dos trés problemas.

Observa-se (cf.Quadro VII) dois sujeitos que, na oca=-
sido do pré-teste, se encontravam na categoria B e, no pos-
teste, passaram para a categoria A. S3ao os casos de SID(11;:6)
e LEN (11;10); no pré-teste formalizaram corretamente as equa
¢Oes de separar e comparar. No pds-teste, nio obtiveram &xito

na formalizag¢do das equagdes dos problemas de comparar e de
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igualar. Assim, representaram:

SID (11:6)

- 3 F T + 3
(1) (2) 3 q
S 2 —
4 1 A

LEN (11;10)
¥ M 3
(1) - (2) _‘H (3) Y9
v o \*

ROB (10;5) e ALE (11;3) prosseguiram, formalizando as

trés equagdoes de maneira incorreta.

ROB (10;5) adicionou nas tres situagdes ¢ o fez de ma-
nelna correta:

(1) (2) (3) 9
L 3 -0
lo . (') \

ALE (11;3) fommalizou, usande a adigao, aplicando ¢ ne-
sultade aditive no tercediro problema ({gualar}. Contudo, cal-

culou ¢ resultado pela subtracao nos dods primeiros  proble-
mas.

e ta 7
(1) %2 (2) :t:ﬁ-. (3) IZ—-
7 4 2

Na categoria B do pos-teste (cf.Quadro VII)encontrou-se
dois sujeitos do grupo controle. Ambos formalizaram correta-

mente as equagoOes dos problemas: separar e comparar, fracas-
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sando no terceiro que envolvia a idéia de igualar.

AND (10;2) assdm representou:

%
1; (2) -3 3) e
—= Y

Y i

Convém destacar o raciocinio realizado por AND no ter-

(1)

ceiro problema. Embora tenha descoberto a quantidade necessa-
ria para igualar, que & 6, manteve como resultado o namero 9,

fruto da operacdo de adicdo que formalizou. Entretanto, para
descobrir a segunda parcela 6,.indicou trés dedos e enumerou
a seguir: 4,5,6,7,8,9, descobrindo a diferenga, 6, entretanto,

como procedeu para igualar contando 6, realizou a formalizagdo
usando a adigao.

GUI (8:;11) acertou as egquagoes do primeiro e do segundo
problemas, mas, ao formalizar a equacao do terceiro (igualar),

o faz pela operagdo de adigao com o resultado correspondente
a esta mesma operacao:

(1) F-334 (2) F-3:4 (3 3+ H

Na categoria C apenas um sujeito formalizou corretamen-
te as equagobes dos trés problemas.

Exemplo:

WIL (11;8) acertou a formalizagdo das trés equac¢des,pas

=

sando da categoria B para a C no pds-teste. Assim fez:

i < 6
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Comparando os resultados do poOs-teste dos grupos contro
le e experimental, observa-se (cf.Quadro VII) uma diferenca
significativa entre os dois grupos.

Nb grupo experimentali todos os sujeitos (N=12),no pos-
teste, passaram a formalizar corretamente as equacgdes dos trés
problemas, enquanto que apenas um do grupo controle conseguiu
éxito. Observa-se que (cf.Quadro VII) somente um sujeito pro-

grediu; dois involuiram (de B para A) e nove permaneceram na

mesma categoria inicial,

A fim de concluir a analise desta prova II - Problemas

de Subtracao - & importante destacar alguns aspectos.

Em primeiro lugar, dar respostas verbais (situacgao 1)
aos problemas de enredo que envolviam subtracao foi mais fa-
cil para os sujeitos deste estudo que formaliza-los. Apesar
de todos os sujeitos do grupo experimental terem atingido a
categoria C (acertos nas respostas dos trés problemas),no pds
teste, em ambas as situag¢Oes, O mesmo na3o ocorreu no pré-tes-
te. Esta dificuldade & confirmada pelos sujeitos do grupo con
trole, uma vez que os Iindices de acertos na formalizacdo das
equag¢des, que envolviam as idéias de separar e igualar, foram
menores gque agqueles apresentados nas respostas verbais.

Estes dados podem ser observados, a seqguir, na tabela 2,
comparando-se os numeros de acertos dos sujeitos dos grupos
experimental e controle, nas situagdes 1 - Respostas Verbais

e 2 - Formalizacao das Equagoes.
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Convém sublinhar também que, em muitos casos, conforme
ja assinalado anteriormente na apresentacdo dos protocolos,os
resultados incorretos das equagOes eram similares aqueles apre
sentados verbalmente. )

Procurando analisar alguns tipos de erros cometidos pe-
los sujeitos, verificou-se que um deles, fregfiente na situa-
¢ao 1 {Respostas ve;bais), foi o de apresentar, como resulta=
do, um dos nimeros dados no problema. Este mesmo tipo de erro
reapareceu na formalizagao das equacg¢odes, independentemente do

sinal utilizado (menos ou mais).

Outro tipo de erro foi o de representar as equagdes so-
mando os dois todos, principalmente nos problemas de comparar
e igualar.

As vezes, os sujeitos, ao formalizarem a operacao de
subtra¢do, principalmente no terceiro problema (igualar), con
sideravam como minuendo a parte e subtraendo o todo (exemplo:
3-9=6) .

Como os problemas apresentados continham a palavra "mais®
(220 ... quantas a mais e 3?2 ...quantos mais) o sinal da adi-
¢ao (+) aparecia com freqfiéncia, mesmo que o resultado fosse
de uma subtracao correta.

Houve um caso CAR, (descrito na p.226) cuja formaliza-
¢do escapou ds regras convencionais. Representou os nimeros
no sentido horizontal e o resultado no vertical, ao lado do
sinal de vezes. Apesar desta representacdo, os resultados es-
tavam corretos no primeiro e segundo problemas, pois o calcu-
lo gue fizera foi o de subtracao.

Foi observado um Gnico caso, LUI descrito na p.223),que

representou as egquag¢oes horizontalmente, sem indicar o sinal
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e o termo de relagdo = {(igual).

Vale ressaltar também o caso de AND que formalizou uma
equacio de adicaoc mas, antes, fez a operacdo inversa mental=-
mente (9-3=6) e depois repgésentou—a por uma soma (3+6=9},des
cobrindo, desse modo, a parte necessaria para igualar,sem que
compreendesse realmente o enunciado "... quantos mais".

Estes erros, conforme foram apontados, deixaram de ocor
rer no pds-teste, principalmente com os sujeitos do grupo ex-
perimental.

Quanto & imprecisdo numérica, encontrou-se um caso e ou

tro, por erro de cilculo mas erro de soma e nao de subtragao.

A similaridade dos erros na situag3ao 1 "Respostas ver-
bais" com os da situacdo 2 - "Formalizacao das equagOes", po-
deria conduzir a pensar na natureza do erro, centrada prova-
velmente como quer Kamii (1985/1986) nas rela¢oes ldogicas in=-
corretas entre parte € todo, reduzidas a uma relacgido sucessi-
va e nao simultanea.

Admitindo como possivel esta explicacao, a respeito da
natureza dos erros, poder-se~ia melhor compreender a ultrapas
sagem dos mesmos, pelos sujeitos do grupo experimental, os
quais participaram da intervencgao.

No jogo Cilada, estava implicita a relacdoc parte e to-
do, revelada pela pega a ser encaixada na matriz com todas do
jogo.

Inicialmente esta relagao das pegas era considerada de
maneira sucessiva: o sujelito escolhia uma pec¢a,separava-a das
demais e, sem considerar o jogo come um todo de pegas a en-
caixar, priorizava tal encaixe em detrimento dos demais. Esco

lhia um lugar adequado, sem comparar o encaixe realizado com
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os outros ainda por fazer. Esta estratégia fregilentemente con-
duzia-os as ciladas.

A constatacao dos erros e as atividades de classifica-
cdo: dicotomias, incluséeslaue lhes foram propostas, permiti-
ram—-lhes, considerar de maneira diferente esta relagao. Passa
ram a comparar O encaixe da pe¢a escolhida com o das outras.

Este procedimento passa a revelar uma relacao de simul-
taneidade entre a parte do jogo e o todo: o que esta incluido
com ¢ todo a incluir.

Esta estratégia se mostrou adequada, para que o fim al-

mejado fosse alcéncado: terminar sem ciladas.

Uma vez construida esta relacido nova, de simultaneidade,
seria possivel admitir que os sujeitos aplicassem esta rela-
cio ldgica aos problemas de subtracdo, principalmente no pds-
teste e obtivessem éxito, compreendendo, desta feita, a dife-
renca entre os dois conjuntos dados, pensando de maneira si-
multidnea sobre as partes e o todo. Isto devia suceder, sobre-
tudo, nos problemas que envolviam idéias de comparar e igua-
lar, em que atos sucessivos ndo se mostravam suficientes para
o 8xito, como o eram para aqueles que envolviam a idéia de se
parar.

Por outro lado, as mesmas rela¢des foram observadas pe-
los sujeitos no jogo Quilles, gquando comparavam ©s pontos com
o adversario (o experimentador) ou procuravam iguala-los.

Quanto as formalizacdes das equagoes de maneira correta
e completa, além destas construc¢Oes enfocadas, pode-se dizer
gue o éxito do grupo experimental ocorreu com a "tomada de cong
ciéncia" de gue uma eguac¢do corresponde a uma linguagem espe-

cifica de simbolos, mas que sobretudo, revelam um contexto.
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Quando mal representadas, tornam-se impossiveis de serem con=-

textualizadas.

PROVA III -~ MULTIPLICACAO E DIVISAO ARITMETICA

Esta prova constitui parte das situag¢des experimentais
as gualis foram submetidos os sujeitos estudados por Granell
(1983, p.129-147), com o objetivo de compreender 0s pProcessos
cognitivos que estdo presentes na construgao da nogao de mul-
tiplicacdo e divisdo aritmética.

Embora do ponto de vista estritamente matematico a mul-
tiplicacao seja uma soma abreviada, visto que,3 + 3 + 3 + 3 +
+3=5x3=31%x5, e os professores tentem fazer com que a
crianca compreenda o que & multiplicacdo, partindo de uma o?g
racio de adicio que, por hipdtese, a crianga ja sabe realizar
do ponto de vista epistemoldgico nao se pode afirmar a mesma
coisa.

A compreensao da multiplicagaoc como uma soma abreviada
é possivel & ldgica do adulto. Entretanto, guando se busca re
tracar a génese desta nocao da matematica elementar na crian-
ga, verifica~se que a construgiao da mesma comporta um nivel
de complexidade muito maior, para o qual somente as abstracdes
reflexivas realizadas, no caso da soma, se mostram insuficien

tes L]

Como afirma Granell (ibid.)

"onguanto que na soma podemos adiclonar sucessivamente Z+Z+2+
+2... e chegar a um resultado ginal sem Levar em conta ¢ nume
no de vezes [namerc de operacces) que se temha realizade na
acdo de acrescentar, na multiplicacdo sena necessario Levan em
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conta ¢ nimero de conjuntos equivalentes que se tem e este ni
merno de conjuntos equivalentes, representa por sua vez o0 numE
no de acoes, de operacoes, realizadas, tem-se portanto um ope
radon que nos indica, o numero de vezes que se repete um de-
terminade con;unta e que se Adltua pois, como uma variavel de
nivel superion enquanto gque representa o numero de operagoes
com confuntos e nac 50 com efementos" (p.133).

Enquanto a crianga nao descobrir o papel do "operador
multiplicativo”, limitando-se a realizar adigoes sucessivas
dos conjuntos, ndo se pode considerar como uma multiplicacao,

mesmo que chegue a um resultado correto.
Sequndo Granell (1983), duas aquisic¢des sdo  fundamen-

tais para a compreensac da multiplicacdo. Uma delas & a possi
bilidade de a criancga constatar a presenga deste "operadoxr"
multiplicativo, o que lhe permitird fazer antecipac¢des do na-
mero "n" de conjuntos. Outra aquisicaoc é a capacidade de rea-
lizar uma compensacdo exata entre as duas varidveis: "n" (ni-
mero de vezes ou de cohﬁuntos) e “x“ {nimero de elementos de
cada conjunto).

Neste sentido, a compreensdo da nogao de multiplicacgao
implica na compreensido da divisdo e, portanto, na reversibili
dade do pensamento, que permite ao sujeito coordenar as trés
variidveis: multiplicando, multiplicador e resultado final.

Em outras palavras, para ser capaz de operar com con—
juntos equivalentes, & preciso que exista uma compensagiao exa
ta entre numero de conjuntos e numero de elementos de cada
conjunto dentro de um mesmo todo, estabelecendo, desta forma,
todas as composic¢Ces possiveis, conservando o todo.

Assim, para a crianca compreender as diferentes formas
de composicido dentro de um conjunto, mantendo a equivaléncia

das partes "n", & preciso, primeiramente, tomar consciéncia
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da necessidade de compensagac entre o nlimero de partes "n" e
o nimero de elementos "x" de cada parte e, a seguir, a quanti
ficagdo exata desta compensacio.

‘Tendo em vista os pr;cessos cognitivos implﬂﬁxos na com
preensaoc da multiplicacdo e divisio aritmética e os procedi-
mentos usados por Granell (1983), optou-se por verificar quais
estratégias os sujeitos do presente estudo utilizavam nas si-
tuagbes que envolviam nog¢des de multiplicacdo e divisio, res-
pectivamente. Isso porque os procedimentos revelariam o pro-

cesso de construcao conceptual dessas nogdes, que ndo se con-

fundem com a habilidade de efetuar operagoes graficas de mul-
tiplicacao e divisdo por meio de mecanismos apreendidos e fi-
xados por sucessivas repetigOes. Ressalte-se, aqui, que os su
jeitos deste estudo faziam "contas®™ de multiplicacdo e divi-

sao na aula.

« PROCEDIMENTO -

Sobre a mesa, o experimentador dispoOe horizontalmente
nove mini-brinquedos plasticos. Sob cada objeto um cartdo é
colocado com o preco, variando de 1 a 9 cruzeiros. Coloca-se,
também a mostra, uma caixa contendo 08 mesmos mini-brinquedos
e outra caixa com 81 fichas que representam moedas de 1 cru-
zeiro.

Duas situacOes sao apresentadas aos sujeitos, ambas en

volvendo compra e venda.
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18 situacdo - Nocao de Multiplicacao Aritmética

Esta situacao permite constatar se o sujeito ja& possui
a idéia do operador multipficativo Oou se apenas consegue ante
cipar o numero de moedas necessarias para a compra de "n" ob-
jetos.

Tendo o sujeito se certificado do preco de cada objeto,
¢ experimentador propoe~lhe que seja o comprador, podendo dis
por da caixa contendo as moedas {(fichas).

O experimentador, no papel de vendedor, pede ao sujeito

que coloque o dinheiro necessario para comprar um carrinho (que
custa tres cruzeiros). A seguir, ¢ experimentador coloca 4 car
rinhos sobre a mesa e perqunta: - "E pata comprar estes canmrinhos,
de quanto vai precisar? Repete-se o procedimento {(por tré8s vezes)

variando os objetos e a quantidade dos mesmos,

238 situacao - Nocao de Divis3dao Aritmética

Este procedimento foi realizado com o propdsito de veri
ficar se os sujeitos s3o capazes de compreender as diferentes
formas de composicao dentre de um mesmo conjunto, a fim de sa
ber antecipar quais e quantos objetos poderdo ser comprados
com o nimero "x" de moedas, de modo gque ndo sobre ou nio fal-
te nenhuma. Para ter éxito, & necessdrio efetuar a divisdo,es
gotando todas as possibilidades de compras que podem ser rea-

lizadas, o que implica, portanto, em encontrar todos os divi-

sores comuns do todeo "x".
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- PROCEDIMENRTO -

Nesta situacgao, o experimentador entrega aco sujeito 18
moedas, perguntando-lhe:

- Quantos carninhos de 3 cruzeines vece podernia compran?

- Com este mesmo tanto de dinheiro quantos outros brinquedos voee

poderia comprar, sem que sobre moeda, ou que o dinheiro de justo?

ANALISE DOS RESULTADOS DA SITUACAO 1

NOCAO DE MULTIPLICACAO ARITMETICA

Os procedimentos empregados pelos sujeitos, gque revelam
o processo de construcdo da idéia do "operador"” multiplicati=-

vo, permitiram que fossem organizadas trés categorias.

- Categoria A - Agrupados nesta categoria, encontram-se
os sujeitos cujos procedimentos respeitavam a correspondéncia
de "muitos para um" gquando se tratava da unidade. Poreém, no
caso de mais elementos, realizavam a correspondéncia termo a
termo, igualando, na resposta final, o nimero de moedas ao nia

mero de objetos gue poderiam ser comprados.

- Categoria B - Relne os sujeitos que corresponderam em-

piricamente os conjuntos de moedas (preco do objeto) a cada

objeto a ser comprado (correspondende "muitos para um" a cada
elemento sucessivamente), chegando aoc resultado final correto,

por meio de adigdes sucessivas.
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- Categoria C -~ Refere~se aos sujeitos cujos procedimen
tos denotavam antecipacfo da quantidade de moedas que seriam
necessarias, sem qualquer verifica¢io empirica, chegando ao
resultado final mentalmente;

Serao consideradas, nesta categoria, todas as respostas
antecipatOrias, mesmo aquelas gque podem ter sido elaboradas
pelo sujeito, valendo-se de‘procedimentos aditivos, desde que

as operacOes tenham sido realizadas mentalmente.

A partir destas categorias, foi construido o Quadro VIII,
distribuindo os sujeitos de acordo com os procedimentos utili

zados.
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de moedas
vam fazer
tos, cujo

pondéncia

w2 h 3
ANALISE DO PRE~TESTE - GRUPO EXPERIMENTAL -

categoria A, encontram-se trés sujeitos que obtive-
gquando sé tratav; de fazer corresponder um conjunto
a um unico objeto, mas que fracassaram quando tenta
corresponder "n" conjuntos de moeda a varios obje-

prego era © mesmo. Nesse caso, realizaram a corres-

termo a termo ao invés de fazer corresponder "mui-

tos para um" aos demais objetos. Fizeram, desse modo, equiva-

ler o con

junto de objetos ao conjunto de moedas sem chegar ao

"preco real".

Exemplo:

JuL (10;6) - Quanto de moeda voce precisaria para com-

-

prar um cantinho? - "Taes". (0 que e correto, porque 0 Carii-
nho custava thes cnuzz&moé) E agoxa para comprar edtes carri
nhos {4) de quantas moedas voce pnec4¢am&a? - "Preciso de 4™
(Apos ter feito uma comrespondencia "um a um"). JUL continuou
wtilizando o mesmo procedimento de connespondencia temo a ter

mo

atz o final da situacdo 1: - E agora 1 vasinho? - "7", [

estes vasinhos (5) de quantas moedas voce precisaria? - P57
E agona 1 pulseira? - "9". (Retira-se as 9 moedas).E agora pa

ra
40

estas pulseiras {3) de quantas moedas precisaria? - "Precd
de 3 moedas®, depois de haver colocado tres moedas diante

das zaéapmﬂéavuw

ELO (10;6) - Para compran um carriinho que custava 3 cru

zeinos, cofocou sobre a mesa 3 moedas. No entanto, para com-
prar 4 carninhos, colocou 4 moedas, camaaépondendo as a4 cada

um

dos carrinhos. Prosseguiu-se. Pana voce comprarn 1 anel de

quanto precisania? - "Duas moedas”. E este tanto de aneis (6),

de

quantas moedas voce precisanial? - "Seis cruzeinos”, corred

pondendo uma moeda para cada anel. E uma corneta? - "Nove", co
Locou sobre a mesa 9 moedas. E agona, para este tante (3) "de
cormnetas de quanto de moedas precisarnia? - "De trea” apos ten
colocado sobre a mesa correspondendo as tres moedas as tres

cornelas,

Observa-se, nitidamente, a correspondéncia "muitos para

um” na presenca da unidade, ou na presenca de um Gnico elemen

to. Entretanto, com mais elementos, esse tipo de correspondén
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cia nao foi mantido, passando o sujeito a proceder por corres

pondéncia "um a um".

