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A LENDA

Hd muito tempo, em certa tribo, havia um costume que os rapazes ao
atingirem idade propria, para serem consagrados guerreiros, se submeteriam a uma prova.
Proximo a aldeia haviam grandes montanhas, jamais transpostas. No dia designado para a
prova, partiam os candidatos e procuravam a ingreme escarpa. Ninguém conseguiria atingir os
altos pincaros. Contudo, eram aprovados aqueles que demonstrassem haver subido tdo alto
quanto aos valentes dos anos anteriores. Para isso, deviam trazer de volta um ramo de certo
arbusto que so crescia nas partes mais altas da montanha. Certo ano, todos os jovens desceram
trazendo orgulhosamente o ramo, comprovante de sua facanha. Todos, exceto um que desceu
por ultimo. Seus camaradas estavam atonitos, pois sabiam ter ele subido mais alto que todos os
demais. O chefe da tribo de fisionomia enérgica, fitou-o fortemente, perguntando se trazia
alguma coisa que comprovasse ter alcancado a altura exigida. O rapaz estendeu as mdos
vazias. Mas havia um extasiante brilho em seus olhos quando serenamente explicou: "EU VI O
OUTRO LADO!"

A grande li¢cdo a ser tirada dessas palavras é que sdo muitas as posturas do
homem diante dos desafios. Hd os que buscam vencer, porque outros jd venceram. Sdo felizes
apenas por cumprir as etapas, independente do que elas possam representar para suas vidas,
além do valor material. Contribuem para a inércia coletiva, pois a normalidade limita o
horizonte. Sdo os escravos do ontem, do outro, do obvio. Mas, hd os que buscam além dos
padroes estabelecidos, as verdades que constituirdo o amanhd. Para esses, vencer é apenas uma
conseqiiéncia, pois mais lhe importa vislumbrar o lado oculto das coisas e duvidar dos limites jd
pensados, que simplesmente repetir, para satisfazer a quem jd sabe. Deles dependerd o futuro.
Criam, ousam, sonham...

"Alguns homens véem as coisas como sdo e perguntam: por qué? Eu sonho com as coisas que
nunca existiram e digo: - por que ndo?" (George Bernard Shaw)



Dedico esta dissertacdo a meus pais e irmao, pérolas preciosas, que

me ensinaram que sonhar e lutar € antes de tudo preciso.
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RESUMO

A revolucio tecnoldgica trouxe para o ambiente escolar uma gama de recursos que tém sido utilizados
na prética docente; entre eles encontram-se 0s jogos computacionais. A presente pesquisa teve como
objetivo verificar se os jogos computacionais heuristicos e de a¢do favoreceriam a evolug@o nos niveis
de possiveis em criangas do ensino fundamental e, ainda, comparar qual dos jogos seria mais eficiente
para essas construgdes. Participaram da pesquisa 30 sujeitos do Lar Escola de Maringad — PR, que
freqlientavam o grupo de reforco escolar desta entidade, por apresentarem baixo rendimento escolar
e que revelaram, no pré-teste, o nivel analdgico IA de possiveis. Estas foram dividas em dois grupos e
submetidas a interven¢@o com os jogos: Grupo 1, com o jogo heuristico “Sherlock” e Grupo 2, com o
jogo de acdo “Skunny”. Apds a intervencdo foram realizados dois pds-testes para verificar a
ocorréncia ou nao de evolugdes nos niveis de possiveis. Os resultados revelam que os jogos
computacionais favorecem a evolugdo de possiveis pois, do total de 30 sujeitos, 23 apresentaram
evolugdo nos niveis de possiveis. Comparando as duas formas de intervencdo, encontramos, no pos-
teste 2, evolucdo de 5 sujeitos para o nivel II no Grupo 1 e 2 sujeitos no Grupo 2. O Teste de
Diferenca de Proporcao revelou que o jogo heuristico seria, portanto, mais favoravel a construg¢do de
possiveis do que o jogo de acdo. Assim, verificamos que, tanto o jogo heuristico como o de ag@o,
oferecem desafios aos sujeitos que exigem a elaboragcdo de procedimentos e estratégias, que implica
na construgdo de possiveis. Todavia, notamos que a manifestacdo dos possiveis foi diferenciada nas
duas formas de intervencdo, visto que os resultados apontam os jogos heuristicos como sendo mais

eficientes para a construcio de possiveis.

Palavras-chave: jogos computacionais, constru¢ao de possiveis e construtivismo.



ABSTRACT

The technological revolution brought to the school environment a series of resources that has been used in
the educational practice, among them are the computer games. This research aims to verify the possibility
of heuristics and action’s games to unchain constructions of possible in children of the Junior High School
and moreover, to compare which of the games would be more efficient for those constructions.
Participated 30 children of “Lar Escola de Maringd — PR” presented, in the pre-test, the analogical level
IA. These were divided in two groups and submitted to the intervention with the games. Group 1 with the
heuristc’s game “Sherlock” and the Group 2 with the action’s game Skunny. After the intervention two
dust-testd were accomplished to verify the ocurrence or not of evolutions in the levels of possible. The
results reveal that the computer games favored the evolution of possible, because out of 30 subjects, 23
developed themselves in the levels of possible. Comparing the two interventions forms, we found in the
dust test 2, evolution of 5 subjects for the level II in the Group 1 and 2 subjects in the Group 2, the Test of
Difference of Proportion showed that the heuristic’s games would be, therefore, more favorable for the
construction of possible than the action’s games. So, we verified that the heuristc’s games as the action”s
games, offer challenges for the subjects, demand the elaboratin of procedures ans strategies, and this
implies at the construction of possible. Though, we noticed that the manifestation of the possible was
differentiated at the two intervention forms, because the results indicate that the heuristic’s games are

more efficient for the construction of possible.

Word-key: computer’s games, construction of possible and constructivist.
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INTRODUCAO

“Prezado Senhor, o seu filho ndo é como todo mundo. Ndo é possivel
conservd-lo na escola. A escola devolvia Tistu a seus pais.” (Maurice Druon,
1989, p. 25)

2

E impressionante como muitas vezes a arte imita a vida. O livro ‘O menino do
dedo verde” trata da histéria de um menino diferente e especial que tinha um dedo verde. Além dessa
diferenca fisica, ele ndo conseguiu sucesso escolar, sendo reprovado em todas as disciplinas. Segundo
o livro, por ele ndo agiientar o sistema de ensino de estilo 2 + 2 =4, 3 x 5 = 15, dormia em todas as
aulas. Por tal razdo, Tistu foi devolvido aos pais. Dessa obra podemos depreender trés questdes
presentes nas discussdes sobre educacdo: o fracasso escolar, a atitude da escola frente a essa

problematica e a epistemologia que tem fundamentado tal pratica.

A concep¢do que tem fundamentado uma pratica escolar como aquela descrita
acima e que fazia Tistu dormir € o empirismo. Nessa, a aprendizagem € tida como a reprodu¢do do
mundo real e ocorre através da transmissdo de conhecimentos que sdo apreendidos pelos sentidos.
Becker (1993, p.12) esclarece essa questao citando Hobbes que, em O Leviata, declara: “...ndo hd
nenhuma concepgdo no espirito que ndo tenha sido originada (...) nos érgdos dos sentidos...” .
Essa concepgdo leva a crenca de que o homem € uma tabula rasa desprovido de qualquer idéia, o que

restringe o aprendiz a um papel passivo no processo de ensino-aprendizagem.