Na categoria B, (cf.Quadro VIII), encontram-se nove su-

jeitos cujos procedimentos foram mais evoluidos em relacdo
aos da categoria A, porém muito distantes, ainda, de consti-
tuirem uma operacdo de multiplicacgao.

Estes sujeitos chegaram ao resultado final correto, va-
lendo-se de procedimentos empiricos. Realizaram a correspon-
déncia "muitos para um" quando diante da unidade, mantendo-a,
também, para o total de objetos a serem comprados.

Exemplos:

PAL {9;0) - Para um carrninho, colocou thes moedas. E pa
na este tanto de canninhos (4)7 Nada antecipou, fazendo gru-
pos de 3 em 3 moedas sem se preocupar em estabefecer a  cor-
nespondencia "muitos para um" visualmente. E, depois de  ten
enumerado cada moeda, disse: - "12 moedas™. E um anel? Colo-
cou 6 moedas. E este fanto (3 anels) quanto voce  precisara?
PAL fez trhes ghupos com 6 moedas cada um, contou cada uma e
disse; - "18 moedas™. E 1 escova? - "5 cruzeinos™. E estas (5
escovas) quantaé'moedaé? Procedendo como anteriormente, fez 5
grupos de 5 moedas, contou-as, dizendo: - "25",

RON {17;2) - 1 canninho? - "3". Este tanto (4) de quan-
tas moedas precisarnia? - "12", Como voce 4ez? - "Eu conted de
3 em 3", E 1 vasinho? - "6 moedas”. E este "tanto" de vasi-
nhos (=517 RON fod contando as 64chaé e _colocando-as de 6 em
6 sobre a mesa, num &¢ grupo, sem separa-fas. No final enume-
rou-as e d&aée - "30", Repetiu-se com outro obfeto.E um apito,
de quantas moedas voce precisaria? - "4, E para comprat  eh-
tes [(colocou-se 7 apifos sobre a mesa) de quanto voce precisa
ra? Retirou da caixa 4 moedas de cada vez, fowmando um grande
grupo com todas as moedas; perdeu-se na conxagem retornou  a
conta-Las de 4 em 4 ¢ disse: - "2§ moedas eu vou precisar”.

Estes exemplos ilustram resultados corretos por meio de
procedimentos empiricos, sem nenhuma antecipacio.
Observou-se, em trés sujeitos, condutas um pouco dife-

renciadas, que realizaram antecipag¢des mas nao foram mantidas,
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predominando, sobretudo, os tateios empiricos.

Exemplos:

FAB {9;7) que para comprar 4 carrinhos antecipou 0 w0
de 17 moedas sem forman grupos, nas sdituacoes seguintes pmoce
deu empinicamente, formande grupos com as moedas.

TEL (10;11) Zentou antecipar mas nao apresentou resulta
dos conretos, 40 05 conseguiu mediante tateios. Para compror
um carrinho, de quantas meedas voce precisania? - "34". E es-
e tanto (4) de quanto voce precisania? - "117, Um vasinho,
quantas moedas? - "7". E este "tanto” (5) - "36". Voci pode
usar as moedas. TEL, entdo, fez grupcs e obteve o resultado
cornreto. Um anel de quanto vece precisania? - "6 moedas™. E
para comprar estes (2) aneis? TEL contou nos dedos, pegou 12
ﬁ&chaé e colocou~-as sobre a mesa dizendo: - "12 moedas®. TEL,

a0 inves de usan as moedas como o experdmentador Lhe sugerdi,
contow nos dedos.

0 mesmo oconreu com MAR (9;3) que tambem contou nos de-
dos, de tnes em tnes para saber de quantas moedas precisaria
pana comprar 4 carrninhos {que custavam 3 cruzeiros cada um)
Para comprar um pido, cofocou 9 moedas. E para estes pioes(4)
de quantas moedas precisarna, perguntou-Lhe ¢ experimentadorn .
MAR iniciou, colocando ¢ moedas sobre a mesa, depois abando-
now este p&oced&mento passouw a contar nos dedos de nove  em
nove e disse: - "36". Para um vaso, de quantc voce precisaral?
- "4 moedas® |colfocou-as sobre a mesa, o experimentador reti-
nou-as em seguida, perguntando-Lhe}: E para estes {(5)que "tan
to" de moedas val precisar? - "30". Como voce sabe que sdo 30
moedas? - "E que e 5x6". E uma escova? - "4 moedas”. £ para
estas (6), de quanto precisara? Contou nos dedos e disse: -
r24n, depo&a cofocou 24 moedas sobre a mesal.

Apesar de a antecipag@ao estar presente nestes casos,nao
se pode afirmar a presenca consciente de um "operador" multi-
plicative, que indica o nimero de vezes ou o numero de opera-
cdes a realizar porque predomina o processo aditivo com ajuda
do procedimento empirico e contagem nos dedos.

Na categoria C, em que as antecipagoes sao sistematicas,
quer por processos aditivos ou multiplicativos, nao fol encon

trado, no pré-teste do grupo experimental, nenhum sujeito gque

assim procedesse.
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- PRE-TESTE - GRUPO CONTROLE ~

Neste grupo encontram=-se (cf.Quadro VIII) dois sujeitos

na categoria A, o que, paré‘um objeﬁo, realizaram a correspon
déncia "muitos para um". Entretanto, quando lhes foram apre-
sentados mais de um objeto, realizaram a correspondéncia ter-
mo a termo e deram, como resultado, o mesmo nimero de objetos

apresentados.

Exemplos:

REN (10;10) - Para um caviinho aphesentou 4 moedas, pa
ra comprar 4 carninhos pegou 4 mdedas. Para um vaso, d&épo¢
moedas ¢ para 3 vasos, cofocou 3 moedas sobre a mesd, cornes-
pondendo uma moeda para cada vaso. 0 mesmo para 5 pioes  que
custavam 5 cruzeinos e 6 moedas para 6 escovas que custava 2
cruzeinos cada uma.

A categoria B compreende oito sujeitos sendo que dois
deles decidiram sobre a quantidade de moedas a serem usadas
para comprar os cbjetos, mediante a correspondéncia "muitos
para um”, quer diante de um sd elemento, quer para mais de um,
por meio de tateios empiricos, chegando desta forma, por adi-
cbes sucessivas, ao resultade final sem nenhuma antecipagao.

Destacam-se, nesta categoria, dois sujeitos que aprew
sentaram, COomo no grupo experimental, antecipagoes em alguns
resultados. Estes, porém, foram ocasionais, prevalecendo, na

maioria das situac¢des, procedimentos empiricos.

LAU (17;8) por exemplo, nao apresentou nenhuma anteci-
pacio, nesofveu sempre por tatelos empiricos. Para comprar um
canninho, de quanias moedas precisaria? - "37. E para  este
"tanto” (4) de quantas precisara? - "12", apos ten feito con-
responden as moedas para cada cbjeto e conta-fas de 3 em 3.l
pulseinal - "4". E estas {5} pulseinas? - "19", depols de ter



~247~

conrespondido 5 moedas para cada pulseira e conta-fas. Refez
a_contagem, a pedido do experimentador, ¢ afimous - "Exned,
sao 20 moedas”.

ROB (10:;5) e RIC (9:3) ji demonstraram antecipacdes sem

manté-las em todas as situacOes. Vejamos o exemplo:

ROB (10;5) - 1 carinho? - "Preciso de 4 moedas”. E pa-
na este "tanto" (4} de quantas moedas precisara? - "127", ez
4 grupos com 3 moedas sem correspondencia visual e confou-as:
- "3 5, 9, 12", E um piao? - "eusda 2", colocou duas moedas.
0 experdimentadon retirou-as e perguntou: E para estes — pioes
(3) de quanto precisara? - "6" depols de fazer tres gupes com
duas moedas cada um, Para comprar umd escova? - "4 moedas”. E
estas |5) escovas? - "20" {antecipou). Como voce fez? - "Ful
contando de 4 em 4", Para compran 1 corneta? - "8 moedas”. E
estas cornetas (5)? - "36" (antecipoul. Como voce fez? - "So-
mei de § em 8, acho que nao esta certo, posso por ficha?™. Sim.
ROB fez ghupos, contou as fichas e disse: - "40".

RIC (9;3) antecipou uma vez: Para comprar 4  carrninhos
fez grupos de 3, conrespondendo as moedas respectivamente aocs
carninhos, contou cada moeda e disse: - "I27. Para compwr uma
conneta afirmou: - "5 moedas™. E para 3 cornetas antecipou di
zendo: - "I5". Ao compran 6 vases, que cusfava 7 cruzeinos ca
da um, corresponded a cada vaso duas fichas, contou-as de duas
em duas e disse: - "127,

Diferentemente destas antecipag¢Oes ainda bastante mes-
cladas de procedimentos empiricos, encontramos dois sujeitos
na categoria C (cf.Quadro VIII), gue anteciparam sistematica-
mente os resultados sem necessidade de tateios. Veijamos oOs

exemplos:

GUT {&;11) - Parna um carndinhe, colocou 3 moedas. Para 4
canrinhos antecipou, sem se utifizar das moedas, dizendo: -
"12", Como voce sabe? - "E a0 fazer 3x4 e dao 12", Uma coine-
ta, de quanto precisara? - "9". E este "tanto" (4 cornetas) ?
n34". Para comprar 1 estrnelinha? - "&". E para este "tanto'de
estnelinhas (3] de quantas moedas precisara? - "24%. Como vo-
cZ sabe? - " 40 saber quanto & 3x8". Entretanto, apos estns ex
plicacies para compran 7 aneis de 6 cruzeiros cada um, GUT an
tecipou - "44". € isto mesmo? Verdficou um pouco, mentalmente,
um pouco contando nos dedos ¢ disse: - "ndo, e 42, Txé e 41".
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WIL (71;8) antecipou em todas as ocasioes, sempre argu-
mentando por meio da multiplicacac. - "Eu fiz 2x8" (para com-
prat & escovas que custavam dodls cruzediros cada uma).Para com

prarn 6 estredas, que cusfavam 9 cruzeiros cada uma, disse: -

n54 G 9x6=54". Assim tambem proceden para comprar b6 vasinhos

que custavam 7 cruzeiros cada um dizendo: - "Preciss de 42

moedas™. como vocZ fez? - "Eu sed que 7x5 2 35 e conto mais 7

para fican 427.

Observa-se, nestes casos, a antecipagao presente e o re
sultado sendo explicado pelo processo multiplicativo, embora,
como pode ser notado, tenha havido ddvidas na antecipacido da
situacao gue envolvia 7x6, tanto para GUI como para WIL, gue

apelaram, também, para o processo aditive a fim de chegarem

resultado correto.

ANALISE DO POS-TESTE - GRUPO EXPERIMENTAL -

No pbs-teste, os trés sujeitos que, na ocasido do pré-
teste, se encontravam na categoria A, passaram para categoria
B (cf.Quadro VIII) reunindo, portanto, cinco sujeitos gue, me
diante o procedimento empirico de correspondéncia "muitos pa-
ra um", chegaram ao resultado correto a partir de adig¢des su-
cessivas. Destes cinco, dois continuaram na categoria B, como

no pré~teste, nido apresentando evolugao.

JuL (10;6), porn exemplo, evolulu da correspondencia ten
mo a tewmo, para correspondencia "muitos para um”, Para  com-
pAaL um canninho de quanto voce precisara? - "3 moedas”. £ pa
na esfe tanto (4 caninhost? JUL netirou da caixa 3 moedas de
cada vez, comrespondendo-a a cada obfeto, confou-as ¢ disse:-
"1g". Pana 7 pdoes, cufo preco era I cruzeinos, tambem cornes
pondew ? moedas para cada piac, contou-as e d&Aée - "14", Pa
ra 5 vasinhos, contou-os, arrumou as moedas em filfeira, conres
pondendo-as a " cada objeio contou-as uma a uma ¢ disse:-"25",
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Na categoria C encontram-se sete sujeitos que evoluiram
da categoria B, solug¢bes empiricas, para C, antecipando os re

sultados.

FAB (9;7],que na ocasido do pre-teste resolvia por pro-
cedimentos empinicos, no pos-teste passou a antecipar, usando
a multiplicagao. Para um cavninho disse precisarn de 3 moedas
¢ as cofocou sobre a mesa. Para comprar 4 carrninhos, anteci-
pou, dizendo: - "Precisc de 12", Como voce sabe? - "Eu §iz 4x
x3". E para este vase (1) de quanto val precisar? - "6 moedas”.
Quante precisana para comprar este tanto (6)7 - "Vai ser 36".
Como voce fez para saber? - "Eu §iz 6x6™. Um apito, de gquanto
precisa? - "2 moedas™. E para comprar esta quantidade {9} de
apitos? - "18”",

RON {11;2) - Deduziu, antecipadamente, que  precisaria
de 17 moedas pana comprarn quatrho carinhes {cufo preco era de
3 cruzeinos). Um vasinho RON cofocou 7 moedas. Prossegudndo,o
experimentadon Zhe perguntou: € a este tanto(3) de vasdinhos de
quantas moedas val precisarn? - "ZI". Como voce fez para sabenr?
- "7+7+7 da 21 ponque sdo 3 vasinhos”. Para um anel? - "2 moe
das”. E este tanto (5) de aneis? - "10". Uma pulseira de quan
tas moedas precisana? - "4". E para esta quantidade (4)de pul
seinas? - "16". Como voce sabe? - "¢ assim 4 ¢ 4 sao0 § mais 4
sa0 12 e mais 4 sao0 16, aao 16 moedas™. Tem um outro jedito de
saber? - "Tem, 5azenda 4x4 tambem ddo 16".

MAR (9;3) - Para um carrinho cofocou 4 moedas,tres car-
rinhos deduziu, dizendo: - "12%. Para uma corneta de quanto
voee precisa? - "I". E este tanto (3)? - "21". Como voce fez
para saben? - "3x7". E esta estrela, quanto vai precisan? -
6", E eate "tanto'"{4)?7 - "24", Como voce sabe? - "Fiz de ca-
beca 6+6=12 ¢ mais 12 ¢ 24". Para comprar uma pulseira? - "4°.

E_esta quantidade de pulseinas(5) de quantas moedas precisa—
na? - "20". Como voce sabe? - "4x5 dao 20".

Observa-se que as antecipag¢oes realizadas pelos sujei-
tos prenderam-se tanto as solug¢des explicadas por meio do pro
cesso aditivo, quanto ds do processo multiplicativo. A evolu-
¢d0 mais significativa estd circunscrita a capacidade de ante
cipar, © gue sugere, todavia, que a ideia de "operador multi-
plicativo" estd em construcao, tendo atingido, agora, um pata
mar evolutivo de nivel superior. Foram consideradas como res-

postas mais complexas as que denotam antecipac¢do, destacando-
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se nitidamente dagquelas em que o procedimento empregado redu-

zia~se aos tateios empiricos.

POS-TESTE - GRUPO CONTROLE -

Na categoria A encontrou-se um sujeito, REN (cf. Quadro
VIII) que prosseguiu, realizando correspondencia termo a ter-

mo, mesmo quando diante de mais gue um elemento.

REN (10;10) - Para voce comprar um carninho de quantas
moedas precisara? - "3". (REN as colocou sobre a mesa, a 4e-
guir o experimentadon nefirou-as e perguntou-fne: E este "tan
Zo" (4} de quanto voce vai precisan? - "4" lapos fazer conres-
ponder uma moeda para cada cariinho}. Um vase, de quanto voee
precisara? - "6 moedas”. T para esta quant&dade (5) de vasos?
- m5m  tambem apos connresponden "um a um', Um pido? - "2 moe-

das™. E estetanto”(4)7 - "4 moedas™. E uma pulseina? - "9
moedas™. E para comprarn esta quantidade(?) de pulseiras? - "2
moedas™.

Observa-se que REN n&o evolui em dire¢do & correspondén
cia "muitos para um"” guando diante de mais elementos, nem mes
mo empiricamente; apresentou uma quantidade de moedas igual
ao numero de objetos.

Na categoria B, solug¢bes empiricas por adigles sucessi-
vas, encontrou-se sete sujeitos. Um deles, RIT (10;3) (cf.Qua
dro VIII) evoluiu de A, solugao por correspondéncia termo a
termo, para B e seis sujeitos prosseguiram nesta mesma catego
ria, utilizando-se de procedimentos empiricos para encontrar
o "resultado da multiplicagao"

Exemplo:
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RIT {10;3) - Para voce comprar um carrninho, de quantas
moedas precisa? - "3" [colocou sobre a mesa trnes moedasl. E
para comprar este "tanto"(4) de canrinhos? - ™12 moedas” (apos
fazern ghupos de trhes em tres sem corresponder aos carrndinhos).
E uma escova? - "5". Para voce comprarn estas(é) escovas. - ™30
moedas”™ {depois de fazer 6 grupos de 5 moedas cada um e con-
ta-fas uma a uma). Uma corneta, de quantas moedas precisarna?
- "7" {colocou sobre a mesa, em segulda o experimenfador netl
rou e perguntoul: E este ntanto" (3] de escovas? - "21" (assim
respondeu depodls de fazen grupos e confar uma a uma as moedas).
Para comprar um apito? - "2 moedas™. E para estes(5) apitos ,
de quantas moedas precisara? - "10" {apos ter contado cada uma
das moedas dos cinco grupos que havia feito}.

A evolugdo de RIT consistiu em passar da correspondéncia
"um a um" & correspondéncia "muitos para um" sem que a mesma

fosse 6ptica. Contudo, procedeu enumerando cada uma das moe-

das sem ainda somar a quantidade total de cada grupo para ob-

ter o resultado.

LAU {11;8) prosseguiu no pos-teste, utilizando-se  dos
mesmos procedimentos empiricos. Para 4 caniinhod ez grupos
de 3 moedas, conrespondendo-as respectivamente a cada objeto.
De quanto pnecLAa&La para comprar um vaso? {perguntou-Lhe o
experimentadon), - "I". E para compran este "tanto"(5) de va-
s047 LAU fez grupos de 7 moedas, conrespondeu-as a cada obfe-
to, contou-as uma a uma e disse: - "35". 0 mesmo para thes es

covas que custavam 6 cruzeiros cada uma, apos conta-fas dis-
se: - "I8",

Na categoria C {(cf.Quadro VIII} gquatro sujeitos anteci-
param os resultados, sendo que dois evoluiram da categoria B,
solucoes empiricas, para C, soluc¢des antecipatdrias.

Exemplos:

ROB (10;5) - Para compran 4 carninhos, disse: - "T1Z". Como vo
ce fez para saber? - "Eu §iz 3x4". E eéta pulseira? - "5 moe-
das”. De quantas moedas precisand para comprarn este "tanto" -
(3)7 - ™I5" (antecipande o nresultado). Esta estrnelinna? - "6".
E esta quantidade {3} quantas vai precisar? Desta vez,ROB pro
cedeu pon adicao mental dizendo: - "6 mais 6 sao 172 ¢ mals 6
sao 18",
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AND [10;7) tambem passow da categonia B {procedimentos
empiricos para a C, antecipando 04 resultados ora pon proces-
804 aditivos, cha multiplicativos. Para 4 carnrninhos disse phe
cisan de 17 moedas explicando como chegou a esse resultado:so
mando mentafmente: - "3 e 3 sdo 6 mais 6 sde 12". Um vasinho,
de quantas moedas vai precisar, Lindagou o experimentador: -
mg". E este "tanto”(4) de vasinhos? - "36". Como voce fez pa-
ha sabern? - "6x6". Para comprar uma escova? - "7 moedas™. E
esta quantidade|7) de escovas) ~ ™49 pornque 7x7 dao 49".E uma
pulseira? - "5 moedas”. £ para comprar estas(8) de quantas moe
das vai precisan? - "40". Como voce fez? - "8x5". Um piao? -
ngn | ooste "tanto"(4)7 - "36". Como fez? - "9x4".

Comparando os resultados dos dols grupos experimental e

controle (cf.Quadro VIII), observa-se um progresso maior dos

sujeitos que pertenciam ao grupo experimental, se bem que nem
todos em direcdo 3 categoria C, antecipagao. Ja& no grupo con-
trole, foi menor o nimero de sujeitos que evoluiram em seus
procedimentos em diregdo A& construcgdo da nocao de multiplica-
gado ressaltando, mals uma vez aqui, gue nem todos os sujeitos
que se encontram na categoria C, solu¢des antecipatdrias, te-
nham construido, ao nivel da "tomada de consciéncia,” a idéia
do operador multiplicativo. Pois como se pode observar nos
exemplos, apesar de antecipac¢ao, nem todos os sujeitos expli-
caram os resultados que encontraram por meio da multiplicacao.

Pode-se, contudo, verificar que da categoria B, solu-
cdes empiricas por adigoes sucessivas, para C, solucoes ante=~
cipatérias, houve uma evolucdao em dire¢adao a essa construcao,
uma vez que os procedimentos empiricos sdo abandonados em fa-
vor de uma dedug¢do mental, a qual o sujeito chega pelo mecanis
mo de abstracioc reflexiva, decorrente da coordenacaoc de repre

sentagoes aditivas ou multiplicativas.
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ANALISE DOS RESULTADOS DA SITUACAO 2:

NOCAO DE DIVISAO ARITMETICA

Como ja se referiu anteriormente (p.237), a nocao de di
visdo aritmética, neste estudo, encontra-se ligada a aspectos
fundamentais da compreensdo da operacgao de multiplicacao.

A situacdo descrita a pagina 240 fol realizada com vis-
tas a verificar quais recursos os sujeitos utilizavam para es

tabelecer diferentes particoes de um mesmo todo, considerando

que a tomada de consciéncia das relacOes de reciprocidade, es

tabelecidas entre as varidveis "n" (nimero de vezes ou numero
de conjuntos) e "x" (nimero de elementos de cada conjunto) im
plica a operacdo aritmética de divisao.

Os procedimentos empregados pelos sujeitos ao estabele-
cerem diferentes parti¢des ou composic¢oes de um mesmo todo,
mantendo a equivalé&ncia das partes, além de demonstrar a des-
coberta de um "operador multiplicativo", revelaria também o
processo de construcido conceptual da operacdo de divisaoc ne-
cessiria para as relacgOes de compensagao entre nimero de par-
tes "n" e o nimero de elementos "xX" de cada parte e a quanti-
ficagido exata desta compensacao.

Para a analise dos resultados, foram construidas trés

categorias baseadas nos procedimentos utilizados pelos sujei-

tos.

Categoria A - ComposicOes qualitativas

Condutas mais elementares, gue consistem em afirmar que

niac se pode comprar nenhuma outra coisa a nao ser as gue cus-
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tam uma moeda. Inclui-se, também, nesta categoria, os sujei-
tos que admitem a possibilidade de se comprar outros objetos
de outros precos. Todavia, guando mencionam quantos outros ob
jetos, do mesmo prec¢o, poderdo comprar, dac respostas aleatd-
rias que n3o levam em considerac¢dc a regra de "nao sobrar,
nem faltar moedas", partindo de uma avaliagao qualitativa e
nao guantitativa, da particao do todo em conjuntos nao egquiva

lentes.

Categoria B — Composicoes empiricas

Agrupa os sujeitos que realizam composicbes do todo {18),
utilizando procedimentos empiricos. Organizavam grupcs com as
moedas de acordo com o preco de cada objeto. Depois de enume-
ra-los, declaravam a quantidade de objetos que poderiam com-
prar. Este procedimento foi utilizado para a verificacdo dos

conjuntos equivalentes e nao equivalentes.

Categoria C - ComposicOes antecipatdOrias nao exaustivas

Compreende os sujeitos que anteciparam, deduzindo, embo
ra nao exaustivamente, as composigdes do todo (18) com os res

pectivos conjuntos equivalentes.

A partir destas categorias, foi construido o Quadro IX,
no qual os sujeitos se encontram distribuidos de acordo com

os procedimentos apresentados.
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ANALISE DO PRE-TESTE -~ GRUPO EXPERIMENTAL -

Encontram-se agrupados na categoria A (cf. Quadro IX),

trés sujeitos que realizaram composi¢bes qualitativas e nao
guantitativa com as 18 moedas (todo), quando se tratava de
descobrir gquais e guantos objetos poderiam ser comprados sem
gue sobrasse troco.

Exemplos:

ELO (10;6), ao sern interrogada sobre a quantidade de car-

ninhos que podenia comprar com as 1§ moedas que possiia, sen-
do que cada um defes custava 3 cruzeiros ou 3 moedas, respon-
deu: - "7", se eu lenho 18 eu posso comprarn 7; o tanto que eu
quisen?". 0 tanto que e possivel comprar com suas moedas. -
"Eu possc comprarn 7, ndo, € 9". ELO ndo fez grupos,dispos em
gileina as 18 moedaA Aab&e a mesa. Com esie Zanto de moedas
{ou dinheiro), quantos outros brinquedos voce poderia comprar
sem que sobre moeda, ¢ de fusto? - "Possc comprar 10 flonzi-
nhas” (cada uma custava 7 cruzeinos) - "sabe se eu tenho 18
posso comprarn o tanto que eu quero, ? pulseiras (§ cruzedros
cada), 1 escovinha™ (1 cruzeiro cada). Voce pode comprar muis?
- "Posso 3 estrelinhas (5 cruzeinos cada uma); 4 apitosl4 cru
zeinos cada), 1 pido"(8 cruzeinos cada}. So um pide, por que?
- "So, porque &4m". Tem mais algum brinquedo que possa  com-
pran? - "Nao, ndo tem mais nada”.

PRI (9;0) neagiu de maneira semelhante; o experdimenta-
don propos-Lhe: - Com estas 1§ moedas que voce tem,  quantos
canninhos, que cusiam 3 cauzedlnos cada um, voee poderia com-
pran?). - "3", Quantos outros bringuedos d{guals voce poderia
comprar com 18 moedas, sem que scbre Zroco? - "4 connetas (4
cruzedinos cadal; 5 puzaeinaa (5 cruzedlnos cada); mais mada pos
40 compran”. -

Na categoria B, {cf.Quadro IX) nove sujeitos empregaram
procedimentos empiricos para realizar as possiveis particoes
do todo, organizando grupos com as moedas de acordo com o va-
lor de cada objeto. Vale ressaltar dois aspectos. O primeiro
& que estas composigoes empiricas ndo se restringiram apenas

aos conjuntos equivalentes, eram tambeém aplicadas aos conjun-
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tos ndo equivalentes, a fim de chegarem a comprovacao da mes-
ma. Outra caracteristica foi a de que os sujeitos ndo esgota-
ram todas as possibilidades de partigoes.

Exemplos:

NAN {9;6). Com estas moedas (18} quantos cawninhos  de
3 cruzedros voee pode compran? Apos fazen grupos de ines res-
pondeu: - "&". Com este mesmo tanto de moedas, quantos outros
bringuedos iguais voce poderia comprar, sem que sobre Lroco?
- "0 vaso”, procedeu fazendo grupos de 5 em 5 moedas e con-
cluiw: - ”a nio deu”. Qual outra coisa voce poderia comprarn ?
Pode comprar o caﬂ&&nho de novo? - "Pode". Fez entdo  grupos
de 3 e concluiu: - "4". - "Posso compran putaeina". Novamente
fez grupos desta vez de 2 e disse: - "9". - "Posso compan api
to”. Colocou as 18 moedas sobre a mesa, contou-as e afirmou :

- "1§ apitos™. Para compran escova, 4oz grupos de 4: - "Nao
da”. Para comprar anel, ghupos de 7: - "2 aneis mas sobra ino
co”. - "Pido eu posso™. Fez entao um grupo de 10 moedas e ou~

o de 6, sobranam 2. Nesia possibilidade, NAN ndo compos ghu
pos de 9 segundo indicava o preco e concfuiu: - "Nao, pdao
tambem ndo posso, sobram 2 moedas™. "Estrela". Fez grupos de
§: - "ndo da”. "Comneta". Fez grupos de 6 e d&éée - "Acho
que da, 3 cornetas”. Ha mais atgum _brinquedo que voez  possa
compnam¢ - "Nao, ndo posso mais, ja comprel tudo™.

EDT (9;7). Para comprar carrinhos de 3 crwzeinosd 4ez g
pos de 3 com as moedas e aginmou: - "Eu posso compran 67. Pa-
na 04 vasinhos §ez grupos de 6: - "Da para comprarn 3 vasinhos
de 6 cruzeinos cada™. Contou as meedas e disse: - "18 pioes”™.
Para ¢ anel §ez grupos de 4: - "Ndo da, sobram 7 moedas". Pa-
ha a pulseirna gez grupos de 9: - “Ccmpao 2 pulseinas”. Fez gru
pos de 7 para a corneta e concluiu: - "Ndo da; ndo dz pana com
pran mais nada®.

Nestes exemplos, podemos observar gque NAN nao cbteve exi
to na particdo do todo 18 em conjuntos de 9 elementos; nos de
mais conjuntos equivalentes (1,2,3 e 6), admitiu a composiciao,
apesar de tentar também com os conjuntos nd3o equivalentes, is
to é, de 4,5,7 elementos., EDI também procedeu tentando compo=
sicdao em conjuntos nio equivalentes e ignorou a possibilidade

de particao em conjuntos de 2 elementos.

RON {11;2) fod mais sistematico ao verdfican os confun



-258~-

tos equivalentes, a partin de procedimentos empiricos.Fazendo
ghupos com as 6Lchaé, agiumou que pode&ia comphat 6 canrinhos
que custavam 3 chuzeiros cada. A seguin, sem tentar composd-
coes de confuntos nao equivalentes, 4od estabelecendo as dife
nentes panticoes do todo 18 em confuntos de 1,2, e 6 elemen-
tos. Ao se depararn com o preco da pulseira, qua custava § o
zeinos, tentow a composicdo. Como wndo foi possivel, conside~
hou ancaihadaa as poaa&b&ﬁ&dadaé de compra, sem contudo hege~
rin-se a wltima composicdao possivel do conjunto de 9 elemen-
Los.

A categoria C & caracterizada pela possibilidade de os
sujeitos fazerem antecipagfes das partigoes do todo (18) por

meio de dedugdes nao exaustivas. Na ocasido do pré-teste nao

foi encontrado nenhum sujeito do grupo experimental que apre-

sentasse procedimentos desta natureza.

ANALISE DO PRE-TESTE - GRUPO CONTROLE -

Na categoria A (cf.Quadro IX), dois sujeitos realizaram
composigoes qualitativas com o todo.

Exemplo:

REN (10;10) com este tanto de moedas {1§) quantos car-
ninhos, que custam 3 cruzeiros cada um, voce poderia comprar?
REN pensou muito, separow as moedas numa Longa fileira, con-
tou-as e aﬁinmou: - "18 carninhos™. Com este mesmo tanto de
moedas, quantos outnos bninquedOA Lguais uocé poderia coman?
- "0 pente" (que custava ¢ cruzeiros cada ump. Quantos  pen-
tes? Colocou as moedas sobre a mesa e &e&pondau - "IN Yoce
pode comprar mais? - "0 anel" (] cruzeino cada). Quantos? -
"18", apos ter feito uma fifeina com as moedas e enumena-£as .
Ha mais alguma coisa? - "Pido™ (5 cwzeinos cadal.Contou suas
fichas ¢ agirmou: - "Posso compran 13 ploes”. Pode compran mais?
- "Nao".

RIT {10;3) - Para comprar os catndinhos, de 3 cruzelros
cada um, fez grupos de 3 contou e afiumous - "6 canmninhos” .
Com este tanto (18), quantos brinquedos {guais vece pederia
compran? - ”Putba&&a" (5 cruzelros). Fez ghupos de 5.Como so-
braram tres moedas, colocou duas defas em um grupe e a tercel
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ra acrescentou em outho grupo e disse: - "Posso comprar 3 pul
seinas”. Ha outro bringuede que veocd possa compran? - "Anef';
fez grupos de 4, sobraram duas moedas que as distribuiu em
dols de seus grupos. Quantos anedls voce pode compran? - "6"
0 que mais voce poderia comprar? - "18 pentes™ (apos ten fei-
to uma f{ileina com as 18 moedas e te-fas contado). 0 que mals
poderia compran? - "Madis nada”.

Observa-se, nos procedimentos de RIT, um prenlncio de
composicbes empiricas: obtém é&xito guando lhe é solicitado a
composigao com o conjunto equivalente contendo 3 elementos(la

pergunta). No entanto, guando se trata de verificar os demais

conjuntos equivalentes, tenta, sem éxito, as partigoes, nao

esgotando as possibilidades.lEmbora ambos os sujeitos tenham
fracassado nesta situacdo, ha uma diferenga entre os dois pro-
cedimentos apresentados. Enquanto para REN as composig¢les sao
nitidamente qualitativas para RIT, ji ocorre um inicic muito
fugaz de composi¢des empiricas.

Na categoria B (cf.Quadro IX), agrupaﬁwse nove sujeitos
que realizaram as partig¢des do todo, empiricamente, apresen-
tando caracteristicas semelhantes aqueles sujeitos do grupo
experimental: composi¢des empiricas ndo exaustivas e também
composigdes de conjuntos nao equivalentes.

Exemplos:

. CAR (9;2) - Quantos camrinhos, que custam 3 cruzeiros,
voce podenia comprar? Fez grupos de 3 e concludu: - ™5,  mas
Aobxaﬁtnoco": Novamente neonganizou as 18 moedas em  grupos
de tnes ¢ aginmou: - "Da para compran 6 carrinhos". Com este
tanto de moedas, quantos outros brinquedos 4fguais vocé pode-
rda comprar? - "Da para comprar 9 apitos”, gazendo grupos de
2 moedas. Conclul, em-seguida: - "Nao da para comprar mais ne
nhu, sobra thoco; espera, a estrela da (gez dois grupos de 9
moedas) e, posso compran 2. A pulseira tambem (fez grupos de
8} nao, nao da, sobra troco. Ndo da para comprar macs nada®.

RIC (9;3) - "Posso compran é canrninhos” afinmou,  apos
ten ongandizado as 18 moedas em grupos de thes. Quantos outhod

brinquedos...? Separou grupes de 2 e disse: - "A flon, posso
comprar 97. Fez Zentativas com grupos de 5, preco do pido;com
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7 e depois conclui: - "Nao posso comprar mais, sobra troco”.
GUT (§;11} ~ "Compro 6 canninhos porque 3+3+3=9 ¢ 9+9

Aao 18" (apos fazen os grupos) . Quantos cutrnos...? - "2 coane
" {grupos de 9); - "9 aneis"™ {grupos de 2); - "4 pives,ndo

5obka troco” (apos ter feito grupos de 4 moedas), "18 escovas”

{alinhou as 18 moedas sobre a mesa) - "Nao da para compran muis
nada”.

Observou-se, nestes exemplos, gue nenhum sujeito esgo
tou as possibilidades de composig¢do com o todo 18 e seus res
pectivos conjuntos equivalentes (1,2,3,6,9), e todos tentaram,

também, parti¢oes com os conjuntos n3o equivalentes.

Na categoria C (cf.Quadro IX) um sujeito realizou compo
si¢cOes antecipatdrias, embora nac tenha esgotado as demais

particbes do todo.

WIL {11;8) - _"Posso comprar 6 carrinhos" (3 cruzeinos
cada}. Com nelagdo a comprovagdo da equivalencia dos — outros
confuntos de 1,2,6 ¢ 9 elementos, WIL concluiu sem fazer uso
das fichas. Quanzoa outhos brinquedos Lguals voce poderia com
pran? - "9 escovas de 2 cruzeiros”, - "2 estrefas de 9 cruzedl
nos". Como voce sabe que pode comprar ?7 estrelas? - "E porque
9+9 sdo 18". - "18 cornetas de 1 cruzeino”. Voce pode compran
mais algum brinquedo? - "Nao, nac da mais nada”,

Observa-se gque WIL deixou de compor o todo 18 em conjun
tos equivalentes de 6 elementos. Esta conduta, no entanto, &
mais evoluida do que as anteriores registradas, uma vez que
as partigOes foram deduzidas, se bem que pelo processo aditi-
vo (9+9=18) e nado pelo processo de divisdo ou multiplicacido .
Vale ressaltar o fato de que o sujeito antecipou a impossibi-

lidade de realizar a composicdo de conjuntos nido equivalentes.
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POS~TESTE - GRUPO EXPERIMENTAL -

Os trés sujeitos pertencentes a categoria A,composigdes
qualitativas, no prémteste‘(cf.Quadro IX), passaram no pOs-
teste a categoria B apresentando procedimentos empiricos nas
composigOes com o todo 18. Assim, nesta situacdo ni3o foi en-
contrado nenhum sujeito do grupo experimental na categoria A.

A categoria B reline seis sujeitos (c¢f. Quadro IX) dos
quais trés sao provenientes da categoria A e os demais conti-

nuaram nesta mesma categoria, realizando composig¢des com o to

do (18), valendo-se de procedimentos empiricos.

ELO (10;6] por exemplo, empregou, no pos-teste, procedi
mentos empirnicos, ndo mais ccmpoa&goeb qualitativas. Quantos
canrninhos de 3 cruzeiros voce poderia compran? Apos fazern ghu
pOA com 3 moedas, disse: - "6". Com este mesmo tanto de moe-

das [18) quantos outros brinquedos {guais voce poderia  com-
prat, sem que sobre moeda? Sempre fazendo grupos, de acondo
com 04 nespectivos pregos de cada bainquedo, fodi dizendo: -
"2 vasinhos"; "18 aneis”; - "9 escovas™; - "3 apitos"; - "Pido
ndo pode” (fez griupos com 5}; - "conneta ndo, sobrou” (grupos
de 8); - "pulseinas ndo da" (grupos de 4; - nostrelinhas tam-
bem ndo™ (grupos de 7).

Observa-se que ELO esgotou as nove possibilidades de com
prar, constatando, empiricamente, os conjuntos equivalentes e
0s nao equivalentes. Procedimentos semelhantes foram os de PRI
(9;3) e JUL (10;6).

Comparando os procedimentos, no pré e no pds-teste, dos
sujeitos que permaneceram na categoria B (cf.Quadre IX), ob-
servou-se gue houve uma certa evolugao.

Erbora empiricos, tais procedimentos adguiriram maior
sistematizacao: os sujeitos passaram a considerar possiveis s

os conjuntos equivalentes, esgotando as cinco possibilidades
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de particgoes do todo.
Nos procedimentos destes sujeitos percebe-se, ja,um cer

to grau de antecipacao expressa pela auséncia de tentativas

empiricas de composic¢do de conjuntos nac equivalentes.
Utilizou~se, para exemplificar esta categoria no pré-

teste, os procedimentos empregados por NAN. Far-se~a o mesmo

nesta andlise do pds-teste, com o intuito de demonstrar a evo

lucdao apontada.

NAN (9;6) - Quantos canrinhos de 3 cruzeiros voce pode-
ria compran? - "6 earninhos™ (depois de fazen ghupos de 3},
Com este mesmo tanto de moedas, quantos outros bringuedes {guais
voce poderia comprar, sem que 4obne trhoco? Fazendo sempre gru
pos antes de concluin o numero de obfetos a comprar,asdim heh
pondeu: - "9 connetas”; - "3 pulseiras™; - "I escovas”, - "1§
apitos”. Ha mais que 2 possivel compran? - "Nao, mais  nada,
porque sobra troco™.

Compde a categoria C (cf.Quadro IX) seis sujeitos, os
quais evoluiram de B para C. Caracteriza esta categoria a pos
sibilidade de os sujeitos fazerem antecipacg¢oes das possiveis
partigdes do todo, por meio de deducdes ndo exaustivas. Isto
porgque se observa, ainda nestes sujeitos, em algumas composi-
goes, o uso de procedimentos empiricos.