A instituicdo escolar, quando direcionada por tal concepcio, acaba, ainda, impondo
uma uniformidade aos educandos, que devem dar a mesma resposta para as questdes propostas,

devem ter o mesmo comportamento, adquirir os mesmos habitos. Segundo Ruiz e Bellini (1996, p.58):

“O fato da escola ignorar a existéncia de caminhos divergentes dos prescritos
pelos curriculos oficiais, para o acesso ao conhecimento, acaba gerando a
negacdo da diversidade cultural e da propria identidade intelectual dos
alunos...”

A passividade que a escola impde aos alunos no processo de aprendizagem e 0 nao

respeito a sua identidade intelectual sdo caracteristicas de um sistema escolar ineficaz, que opta por

1



ndo tratar da diversidade cultural e intelectual. Quando os alunos sdo “tabulas rasas”, t€m as mesmas
caracteristicas, ndo havendo diferencas intelectuais, podendo ser formados com os mesmos conteddos

escolares, valores e cultura.

Essas preocupacdes ndo sdo novas; muitos estudiosos, dentre os quais podemos
citar Rousseau, Decroly, Froebel, Claparede ja buscavam o respeito ao aluno como ser cognoscente,
que se apropria da realidade, que inventa, cria, elabora e constréi o conhecimento a partir da interacdo
com o mundo social, fisico e cultural. Percebendo, assim, a infancia como um periodo de profundas e
importantes transformacdes, sendo a crianca um ser em desenvolvimento, com particularidades e
necessidades especificas, propuseram uma educacdo ativa e inspiraram muitos educadores a

reformular a acio pedagdgica.

Piaget (1969, p.139), atento aos problemas educacionais, definiu o ato de educar
como a adaptacdo da“.. crianca ao meio social adulto, isto é, transformar a constitui¢cdo
psicologica do individuo em funcdo do conjunto de realidades coletivas as quais a consciéncia

comum atribui algum valor.”

Desta defini¢do o autor retira dois elementos: o sujeito em desenvolvimento e as leis,
normas € valores sociais nos quais deve ser iniciado. Porém, afirma o autor que houve uma valorizagao

excessiva da transmissao de conhecimentos em detrimento do desenvolvimento do aluno.

Piaget (1969, p.37) assim define o ato de conhecer:

“Conhecer um objeto é agir sobre ele e transformd-lo, apreendendo os

mecanismos dessa transformagdo vinculados com as agoes transformadoras.

Conhecer é, pois, assimilar o real as estruturas de transformagoes, e sdo as

estruturas elaboradas pela inteligéncia enquanto prolongamento direto da

acdo.”

O conhecimento € a reestruturacdo mental do real. No construtivismo, o sujeito
conhece quando compreende, em toda sua extensao, a sua a¢ao ou os seus procedimentos. Por isso, a

acdo € precursora do conhecimento que implica na compreensdo conceitual. A construcdo do

conhecimento envolve outros processos que intervém para que as estruturas mentais do sujeito se



aprimorem. S3o eles: a tomada de consciéncia, as regulacdes e compensagdes, a abstracdo reflexiva e

as generalizacOes, a construc@o de possiveis e do necessdrio unindo-se no processo de equilibragao.

Os estudos dos autores citados sobre o desenvolvimento da crianca e a
aprendizagem resgatam também a importancia do jogo nesse processo. Piaget (1969, p.158), ao

estudar a infancia, notou a importancia do jogo no processo de desenvolvimento.

“O jogo é um exercicio preparatorio, itil ao desenvolvimento fisico do
organismo (...). Da mesma maneira que os jogos dos animais constituem o
exercicio de instintos precisos, como os de combater ou cagar, também a
crianca que joga desenvolve suas percepcoes, sua inteligéncia, suas tendéncias
a experimentagdo, seus instintos sociais, etc...”.

“«“

Para Piaget (1969, p.36), a func@o da inteligéncia consiste “...em compreender e
inventar, em outras palavras, construir estruturas estruturando o real” . Brenelli (1996) ressalta o
jogo como um elemento importante para desencadear os processo que levam ao desenvolvimento e a

elaboracdo das estruturas mentais.

Macedo (apud Brenelli, 1996) aponta em que circunstancia o jogo pode
desencadear os processos que intervém na aprendizagem. A situacao-problema apresentada pelo jogo
serve como perturbacdo ao sujeito que passa para um estado de desequilibrio. Para alcancar o
reequilibrio, o sujeito deve elaborar novos meios e procedimentos (novos possiveis) para solucionar o
problema. A escolha dos melhores procedimentos implica no processo de regulagdo ativa que propicia
a tomada de consciéncia que ocorre no momento em que o sujeito passa, em funcdo dos resultados

obtidos, a analisar e a controlar os procedimentos para ganhar o jogo.

Brenelli (1996, p.38) afirma a relacdo entre o fazer e o compreender presente nos
jogos de regras, pois “...implicam na construgdo de procedimentos e a compreensdo das relagoes
que favorecem os éxitos ou fracassos. Assim sendo, o éxito no jogo depende da compreensdo do
mesmo”. A tomada de consci€ncia ocorre quando o sujeito passa a controlar e a escolher os meios
ou procedimentos empregados (regulac@o ativa). A utilizagdo de jogos na educagdo € importante por

favorecer os processos que intervém na constru¢dao do conhecimento.



Sendo a educagdo a adaptacdo da crianca ao meio social adulto, ndo poderiamos
deixar de citar o avango tecnoldgico e, com ele, toda gama de recursos disponiveis na sociedade, os
quais a crianga tem a necessidade social de conhecer. Qualquer atividade realizada atualmente, por
mais simples que possa ser, tem respaldo tecnoldgico, seja um depdsito em banco, o pagamento de
uma conta, a compra de um refrigerante no mercado, a realizacdo de um exame médico; enfim, em

toda parte encontramos a tecnologia oferecendo mais comodidade e conforto para o ser humano.

Em uma sociedade informatizada, as escolas t€ém buscado implantar em sua prética
pedagdgica o uso de computadores. Muitos estudiosos tém realizado pesquisas no sentido de verificar
quais as conseqiiéncias da insercao da informadtica na 4rea educacional. Buscamos, nos estudos de
Papert (1994), Valente (1993), Galvis (1997), Dimenstein (1998), Chaves (2000a), Cobourn (1988)
e Retschitzki (1996), o respaldo para a pesquisa proposta.

Esses autores tém considerado que a principal fungdo do uso de computadores na
educacdo nao seja, somente, o aluno se apropriar de um instrumento que fard parte de sua vida
cotidiana e profissional, mas também, como instrumento importante para o desenvolvimento cognitivo.
Para eles o computador € um instrumento com determinadas caracteristicas que o torna flexivel,
quando usado na prética docente, no sentido de poder se adaptar as diferentes filosofias educacionais.
Ele pode ser usado como uma mdaquina de ensino, quando se fundamenta na concep¢ao empirista, ou

ser uma ferramenta de aprendizagem, quando fundamentado no construtivismo de Piaget.