Exemplos:

RON {11;2) fez grupos para saber a quantidade de carni-
nhos (3 cruzeiros cada) que poderia comprar com 18 moedas.Con
tude, quanto a pergunta: quantos outros iguais poderia  com-
pran, respondew antecipadamente, deduzindo a quant&dade exa-
Za: - "18 comnetas”; - "9 anedis™; "apito 6"; - "escova 2".Ten
tou onganizar ghupos de 4 para compran a pulseira mas, antes
que tenminasse, afirmou: - "Ndo, esta ndo da®. Ha mais brin-
quedos que voce possa compran? - "Nao". Come §ez para  saben
que podia comprar 1§ cornetas? - "E que custa 1 cruzeiro, con
to 1,2,3,4... ate 18". E como fez para saber que podia  com=
pnam 7" escovas? - "Eu §iz 9+9 da 18". E o apito? - "E 3x6".
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FAB (9;7) - "Da para comprar 6 carrinhos, euw multipli-
co 3,6,9,12,15,18"., Quantos outnos... sem que Aob&e thoco? -
"7 vasos”. - "Eainu vendo 4,4, ... nao da? ~ "9 apitos™. Ten
ta fazer grupos de 7 e disse: - "Tambem ndo da”. - "Ah!3 anzis™.
- "Anel ja foi, piao 7 cruzeiros, ndo da. Pulseira tambem ndo
da. Espera da estrela; 1§ estrelas”. Tem mais algum brinque—
do? - "Nae™. Como voce 4ez para saber que podia comprar ? va-
804 de 9 cruzeiros cada? - "Eu somed 9+49". E G apitos de 2
cruzeinos cada? - "E 80 fazen, 2,4,6,8,10,12,14,16,18 ¢ dao
9", E 04 anzis? - "E 3x6 ddo 18",

MAR (9;3) - Antecipou, deduzindo por muliiplicacao que
pode comprar 6 carrninhos - ™6, poaque 18 e igual a 6x3". Quan
tos outros Aguais...? - "1§ apitos"; - "3 estrefas"; - "puf—
seina, nao da, Aobna tweo”; - "9 pioes™; - "2 vasos™. Como
voce 5ez para saber tudo iss0 que podia comprar? - "Eu fiz de
cabega®. como voce fez para saben que podia comprar 3 estnre-
tas? - "E que 6+6+6 da 18, sdo 3". E 9 pioes? - "Fiz 2x9". E
04 vasos? - "E que ¢ 9 ma&b 9", Tem outro feito de saben? -

"2x9", E 05 apitos? - "E 40 contan, tem 18, cusia 1 cruzeino,
compra 18",

Podemos observar que MAR foi o Gnico sujeito que anteci
pou todas as partigoes do todo deduzindo, sem fazer uso, em
momento algum, das moedas. Quanto as Jjustificativas, predomi~
nou nos sujeitos destd categdria uma mescla de procedimentos
aditivos e multiplicativos. Em nenhum caso registrou-se justi

ficativas pela operacao de divisado.

POS-TESTE - GRUPO CONTROLE -

Na categoria A, permaneceram dois sujeitos (c¢f. Quadro
IX) que, como no pré-teste, prosseguiram realizando composi-

¢Ooes qualitativas e ndoc quantitativas com o todo.

RIT (10;3) no pre-zeste conseguiu, por procedimentos em
piricos, compor o tode exato com o conjunte de 3 elementos -
(nesposta a 14 perguntal e com a unidade, ne pos-teste ndo ob
tem o meAsmg exito. Assim procedeu: Quanioa carvinhos de 3 cru
zelrnos voece podernia comprar? - "18" {fez grupos de 3 e enume
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nou cada moeda. Quanto custa cada carrdinho? - "3 cruzeiros™ .
Quantos, com este tanto de dinheiro, voce poderia compran? No
vamente fez grupos e disse: - "I7, Eu gostania que voce gas-
tasse todo esse dinheiro para comprar 04 caviinhos de 3 cru-
zeinos. Reonganizouw em gileiras as moedas sobre a mesa e agdin
mou: - "T8". Quantos outros brinquedos...? - "18 vasinhos" -
(neste caso acertou a quantidade, pods cada vaso custava I
crzeino). - "1§ aneis tambem" (custava 4 cruzeiros). Vol po
de usarn as suas moedas para saber. - "Pulseina acho que 18"
fez grupos de & ¢ disse: - "ndo da, sobra troco™; - "Piao"
fez grupos de 6 e afinmou: - "18 p&ae&" "Nao pesso  compran
mais nada”. Uoce tem centeza? - "Tenho, nao iem mais nada®.

Embora RIT procedesse organizando conjunto de moedas cor

respondentes ao preco dos objetos escolhidos, aoc dar a respos

ta final levava em conta o total de moedas que possula, enume
rando cada elemento, © que a levava a responder que compraria

18 objetos, independentemente de seus pregos.

REN {10;10) em fodas as situacoes de compra apresentou
respostas aleatornias. Na 1& questao: Quantos carrinhos de 3
cruzeirnos...? ~ T10", Quantos outrod Lguais...? - "4 pulsei-
ras” (& cruzedinos cadal; - "6 estrelinhas" (& crwzeinos cada).
Voce pode usan as fichas para saber. - "Nao eu sei de cabeca”.
Quantos outros voce poderia comprar com as 18 moedas? - "2
apitos”™ (7 cruzeirnos cada); - "8 pentes”™ (4 cruzedinos cadal;-
12 pives™ (2 cruzeirnos cadal; - "9 flonzinhas™ (6 cruzeiros
cadal e concluiu sem usar, em nenhum momento as fichas ou moe
das que dispunha; - "E s07.

Organizados na categoria B encontram-se oito sujeitos, os

quals realizaram composi¢oes empiricas com as 18 fichas ou

moedas.

CAR 19;7) - Quantcs carrninhos de 3 cruzedros vece pode-~
g compran? Separow em grupos de 3 e concluwdlu: - "&", Com es
te mesmo tanto de dinheiro quantes outreos...? Ao indicar quan
tos brinquedos L{guais podenia comprar, CAR sempre fez  grupos
com 04 respectivod precos dos objetos: - "Posso compran uns 9:
pioes". (2 cruzeiros cadal; - "2 conneiné, mas sobra troco”.
(7 cruzeirnos cadal); - "Esinela, sobra", (4 cruzedinos cada); -
"Pulseina, nao sobra", (5 cruzeinos cada); - "2 escovas™ (9
cruzednod cadal). - "Nao posso comprar mais nada, o resto so-
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bra {roco”.

RIC (9;3) separa em grupos de 3 moedas e disse: - "Com-
pro 6 carrninhos". Quantos outros...? Apos fazen grupos disse:
- "Escova. ndo,sobra troco” (gnupoa de 4) - "9 piges” (g/upos
de 2}; - ™18 aue&a” (separa tambem um a um}; - "Nao Lem mais
nada”.

LAU (171;8) como no pre-teste esgota empiricamente todas
as possibilidades com 04 confuntos equivalentes e ndo equiva
Lentes: - "Posso comprar b6 canrninhos” (grupos de 3). Quantos
outros ...? - "9 apitos” {grupo de 2); - "3 escovas™ (grupos
de 6); ~""Com 5 ndo da, 4 da, e, ndo da” (apos fazer os hes-
pect&uoa grupos); - ”18 ane&a"* - "7 connetas™ (grupos de 9)
e conclui: - "De 4 ndo da, de 7 nao da" [fez grupos); de_ 5,

vamos ver [fez grupos) tambem ndo da, & tambem nio. E ndo da
8§,5,7e¢ 4, da 3,2,6,9 ¢ 1",

LAU apresentou uma das condutas mais evoluidas desta ca
tegoria e explicitou, apds a experimenta¢ao empirica, os con-
juntos equivalentes e o0s nao equivalentes. Seu procedimento
diferiu, em relacdo ao pré-teste, nesta explicitagao final dos
conjuntos possiveis e impossiveis.

Nao foram observadas diferengas quantc acs procedimentos
empregados na ocasido do pré e do pos-teste. Neste grupo con-
trole, as composigOes empiricas nao foram esgotadas e ainda
permaneceram tentativas de particao de conjuntos ndo equiva-
lentes.

A categoria C, composi¢des antecipatdrias ndo exaustivas
reine dois sujeitos {cf.Quadro IX), WIL (11;8) gue continuou
nesta mesma categoria e GUI (8;1ll) gue passou de B, composi-
¢oes empiricas para C, antecipatdrias.

Ambos os sujeitos concluiram, ora por dedugao, ora empi
ricamente, as possiveis composigoes do todo, encontrando 0s
conjuntos equivalentes. A novidade nesta categoria correspon-
de & possibilidade de antecipacdo, como ja foi explicado ante

riormente. As justificativas, poréem, foram mescladas por pro-
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cessos aditivos e multiplicativos.

WIL (77;8) solucionou a 12 pergunta {Quantos carrinhos
de 3 cruzeinos voee podesia compran?) fazendo ghupos de 3 e
agirmous "6". Na 28 pengunta (Quantos outros iguais...?) res-
pondeu predominando a antecipacdo: - "18 pioes”; - "9 vasos”;
(nesta situacao fez grupes com 2 elementos); - "3 estrelas” ;
- "2 apitos™. Pode compran mais? ~- "Nuo, mais nada”.Como uoca
fez para saber que podia comprar 18 pioes? - "Tenho 1§, custa
| cuzeino ¢ 80 contar as moedas™. F 9 vasos? - "E 2x9". E 2
apitos? - "E 50 fazen 9+9". E 6 carninhos? - "Eu contei 3+3+3
+3+3+37,

GUI (§;11) antecipou em fodas as situacoes - "Possc com
prar 6 canrninhos”. Deduzindo, a seguir, 0s demais  confuntos
equivalentes: - "2 cornetas™; - "9 estnelas™; - "3 pioes"; -
"1§8 vasinhos”. Pode comprar mais sem que sobre troco? - "Nao”.

Como voce fez para saben que podia comprar 9 estrelas? - "Eu
fiiz 2x9" E 7 connetas? - "E_9+9". E 1§ vasinhos? - "Eu contei
as fichas, tem 18". E 04 pioes? - "Eu contedl 6x3 dao 18".

Quanto & situacdo 2 ~ "Nog¢dc de Divisdo" foram observa-
dos progressos significativos nos procedimentos empregados pe
los sujeitos que participaram do grupo experimental, gquando
comparados com os do grupo controle (cf.Quadro IX). Os pro-
gressos alcancgados pelos sujeitos na composigido do todo em
seus respectivos conjuntos equivalentes se referem & passagem
das composig¢Oes gualitativas s composicdes empiricas e des-
tas as composi¢des antecipatérias nido exaustivas.

Embora estivesse implicita na tarefa proposta o uso da
operagdo de divisdo, esta nido foi empregada como recurso i so
lucdo da mesma. As compensacdes entre as variiveis "n" (nime~
ro de parte) e "x" (nimero de elementos de cada parte) e a
quantificagao exata desta compensacdo foram demonstradas pe-
los sujeitos, que se valeram de processos aditivos e multipli
cativos.

Dos doze sujeitos do grupo experimental (cf.Quadro IX},

somente trés permaneceram na mesma categoria. Todavia,como ja
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foi assinalado (p.261),. houve uma melhor sistematizacdo nos
procedimentos empregados por estes mesmos sujeitos no pos-tes
te.

O mesmo nao se pode aizer em relagao ao grupo controle,
uma vez que nao foram encontradas varia¢bes significativas nos
procedimentos entre o pré e pds-teste. Com excecdac de um dni-
co sujeito, que evoluiu da categoria B, composig¢oes empiricas
para C, composig¢Oes antecipatdrias, os demais (cf.Quadro IX),
permaneceram sem apresentar modificagoes.

Embora nao estivessem contidas, nas atividades da inter
vengao, situag¢des que envolvessem multiplicacgao e divisao
aritméticas, a evolucido de procedimentos mais elementares aos
mais complexos poderia ser explicada pelos processos de esti-
mulacdo, aos quais foram submetidos os sujeitos do grupo expe
rimental.

Este fato poderia se revestir de significagao quando se
compara grupo experimental e controle nos Quadros VIII e IX
(cf. p.242 e 255 respectivamente), observando o numero de su
jeitos que progrediram em cada um dos grupos.

As conquistas decorrentes da intervencao: co-possibili-
dades, retroacgoes, antecipacdes, coordenacdes, relacgdes simul
taneas entre parte e todo, composi¢des aditivas e multiplica-
tivas de classes, favorecidas pelas heuristicas e as re~signi
ficacbes dos esquemas de assimilacio refletem—se positivamen-
te no pos-teste do grupo experimental, nesta prova III -~ rul-
tiplicacdo e divisao aritméticas.

E importante ressaltar que a maioria dos sujeitos do
grupo experimental pdde atribuir novas significag¢des aos pro-

blemas apresentados, ampliando o nivel de compreensdo em dire
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gao a constru¢do do operador multiplicativo por meio da divi-
sdo. Fato este, que determina. segundo os estudos de Granell
(1983), a aquisicgao real da nogdo de multiplicacdo e, conse-

L

gtlentemente, de divisdo aritmética.

PROVA IV ~ VALOR POSICIONAL DA NUMERACAO

Esta prova baseia-se nas pesquisas de M.Kamii e C.Kamii
(in Kamii 1985/1986) as quais, procurando estudar como as cri

angas compreendem o valor posicional da numeracao, apontam pa
ra as dificuldades das mesmas em entender tal nogdo na 1@, 2@
e mesmo 38 série da escola de 19 grau.

Técnicas comumente usadas pelos professores, para ensi-
nar a nogao do valor posicional da numeracio, tais como: fa-
zer grupos de 10 em 10 objetos, desenhar circulos em torno de
les, conta-los e dizer por exemplo: "trés dezenas e seis uni-
dades", ou ainda usar a terminologia adequada, por exemplo: -
"unidades, dezenas e centenas", segundo a autora, sdo insufi-
cientes para a compreensiao dessa nogao.

Kamii (1985/1986) admite que geralmente a crianca nao
encontra dificuldades em decodificar numeros de dois algaris=
mos. E comum ela saber ler tais nlmeros e escrevé-los. Compre
ende, tambem, gue um numeral de varios algarismos & formado

por algarismos separados e o numeral, como um todo, represen-

ta o valor cardinal deste todo.
Todavia essas agquisicoes sd poderdo levar & compreensio
do valor posicional, se antes a crianca tiver realizado cons-

trugdes, por meio de abstragdes reflexivas, das séries de nii-
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meros com a operacido de +1 e das relagoes parte-todo, compre-

endendo que o todo pode ser dividido de muitas maneiras dife-

rentes.

Além disso, ressalta Kamii (1985/1986}:

"o sdstema escnito de base decimal exige a construgac menial
de "1" (uma cofecac de 10} em 10 unidades e a cochdenacac

hieranquica de dois niveis lunidades e dezenas) ...

0 siste-

ma de base decimal (ou qualquer outro sdsfema com base) en-
volve multiplicagdac. 0 "2" do numerc 26 sdgnifica 2x10" (p.

91-92).

A compreensdao do valor posicional nao depende, pois, de

téenicas, visto que, como todo conhecimento aritmético,envol-

ve raciocinio ldgico~matematico resultante de processos cogni

tivos de equilibracio e abstracdo reflexiva, os quais nao es-

tdo presentes nessas técnicas. Afirma Kamii (1985/1986) a es-

te respeito:

"0 raciocinio ndo se desenvolve e nem pode sen aperfed

Compreender o valor posicional consiste em uma

coado meramente atraves da pratica. Dezenas e unidades podem
sen ensinadas somente depois de as criancas terem construldo
as unidades. Da mesma forma, as centenas 40 podem sen ensina
das apos a construcdo das dezenas e das unidades. Construin
mentalmente o "1" do 100, e coordena-£o hierarquicamente com
a estrutura das dezenas ¢ unidades, ¢ uma tareda dificil” (p.
93).

de trés idéias que sdo gradativamente construidas:

"a} negra do codigo - pon exemplo o "1" de 16 sdgnifdica 10
porque esta wo fugar das dezenas;

b) relacdes numenicas todo-parnte: o "1" em 16 significa dez
porque 6 e 10 somados dao 16;

¢} multiplicacao: o "1" de 16 sdgnifica 10 porque 1x10=710"
{Ramii, 1985/1986, p.90).

sintese
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Este trabalho apresentado por Kamii (ibid.), fundamen-
tou a elaboragao e a analise da Prova IV - "Valor Posicional
da Numeracao". Tratando-se de alunos de 32 série, os sujeitos
desta pesquisa ja trabélhaé;m com esta no¢ao em suas tarefas
escolares. Assim sendo, tinham "conhecimento" do nome que re-
cebiam as partes constitutivas de um numeral com dois e com trés
algarismog (unidade, dezena e centena).

Os objetivos incluidos nesta prova de "Avaliacdo do Co-
nhecimento Aritmético" foram:

a} verificar o significado que os sujeitos atribuem as

quantidades representadas por um numeral de dois algarismos ,
uma vez que estas sao determinadas pela posigdo em gque cada
algarismo aparece;

b) verificar como os alunos aprendem as nogoes matemati

cas transmitidas pela escola.

— PROCEDIMENTO -

Sobre a mesa, o experimentador dispde de 18 bolinhas de
gude. O sujeito & solicitado a contad-las, desenhd-las todas nu
ma folha de papel e, em seguida, escrever 18 com nlmeros na
mesma folha.

0 experimentador faz um circulo em torno do nimero "8"
do 18 e pede ao sujeito: - Como voce mestrania, em seu desenho, es-
ta pante, "§", do numenc 18?7 As bolinhas que correspondem ao "8&" do nime-

ho 187

Exemplo: lG@
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Em torno do numeroc "1" do 18, o experimentador faz ou-
tro circulo e diz: - Como voce poderia mostran em Aeu desenho  esta
parte "1" do nimero 187 As bolinhas que correspondem ao "1 do numerno 187
Exemplo: @

Por fim, o experimentador faz um circulo em torno de to
do o niimero e coloca ao sujeito: - Como voce mostraria "isto tudo"

em seu desenho? As bolinhas que conrespondem ao numero 18?7  Exemplo: -

~ ANALISE DOS RESULTADOS -

As solucOes apresentadas a respeito do significado das
partes do nimero 18, ou seja, dos seus algarismos constituti-
vos analisados separadamente e o significado do todo,envoiveg
do a idéia de cardinalidade, mesmo 'apbs tratar os algarismos

isoladamente, permitiu a construcao de tres categorias.

- Categoria A ~ Reline os sujeitos cuja idéia de cardina
lidade (quantidades especificas de numerais de um ou dois al-
garismos) parece ndo muito bem diferenciada. Isto porque,quan
do os algarismos que compdem o 18 sidac isolados em seus valo-
res constitutivos, o todo deixa de ser considerado:

-~ 0 18 representa a 182 bolinha ou, entao, uma "parte"

das bolinhas - as 10 restantes.

Quanto ao significado dos algarismos (partes) que com-
poem o 18:

- cada algarismo representa posicido ordinal ou unidades
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(o0 8 se refere a 8 bolinhas, em que o sujeito faz um

¢irculo em cada uma, ou a conjuntos de 8).

- Categoria B - Agrupa os sujeitos que demonstram, em
suas representagOes, a idéia de cardinalidade diferenciada.Is
to &, o numero 18, composto por dois algarismos, mesmo quando
tratados separadamente, significa a totalidade (todas as boli
nhas de gude)}. Entretanto, isoladamente, os algarismos conti
nuam a significar unidades ou posigao ordinal. As partes numé
ricas e o numeral inteiro, para estes sujeitos, nao consti-
tui, ainda, uma relacdo necessaria:

-~ o "1" do 18 significa unidade ou posicao ordinal e o

8" também unidade representada ndo mais, isoladamen-

te, mas em todos os casos por conjunto de 8.

—'Categoria C - Constituida pelos sujeitos que compreen
dem o significado do valor posicional, isto &, cada algarismo
do numero 18 indica quantidades determinadas pelo lugar ou PO

sicdo na qual aparecem.

A partir destas categorias, foi construido o Quadro X,
distribuindo os sujeitos de acordo com as solugdes apre-

sentadas.
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ANALISE DO PRE-TESTE - GRUPO EXPERIMENTAL =~

Na categoria A (cf.Quadro X) encontram-se cinco sujei-
tos, para os quais o significado dos algarismo "1" e "8", que
compdem o nimero 18, se refere a unidades ou posigdo ordinal,
enquanto o significado do todo "18" & representado pela posi-
cdoc ordinal (182 boliﬁha} ou por uma parte (10 bolinhas res-
tantes). Isto &, o 18 ndo significa todas as bolinhas de gude

desenhadas.

Dentre os cinco sujeitos, dois (MAR e PRI)representaram
os algarismos "8", "1", e o todo "1l8", considerando, exclusi-~
vamente, a posigao ordinal.

Por exemplo: O experimentador colocou sobre a mesa 18
bolinhas de gude e solicitou a MAR (9;3) que contasse as boli
nhas, as desenhasse numa folha de papel e, a seguir, escrevesg
se "dezoito com numeros" na mesma folha, para indicar gque ha-
via dezoito bolinhas. Ao indicar, no desenho, o que correspon
dia ao "8" do nuamero 18, MAR contou oito bolinhas e circundou
com lapis a 82, Para o "1" do 18 fez, a seguir, um circulo na
12 bolinha e para indicar "isto tudo", isto &, o 18, circun-
dou a 182 bolinha. E importante ressaltar que os numeros exis
tentes em todos os desenhos foram colocados pelo experimenta-
dor, os sujeitos limitaram-se a circundar as bolinhas que ha-

viam desenhado, indicando, desta forma, o que lhes foi pedido.

-

MAR (9;3) cada algarismo representava uma posig¢ac ordi-
nal, e 18 significava a 182 bolinha.

00 0 000060900000 0 @
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Ja para outros trés sujeitos da categoria A, o algaris-
mo "8" representava conjunto de "8 unidades", o algarismo "1"
do nimero 18, uma unidade (uma s bolinha). O todo, 18, repre
sentava as 10 bolinhas, em que o "1" estava incluido como uma
unidade.

Exemplos:

EDI (9;7)

17

6OOO_QQOOOOOOOO!
@

PAL (9:0)
| A8
00000000pP00 0L P00 DOE
__

NAN (9:6)
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Na categoria B, refinem-se sete sujeitos ({(cf.Quadro Xlcu
jo significado do todo correspondia as 18 bolinhas de gude
desenhadas. Porém, os algarismos "8" e "1", guando isolados,
significavam unidades: o "8" representa conjunto de B8 boli-
rhas e o "1" uma unidade.

Exemplos:

ANA (10;6}

: g o ?

4
(00000 oo@@ 00 0 © 0000,

ELO (10;6)

JUL {10:6)
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Nenhum sujeito, no pré-teste, foi incluido na categoria
C. O significado dos algarismos, "8" como unidade, "1 como
uma dezena, ou dez unidades {1x10), constitutiveo do +todo 18

ndo foi representado por ninguém, desta maneira.

ANALISE DO PRE-TESTE ~ GRUPO CONTROLE -

Compoem a categoria A, cinco sujeitos que se referiram
aos algarismos "1" e "8" do niimero 18 como unidades ou posi-
¢do ordinal; e o todo ndo representava todos os objetos mas a
182 bolinha, ou uma parte das bolinhas, em gue se ineluira,
também, o "1", como "uma unidade". q

Dos cinco sujeitos, quatro privilegiaram a posigao ordi
nal em suas significacdes relativas ao valor posicional.o "1™
representava a 18 bolinha de gude; o "8" a 82 bolinha e,todas
as bolinhas desenhadas, a 18a.

Exemplos:

ROB (10;53)

~ o6 @56@@@@@@@0@

@ ®@@

ALE (11;3)

4@» oo D0 0o éb © 90 0 0 00 g4 qnfs

ey
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Para um sujeito, SID, o "8" representava um confunto de

"g" unidades, o "1" A&gn&ﬁ&aaua unidade ¢ nac pesdcae ondinal

e 0 18, as dez bolinhas nestantes onde se encontrava incluido
o "1" como "uma unidade”.

Exemplo:
SID (11;6)
§ f

OOo 0O 0000 O00OO0 oc0OODO T

Na categoria B, sete sujeitos consideraram o todo 18 co
mo "todas as bolinhas desenhadas" cardinalidade diferenciada.
Todavia, o "8" significava um conjunto de 8 unidades e o "1"

posigdo ordinal ou unidade.

Para cinco destes sujeitos, o "1" do nimero 18 signifi-

cava posicao ordinal.

Exemplos:

LEN (17;10) ~ Apos tern contado e desenhado as 18 boli-
nhas numa §olha, escreveu "com numercs" o dezoitc na mesma fo
Lha, mostrando que havia 18 bolinhas. Referindo-se ao signifd
cado do "§" do nizmero 18, LEN cireundou um confunto de odto
bolinhas. Ac napneéentan o "1" do 18 circundouw a 1€ bolinha e,

para o todo, o numeno 18, 4ez um cineulo em todas as bolinhas
de gude desenhadas.
18
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Diferentemente WIL (11;8) consddercu o "1V nao privile-
glando a posigac ondinal, mas como uma unidade qualguern.C "§”
hepresenta um conjunto de & volinhas e ¢ "18" as 18 bolinhas
desenhadas.

¥

2
1
000000 000@o0o 0ve000

Na categoria C, em que os algarismos "8" e "1" in

dicam 8 unidades e 1 dezena oud 10 unidades, uma vez que os al
g +

garismos indicam quantidades determinadas pelo lugar no qual

aparecem, nao se encontrou nenhum sujeito do grupo controle.

POS-TESTE - GRUPO EXPERIMENTAL -

Notou-se uma evolugdo bastante significativa nos sujei-
tos do grupo experimental. Todos eles (N=12), (c¢f.Quadro X) ,
demonstraram compreensao do significado das quantidades repre
sentadas por um numeral de dois algarismos, sendo, pois, clas
sificados, no pos-teste, na categoria C. Para eles, cada alga
rismo do nimero 18 passou a representar quantidades determi-
nadas pelo lugar ou posigao na qual aparecem.

Desta maneira, o "1" do 18 representa 10 unidades, o]

"8" do 18, 8 unidades e o todo se refere &s 18 bolinhas de gu

de desenhadas.
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Dentre os doze sujeitos, (cf.Quadro X), cinco passaram
da categoria A, cardinalidade nao diferenciada e os algaris-
mos representando unidades ou posicao ordinal, para C, em que
os algarismos indicam gquantidades determinadas pelo lugar no
qual aparecem e os sete restantes da categoria B, cardinalida
de diferenciada, para C.

Exemplo:

MAR (9;3] passou da categoria A para C. Contou as 18 bo
Linhas, desenhou-as e escreveu, com nameros, o dezoito na mes
ma. 5o£ha. Ao indicar o "§" do numero 18, 5&2 um cinculo e
tonno das § bolinhas, o "1" do 1§ Andicou clreundando 10 boli

nhas e o todo 18 pcvsaou a nepresentan todas as bolinhas  que
havia desenhado. Assim indicau:

MAR (9;3)

Gooq_ooo 0003@;/23_@

£ importante lembrar que, no pré-teste, MAR representa-
va o "8" e o "1l" do 18 considerando, exclusivamente, a posi-
¢do ordinal (cf.descrito p.274). Entretanto, no pés—teste,evg
luiu significantemente em direcdo 3 compreensido do valor posi

cional da numeracio.

POS-TESTE - GRUPO CONTROLE -

Na categoria 2, (cf.Quadro X), trés sujeitos prossegui-

ram no pos~teste desconsiderando o todo 18, como todas as bo-
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linhas de gude desenhadas, e o "1" do nimero 18 continuou a

representar "uma unidade".

Comstatou-se uma mudanca ne procedimento empregado pon
REN (10;70) gque deixou de considerar os algarismos pela posi-
"IH

gde ondinal, reprnesentando o "E¥ pon um confunto de &, o
pea wuma unidade e o"18%pelas 10 bofinnas restantes desenhadas,

Exemplos:

REN (10;10)

T
O

Esta mesma evolucdo ndo 4ol constatada no case de RIT
{10;3) que prosseguiu considerando o 8" e ¢ "1™ come posdicao
ondinal. Em nefacde ao todo 18, cireulou cada uma das  boli-
nhas desenhadas, considerandeo-o cemo unidades ¢ nao

conjunte,

comog um

RIT (10:3)

_no pos-teste, continuou se referindo aos ak

garismos que compoem o numero 18 e ao todo 18, da mesma fonmd
que rnealizou no pre-teste (conforme daéc&&cao p.238 }.

31D (11;6),

Na categoria B, cardinalidade diferenciada, os algaris-
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mos representam unidades ou posicdo ordinal, (cf.Quadro X)reid
nem-se nove sujeitos, sels deles nela continuaram & trés evo-
luiram de A para B.

ALE {(11:3), por exemplo, passou para a categoria B (cf.
Quadro %), no pds~teste, uma vez gue o todo 18 deixou de re-
presentar posigZo ordinal para representar o conjunto de 18
bolinhas. Quanto aos algarismos constitutivos do 18,continuou

a representi-los pela posigdo ordinal.

4
i
@oo0o000fo 00000020y

ROB (10:;5) se referiu ac algarismo "8" do nimero
18" como um conjunte de 8, o "1" como posigido ordinal, o to-

do 18 passcu a representar todas as bolinhas.
&)
18

@6 © 0o ©® B ® ®/° &PIDOS O

LAY (11:;8), por exemplo, permangceu na mesma cate

goria, no pds-teste. O todo representava, como no pra-teste,to
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das as 18 bolinhas, o "8" conjunto de 8 bolinhas e o "1™ do

18 representava unidade.

Na categoria C, nao se encontrou nenhum sujeito do gru-
po controle (cf.Quadro X), no pés-teste.

Comparando os sujeitos dﬁ grupo experimental (N=12) com
os do grupo controle (N=12) (cf.Quadro X), observa-se que to-
dos os primeiros (N=12} passaram a compreender o significado
das "partes" ou dos algarismos que compdem o niimero 18, refe-
rindo-se a estes mediante seus reais valores constitutivos,de
terminados pela posicdaoc que ocupam.

O mesmo ndo se pdde afirmar com relagdo ao grupo contro
le, que apresentou pouca evolugdo. Apenas dois sujeitos passa
ram da categoria A para B, considerando a cardinalidade dife-
renciada, entretanto, (cf.Quadro X), os algarismos continua-
vam representando unidades ou posicio ordinal.

Poder-se~ia dizer que a regra do cddigo (lugar que ocu-
pa), relagOes numéricas todo-parte e a multiplicagdo (1 x 10)
ainda nao se encontram construidas, uma vez gue nenhum sujei-
to desse grupo {controle) apresentou progressos em direcdo A&
categoria C (cf.Quadro X}.

Tudo parece indicar gque os progressos alcancgados por to
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dos os sujeitos do grupo experimental, nesta prova IV - Valor
Posicional de Numeragio, resultaram das situacBes propostas
durante a intervencado pedagdgica. Isso porque, tais situagoes
favoreceram abstragoOes refl;xivas relativas as séries de nime
ros com a operacao +1, como, por exemplo, no jogo Quilles,quan-
do os sujeitos juntavam os pinos enumenrando-os.

Os mecanismos de abstracdes reflexivas também incindi-
ram nas relacdes parte e todo, quando comparavam, igualavam ou

separavam os pontos obtidos no jogo.

As relacdes parte e todo estavam presentes no jogo Cila

da, quer na construgao dos quebra-cabeg¢as indicados pelo expe
rimentador (n? 1 e n? 30), quer nas invengoes de quebrawcabe~
¢as, em gue todas as pegas poderiam ser organizadas de dife-
rentes maneiras, resultando diferentes jogos da composicdo de
suas partes.

Com as pec¢as gue compunham cada jogo inventado, puderam
incluir, hierarquicamente, as cole¢des de pecas duplés e tri-
plas em um Gnico todo, isto &, o conjunto total de pecas uti-
lizadas pelos sujeitos em cada jogo.

Diante dessas possibilidades de realizarem abstracgoes
reflexivas, condigao para todo e qualguer conhecimento de na-
tureza logico-matematica, a intervencao se referiu diretamen-
te ao proprio significado do valor posicional, por meio da re
presentacao de um numero de base decimal, 12 ou 13, resultan-
tes das pegas usadas na invencao de guebra-cabecas com o Cila
da. |

Quando o experimentador solicitou que fossem determina-
das as partes correspondentes ao todo de pegas (12 ou 13} do

quebra-cabe¢a que haviam sido inventados (cf.p.123), os sujel
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tos tiveram a oportunidade de relaciond~las ao nimero e de re
fletir sobre a regra de cbdigo, ou seja, o valor do lugar que
cada algarismo ocupa, num numero composto por dois ou mais al
garismos. Ao mesmo tempo, p;deram compreender que a parte "1V,
do nimero 12 ou 13 corresponde, naoc a unidade, mas a multipli
cacdo 1lx10, deduzindo que tal parte se refere a 10 unidades .
Somente desta maneira, chegaram a recompor o todo {12 ou 13)de
pecas que haviam utilizado para inventar o jogo.

Esta confrontacido com a realidade pareceu decisiva, pa-

ra que os sujeitos re-significassem seus esquemas a respeito

da nogdo de valor posicional, até entao representados como
unidades ou posigao ordinal e, por conseguinte, construindo
uma relacdo nova a respeito deste contetdo matematico.

No que se refere ac grupo controle, 0s mesmos progres-
sos nao foram observados. A re-significacdo constatada a res-
peito dessa nocgdo se limitou a cardinalidade diferenciada, o
nimero passou a representar todas as bolinhas de gude e nao
apenas a 183 (cf. 2g2).

Como afirma Kamii (1985/1986) a aquisicdo do conhecimen
to aritmético ndo se reduz a técnicas ensinadas, mas de inter
cambios com a realidade fisica e social que "dncentiva a caianca
a pensar para provar ou defender sua resposfa ¢ evitarnia que se criasse a
ideia de que a matematica & algo arbitrario, incompreensivel e que 40 4@
aprende por memornizacac” (p.58). Acrescenta ainda mais Kamii
(ibid., idem) a este respeito: '"para que este {ntercambio acomﬁé-
cesse, senia necessdrio que 05 progessones conddderassem senlamente  a
questao de como se pede crdlan wum ambiente para as criangas pensarem, de
uma fonma diferente daguela em que se wsa wuma safa de aula para se apren

den assuntos especificos” {p.58).
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Conclusiao da anadlise dos resultados nas

provas de conhecimento aritmético

Finalizando a andlise dos resultados, do pré e do pbs-
teste em relacdo as provas de conhecimento aritmético, obser-
va-se que o0s progressos do grupo experimental, em comparagao
com os do grupo controle, foram bastante nitidos.

Os resultados obtidos conduzem a acreditar que a inter-

vencdo pedagdgica ressoou positivamente na construcao das no-

¢oes tratadas por esta pesquisa, constituindo os jogos Cilada
e Quilles, em contextos que possibilitaram a compreensao da
aritmética convencional a criangas que apresentavam dificulda

des de aprendizagem.

ANALISE DAS PROVAS OPERATORIAS

Segundo Piaget (1979/1983), a agquisigdao do conhecimento
aritmético s6 se torna possivel quando as estruturas ldégicas
elementares ja foram construidas pelo sujeito. Por isso, foram
aplicadas, no pre-teste e no pds~teste, as provas piagetianas
cléssicas de conservacoes de quantidades discretas, inclusao
de classes e seriacio de bastonetes, com a finalidade de veri
ficar se o desempenho dos sujeitos, nessas provas,evidenciava
a presenga ou naoc de tais estruturas.

Os protocolos destas provas baseadas em Piaget e organi
zadas por Mantovani de Assis (1981l), encontram-~se noc Anexo I.

De acordo com os resultados obtidos nas provas, foram
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construidas trés categorias de respostas:

Categoria I - refine os sujeitos cujas respostas demons-
traram um comportamento intermediario ou de transigdo pelo me
nos em duas das trés provas. Isto &, suas respostas eram flu-

tuantes entre a operatoriedade e nao-operatoriedade das no-

¢oes em jogo.

Categoria II - agrupa os sujeitos cujas respostas de-
monstraram ja um inicio de operatoriedade, isto e, respostas

operatbrias pelo menos em uma das trés provas realizadas.

Categoria III - classifica os sujeitos que demonstraram

comportamento operatdrio nas trés provas.

Baseando-se nestas trés categorias de respostas dos su-
jeitos, foi construido o Quadro XI, no qual estd indicado com
sinal + (mais) a presenca da nogéﬁ, com @ sinal - (menos) a
auséncia e com a letra i (intermediario) as respostas flutuan
tes ou de transicao. Ao lado do nome de cada sujeito encon-
tram-se registrados os sinais indicativos de seus desempenhos
nas provas, de acordo com a seguinte segliéncia: conservagao
de quantidades discretas; inclusao de classes e seriacgao de
bastonetes. Por exemplo, ELO {10;6) i i - significa que o su-
jeito apresentou resposta de nivel intermedidrio na nogac de
conservacao, intermediadrio na inclusdo de classes e ausencia

de seriacio operatdria, encontrando-se, assim, na Categoria I.
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ANALISE DO PRE-TESTE - GRUPO EXPERIMENTAL E CONTROLE

Reunidos na Categoria I {(cf.Quadro XI), encontram-se trés
sujeitos do grupo experimen;al e dois sujeitos do grupo con-
trole. As respostas as provas operatdrias sio caracteristicas
de um nivel intermediirio ou de transicaoc. Isto porque as con
tradicoOes eram evidentes: os sujeitos respondiam as questdes
e as contra-argumentacoes, ora de maneira operatdria, ora nado.

Para ilustrar esta categoria de respostas, serd apresen

tado, resumidamente, um protocolo relativo a Prova de Inclu-

sao de Classes - frutas (vide Anexo I).

ELO (9;3) grupo experimental, apresentou respostas osed
Lantes em nelagac as questoes de inclusdo de classes. Quando
indagada se "havia mais macas ou mals frutas, ora respondia:-
"mais grutas, porque tem cinco macas e duas bananas"; ona -
"mais bananas, porque tem duas bananas e macd 40 tem uma”.Es-
tas mesmas oauﬂagau _foram manifestadas nas contra-argumenta
coes: - "a menina esta certa, ponque efa acha que fem mais ma
cds ¢ tem mesmo”, ora - "a menina esta centa, porque efa fafa
que Lem mais ﬁnuiha Tem mais frutas pornque tem duas bananas
e uma maca e efas sdo frutas™. Logo apos ten apresentado esia
resposta na contra- a&gumentacao, voltou a agirman para a ques
tao de inclusac: - "mais macas agora, porque tem cinco macds
e duas bananas”

Este comportamento contraditdério do sujeito de ora in-
cluir as sub-classes (mag¢as e bananas) na classe de maior ex-
tensdo (frutas), ora privilegiar a sub-classe representadas
por um nimero maior de elementos, & caracteristico do nivel

de transicao ou intermediario.

Na Categoria II, encontram-se reunidos nove sujeitos do
grupo experimental e nove do grupo controle (cf.Quadro XI).
A caracteristica desta categoria se refere ac inicio de

operatoriedade, visto gue o sujeito respondia as questdoes de
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maneira operatdria em uma ou duas provas. Todavia este nivel
ndo se mantinha constante em todas as trés.

Para exemplificar esta categoria de resposta, sera apre

sentado, resumidamente, o exemplo de LEN (11;10) grupo contro

le (vide Anexo 1).