O fascinio das criangas pelos computadores, principalmente os jogos
computacionais, tem impulsionado o crescimento das empresas de software. O niimero de jogos
computacionais de varios tipos tem aumentado consideravelmente nos dltimos anos. Juntamente com
esse fato, muitos t€m se preocupado com as conseqiiéncias de seu uso no desenvolvimento da crianga

e realizado estudos, como veremos adiante, quando citaremos algumas das pesquisas realizadas.

Com base nesses aspectos € por acreditarmos em uma educagdo que percebe a
crianca como ser capaz de construir conhecimento, nos propusemos a estudar o papel dos jogos
computacionais na construcdo de possiveis. Para tanto, optamos por dois tipo de jogos — um
heuristico e outro de a¢cdo — que constituiram as duas formas de interven¢do com a qual pretendiamos

favorecer a evolugdo nos niveis de possiveis.



Na organizacdo do trabalho, em nosso primeiro capitulo, tecemos algumas
consideragdes sobre informdtica e educagdo. Destacando o papel do computador na escola,
procuramos caracterizar o uso de jogos computacionais no sentido de criar ambientes de
aprendizagem. No segundo capitulo tratamos da fundamentag@o tedrica focalizando os processos de

constru¢c@o do conhecimento segundo Piaget.

Estudos e pesquisas realizados com jogos, convencionais ou computacionais
aplicados a educacdo, seja para avaliar as conseqiiéncias do uso de jogos no desenvolvimento do
individuo ou, seja para facilitar a aprendizagem de contetdos escolares especificos, foram abordados
no terceiro capitulo. No quarto capitulo, tratamos da caracterizacdo da pesquisa, levantando o
problema, as hipéteses e seus objetivos. O delineamento experimental do trabalho € assunto do quinto

capitulo.

O sexto capitulo consta da andlise dos resultados, no qual apresentamos os dados
obtidos durante o desenvolvimento pratico da pesquisa realizada no “Lar Escola de Maringd”. A
andlise dos resultados do pré e pods-testes foi feita de acordo com a Andlise Descritiva Ramos-e-
Folhas, que permite uma comparag@o intra e inter grupos, exemplificada pelos protocolo dos sujeitos.
A intervencdo foi analisada qualitativamente, a partir das estratégias elaboradas pelos sujeitos e o

desempenho dos mesmos nas partidas.

Finalizando, no capitulo VII procedemos a uma breve discussio no qual
destacamos algumas consideracdes a respeito dos jogos computacionais, seu efetivo uso no processo

educativo e suas implicacdes no desenvolvimento e aprendizagem das criancas.






CAPITULO I
INFORMATICA E EDUCACAO

O desenvolvimento da ciéncia da informatica e a aplicacdo de recursos tecnoldgicos
em diversos ramos da sociedade implicaram em varias e longas discussdes, principalmente sobre as
suas conseqiiéncias, tanto no nivel social como no individual. Muitos autores dizem que a sociedade
estd vivendo uma nova era, onde os valores sociais, culturais e morais estdo passando por

transformacdes, em decorréncia da tecnologia informatizada.

Almada (1994, p.04) chama de Revolu¢do da Comunicacio o periodo de
“...mudancas no campo do conhecimento cientifico e de pesquisa...” devido ao desenvolvimento
da informadtica, pois abre a porta para a troca de informacdes recentes sobre os diversos assuntos

pesquisados.

Valente (1993) afirma que a Informética, com todas as suas ramificagdes, trouxe a
exigeéncia da formag@o de um homem com capacidade de adaptacdo as mudangas. Concordando com
essa opinido, Dimenstein (1998, p.16) afirma que o analfabeto digital ndo encontrara lugar no mercado

de trabalho em uma sociedade informatizada.

“O bom profissional nos dias atuais define-se pela capacidade de encontrar e
associar informagoes, de trabalhar em grupo e de se comunicar com
desenvoltura. Terd futuro o estudante que souber lidar com imprevistos e se
adaptar rapidamente as mudancas, fazer pesquisas e interpretar os dados.”

A necessidade de adaptag¢do as mudangas € justificada pela dnamica que o avanco
tecnologico impde a sociedade. Papert (1994) considera que a capacidade mais importante imposta
pela informatizacio € a capacidade de aprendizagem, tanto que ele chama esse periodo de Era da
Aprendizagem. A evolucao nio s6 da tecnologia, mas as transformacdes sociais que com ela seguem e

os problemas decorrentes trouxeram ao homem a necessidade de inveng¢do, ou seja, segundo o autor



(1994, p.29), nesta sociedade “...os individuos tém que definir e redefinir seus papéis ao longo de

uma duragdo de vida.”

Tais consideragdes, em suma, enfocam o aumento da quantidade de informagdes a
que o homem passou a ter acesso, como essas sao transmitidas para as geracdes mais novas e qual
perfil esse homem deve ter para viver nessa sociedade informatizada. Essas mudancas quanto ao perfil
do homem recaem, como afirmam os autores citados, sobre a questdo da revisdo do processo
educativo e de como utilizar os meios que surgem, principalmente o computador, de maneira a

melhorar a qualidade da educacio.

Atualmente, ndo hd mais razdes para discutir a validade ou ndao do uso de
computadores na educa¢do, uma vez que essa questdo ja foi amplamente discutida por diversos
autores; entre outros, Papert (1985 e 1994), Valente (1993), Dimenstein (1988), Chaves (2000b), os
quais levantaram os aspectos positivos e os aspectos negativos da utilizacdo de computadores na
educacdo. O que resta agora € discutir, a luz de seus estudos, a melhor maneira de aproveitar todos os

recursos que a informdtica oferece.

1.1. Os diferentes usos de computadores na educacio.

O computador, ao contrdrio do que muitos imaginam, € um instrumento flexivel no
que diz respeito as formas como utiliza-lo. Coburn et. al. (1988, p.21) definem bem a versatilidade do

“«

computador no campo educacional: “...0 computador pode ser usado em uma variedade de
montagens e tratado de variadas formas orientadas por diferentes filosofias educacionais”. Por
tal motivo, a implantacdo da informdtica nas escolas deve ser determinada a partir dos objetivos

educacionais e nao simplesmente para atender ao apelo da modernizacao.

A andlise dos softwares a serem usados deve ser criteriosa, partindo dos seus
objetivos, as habilidades ou conceitos que se propdem a desenvolver, como relacionam as diferentes
areas do conhecimento, que tipo de atividade oferecem ao usuério, qual proposta pedagdgica é

adotada e, principalmente, se realmente produz o desenvolvimento que afirma produzir.



Com o lancamento crescente de novos pacotes de programas, alguns autores se
propuseram a tarefa de classificar as varias formas de utilizacdo do computador, chegando a algumas
categorias. Apesar de essa classificacdo ndo ser ainda consensual, algumas pesquisas se aproximam
bastante, como Coburn et. al. (1988) e Valente (1993), os quais apresentam duas grandes categorias,
de acordo com a abordagem pedagdgica: o computador como maquina de ensino (Computer Aided
Instruction — CAI) cuja direcdo do ensino é do computador para o aluno € o computador como

ferramenta de aprendizagem, voltando a direcdo do ensino do aluno para o computador.

1.1.1. O computador como mdquina de ensinar - CAI

“Quando o computador ensina o aluno, o computador assume o papel de
mdquina de ensinar e a abordagem educacional é a instrugcdo auxiliada por
computador. Essa abordagem tem suas raizes nos métodos de instrugcdo
programada tradicionais porém, ao invés de papel ou do livro, é usado o
computador”. (Valente, 1993, p.02)

Skinner foi um dos primeiros a estabelecer um planejamento para aumentar o
rendimento dos alunos na aprendizagem de conteidos especificos. Ele realizou uma série de
experiéncias com pombos e percebeu que os estimulos, quando manipulados, conduziriam a certas
respostas observdveis. Verificou ainda que as respostas das pombas eram mais regulares quando em
presenca de maquinas. Diante disso, concluiu que a aprendizagem do homem poderia ser melhor com

o uso de maquinas programadas, levando a um maior aproveitamento do que com o ensino oral.

As idéias de Skinner foram usadas entre as décadas de 50 e 60, mas devido a
dificuldade na producdo de material impresso, esse método ndo se tornou muito popular. Com o
advento dos computadores no ensino, houve a possibilidade de maior flexibilidade na produgdo de
material diddtico e a disseminacdo de sua proposta ocorreu nos anos seguintes. Desta forma, nascia a
Instrugdo Auxiliada por Computador (Computer-Aided Instruction — CAI), que € caracterizada pelo
uso do computador como instrumento de ensino e, cujo papel centra-se na transmissdo do

conhecimento para o aluno contemplando, essencialmente, programas de “exercicio e prética”. Essa



categoria € ainda utilizada na educacdo, entretanto, além do programa ‘“exercicio e pratica”, Valente

(1993), Cobourn et. al. (1988) incluiram outros, tais como: os programas tutoriais, simulacdo e jogos.

Os programas de exercicio-pratica sao os mais comuns, usados para o aluno treinar
e praticar certas habilidades nas diversas areas do conhecimento. No dizer de Valente (1993), a maior
parte desses programas consistem na revisdo de conteidos escolares explicitados em sala de aula e
que, geralmente, exigem memorizacio, apresentando-se, em sua maioria, na forma de jogos educativos
que exploram animac@o e graficos, como o caso do programa Dolly Doo que € utilizado no ensino das

forma geométricas.

Coburn (1988), porém, defende que esses programas, muitas vezes considerados
cansativos, podem ser usados de maneira mais rentdvel, por permitir que o aluno escolha da habilidade
que lhe convém exercitar, definir o nivel em que se encontra € o nimero de exercicios que deseja
realizar. Outro aspecto a considerar, € o feedback, pois, caso a resposta do aluno esteja incorreta, o
computador ndo permite que ele prossiga sem que tenha corrigido a questdo; isso evita a fixacdo do
processo incorreto. Além disso, libera o professor da correcdo de um grande niimero de cadernos de

exercicios, podendo usar esse tempo para preparar atividades mais criativas.

Os programas tutoriais, por sua vez, sao aqueles nos quais o computador ensina
uma drea de conhecimento da mesma maneira que o professor, mas, por se tratar de uma maquina
pré-programada, apresenta alguns limites. A sua caracteristica € apresentar ao aluno um texto ou
problema e uma série de perguntas a respeito, oferecendo a0 mesmo um nimero limitado de respostas
para escolher. Se a resposta for errada, o computador apresenta mais informagdes sobre o assunto,

caso contrdrio, passa para outras questoes.

As criticas a esse tipo de programa recaem sobre a limitacdo das respostas que os
alunos podem dar, a ndo possibilidade de exploracdo do conceito envolvido pelo mesmo e o gasto da
escola em adquirir um equipamento tdo caro para utilizd-lo de uma maneira restritiva, semelhante ao
caderno e lapis. Segundo Valente (1993), a vantagem de um tutorial frente ao caderno e o 14pis € o
aspecto de animagdo e som que o computador oferece, tornando o conteido mais dindmico. Coburn
(1988), também apresenta a possibilidade de o contetdo ser apresentado para cada aluno, segundo o
seu proprio ritmo de desenvolvimento, permitindo-lhe recuperar um contetdo, quer porque o perdeu,
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quer porque ndo o conseguiu aprender. O uso deste tipo de programa ndo é¢ um problema, mas sim a

forma como muitas escolas o utiliza.

Ja os programas que envolvem simulagdes, desenvolvidos a principio, para o
treinamento de soldados nas forcas armadas americanas, consistem em recriar no campo virtual um
sistema real. Geralmente, s3o programas que imitam situacdes perigosas da realidade, como, por
exemplo, a manipulacdo de produtos quimicos ou situagdes impossiveis de serem realmente
vivenciadas em um curto espaco de tempo, como o crescimento de plantas, o planejamento e

construcdo de cidades.

Se, por um lado, a simulac¢@o possibilita aos alunos construirem hipdteses, testd-las,
controlar as varidveis que influenciam o comportamento do modelo, por outro lado, tratando-se de um
modelo, a simulagdo exige a simplificacdo da realidade, correndo o risco de reduzir seu valor
educativo, devido ao cardter simplista atribuido tanto aos conceitos como as varidveis envolvidas no
decorrer da simulacdo. Tais razdes incidem na necessidade de proceder a uma andlise cuidadosa
desses programas antes de implantad-los na educacdo. De acordo com Valente (1993), as simulacdes
podem ser 6timos complementos para as aulas, mas ndo devem substituir 0s experimentos em

laboratorio.

Ainda na categoria “O computador como méaquina de ensino” encontram-se 0S
jogos computacionais divididos em jogos de entretenimento e jogos educativos. Esses dltimos tém
como filosofia a aprendizagem a partir da exploracdo dirigida e das descobertas. Sdo programas
elaborados para levar o aluno a desenvolver habilidades e aprender contetidos por meio da diversdo.
Os jogos educacionais possuem, porém, uma singularidade que torna dificil a sua categorizacio, a nao
ser pelo método — o jogo. Assim, pode-se encontrar um jogo que € exercicio-pratica, ou tutorial, ou
entdo, um jogo capaz de criar um ambiente de aprendizagem mais rico € complexo. Voltaremos a essa
questdo mais adiante, quanto trataremos mais especificamente dos jogos computacionais, por ser

assunto da presente pesquisa.

De acordo com a abordagem pedagdgica, como vimos anteriormente, O
computador pode ser usado como uma ferramenta de aprendizagem, sendo esta a segunda categoria,
a qual discutiremos a seguir.
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1.1.2. O Computador como ferramenta de aprendizagem

“Segundo esta modalidade o computador ndo é mais o instrumento que ensina
o aprendiz, mas a ferramenta com a qual o aluno desenvolve algo, portanto, o
aprendizado ocorre pelo fato de estar executando uma tarefa por intermédio
do computador”. (Valente, 1993, p.10).

Além da categoria especifica CAI, o computador pode ser usado como ferramenta
de aprendizagem com a qual o aluno realiza, dentre outras: pesquisas, elaboracdo de textos, resoluciao

de problemas, producio de musicas, por meio dos aplicativos ou de linguagens de programacao.