Na Prova de Conservacac de Quani&dadeé Discrnetas, LEN,
diante das diferentes congiguracces espacials entre os  dods
confuntos equivalentes de fichas, apiwmava categoricamente a
inwvarndancda quantitativa dos mesmos: - "Tem o mesmo tanto de
fichas, eu conteil”, ou, - "Esta Lguat, ¢ a mesma quantidade,
nao g§oi colocado mais nenhuma, 50 ficou mais comprido porque
pos de duas em duas nas vermeLhas” ... "Tem tudo igual, e sem
pre igual, mexe, mas omntomamda se contan vai sen sem-
pre 9". Mesmo nas contra- ~argumentacoes, suas hespostas Linvoca
vam a conservacdo quantitativa dos conjuntos, acreditando que
a _menina estava erhada porque: - "s0 mudou as fichas de Lugar,
ndo pos nada nem tirou nada de {ichas, entdo fem o tanto iguaf”.

Ao responden as questoes da Prova de Tnelusas de Clas-
ses8 LEN apresentou respostas de nivel intermediaric; sem con-
vicedo, agiumava quando Lhe era perguntade se havia mais ma-
cds ou frutas: - "mais frutas porque tem bastante, as bananas
e as macas sao frutas”, para Logo em _deguida se contradizer -
"tem mais macas, pokque tem mais magas, que bananas” ou - "tem
agora mais bananas porque tem duas bananas e uma maca.  Suas
respostas na contra- a&gumentagaa tambem apresentaram-se 04¢L-
Lantes: ora afirmava que a menina estava certa - "tem mis fru
tas, a menina acertou”, ona - "a menina esta centa, porque 50
tem uma macd com duas bananas”.

Na Prova de Seriacdo de Bastonetes, LEN, na construgao
da série, a fez por ensaio e erro, obtendo éxito no final, me-
diante este procedimento. Porém, nao estabeleceu relacao de
transitividade entre os bastonetes intermediarios, isto &, ex
plicando que o bastonete D & maior que os antecessores e me-

nor dque o5 sucessores.

Na intercalacao, valeu-se, também, do ensaio e erro. Na
construcidao da série com anteparo (contra-prova) nao obteve
éxito e os argumentos de transitividade nao foram explicitados.

0 exemplo apresentado ilustra os comportamentos tipicos
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da Categoria II. Observa~se, que na Prova de Conservacao, LEN
apresentou respostas operatdrias, mantendo a invaridncia quan
titativa dos conjuntos, mesmo quando a correspondéncia Optica
deixava de existir. Poreéem, ; nivel de operatoriedade nio se
manteve constante na Prova de Inclusidoc de Classes, uma vez que
predominaram respostas oscilantes, caracterizando um nivel in
termediario e, na prova de Seriacdo de Bastonetes, nic mani-

festou, em nenhum momento, operatoriedade em suas respostas.A

construcac da série ndo foli sistemdtica, o comportamento do
sujeito nao evidenciou um plano antecipado, também a transiti

vidade de relagdes ndo foi explicitada.

Na Categoria III encontra~se um Unico sujeito do grupo
controle e nenhum sujeito do grupo experimental {cf.Quadro XI).

As respostas relativas a esta categoria sao do tipo ope
ratério. O sujeito admitia a conservacdo dos dois conjuntos
de fichas, em todas as situac¢des, e justificava logicamente
suas respostas. 0 mesmo para a "inclusao": o sujeito incluia
as sub-classes na classe de maior extensido e, neste caso, tam
bém utilizava de argumentos ldgicos em favor da inclusio -
(vide Anexo I).

Na Prova de Seriacao de Bastonetes, o sujeito procedia
metodicamente: ou pegava todos os menores ou todos os maiores
e prosseguia construindo sua série sistematicamente, sem en-
saios nem erros. Ao ser questionado a respeito de um bastone-
te intermediario, o sujeito explicitava a comparacdao: "este basy
tonete (D) @ menor que ... ¢ maior que ... Na contra-prova construia

sistematicamente a série com o anteparoc como, por exemplo:

WIL (17;8) - gaupo contrnofe: - "este {19 bastonete) &
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menon, (22) @ maion do que o primeiro que esta ai, {(atras do
anzepano) e menon do que esies que esfdo aqudi..., assim ate
iwwunaMcxée&La.

POS-TESTE GRUPO EXPERIMENTAL E GRUPO CONTROLE

Na Categoria I, encontra-se um sujeito REN (cf. OQuadro
XI) do grupo controle gque permaneceu intermediario na prova
de conservacao, intermedidrio na prova de inclusfo e apresen-

tou também auséncia de seriac¢do. No grupo experimental,ndc hi

nenhum sujeito nesta categoria.

Na Categoria II do grupo experimental, encontra-se PAL
que, apesar de ter permanecido em II, apresentou evolugOes: -
respondeu operatoriamente na inclusdao e intermediario na se-
riagao (cf.Quadro XI).

No grupo controle, reilinem-se oito sujeitos sendo que
trés deles apresentaram progressog, mas permaneceram na mesma
categoria, II. Por exemplo, ALE (1l1;3) evoluiu, apresentando
comportamento operatOrio em relagdo a inclusio no pds-teste.
Contudo, permaneceu no nivel intermedidrio na seriagio. CAR
(11;6), evoluiu de I para II apresentando comportamento opera
tério na prova de conservacao de quantidades discretas perma-
necendo intermedidrio na prova da inclusdo e ndo operatdrioc na
prova de seriaéﬁo.

0Os quatro outros sujeitos nao apresentaram Progressos.

quanto ao comportamento operatdrio.
Na Categoria III, (cf.Quadro XI), reGnem-se onze sujei-
tos do grupo experimental, todos estes passaram no pos-teste,

a apresentar comportamento operatdorio nas trés provas aplica-
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das. No grupo controle encontram-~se, nesta categoria, apenas
trés sujeitos, sendo que dois deles evoluiram da categoria B,
inicio de operatoriedade e transigdo nas respostas para C, no
pbs-teste. )

Conclui-~se, baseando-se no Quadro XI, uma maior evolu-
¢ao dos sujeitos do grupo experimental que daqueles do grupo
controle, em relagdo ao comportamento operatdrio nas trés pro-
vas empregadas.

Estes resultados indicam que a intervencio pedagdgica con
tribuiu para o progresso dos sujeitos que participaram do gru
po experimental.

As situagbes propostas com os jogos Cilada e Quilles fa
voreceram: heuristicas, contradigoes, tomadas de consciéncia,
coordenag¢des de observdveis, coordenagdes de diferentes pon-
tos de vista, construcdo de possiveis e necessarios, abstra-
¢Oes reflexivas e a realizacdo de operac¢oes. Estas condicdes
refletiram-se nas construcdes operatdrias apresentadas pelos
sujeitos nas provas operatdrias, apds a intervencio.

Na medida em que os jogos e as situa¢des-problema, ori-
undas dos mesmos, permitem que contradigdes se instalem, os
sujeitos, na tentativa de superi-las por meio de compensagoes,
reorganizam seus esquemas, construindo ou reconstruindo novas
relagdes, sendo este "processo de equilibracio majorante” (Pia-
get, 1975/1976) responsidvel pelas conquistas alcancadas pelos
sujeitos do grupo experimental no que se refere 3 construcgao
de nogdes operatdrias.

Os desequilibrios desempenham, desta maneira, na teoria
de Piaget um papel solicitador e, no dizer de Ramozzi~Chiarot

tino, Z. (1988), "a sua fecundidade ¢ maion ou mencr na medida em que
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ha possibilidades de supera-Los" (p.53).

Segundo as evoluc¢des apresentadas pelos sujeitos do gru
po experimental, pode-se dizer que as atividades propostas pos-
gibilitaram-lhes perturbaqéés e a maioria deles conseguiu conm
pensa-las, ultrapassando-as por meio de novas reorganizacoes,
que se refletiram nas construgles operatorias.

PAL (9;0) foi o Gnico sujeito (cf.Quadro XI) cujos desa

fios propostos nao possibilitaram reorganizagdes suficientes
para alcancar um nivel de operatoriedade nas trés provas. Mes
mo assim, qualitativamente, apresentou melhor desempenho do
que os dos sujeitos do grupo controle.

Observando o Quadro XI, vale destacar que também ocorre
ram evolug¢des no grupo controle, embora em menor grau, as quais
poderiam ser atribuidas as préprias situacdes das provas, que
também deflagraram construgdes de novas relagdes, infelizmen-
te, ndo suficientes para que permitissem uma evolucdo mais am
pla como foi a decorrente da intervencido. Todavia, ndo seria
possivel atribuir esses pequenos progressos {cf:Quadro XI) nas
provas operatdrias, &s atividades realizadas na escola, visto
que essas consistem, em sua grande maioria, em exercicios gra
ficos que a crianc¢a aprende a efetuar mecanicamente por meio

de técnicas.



- DISCUSSAO E CONSIDERACOES FINAIS -

Retomando as palavras de Piaget: '%ajogo ¢ uma atividade
particularmente podercsa para estimular a atividade construtiva da crnian-
¢ca” (apud Kamii; 1980/1990, p. XV) e considerando, a partir
da perspectiva tedrica desse autor, o desenvolvimento das es-
trutﬁras do conhecimento como resultado de um processo de
"equilibracao majorante", concebeu-se realizar uma interven-
¢ao pedagdgica com jogos de regras, da gqual participaram cri-
ancas com dificuldades de aprendizagem.

Partindo-se da concepc¢do piagetiana, segundo a qual a
aprendizagem estd subordinada aos mecanismos do processo de
equilibracao responsavel pela construcioc das estruturas cogni
tivas, formulou-se a hipotese que norteou a presente pesqui-

s4a:

Criangas de 32 série do primeiro grau de 9 a 1l anos de
idade, que tém dificuldades de aprendizagem, apresentam pro-
gressos no desempenho nas provas operatdrias e de conhecimen-
to aritmético quando participam de um processo de intervencio

pedagogica com os jogos de regras: Cilada e Quilles.
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Para a comprovacdo da hipotese mencionada, estudou~-se
24 sujeitos, distribuidos em dois grupos: experimental (N=12)
e controle (N=12) que foram avaliados por meio de provas ope-
ratdrias e provas de conheé;mento aritmético no pré e pos-tes-
te.

A andlise qualitativa dos resultados demonstrou um pro-
gresso significativo do grupo experimental no que concerne a
operatoriedade e & aquisigao de determinadas nog¢des aritméti-
cas, quando comparado ao grupo controle.

Dentre os sujeitos do grupo experimental onze apresen-

taram, no pOs-teste, comportamento operatdrio nas trés provas
piagetianas aplicadas. Por outro lado, no grupo controle, ape
nas dois sujeitos alcancaram esse nivel de cperatoriedade (cf.
Quadro XI).

Quanto ao desempenho dos sujeitos nas provas de conheci
mento aritmético, constatou-se resultados semelhantes, visto
que os sujeitos do grupo experimental apresentaram uma evolu-
gao significativa na compreensao das nogoOes aritméticas estu-
dadas (soma, problemas de enredo de subtragdo, multiplicacio,
divisdo e significado do valor posicional de numeracao).

Tais resultados comprovam a hipdtese formulada e a vali
dade de realizar uma intervencaoc pedagdgica por meio dos jo-
gos Cilada e Quilles. Pode-se afirmar que a utilizagado desses
jogos de regras teve éxito porgque propiciou as criancas que
apresentam dificuldades de aprendizagem um "espage para pensar”,

Essas palavras emprestadas de Gibello (1984/1987) no sen
tido em que as emprega o autor, constituem mais do gue uma me
tafora, por nao se tratar, na realidade, de espagos geométri-

cos, onde os pensamentos se formariam ou as relagoes se esta-
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beleceriam. Nos "espacos para pensar’ concebidos pelo autor (...)
"parece existin uma relacao de inclusac, de encaixe, entne 04 espacos pa-
ha pensar ¢ 04 pensamentos” (p.168).

Parafraseando Gibellog(ibid) as situa¢dOes-problema en-
gendradas pelo jogo durante a intervengao pedagdgica consti-
tuiram um "espaco para pensar”, no qual o pensamento da crianga
foi desafiado e sua atividade espontanea, responsavel pelo de
senvolvimento da inteligéncia, foi desencadeada de maneira a

construir novos esquemas que ampliaram as suas possibilidades

adaptativas., Dito de outra forma, a crianca fol solicitada a

agir e suas acgdes desencadearam os mecanismos responsaveis
pela construgao do conhecimento.

Além disso, no "espago para pensar” criado pelo jogo, hou
ve lugar para a crianga experimentar o prazer da atividade 11
dica, o dominio de si, a criatividade, a afirmagdo da persona
lidade e a valorizacido do eu.

Se o jogo exercita as possibilidades de agir, duas ra-
zoes, no minimo, poderdo ser invocadas para justificar a im-
portdncia da utilizac¢do dessa estratégia de intervencido peda-
gogica nos processos cognitivos de criancas com dificuldades
de aprendizagem. A primeira & a de que 0s mecanismos subjacen
tes a acdo, estudados por Piaget em todo processo de equili-
bragdo estiao presentes no jogar; deve-se a este fato o pro
gresso dos sujeitos no desenvolvimento operatdrio e na apren-
dizagem de nog¢des aritméticas. A segunda razdc pode ser com-
preendida quando se analisa o papel do interesse na atividade
do sujeito. Segundo Piaget (1969/1970) "Como foi preofundamente
demonstrade por Dewey, o inferesse verdadeino sunge quando ¢ eu se Ldenti

Lea com uma idedla ou obfeto, quando encontha neles um meio de  expiessdo
2
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¢ eles se toanam um alimento necessario a sua atividade" (p.160).

0 interesse que a crianca tem pelos jogos faz com que
prazeirosamente ela aplique sua inteligéncia e seu raciocinio
no sentido de obter o éxitg. Assim sendo, ao jogar, o sujeito
realiza uma tarefa, produz resultados, aprende a pensar num
contexto em que enfrentar os desafios e tentar resolvé-los sao
imposicoes que ele faz a si proprio.

No "espaco para pensan” criado pela atividade lGdica,estdo
presentes os aspectos cognitivos e afetivos indissociaveis nu

ma mesma agao. A afetividade impulsiona o sujeito em direcao

aos objetivos a serem alcancados. A inteligéncia determina as
estratégias a serem utilizadas na obtencac do éxito, neste ca
so, vencer o jogo. 0Os motivos e o dinamismo energético prove-
nientes da afetividade mobilizam o comportamento do sujeito
fazendo com que ele procure os procedimentos mais adequados
para "ganhar a partida”.

Constatou-se que nas sessdes de intervencgao pedagdgica
esses dois aspectos sempre estiveram presentes no comportamen
to dos sujeitos que se entregavam as atividades propostas pe-
lo experimentador com prazer e entusiasmo.

As experiéncias vividas por essas criangas, no "espaco
para pensar”, foram propicias ao desenvolvimento da auto-confi-
anca e auto-valorizacao positiva. Por meio do jogo, a crianca
foi solicitada a pensar e a se desenvolver intelectualmente.
Quando a crianga estd envolvida intelectualmente na resolucio
de uma situac¢io-problema que lhe interessa, naoc ha insatisfa-
¢bes e frustragodes. Nas situag¢des em que a crianga vivencia ex
periéncias estimulantes e em gue nao ha coacio,imposicoes por

parte do adulto, existe uma atmosfera favoravel ao desenvol-
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vimento da inteligéncia e da afetividade.

Infelizmente os sujeitos do grupo controle nao tiveram
a oportunidade de realizar as atividades propostas pela inter
vengao. Entretanto, pode-se*supor que as provas operatdrias e
as de conhecimento aritmético aplicadas a esses sujeitos, por
ocasido do pré e pos-teste, poderiam ter proporcionado um cer
to "exercicio operatdrio”, visto haver sempre nelas um proble
ma a ser resolvido que poderia desencadear a atividade cogni-
tiva do sujeito.

Esse "exercicio operatorio" poderia explicar, em parte,

0s progressos minimos alcangados pelo grupo controle, uma vez
que as situag¢Oes envolvidas nas provas operatdorias e de conhe
cimento aritmético permitiram que essas criancas agissem e re
fletissem sobre suas agoes. Por outro lado, nao se ignora que
tals progressos podem ser atribuidos as evolugdes gue ocorrem
espontaneamente, a partir das trocas que o sujeito estabelece
com © meio.

Efetivamente, os sujeitos do grupo experimental apresen
taram progressos.

Os progressos constatados na construgac das estruturas
logicas elementares e na compreensao de nogOes aritméticas pe
las criangas do grupo experimental, em apenas dolis meses de
trabalho, foram bastante significativos. A capacidade recém-
adquirida de realizar operagOes de pensamento abriu novas pos
sibilidades para que esses sujeitos pudessem, agora, compreen
der os conteldos de matematica da escola de primeiro grau. To
davia, comparando esses sujeltos com os cutros alunos da 3@
série, excluindo-se aqueles do grupo controle, pode-se afir-

mar, no que diz respeito aos conhecimentos aritméticos, que
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continuava existindo entre eles uma grande diferenca.

Essa diferen¢a pode ser explicada pelo fato de que a es
cola freqflentada pelos sujeitos desta pesquisa se vale de mé-
todos tradicionais de'ensin; gue visam transmitir ao  aluno
uma quantidade consideravel de conhecimentos e o© submete a
uma "ginastica intelectual” (Piaget; 1948/1973, p.61l) que o
obriga a repetir mecanicamente exercicios graficos até armaze
nd-los na memdria. Por consegfiinte, os alunos bem sucedidos,
via de regra, sdo agqueles que conseguem repetir as respostas

corretas por ocasido das provas e exames. Portanto, era de se

esperar gue 0S progressos alcancados pelos alunos do grupo
expefimental nao fossem considerados no momento em que se to-
mam as decisOes sobre aqueles que serdo promovidos ou retidos.
Isto porque os conhecimentos aritméticos adquiridos pelos alu
nos gque participaram da intervencdo pedagdgica ndo correspon
diam quantitativamente aqueles exigidos pela escola.

Com efeito, apenas trés criangas do grupo experimental
foram promovidas, tendo ocorrido o mesmo com quatro criancas
do grupo controle, gue nao evidenciaram progressos similares,
por ocasido do pds~teste,

No final do semestre letivo, por ocasifo de uma entre~
vista com as professoras das classes desses alunos, obteve-se
informacoes sobre as mudancas que haviam sido percebidas por
elas no comportamento das criangas do grupo experimental. De
acordo com as opinides dessas professoras, os alunos gque par-
ticiparam da intervencao pedagdgica passaram a apresentar maior
interesse, pontualidade na realizacio das tarefas, melhora na
capacidade de expor suas ideias, maior esforco em matematica.

No entanto, tais progressos ocorreram "tarde demais", isto &,
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86 no Gltimo bimestre, tornando~se impossivel promové-los.

0 fato de essas criangas terem adquiridc as estruturas
16gicas elementares indispensiveis para aprender os contetdos
escolares e o fato de elas ;erem chegado a compreender as no-
¢oes aritméticas estudadas, ndo foram considerados pelas pro-
fessoras no momento da avaliacac final.

No presente estudo nac interessava avaliar os efeitos

da intervencao por meio de jogos, do ponto de vista estrita-

mente da aprovagao dos alunos gue apresentavam dificuldades
de aprendizagem. Por conhecer, ja de antemdo, os critérios de

avaliacao escolar, centrados nos resultados e nas notas, pou-
co informaria a respeito de evolugao que se pretendia obser-
var nos sujeitos estudados.

Avaliar os resultados da intervencao, estritamente se-
gundo o desempenho escolar, conduziria, sem davida, a conclu-
sdo tal qual se chegou, de que essas criancas continuariam fra
cassando. Sob esta Otica de nada teria valido a intervencio.