Os aplicativos sao aqueles disponiveis no mercado comercial que incluem, dentre
outros, editores de textos e graficos, planilhas eletronicas, manipulacdo de banco de dados. O uso
desses aplicativos tem direcionamentos diferentes, dependendo do enfoque educacional. Assim, pode-
se encontrar um aplicativo de andlise numérica do tipo tutorial, em que as atividades sao dirigidas ou,
em sentido contrdrio, um aplicativo mais geral para resolu¢do de problemas, permitindo ao aluno um
certo controle do processo de aprendizagem. Pode ocorrer ainda, o uso hibrido das duas categorias
CAI e computador como ferramenta de aprendizagem. Tal é o caso dos editores de texto, por
exemplo, o qual, na primeira modalidade, o professor oferece o texto informativo para o aluno,
enquanto na segunda o aluno é quem constréi o texto de acordo com as instrucdes dadas pelo

professor.

Outra forma de usar computadores como ferramenta de aprendizagem consiste na
resolucao de problemas; nesse caso, as linguagens de programagao sao as mais utilizadas. Por meio da
programacio, de acordo com Valente (1993), o aluno é capaz de resolver situagdes-problema, sem
ambigiiidades, desenvolvendo procedimentos de maneira légica e analisando-os em funcido dos
feedbacks oferecidos pelo computador, podendo identificar os erros ocorridos durante o processo de

resolucdo em virtude do resultado alcangado.

Em termos de linguagem de programacdo, a mais conhecida e utilizada na
educacdo é o LOGO com suas variantes; por exemplo — Trem de LOGO, LEGO-LOGO, LOGO
Write — elaborada pelo professor Papert (1985), do Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT),
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cuja preocupacao se voltava ao desenvolvimento cognitivo do aluno. Trabalhando com Piaget durante
o0 ano de 1964, no Centro de Epistemologia Genética, Papert buscou criar um ambiente informatizado
para constru¢do do conhecimento, o que chamou de micromundo de aprendizagem. O LOGO
apresenta, assim, duas caracteristicas que o difere das outras linguagens de programacdo: uma

computacional e outra filoséfica.

Em nivel filoséfico, o LOGO resgata, como escreve Valente (1993, p.19), “...um
processo de aprendizagem onde o conhecimento ndo é passado para a criang¢a, mas onde a
crianca, interagindo com os objetos desse meio, possa desenvolver outros conceitos, por
exemplo, conceitos geométricos”. Fundamentado na teoria piagetiana, o0 LOGO prioriza atividades

de livre explorag@o e investigacao.

Em resumo, estas sdo algumas das caracteristicas do ambiente de aprendizagem
LOGO, no qual o conhecimento tem um valor significativo e reconhecivel, as criancas podem refletir
sobre o seu modo de agir e pensar, respeitando, assim, os estilos cognitivos. Além disso, as criancas
tém a oportunidade de discutir os conhecimentos adquiridos com seus pares (interacdo entre iguais),
ocorrendo a aprendizagem de maneira natural, por meio de descobertas, sem imposi¢do de ensino

formal.

Neste contexto, o erro deixa de ser um momento para punicio, passando a ser
considerado como um elemento do processo de aprendizagem. E importante esclarecer que o erro
representa a oportunidade de a crianga retomar seu proprio processo de pensamento, por permitir-lhe

entender melhor as agdes e os conceitos envolvidos na solu¢ao do problema.

Quanto ao aspecto computacional, e para atender as exigéncias filoséficas, o
LOGO ¢ uma linguagem que faz uso de recursos graficos, que podem ser executados no modo direto
ou através do modo de procedimentos (onde o programa é elaborado e depois de concluido é
testado). Os comandos sdo de facil aprendizagem, como, por exemplo, se a crianca desejar que a
tartaruga caminhe dez passos para frente, deve escrever “parafrente 10”; para a tartaruga mudar de
direcdo, os comandos sdo “paradireita” ou “paraesquerda”. Além desses comandos mais basicos, hd

o REPITA, onde a tartaruga realiza os comandos subseqiientes tantas vezes quanto o estabelecido.
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Com isso, evita-se o risco de que a aprendizagem da linguagem de programacio se torne prioridade,

em detrimento da prépria atividade.

Apesar de ser uma linguagem muito utilizada pela educacio infantil, o LOGO pode
ser usado nos demais niveis educacionais, pois ainda apresenta outras caracteristicas menos usadas e
mais poderosas, como o processamento de palavras e listas, e até mesmo a sua base computacional

vem sendo usada, conforme Chaves (2000b), em trabalhos de Inteligéncia Atrtificial.

E justamente a atividade grafica a mais explorada no LOGO, em que os alunos
podem desenhar livremente, usando a imagem de uma tartaruga como se fosse o 1dpis. Ao contrério
daqueles que acham um desperdicio gastar tanto com a compra de computadores para o uso grafico,
Papert (1985) aponta os principais aspectos positivos de desenhar através do LOGO. A primeira € a
possibilidade de a crianga elaborar procedimentos e poder depura-los, realizando, assim, uma reflexao
sobre o seu fazer. Em segundo lugar, a programacio permite que a crianga reelabore a acido por meio
de representacdes corporais. Papert (1985) usa o exemplo de uma crianca que ndo conseguia
desenhar um circulo no computador. Para isso, a crianga € solicitada a realizar o movimento com o seu
corpo e depois ensinar a tartaruga. Este procedimento permite que a crianga represente formalmente,

no computador, a sua propria agao.

Como vimos, l inimeras formas de usar o computador na educacdo; diante de
tantas possibilidades, aumenta a responsabilidade em analisar os programas que sdo lancados no
mercado, a fim de melhor encaminhar a acdo docente, no sentido de usufruir dos recursos disponiveis,

de maneira que os alunos possam se desenvolver ndo s6 intelectual, mas também socialmente.

Vale ressaltar a ingenuidade em pensar que toda forma de uso de computador na
educacgdo trard resultados positivos, pois cada uma se destina melhor a certos objetivos do que a
outros. Um programa de exercicio e pratica destinado ao desenvolvimento da habilidade de soma, por

exemplo, poderd ndo apresentar desenvolvimento no pensamento l6gico.

Segundo Papert (1985), a escolha deste ou daquele sistema de informatica € uma
questdo que, além de envolver aspectos epistemoldgicos relativos a educagio, depende também das

opcdes sociais e dos interesses que as norteiam. A escolha estd, portanto, relacionada as mudancas
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sociais e as necessidades impostas quanto a formacdo do cidaddo para esta sociedade informatizada.
Implica na escolha de se manter um sistema educacional dirigido por fundamentos tradicionais de
transmissdo de informagdes ou de rever a abordagem pedagdgica para uma educag@o cujo objetivo
seja “...criar homens capazes de fazer coisas novas, ndo simplesmente de repetir o que as outras
geracoes fizeram, homens criativos, inventivos, descobridores...” (Piaget apud Ruiz e Bellini,

1996, p.18).

1.2. Jogos computacionais: diversao e aprendizagem

Dentre todas as categorias apresentadas sobre o uso de computadores no ensino,
0s jogos parecem ser os mais apreciados pelas criancas que passam horas diante da tela, seja do
computador, seja do video-game. As caracteristicas que atraem tanto as criangas e adolescentes sdo,
para Retschitzki et. al. (1996), a similaridade com a dinamica encontrada nas cenas de televisdo, a
interatividade, a possibilidade de controle do jogo e acompanhamento do desempenho, os desafios
que sdo diferenciados pela multiplicidade de niveis e, finalmente, a possibilidade de avancar em

dificuldade no jogo.

As tltimas décadas tém sido marcadas pelo desenvolvimento de empresas que se
dedicam a producdo de jogos eletronicos e computacionais. A competitividade entre elas levou a uma
producdo maior de variedades de jogos que demonstram evolugdo, em termos tecnoldgicos, de uma
era de Atari, com jogos simplistas em termos graficos, para jogos do tipo 3D, que apresentam
perfeicdo grafica em diversos temas. Diante da variedade de jogos, Retschitzki (1996), categoriza os

jogos computacionais em jogos de acdo, jogos de aventura, jogos de simulacdo e jogos de reflexao.

Os jogos de acdo sao os que requerem capacidade de reacdo répida ou reflexos.
Sdo classificados em jogos de tiro, jogos de plataforma e jogos de habilidade ou precisdo. Os jogos
de tiro t€m como caracteristica a necessidade de o jogador eliminar o inimigo que se apresenta de
diferentes formas (monstros, avides, naves espaciais, etc.). Como exemplo, citamos o jogo “‘Space

Invaders”, entre vérios. Os jogos de plataforma sdo os que envolvem um personagem que, em um

cendrio, deve enfrentar diferentes perigos ou riscos para alcan¢ar um determinado objetivo, como, por

15



exemplo, encontrar um tesouro. Exemplos desse tipo de jogo sio Mario Bross, Pac Man, Lode

Runner, entre outros. Os jogos de habilidades ou precisdo envolvem a capacidade do jogador em

executar os comandos, seja no teclado ou joystick. Exemplos sdo jogos de golf, futebol, sinuca.

Os jogos de aventura sao mais complexos e exigem participacdo do jogador em
uma histéria composta de multiplos episddios; t€m a aparéncia de um filme ou romance. Esses
requerem que o jogador tome decisdes no decorrer de cada fase, para resolver um enigma, encontrar
um objeto ou utilizar instrumentos adequados a cada situagdo. Exemplo desse tipo de jogo € Dungeons

and Dragons, Duke Nukem, entre outros.

Os jogos de simulagdo sdo aqueles que retratam, no campo virtual, cenas da
realidade. H4 jogos de simulac@o de vdo, por exemplo, onde o jogador pode experimentar com muita
precisdo, de acordo com o equipamento que tem disponivel, toda a emog¢ao de um piloto de voo.
Também h4 simuladores da vida cotidiana de uma cidade como o Simcity, do desenvolvimento de uma

planta como o Simlife.

Finalmente, os jogos de reflexdo que “...sdo aqueles que requerem um esforco
intelectual por parte do jogador...” (Retschitzki, 1996, p.93). Neste tipo de jogo, o tempo ndo €
considerado importante. Sao exemplos desta classe os jogos de xadrez, gamdo, dama, etc. Nessa
categoria estdo presentes nao somente os jogos de estratégia, como os ja citados, mas também os
jogos chamados pelo autor de social, que sdo aqueles adaptados para o computador, como o

Monopdlio, Master Mind, Memdria, etc.

Retschitzki (1996) aponta, ainda, os aspectos positivos € negativos do uso de
jogos. A violéncia € o aspecto que mais tem preocupado pais e educadores e ndo € de se admirar,
pois a maior parte dos jogos de acdo e aventura tem como tema a violéncia e a busca da justica
pessoal em degradacdo da justica social. Para evitar problemas que podem ser originados do uso
excessivo, o autor conta com a andlise e participacdo dos pais e educadores nas atividades de jogos

das criancas.

Outra questao € o isolamento social que os jogos podem causar, porém, muitas

pesquisas t€ém demonstrado justamente o contrario. Os jogos tém levado criangas a uma forma prépria
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de socializacdo; geralmente, elas buscam dicas de jogadas inteligentes com outras criancas e trocam
fitas e CD-ROM de jogos. Isso se comprova pela pesquisa de Bonnafont (apud Retschitzki, ibid), no
qual afirma que o isolamento de certas criancas nao € decorrente do jogo, mas sim o jogo é um meio

de fuga da realidade.

Os aspectos positivos encontrados nos jogos sio: a necessidade de concentracdo e
atencdo, o desenvolvimento da capacidade indutiva, o tratamento paralelo de informacdes dadas pelo
jogo, o desenvolvimento visual e espacial. Eles contribuem também em outras dreas, como Retschitzki
(1996, p.106-107) cita “...Os jogos de aventura podem contribuir para o estimulo da
criatividade pela necessidade que o jogador tem de efetuar escolhas...”. E, ainda, “...Os jogos de
reflexdo enfim, oferecem igualmente numerosas ocasioes de aprendizagem e permitem muito

bem entender e exercer diferentes capacidades intelectuais...”.

Apesar de os jogos computacionais estarem classificados, segundo Valente (1993)
e Coburn (1988), na categoria da instrucdo auxiliada por computador (CAI), Papert (1994) verificou
que eles possuem grandes atrativos ndo sé para a crianca, mas também para os interessados em
inovacdes no campo educacional, no que se refere a aliar o prazer e a descoberta com a aprendizagem

e o0 desenvolvimento.

Para ele, os jogos de video-games e os computacionais envolvem conceitos e
estratégias que a escola, com todas as suas atividades, ndo consegue criar. Isso exige do sujeito um
esforco intelectual e um nivel de aprendizagem muito superior as velhas licdes de casa. Muitos adultos
se opdem as atividades de jogos computacionais, dizendo que nio passam de brincadeira, mas Papert

€«

(1994, p.12) lembra que esses jogos apresentam “...informagoes e técnicas complicadas de serem
dominadas, as informacoes com freqiiéncia muito mais dificeis e demoradas de dominar do que

as técnicas.”

Valente (1993) afirma que as atividades com jogos partem da abordagem de
exploracdo auto-dirigida, onde a aprendizagem ocorre através das descobertas realizadas, ao invés de
haver o ensino explicitamente. Coburn (1988) trata da questdo dos jogos, apontando aqueles cujo

objetivo € desenvolver conceitos especificos e, na grande maioria, sdo programas de exercicio-pratica
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disfarcados pelo componente lddico e os jogos que podem propiciar aos alunos um ambiente de

aprendizagem rico e complexo.

Essa diferenca também € apontada por Chaves (2000b), por haver no mercado
jogos que sdo apenas um atrativo, uma estratégia motivacional para tornar a aprendizagem mais facil
ou menos penosa e aqueles que sdo, em si mesmas, experiéncias de aprendizagem rica e complexa.
Como exemplo desta segunda categoria, o autor cita o jogo Detetive, no qual a crianga deve, a partir
das pistas que sdo dadas a ela, descobrir quem € o assassino. Temos, novamente, um tema violento

ser usado, mas vejamos os pontos positivos desse jogo.