Tais consideracoes ndo significam que a aprovacido des-
sas criancas ndo seja considerada importante, sem divida o &.
Julgava~se, porém, que dois meses de trabalho ndo seriam sufi
cientes para que compreendessem todo o contelido de matemitica
que & ensinado na 32 série do primeiro grau, mesmo porgque, em
nenhum momento, a intervencdo se voltou ao treino de aprendi-
zagem de conteudos, tal como realiza a escola.

Sequndo Piaget (1943/1973):

"{...] as operacoes Logicas 40 se constituem e adquirem suas
esthutunas de confunto em funcdo de wm certo exercicio,ndo 40
mente verbal, mas sobretudo e essencialmente  relacionado @
acao sobre 04 obfetos e a experimentacde: uma operacdo ¢ uma
acdao propriamente dita, mas interiorizada e coorndenada com ou
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tas acdes do mesmo tipo, segundo estruturas especificas  de
composicac. Porn outro Lado, essas operacoes nao sdo absoluta-
mente apandgio do individuo {isofado e presumem, necessariamen
te, a colaboracdo e ¢ intercambio dos Lndividuos™ (p.62-63).

Dois fatores fundamentais na constituicdo dos instrumen
tos cognitivos presentes nas considera¢des de Piaget: "a acdo
sobre 04 objetos™ e "a interacao social"”, também estiveram presen-
tes durante toda a intervencdo pedagdgica. Isto porque as si-
tuacdes de jogo implicam, ao mesmo tempo, em agdes e coordena
gbes de agdes sobre os objetos e a interac¢ao social, no caso

desta pesquisa entre o sujeito e o experimentador. Esses fato

res por si sO0 nao sac suficientes para explicar a construgdo
das estruturas operatdrias, a qual é explicada pela interven-
cdo de outro fator "que ¢ o da equilibracio entre elfes e, consegllente
mente, de uma equilibracdo interna das agoes e de sua coordenacao” (Pia-
get; 1962/1975, p.30).

Os dados obtidos no presente trabalho levam a gquestio-
nar o ensino dos conteldos escolares, como um produto final
que deve ser transmitido e consumido pelo aluno sem necessida
de alguma de elaboracdao. Tal como comenta Moreno (1983), na
transmissdo dos conhecimentos, a definicio precede a explica-
¢do, a formula, a sua demonstracao e o enunciado de uma lei,
sua cComprovacao.

Com base nessa concepg¢ao de ensino & que a aprendizagem
da aritmética, como aponta Kamii (1985/1986) se reduz muitas

veze, ao ensino de conceitos por transmissdo verbal e ao exer-
-+ " - )
cicio de tecnicas.
Como ja se destacou no presente trabalho, as pesquisas

de Piaget veém demonstrar que a acao da crianca precede a cons

cientizagdo das mesmas e as explicac¢des gue o aluno recebe do
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professor sdo assimilados éelos seus proprios sistemas de com
preensao e deformadas por eles. Se o professor escutasse o]
aluno, em lugar de falar por ele, se daria conta de que aqui-
lo que o aluno aprende, nem'sempra corresponde ao gue se pre-
tende ensinar. Por conseguinte, as palavras do professor nao
poderiam ser instrumentos basicos nos quais se apdia o ensino.

Pode-se exemplificar este fato pelo caso de MAR (9:3)
como ja fol descrito (p.180). Quando lhe foi solicitado gue
fizesse uma soma, respondeu: "soma de que, de centena de dezena"? .
Ainda mais: o mesmo ndoc fol capaz de compreender inteiramente
as relagOes entre as agoes de reunir objetos e a operacaoc de
adicdo que realiza diariamente em classe, afirmando que nao
havia semelhangas entre eles porque: "bringuede ¢ para brincar e
soma & para soman”. Entretanto, ao representar a equagao somou
corretamente duas centenas.

Ora, representar uma soma com centenas deveria pressu-
por, antes, a compreensao do valor posicional da numeragaio.
Contudo, na prova sobre o '"vafor posicional da numeracao”, (pré-tes
te, cf. Quadro X, p.273 ou descrigido, p.274) para MAR(9;3),ca-
da algarismo representava uma posicdo ordinal e a idéia de
cardinalidade n3o se encontrava ainda diferenciada: a 182 bo-
linha representava as 18 bolinhas de gude.

Exemplos semelhantes a esse sao numercosos neste estudo,
mas acredita~se que ja foram devidamente explorados durante a

andlise dos resultados do pré e pds-teste.

Os dados vem confirmar que o dominio verbal de determi-
nados conceitos ou sua representacdo mediante algoritmos ensi
nados por treino de técnicas nao garantem a verdadeira compre

ensdo conceitual.
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Convém discutir as razdes que, neste "espaco para pensar”
criado pelo jogo, permitiram aos sujeitos do presente estudo
evoluirem em direcBo 3 operatoriedade e & compreensaoc das no-
¢OGes aritméticas. | )

A causa do progresso das criancgas com dificuldades de
aprendizagem ndo foi o jogo mas a agao de jogar no contexto
de interacao com o experimentador.

£ na propria teoria da equilibrag¢ao que as razdes pode-

rao ser identificadas. Ela descreve um sujeito ativo que com-

pensa as perturbagOes resultantes de sua interagdo com o meio,

integrando~a em seu sistema cognitivo, de modo a ultrapas-
sa~-lo (p. 25).

Este processo de equilibragao pdde ser observado duran-
te toda a analise da intervencao com os jogos Quilles e Cila-
da.

Os jogos constituiram desafios aos sujeitos e os proce-
dimentos utilizados por eles revelaram as possibilidades de
compreensiao da situacao-problema engendrada pelo jogo.

No jogo Cilada, os procedimentos iniciails eram basica-~
mente tateios empiricos, desprovidos de antecipag¢des das cila
das, que se concretizavam durante o jogo, mas nao se consti-
tuiam em observdveis para o sujeito. Em funcio dos fracassos,
as ciladas comecaram a ser observadas. A cada fracasso, o su=-
jeito tomava consciéncia de que havia caido em cilada. Tenta-
va supera~las, corrigindo seus procedimentos por meio de subs
tituicdes e sobreposigdes.

Essas correg¢oes consistem, de acordo com Piaget (1975/
1976), em regulacoes ativas que buscam compensar as perturba-

coes,
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Todavia, nos procedimentos iniciais estas correcoes ou
regulacOes ainda ndo eram suficientes para compensar a pertur
bacdo, que permitiria concluir o jogo sem cilada. No planeja-
mento das acdes que se orie;tavam em direcao ao fim a ser
atingido, faltava aos sujeitos coordenar parte e.todo no jogo
(pegas encaixadas com pecas a encaixar e todas as figuras da
matriz). Os erros ou contradigdes nao eram antecipados.

Como a intervengao com jogos tinha a finalidade de favo

recer trocas, o experimentador passou a intervir, solicitando

outras atividades pertinentes ao contexto lidico.

Com as pecas do Cilada, a fim de que o sujeito pudesse
coordenar melhor os observiveis do jogo, foram sugeridas si-
tuacdoes para classificar pec¢as, as gquais, possibilitaram a
construcio de nocdes de classificacido e multiplicagao logicas

Em todas essas atividades, o sujeito agia sobre os obje
tos, construindo também procedimentos e o experimentador soli
citava~lhe explicagdes a respeito do porqué de suas agodes, fa
vorecendo, assim, a tomada de consciéncia e, portanto, a pas-
sagem do plano do "fazer" para o plano do "compreender”.

O processo que permitiu aos sujeitos construirem as no-
¢des ldogicas & o da equilibracgao.

Quando o experimentador solicitava o sujeito a expli-
car o gue havia feito ou como fez tal intervencao, tinha por
finalidade interromper o automatismo das ac¢des, e conseqglien-
temente, fazé-lo pensar sobre elas, descobrindo as razdes dos

arros ou dos exitos.

Para facilitar a passagem do planc do "fazer" para o
"compreender", a intervencao pedagdgica foli orientada no sen-

tido de solicitar dos sujeitos a explicitag¢do, a descricdo, a
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comparagao e justificativas de seus procedimentos, verbalmen-
te ou por representacgao grafica.

A medida que descreviam suas acdes ou as explicavam, os
erros tornavamwse.conscient;s e por meio de regulag¢des ativas
iam pouco a pouco sendo corrigidos pela compensa¢idoc das per-
turbagoes causadas por suas coordenacdes ainda incampletas. Nesg
se processo, as criangas passavam das agoes as conceituacdes.

Esse processo, como se pode observar na analise da in-

terven¢io, € lento. As tomadas de consciéncia embora sucessi-

vas nao engendravam reorganizacoes imediatas num plano novo.

Foi possivel, porém, em diferentes velocidades, assis-
tir & constru¢do da nogdo de classifica¢do e multiplicacgdo 18
gicas na intervencao com o Cilada.

Como a compreensdo dos objetivos do jogo ou de uma tare
fa depende do nivel estrutural da crianca, este fltimo consti
tui o conjunto de possibilidades que permitem o desenvolvimen
to de procedimentcs (Inhelder e Caprona; 1992).

Sem davida, as possibilidades aumentaram, no que diz res
peito & construcdo de procedimentos de jogo, gragas & reorga-
nizagdo estrutural, uma vez que um novo patamar de equilibrio
se constitui e, consegfientemente, novas possibilidades foram
abertas.

Essas razoes conduziram os sujeitos, no Jogo 2, do Cila
da (p.%8), a descobrirem novos meios, os quais favoreceram as

antecipagtes e a crescente coordenagdo parte-todo, bem como a

escolha de novas e melhores estratégias.
Também pode~se observar que os esguemas presentativos

dos sujeitos foram enriguecidos pelos esquemas procedurais e

vice-versa, possibilitando resignificacido do jogo.
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A intervengao pedagdgica constituiu uma oportunidade ade
guada para trabalhar a construcao de possiveis e necessarios
por ocasifo da invencdo de novos guebra~cabegas e matrizes
com o Cilada. Como conseqﬂéncia, surgiram desafios relativos
a escolha deliberada das pecas do jogo e ac encaixe necessi-
rio das pe¢as escolhidas, devido & invencao de novos jogos.

Em sua forma original, o jogo Cilada reduzia os possi-
veis, acentuando a necessidade. Por sua vez, a invencdo de ng
vos jogos, a partir da proposta do experimentador, represen-
tou uma abertura maior de possiveis reduzindo em menor grau a
necessidade.

Tais atividades sido importantes, a medida que as possi-
bilidades intervém nos mecanismos das reequilibracdes, dando
origem, desta feita, a novidades positivas e a lacunas gque de
veriam ser preenchidas.

Ao inventar jogos e comparar as diversas representacgoes
graficas dos mesmos, os sujeitos tiveram oportunidade de to-
mar consciéncia das diferenc¢as existentes entre as varias in-
vengdes, por meio de inferéncias. Demonstraram também, conce-
ber a existéncia de co-possibilidades e co-necessidades; fa-
zendo corresponder este aspecto dedutivel do possivel is gene
ralizacdes completivas (Piaget; 1981/1985).

Tais aquisigoes, decorrentes do processo de interven-
¢dao, favoreceram as heuristicas. Com efeito, foi possivel cons
tatar que, ac montar o guebra-cabega n? 30 do Cilada (cf. P.
133), os sujeitos apresentaram uma evolucgio significativa dos
meios utilizados: antecipag¢oes das ciladas, compreensao das
relagoes parte e todo, utilizacdao de novos observiveis e coor

denag¢des do sujeito.
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Esses novos procediméntos parecem evidenciar a presenca
de novos instrumentos cognitivos construidos pelos sujeitos,
por ocasido das atividades realizadas com os jogos Cilada e
Quilles; ‘

Nas situagOes ladicas, os sujeitos tiveram, também, a
oportunidade de pensar sobre certas nogoOes aritméticas impli=-
citas nos jogos.

A invencao de guebra-cabecgas favoreceu a compreensido do

significado do valor posicional de numeragao. Como foi visto

anteriormente (pré-teste}, os sujeitos compreendiam o valor

posicional de um numeral de dois algarismos, como unidades ou

posicao ordinal. As atividades com o Cilada permitiram~lhes
tomar consciéncia de que a dezena correspondia de fato a 10

unidades ({(cf. p.123 e 124).

Essa compreensdo, conforme se analisou detalhadamente,
ocorreu devido as freqlientes constatagdes do erro na propria
acdo. O sujeito, entendendo o "l1" do 12 como unidade, entrega
va ao experimentador apenas uma peca, correspondente i dezena.
A impossibilidade constatada instalou uma perturbacio, cuija
compensacdo por regulacdo ativa (feedback negativo), possibi-
litou corregdes, que lhe permitiram ultrapassar o conflito,
quando decidiu contar as 10 pecas que restavam, apds ter en-
tregado as duas primeiras ao experimentador.

E importante ressaltar que as compensacdes cognitivas(Pia
get; 1974/1976) possibilitam uma avaliagio final dos resulta-
dos em termos de sucesso ou insuficiéncia. Este fato permitiu
aos sujeitos prosseguirem tentando as correcoes e reforgos,até
gue a perturbacio fosse compensada.

A intervengao com o Quilles foi propicia para a constru
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¢do de nog¢les aritméticas de soma e subtracgdo (cf. p.1l41l) e
suas respectivas representacoes, mediante algoritmos.

A oportunidade de refletir sobre as agdes realizadas de
juntar ?inos, para saber qu;ntos pontos tinham sido feitos em
cada jogada, possibilitou aos sujeitos relacionid-las com ope-
ragao de adiclo.

Ao representar graficamente essas a¢oes, por meio de um

cédigo pessoal de registro, tiveram oportunidade de ‘“"tomar
consciénecia" de suas representagdes, a partir dos questiona-
mentos do experimentador, chegando & compreensao de que tais
representacdes constituem uma das varias formas de simbolizar
a realidade.

Chegaram a essa simbolizacao depois de sucessivas abs-
tracdes reflexivas, a partir das acgdes realizadas no jogo, da
descricdo verbal dessas acdes e representacgao grafica das mes
mas, desencadeada pela necessidade de determinar o vencedor,
apos sucessivas jogadas com o Quilles.

O contexto empirico do jogo tornou possivel a simboliza
géo-gréfica que conduziu & compreensdo do cddigo convencional
de representacao, ou seja, dos algoritmos aritméticos da equa
cao de soma, os quais, antes da intervencao, eram utilizados
pelos sujeitos como simples grafismos destituidos de signifi-
cado.

Quanto a formalizacdo das equagles de subtracio que en-
volviam as idéias de separar, comparar e igualar, a tomada de
consciéncia dos erros sd se tornou possivel gquando os sujei-
tos realizaram novamente as agOes tal como as haviam represen

tado graficamente e constatavam as impossibilidades. Como,por

exemplo NAN (9;6) gue tentou em vido subtrair 9 pinos de 7 (p.
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159).

As reequilibrac¢oes foram deéencadeadas no caso das for-
malizacgoes das equac¢Oes de subtragdo, gracas as "tomadas de
consciéncia" dos erros diaﬂée das constatac¢oes dos mesmos no
proprio "fazer". A comparacdo da representacio (falsa) e a im
possibilidade da agdo conduziu & compreensdo da formalizacic
correta, apds sucessivas correcgoes.

Todos os conflitos ou éontradicées que tiveram lugar no
"espaco para pensar” constituido pelas diversas atividades com
0s jogos: Cilada e Quilles desencadearam os mecanismos de equi
libracdo, responsaveis pela construcdo de estruturas e pela
passagem da ag¢do & conceitualizacdo.

0s jogos de regra se encaixam no nivel de conhecimento
(cf.p. 33) em que as modificag¢des das agdes dependem da com-
preensao. Se a agdo de jogar ndo for compreendida pelo sujei-
to, nao ha éxito. Desse modo, a passagem do fazer ao compreen
der se torna possivel em decorréncia da condicio imposta pe-
las coordenagoes do préprio jogo.

A interven¢aoc pedagdgica foi adequada para que os sujei
tos com dificuldades de aprendizagem centrados nos aspectos
figurativos do pensamento pﬁdessem lidar com transformagdes,
retroagoes e antecipagdes que constituem a operatividade.

As pesquisas de Dolle (1980) indicam que as- criancas
que nao aprendem apresentam uma predomindncia dos aspectos fi

gurativos sobre os operativos.

Neste sentido era de se supor que uma intervencao com
jogos de regras em gque o sujeito, além de jogar & solicitado
a pensar sobre suas acodes, explicando-as,representando-as, fa

voreceria, sem diivida, os processcs operativos. Isso foi com-
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provado pelo fato de as criancas com dificuldades de aprendi-~
zagemﬂterem progredido nos niveis de operatoriedade (cf. Qua-
dro XI, p.288).

A compreensao das noé%es aritméticas foi facilitada em
decorréncia das situacdes-problema mencionadas pelas criancas
durante os jogos. Nesse sentido, a busca de solugdo das mes-
mas lhes foi imposta por elas proprias, diferentemente da si-
tuacdo escolar, em que as criancas tém gue resolver problemas

de aritmética desvinculados de uma necessidade pessocal. Evi-

dentemente, as criangas tem interesse muito maior em resolver

problemas aritméticos quando eles surgem de situacgles concre-~
tas e estao vinculados As suas reais necessidades.

Isso pode explicar o fato de as criancas deste estudo
terem participado das sessdes de intervencido com prazef e in-
teresse e terem progredido na compreensdco das nogdes aritméti
cas.

A esse respeito, afirma Piaget (1948/1973): "({...) persua
didos de sua deficiencia, e por conseguinte, renunciado de antemio e dan-
do-se por vencidos anteriommente, 04 alunos reputados §racos em Matemati-
ca assumem uma atitude totalmente diferente, quando ¢ problema emana  de
uma situacdo concreta e fem a ver com outrnos interesses” (p.64).

E a constatagdo desta atitude referida por Piaget se fez
ver nas criancas deste estudo, durante toda a atividade e foi
sintetizada pelas palavras de FAB (9;7) "twbalfhande e brincando

ew nunca vAi™,
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ANEXO I - PROVAS OPERATORIAS

PROVA DA CONSERVACAC DE QUANTIDADES DISCRETAS

I «- MATERIAL:
. 12 fichas vermelhas

. 10 fichas azuis

YT
000000

Dispor sobre a mesa 6 a 8 fichas azuis, alinhando-as,
e pedir a crianca gue faga outra fileira igual com as fichas
vermelhas, dizendo:

- "Ponha o mesmo tanto (a mesma quantidade) de suas
fichas, como eu fiz com as azuis, nem mais, nem menos", ou -
"Faga com suas fichas uma fileira igual a minha, com o mesmo
tanto de fichas nem mais nem menos".

Anotar o desempenho da crianga e se necessario dis~
por as fichas azuis e vermelhas em correspondéncia termo a
termo. Depois apresentar as seguintes questoes:

- "VYoceé tem certeza que estas duas fileiras teém 0
mesmo tanto de fichas?" ou — "Ha o mesmo tanto (ou a mesma

quantidade) de fichas vermelhas e azuis?".

- "Se eu fizer uma pilha com as fichas azuis e vocé
fizer uma pilha com as fichas vermelhas qual das duas ficara

mais alta?" — "Por que?" ou — "Como vocé sabe disso?".
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000000
OO0OO00O OO

Fazer uma modificacdao na disposicao das fichas de uma

das fileiras, espac¢ando-~as ou unindo-as, de modo gue uma fi-
que mais comprida do que a outra, a seguir perguntar:
- "Tem o mesmo tanto de fichas azuils e vermelhas ou

naoc?". "Aonde tem mais?". "Como & gue voce sabe?",

Se a crianga der respostas de conservagao chamar sua
atencido para a configurac¢do espacial das fileiras, dizendo:
- "0Olha como esta fila & comprida, sera gque agui nao

tem mais fichas?".

Se a crianca der respostas de nao~conservagao lem-
brar a equivaléncia inicial dizendo: — "Vocé se lembra gue an
tes a gente tinha posto uma ficha vermelha diante de uma azul?"
ou - "Outro dia um{a) menino(a) como vocé me disse que nessas
duas fileiras tinha a mesma guantidade de fichas; o que voce

pensa disso?”.
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RIYYYY
000000

Repetir o procedimento do item 1.