“«

. 0 aluno tem que saber aplicar, ou aprender a aplicar, vdrias regras de
logica e evidéncia. Oferecem-se ao aluno enunciados contendo informagoes,
que, a primeira vista, parecem nada ter a ver com o resultado final. Mas, o uso
do bom estilo sherlockiano permite juntd-lo a outros, estabelecer a partir deles
dedugoes que vdo gerar novos enunciados, e assim por diante. (...) Um jogo
desses é tremendamente instrutivo, pois demonstra ao aluno a necessidade de
encarar pensamento, linguagem e logica com extrema seriedade. Ele aprende
como processar informagoes, como fazer inferéncias logicas, como testar
conjeturas, etc., tudo na operacdo de solucionar um problema interessante”.
(Chaves, ibid)

Concordando com Coburn (1988) e Chaves (ibid), quanto a possibilidade de
criacdo de micromundos de aprendizagem, encontramos Galvis (1997, p.11), que denomina tais jogos
de heuristicos “...por apoiarem a descoberta e a construcdo dos conceitos e habilidades, a partir

da atividade de busca do aprendiz...” .

A questdo da criacio de micromundo de aprendizagem tem, portanto, sido

discutida por diversos autores e pode ser definida como segue:

“..é um cendrio relevante para o aprendizado, em que acontecem coisas
dependendo do que o aprendiz realiza. Neste ambiente nem toda a
complexidade do mundo é refletida (por isso sdo micromundos), mas sim as
varidveis relevantes. Neles aprendemos a partir do comportamento do
micromundo, gerado este pelas varidveis ocorrentes que estdo sob controle do
usudrio e que podem ser afetadas com base nas ferramentas tecnoldgicas a
seu dispor.” (Galvis, 1997, p.15).
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Segundo o autor, por se tratar de um cendrio de aprendizagem, os conteidos ou
conceitos envolvidos t€m um valor significativo e reconhecivel e o conhecimento estd contextualizado
no jogo por uma situacdo-problema. A aprendizagem ocorre, entdo, através das descobertas que o
sujeito faz no decorrer do jogo. Isso possibilita o respeito aos diferentes estilos cognitivos, uma vez
que ndo hd uma unica forma de resolver a situacio. Outras caracteristicas sdo a interatividade e o

controle do jogo que estdo nas maos do usudrio.

Os micromundos sdo classificados, segundo Galvis (ibid), pelas atividades
propostas, que podem envolver a exploracdo de um mundo ou sistema ou, ainda, na solu¢do de
problemas. Na primeira, o aprendiz tem a oportunidade de explorar o ambiente e tentar compreender
as relacdes subjacentes ao seu funcionamento. No segundo, além desse aspecto, inclui-se um leque de
desafios e problemas que devem ser solucionados, oferecendo também as ferramentas necessarias

para resolvé-los.

Com o desenvolvimento da informatica e da industria dos jogos eletronicos, a sua
producdo tem aumentado consideravelmente, o que acaba por acarretar melhorias, tanto em nivel
tecnoldgico quanto mudangas relacionadas a sua abordagem e objetivos. Se antes havia o predominio
de jogos mais simples do ponto de vista cognitivo, pois se fixavam em desenvolver habilidades basicas
ou contetdos especificos do curriculo escolar, atualmente cresce a demanda de jogos educativos ditos

como micromundos.

Diante de tal realidade, Da Silva (2000) levanta questdes pertinentes quanto a
verdadeira fun¢do dos jogos computacionais na educagdo, preocupando-se em desmistificar o seu uso.
O autor classifica os jogos em “abertos, que propiciam a cria¢do de ambientes diddticos que
produzem um niimero elevado de possibilidades para a interacdo sujeito-programa e, outro
grupo, que apresenta atividades mais definidas, encerradas em propdsitos especificos”. Como
exemplo do primeiro grupo, destaca-se o software Interactive, Optica e Sherloock e no segundo

grupo encontramos, segundo o autor, Criar e Montar Cidades, Fracionando e Geometrando.

Analisar o papel dos jogos computacionais na educa¢do é uma necessidade, pois,

de acordo com o autor (ibid),“... Poucos sdo os que fazem uso do computador respaldados em
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conceitos e idéias para uma efetiva, e ndo apenas fantasiosa, melhoria do ensino”. Apesar de a
maioria dos jogos se enquadrarem no primeiro grupo, ainda apresentam problemas que influenciam
diretamente na aprendizagem. A auséncia de uma concepg¢@o tedrica sobre aprendizagem e a forma
como o erro € tratado sdo problemas que podem, segundo o autor, comprometer 0 processo
educativo; além disso, vdrios softwares desconsideram a importdncia do professor no processo
educativo. Todos esses elementos devem ser observados e tratados com responsabilidade para que o
processo educativo ndo perca sua esséncia, qual seja, possibilitar o desenvolvimento do educando em

sua totalidade.

O uso de jogos na educacdo tem sido objeto de vdrias pesquisas. Os jogos
computacionais apresentam um aspecto a mais dos jogos convencionais — proporcionam
multiplicidade de niveis com diferenciacio de desafios e dificuldades. Os jogos, sejam eles
computacionais ou nao, podem ser usados como um instrumento de ensino ou, em sentido contrario,

serem ferramentas de aprendizagem, dependendo da abordagem tedrica que respalda o seu uso.

Refletindo sobre jogos e tendo como referéncia tedrica a teoria piagetiana, Brenelli
(1996) afirma que os jogos podem constituir poderosos instrumentos para desencadear o processo de
construcdo do conhecimento e, pelo fato de envolverem situa¢des-problema, podem engendrar
perturbacGes que desequilibram o sujeito. Este, a medida em que tenta supera-los, langa mao de novos
procedimentos, seja por tentativa e erro, seja por combinag¢do dos procedimentos anteriores a partir
da andlise dos resultados obtidos. Desta maneira, os jogos podem contribuir para o desencadeamento
do processo de equilibracdo que, segundo a teoria de Piaget, explica a elaboracdo de estruturas

mentais necessarias a constru¢cao do conhecimento.

Para melhor compreensdo do processo de equilibragdo que envolve mecanismos e
processos como a regulacdo e compensacdo, abstracdo, tomada de consciéncia, generalizacdes e
abertura de possiveis que se reinem em um todo e sdo responsdveis pelo desenvolvimento e
aprendizagem, discutiremos brevemente a teoria construtivista, a qual dard respaldo tedrico para a

pesquisa proposta.
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CAPITULO I
O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO SEGUNDO PIAGET

Piaget (1976) defende a idéia de que o desenvolvimento intelectual € um processo
continuo que tende a estados de equilibrio cada vez mais elaborados. Assim como o desenvolvimento
organico estd em evolucdo dirigindo-se para um estado de equilibrio marcado pela maturidade dos
orgdos, a vida mental pode ser caracterizada por um movimento em dire¢do a um estado de equilibrio
superior, que caracteriza a vida mental adulta. Partindo dessa concepg¢ao, o autor (ibid, p. 07) declara
que o conhecimento ndo estd nem no objeto € nem no sujeito, mas € fruto de uma interacdo entre os

dois.

“...0 conhecimento ndo procede nem da experiéncia vinica dos objetos nem de
uma programacgdo inata pré-formada no sujeito, mas de uma interagdo entre
ambos, que resulta em construgcoes sucessivas com elaboragcoes constantes de
estruturas novas gragas a um processo de equilibracdo majorante, que corrige
e completa as formas precedentes.”