O0000O0

Repetir o procedimento do item 2 dispondo as fichas

4.

como ¢ modelo.

0% 0“0
04® OO0

Fazer um circulo com as fichas azuis e pedir a crian

5

¢ga gque faca a mesma coisa com as fichas vermelhas nio colocan
do nem mais nem menos. Anotar o desempenho da crianca e de-
pois perguntar: - "Vocé tem certeza que estdo iguais?" - "H3

o mesmo tanto de fichas vermelhas e azuis?".

0%
060

Juntar as fichas de um dos circulos e perguntar: -

"Ha o mesmo tanto de fichas azuis e vermelhas?" - "Como vocé
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sabe disso?".

IITI - DIAGNGOSTICO:

1. A crianca possui a nocao de conservaciao de quantida-

des discretas quando faz a correspondéncia termo a termo e

afirma a igualdade das quantidades mesmo quando a correspon-
déncia Otica deixa de existir, isto &, ela compreende que
dois conjuntos sdc equivalentes mesmo que a disposigio de seus
elementos seja modificada. Aléem disso, a crianca apresenta
argumentos légicos para as suas afirmag¢des, por exemplo: -
"Tem a mesma quantidade de fichas, porque agqui vocé sd espa-
gou", ou -~ "Esta fileira estad mais comprida mas o tanto de
fichas & o mesmo. N3o pusemos e nem tiramos. Ent3o & a mesma

gquantidade" etc...

2. A crianga naoc possui a nocdo de conservacio de quan-
tidades discretas quando admite que a quantidade de um dos
conjuntos aumenta ou diminui se a configuracio espacial de

seus elementos for modificada.

3. A crianca estd no estdgio de transicio quando algu-
mas vezes di respostas de conservacido e outras da respostas

de nao conservacgao.
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IV ~ OBSERVACOES:

1. Nesta prova podem ser usadas fichas de outras cores,

desde que sejam apenas duas cores.

2. A prova devera ser aplicada mais duas vezes, se a
cri%nga errar a primeira vez. Deverd ser aplicada apenas mais
uma vez se a crianca acertar todas as respostas na primeira
aplicacao.

Assim sendo hd tres possibilidades de diagnéstico:
C = possui a noc¢do de conservacgido de quantidades dis
cretas; '
NC = nao possui a nogéo de conservacao de gquantidades
discretas;
T = estid no estdgio de transicao, algumas vezes admi

te a conservagao outras vezes nega.

3. Ao dar as instrugOes ou fazer as perguntas a profes-

sora deve estar certa de que a crianca as compreendeu.
- REFERENCIA BIBLIOGRAFICA -

PIAGET, Jean e SZEMINSKA, Alina. A génese do nimeroc na crian-

g¢a. Trad.por Christiano Monteiro Oiticica. Rio de Janei-

ro: Zahar Editores, 1971.
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PROVA DE INCLUSAO DE CLASSES - (FRUTAS)

I - MATERIAL:
. 7 frutas de plastico ou natural, sendo:

.. 5 macgis e 2 bananas.

II ~ PROCEDIMENTO:

1. Depois de uma conversa inicial com a crianca a fim

de deixa-la a vontade, apresentar-lhe as 7 frutas perguntando:

- "0 gue & tudo isto?":

Se a crianca nao souber, dizer: ~ "Isto sao frutas .
Estas s30 as mac¢ids e estas as bananas". - "Vocé conhece ou-

tras frutas?" - "Quais?" - "De qual delas voce gosta mais?".

2. Pegar uma fruta de cada vez e éerguntar a crianca: -
"O que & isto?". Se a crianca responder: "é& uma fruta", per-
guntar: "qual € o nome dela?". Se a criang¢a responder "é uma
magd” ou "€ uma banana", perguntar: - "O que a macd (ou a ba-

nana) e?".
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Apontar para as frutas e perguntar: - "O que vocé es
ta vendo agui sobre a mesa?". Se a crianca disser "frutas", per
guntar apontando para as magas: - "Estas como se chamam?" -

"t estas?".

4. Dar prosseguimento perguntando: - "Agqui na mesa tem

mais macas ou tem mais frutas?" - "Por que?" ou "Como vocé sa

be disso?”

Apresentar duas bananas e uma maca e proceder da mes

ma maneira que nos itens 2, 3 e 4.

IIT ~ DIAGNOSTICO:

1. A crianga possui a nogao de inclusao de classes ou
de classificagdo operatdria quando responder nos itens 4 e 5
que: "Ha mais frutas porque todas sao frutas" ou "HA mais fru
tas porque frutas sao sete e macds sdo cinco” ou "HA mais fru

tas porque sdo trés e as bananas s3o duas”.
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2. A crianca nao possul a nocdo de inclusio de classes
ou de classificacdo operatdria gquando nos itens 4 e 5 respon-
der, respectivamente: "Ha mais magads porque s&aoc muitas(ou cin
co) e as bananas sdo poucas (ou duas)" e "H& mais bananas por

gque sao muitas (ou duas) e macds sdo poucas (ocu sé tem uma)".

IV - OBSERVACOES:

1. Esta prova deverd ser aplicada mais duas vezes se a

crianca errar todas as questoes da primeira prova e mais uma

vez se a crianga acertar a primeira prova.

2. A contra—argumentacéé deve ser feita para termos um
diagnostico mais preciso. Assim, quando a crianga demonstrar
que nado possui a nocioc de clasgificacéo operatéria, a profes-
sora podera dizer, por exemplo: "Um{a) coleguinha seu{sua) me
disse que "ha mais frutas porque todas sdo frutas". - "0 que
vocé acha ele(a) estd certo(a) ou errado(a)?". A professora
também podera sugerir A crianca que pegue nas maos "todas as
frutas". Depois que a crianca tiver feito isso, a professora
pede-lhe que as coloque sobre a mesa e pegue agora "somente
as ma¢as". Executada a tarefa, a professora pede 3 crianca que
"ponha as mac¢ds junto com as bananas e pergunta-lhe: - "Aqui

ha mais macds ou hd mais frutas. Por que?".

Se a crianca demonstrar possuir a nocio de classifi-
cagao operatbria contra-argumentar com ela dizendo, por exem-
plo: ~ "Um{a) coleguinha seu(sua) me disse que agqui ha mais
macas (ou bananas) do gue frutas". - "0Q que vocé acha disso,

(ele(a}) estd certo(a) ou errado{a)?".
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3. 8e a criancga acertar todas as questOes nas duas pro-
vas podemos afirmar que possui a nocao de classificagaoc opera
toria ou de inclusao de classes. Se a crianca errar todas as
questoes nas trés aplicacdes da prova, podemos afirmar que ela
nao possui a nog¢do de classificacdo operatdéria ou de incluséio
de classes, Se a crian¢a acertar, por exemplo, na situagao em
gue lhes s3o apresentadas cinco magéé e duas bananas e errar
na situacao em que avalia duas bananas e uma maca, ou ainda

quando ela acerta uma prova e erra as outras, podemos afirmar

que estd no estagio de transicao.
Ha portanto, trés diagnésticos possiveis:
CO = possul nogao de classificagdo operatdria;

NCO

il

ndo possul a nocido de classificagdo operatdria;

+3
i

transicgao

4. As frutas indicadas para esta prova podem ser substi

tuidas por outras desde que sejam bastante conhecidas.

- REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS =~

PIAGET, Jean e INHELDER, Birbel. A génese das estruturas 16-

gicas elementares. Trad.por Alvaro Cabral. Rio de Janei-

ro: Zahar Editores.

Adaptagao: Orly Zucatto Mantovani de Assis.
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PROVA DE SERIACAO DE BASTOMETES

I - MATERIAL:

. 10 bastonetes de 10,6 cm a 16 cm.

colocados numa prancha.

. 10 bastonetes de 10,3 cm a 15,7 cm. ﬂ‘”

Il - PROCEDIMENTO:

1. Construcao da seérie

- Convidar a crianga para fazer um jogo ou uma brin-
cadeira. Apresentar-lhe os bastonetes dizendo: ~ "Estes pausi
nhos chamam-se bastonetes. Vocé vai pegar estes bastonetes
e fazer com eles uma bonita escada {ou fileira) colocando os
bastonetes bem em ordem, um ao lado do outro". Observar e ano
tar como a crianca escolhe os bastonetes e os ordena. Se a
crianga fizer uma escada sem base comum sugerir: - "Vocé& nédo
poderia fazer sua escadinha mais bonita?". Quando a c¢rianga
terminar perguntar-lhe: - "Como vocé fez para escolher os bas
tonetes?". Anotar o desempenho da crianga ao construir a sé-
rie de bastonetes,

( ) nenhum ensaio de seriagdo

{ ) pequenas sérieé

()} tentativa de seriacdo ou seriaclo assistematica

{ } exito sistematico
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Apontar para o primeiro bastonete e perguntar: - "Por
que vocé colocou este aqui?”. Apontar para o Gltimo e pergun-
tars - "Por que vocé colocou este aqui?”. Apontar um dos me-

=

dianos e fazer a mesma pergunta.

2. Intercalacao
- Apresentar a crianga a série de bastonetes colados

numa prancha. Dar a crianca um a um os bastonetes que medem
de 10 cm. a 16 cm. na seguinte ordem: 3, 9, 1, 8, 6, 5, 4, 7,
2 {1 & o maior), dizendo: - "Onde vocé deve colocar este bas-
tonete para que ele fique bem arranjadec e a escada nao se des
manche?". Observar como a crianca procede a escolha do lugar
certo para cada bastonéte, anotando o seu desempenho na inter
calagao.

{ } nenhum ensaio

( ) ensaios infrutiferos

( ) exito parcial

() 8xito por intercalacio

3. Contra-prova
- Se a crianga teve éxito na construcio da série e
na intercalagdo, colocar um anteparo que lhe impega de ver
o que a professora farad por tras dele, dizendo: - "Agora é mi
nha vez de fazer a escada. Vocé vai dar-me os bastonetes um
apds o outro como eu devo coloca-los, para que minha escada

fique tdo bonita quanto a sua". "Vocé devera encontrar um meio
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de entrega-los na ordem certa". A medida que a crianga for en
tregando cada bastonete, perguntar: - "Por que vocé me deu
este?" - "Como ele & perto dos outros que estdo com voca?" -

=

"Como ele & perto dos que estao comigo?".

Anotar o desempenho da crianca na construcao da sé=-

rie com o anteparo.
( ) nenhum ensaio

( ) ensaios infrutiferos
( ) éxito parcial

{ ) éxito por intercalacao

IIT - DIAGNOSTICO:

1. A crianca possui a noc¢doc de seriacdo operatdria quan
do tem éxito sistematice nas tres fases: construcao da série,
intercalacdo e contra-prova. Além disso, ela deve compreender
que qualquer um dos elementos medianos da série & ao mesmo tem
poc maior dos que o antecedeu e menor do gque o sucedem.

Verifica-se se a crian¢a atingiu essa compreensao
quando lhe perguntamos (apontando um dos bastonetes medianos)

- "Por que vocé colocou este aqui?" ou - "Por que este deve

ficar aquiz".

2. A crianca naoc possui a nogdo de seriacdac operatdria

quande ndo tem éxito na construcdo da série e na intercalacao.
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3. A crianca estd no estagio de transicao quando acerta

algumas das fases e erra outras.

IV - OBSERVACOES:

1. Se a crianca errar a primeira prova, repetir a apli-
cacdao por mais duas vezes. Se a crianca acertar toda a prova
repetir apenas mais uma vez.

H3 trés diagndésticos possiveis:

SO = possui a nocdo de seriagao operatdria;

]

NSO nio possui a nocdo de seriagaoc operatdria;

i

T = estd no estdgio de transigéo.

- REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS -

PIAGET, Jean e INHELDER, Birbel. A geéenese das estruturas 156-

gicas elementares. Trad.por Alvaro Cabral. Rio de Janei=

ro: Zahar Editores.

Adaptacdo: Orly Zucatto Mantovani de Assis.
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ANEXO I-I

PROVAS DE CONHECIMENTO ARITMETICO

- Prova I - Nocao de Soma {(SASTRE, G. 1980) -

Objetivos:
1. Verificar se os sujeitos estabelecm relacoes entre
acdes materiais de reunir objetos e a operacao de soma, comu-

mente realizada nos exercicios graficos que lhes sac propos-

tos na escola.

2. Verificar se os sujeitos conhecem a utilidade da so-
ma e em que situa¢des da vida didria eles realizam agoes que

correspondem a essa Operagao.
3, Verificar se o sujeito & capaz de definir soma.
Depois de um contato inicial, visando deixar os sujei-
tos & vontade e familiarizados com a situacdo, eles sao soli~
citados a observar os objetos existentes sobre uma mesa no=

meando~0s.

- A descricao das acoes de reunir objetos -

Procedimento:

Coloca-se sobre a mesa em desordem varios objetos(mini-

brinquedos): cornetas, apitos, bolas de gude, carrinhos e ou-
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tros.

0 experimentador inicia a prova, dizendo: - "Preste aten
¢doc no que vou fazer, para depois voce explicar o que fiz".En
trega, entdo, trés objetoszao sujeito e, a segquir, mais dois,
perguntando-lhe: - "O que f£iz?".

Repete—-se o procedimento, variando os objetos e seu na-
mero até que o sujeito seja capaz de descrever as duas agoes

executadas pelo experimentador, enumerando—as e numerando os

objetos que lhe foram entregues a cada vez.

- ENTREVISTA ~
Extraiu~se da entrevista organizada por Sastre as ques-
tdes, acreditando que eram suficientes para avaliar a compre-
ensdo dos sujeitos a respeito da operacdo aritmética de adi-

Gcao.

- Questoes da entrevista =~

1. 0 que foi feito agora tem alguma coisa de parecido

com o que vocé faz na classe?

2. 0 que & socma? Faga uma soma.

3. 0 que fizemos (com os objeteos) & parecido com uma

soma?

4, Pegue 4 carrinhos, depois peque mais trés. Isto que
vocé fez parece com soma ou nada tem a ver com ela? Como voce

mostraria, no papel, o que acabou de fazer?
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6. Vocé faz soma s& na aula, aqui na escola, ou faz tam

bém em casa?

- Prova 1II - Problemas de Subtracdo e Formalizacao

de Equac¢oes (KAMII, C., 1985/1986)

Objetivos:

1. Verificar se os sujeitos estabelecem relagdes corre-
tas entre parte e todo em problemas de subtragdo que envolvem

idéias de: separar, comparar e igualar, através de respostas

vaerbais.

2. O segundo objetivo se centra na formalizacdo de equa

¢oes referentes a estes mesmos problemas.
Procedimento:

Sao colocados acs sujeitos trés problemas de enredo em
subtragio que envolvam idéias de separar, comparar e igualar

e que deverdo ser respondidos verbalmente.

l9) (separar) - Voce tem 7 balas. Se me der 3,com quan

tas ficard?

29) (comparar) - Vocé tem 7 balas. Eu tenho so 3. Quan

tas a mais do que eu vocé tem?

32) (igualar) - Tenho 3 velinhas. Preciso de 9 para um
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bolo de aniversario. Quantas mais eu preciso?

- Formalizagdo das equagdes em problemas de subtragao -

Uma vez apresentadas as respostas verbais nos trés pro-
blemas propostos aos sujeitos, cada um deles & recolocado, so
licitando a representac¢ao grafica das equagdes.

0 experimentador propode: "Como vocé mostraria no papel,

usando a matematica?

~ Prova III - Multiplicagdo e Divisao Aritmética

(GRANELL, 1983, p.129-147)

Cbietivo:

Verificar quais.estratégias os sujeitos utilizam nas si
tuagdes gque envolvem-nocaes de multiplicacao e divisao, res-
pectivamente. Isto porgue os procedimentos revelariam o pro-
cesso de construcido conceptual destas nogoes, gue nao se con-
fundem com a habilidade de efetuar operacoes graficas de mul-
tiplicac3o e divisdo por meio de mecanismos apreendidos e fi-~

xados por sucessivas repetigoes.

Procedimento:

Sobre a mesa, o experimentador dispce, horizontalmente,
9 mini-brinquedos de plastico. Sob cada objeto um cartido & co
locado com o prego, gque varia de 1 a 9 cruzeiros. Coloca-se,

também, 3 mostra, uma caixa contendo os mesmos mini-brinque-
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dos e outra caixa com 81 fichas que representam moedas de 1
cruzeiro.
Duas situacOes sdo apresentadas aos sujeitos, ambas en-

volvendo compra e venda.

12 Situacio: Nocdo de Multiplicacao

Aritmética

Objetivo:
Esta situagdo permite constatar se o sujeito ja possui

a idéia do operador multiplicative ou se apenas consegue ante
cipar o nimero de moedas necessarias para a compra de "n" ob-
jetos.

Tendo o sujeito se certificado do pre¢o de cada objeto,
o experimentador propde-lhe que seja o comprador, podendo dis
por da caixa contendo "as moedas {fichas).

0 experimentador, no papel de vendedor, pede ao sujeito

que cologque o dinheiro necessario para comprar um carrinho (que

custa trés cruzeiros). A seguir, o experimentador coloca 4
carrinhos sobre a mesa e pergunta: - "E para comprar estes car
rinhos, de quanto vai precisar?". (0O experimentador nao se re

fere a4 quantidade dos mesmos).
Repete-se o procedimento {(por trés vezes), variando os

objetos e a quantidade dos mesmos.

228 Situacao: Nocao de Divisao
Aritmetica
Objetivo:

Verificar se os sujeitos sdo capazes de compreender as
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diferentes formas de composic¢ac dentro de um mesmo conjunto,
a fim de saber antecipar quais e quantos objetos poderdo ser
comprados com o numero "X" de moedas (no presente estudo uti-
lizar-~se-ao 18 moedas), de Aodo gue ndo sobre ou ndo falte ne
nhuma.

Para ter éxito, & necessario efetuar a divisado, esgotan
do todas as possibilidades de compras que podem ser realiza-

das, © que implica, portanto, em encontrar todos os diversos

comuns do todo "X".

Procedimento:

O experimentador entrega ao sujeito 18 moedas e pergun-

ta-lhe:

- Quantos carrinhos de 3 cruzeiros voce poderia com-
prar? )

- Com este mesmo tanto de dinheiro, quantos outros brin

quedos vocé poderia comprar, sem que sobre moeda ou que o di-

nheiro dé justo?

- Prova IV - Valor Posicional da Numeracao

Esta prova baseia-se nas pesquisas de Kamii, M. e Kamii,

C. (in Kamii, 1985/1986).

Obietivo:
Verificar o significado que os sujeitos atribuem as

gquantidades representadas por um numeral de dois algarismos,
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uma vez que estes sio determinados pela posicao em gque cada

algarismo aparece.
Procedimento:

Sobre a mesa, o experimentador dispde 18 bolinhas de gu
de. O sujeito & solicitado a contd-las, desenhd-las todas nu-
ma folha de papel e, em seguida, escrever 18 com nimeros na

mesma folha.

0 experimentador faz um circulo em torno do nimero "8"

do 18 e pede ao sujeito: =~ "Como vocé mostraria, em seu dese-
nho, esta parte "8", do nlimero 18. As bolinhas que correspon
dem ao "8" do nimero 18".

Exemplo: 1(®

Em torno do ntmero "1" do 18, o experimentador faz ou-
tro eirculo e diz: - "Como vocé poderia mostrar, em seu dese-
nho, esta parte "1" do nimero 18. As bolinhas que correspon-
dem ao "1" do numero 18".

Exemplo: QO

Por fim, o experimentador faz um circulo em torno de to
do o nimero 18 e coloca ao sujeito: - "Como vocé mostraria’is
to tudo" em seu desenho? As bolinhas que correspondem ao nume

ro 18".

Exemplo:
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ANEXDO I1zx

Folha 3

~ MULTIPLICACAO DE CLASSES -
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