A equilibracdo constitui o ponto central de toda a obra do autor. Para evitar leituras
distorcidas do termo equilibrio, o autor (ibid) faz ainda a comparagao entre o equilibrio mecanico e o
cognitivo: no primeiro, o sistema se conserva sem modificacdes, voltando ao seu estado inicial; no
segundo, quando hd equilibracdo, a estrutura se fecha e se constitui como um ciclo, mas as

perturbagdes levaram a mudancas nas estruturas. Conforme Piaget (1995, p.282) afirma:

“... 0 equilibrio cognitivo ndo é um estado de inatividade, mas de constantes
trocas e, se hd equilibrio, é porque estas preservam a conservagdo do sistema,
enquanto ciclo de agcoes ou de operacoes interdependentes, se bem que, cada
uma dentre elas, possa relacionar-se com o exterior.”

Desta forma, a equilibragcdo pode ser descrita como um processo continuo que leva

a estados de melhor equilibrio, onde as estruturas mentais sofrem mudancas. S@o essas mudangas nas
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estruturas que Piaget (1997, p.15) analisa e utiliza para caracterizar os estigios de desenvolvimento do
sujeito.

“As estruturas varidveis serdo, entdo, as formas de organizagcdo da atividade
mental, sob um duplo aspecto: motor ou intelectual, de uma parte, e afetivo,
de outra, com suas dimensdes individual e social (interinidividual).
Distinguiremos, para maior clareza, seis estdgios ou periodos do
desenvolvimento, que marcam o aparecimento dessas estruturas
sucessivamente construidas (...). Cada estdgio é caracterizado pela apari¢do
de estruturas originais, cuja construgdo o distingue dos estdgios anteriores...” .

O equilibrio cognitivo implica em um processo de assimilagdo e de acomodacdo. A
assimilagdo, segundo o autor (1976), € o processo pelo qual o sujeito incorpora o objeto as suas
estruturas, ¢ uma acdo ajustada as caracteristicas do objeto e estd relacionada a interpretacdo. A
acomodacdo € o ajustamento ou o processo de modificacdo das estruturas do individuo as

caracteristicas do objeto, contudo, sem perder a sua continuidade.

E vilido lembrar que a equilibragdo em cada estdgio marca a evolugdo mental, com
o surgimento de estruturas particulares ao estagio, e se direciona para uma equilibracdo mais completa
do que a anterior. Porém, as estruturas anteriores se constituem em subestruturas nos estiagios

subseqiientes.

As estruturas sdo, cognitivamente, compostas por um conjunto de esquemas, sendo
estes construcdes que se realizam, uma coordenacdo de acdo, um saber-fazer por meio do qual o
sujeito assimila o objeto as suas estruturas. S@o elas: as estruturas sensorio-motoras, as estruturas
operatorias concretas e as estruturas formais. Elas se caracterizam pela totalidade, porque a relagdo
entre os elementos nunca resulta em elementos estranhos ao conjunto; por transformagdes, pois 0s
elementos t&€m uma relacdo dinamica; e, pela auto-regulagdo, pois uma estrutura nunca € regulada por

outra estrutura.

Piaget (1976) diferencia trés formas de equilibracdo que podem ser encontradas
independentemente do estdgio de desenvolvimento. Aquela que ocorre entre a assimilacdo dos objetos
e os esquemas de ac@o e a acomodacao destes aos objetos. Neste caso, o objeto é fundamental para

a continuidade da acdo e, por sua vez, o esquema de assimilacdo confere significacdo ao objeto. Essa
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forma de equilibracdo é a mais geral, marcada por uma adaptacdo mais precisa do sujeito a realidade
que o cerca. “Ora, assimilando assim os objetos, a agcdo e o pensamento sdo compelidos a se

acomodarem a estes, isto é, a se reajustarem por ocasido de cada variacdo exterior” (Piaget,

1997, p.17).

A outra forma de equilibrac@o € a que assegura as interacdes entre 0s subsistemas.
Elas ndo sdo automdticas ou manifestas no inicio, pois os subsistemas podem evidenciar esquemas de
inicio independentes. Isso ocorre porque os subsistemas se constroem em velocidades diferentes e
tempos distintos. Essa equilibracdo difere da primeira, na medida em que a assimilagdo reciproca’ e a
acomodacido reciproca dos esquemas a realidade podem encontrar obstdculos como a resisténcia dos
objetos. Tendo tais perturbacdes, € necessario que ocorra uma equilibracdo, para que os subsistemas
possam interagir € dar continuidade ao desenvolvimento. Nesse caso, a equilibracdo € pela

diferenciac@o dos subsistemas.

Finalmente, a equilibracdo progressiva da diferenciacdo e integracdo, ou seja, da
relacdo que une os subsistemas a uma totalidade caracterizada por suas leis de composic@o. Essa é

marcada por uma hierarquizac@o dos subsistemas.

Ora, para que o processo de equilibracdo ocorra, segundo Piaget (1976), é
necessdrio que haja um elemento perturbador que leve o sistema a um desequilibrio; este é
caracterizado por uma auséncia de correspondéncia entre a afirmacdo (caracteres positivos dos
objetos, acdes ou operagdes) € a negacdo (caracteres negativos), que € construida lentamente. O
desequilibrio tem, portanto, um papel desencadeador do processo, sendo que sua fecundidade estd
nas reequilibra¢des, por se tratar da superacao do conflito. Assim, a equilibrag@o é alcancada quando

a assimetria entre as negacdes e afirmacdes € superada.

Sendo a equilibracdo explicada desta forma e, tendo em vista que os caracteres
negativos sdo uma construgdo, Piaget (1976) explica a constru¢do das negagdes em cada tipo de

equilibrac@o.

1 A assimilagdo reciproca e também a acomodagdo reciproca ocorrem quando dois esquemas ou subsistemas se aplicam ao mesmo objeto. (Piaget, 1976,

p.13).
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No caso de equilibra¢do entre assimilacdo e acomodacdo, € necessario, para que o
sujeito realize agdes e julgamentos, uma disting@o entres as caracteristicas A’ dos objetos das ndao-A’
e, ainda, que se distingam os esquemas A dos outros ndo-A. Na equilibrac@o entre os subsistemas,
acrescenta-se a isto uma estrutura de intersecao que exige novas negagoes. Essas negacdes sao feitas
a partir da descoberta de um aspecto comum aos dois subsistemas e a negacdo das outras. Essas sdo
negacoes parciais. E, finalmente, na equilibracdo entre os subsistemas e a totalidade, as negacdes t€m
como papel diferenciar a totalidade em subsistemas, afirmando as propriedades de cada um e negando
(excluindo) as propriedades que pertencem a outros subsistemas. Também implica em destacar os
caracteres positivos dos subsistemas, distinguindo negativamente das propriedades ndo pertencentes a

totalidade.

Piaget (1976) afirma que a equilibracdo pode ocorrer de forma espontinea e
intuitiva, onde o sujeito vai eliminando os fracassos e retendo os sucessos, mas a necessidade de uma
estabilidade, ou seja, o uso das exclusdes de modo sistematico, para assegurar a correspondéncia
exata entre as afirmagdes e negacdes, caracteriza o processo de regulacdo, meio pelo qual o autor

explica o “como” das equilibracdes e reequilibracoes.

Quando o sujeito compreende as medidas empregadas e quais sdo as suas
conseqiiéncias, ocorre a tomada de consciéncia e os esquemas de acdo passam a se constituir
enquanto procedimentos operatorios. Nesse processo de escolhas de meios, o sujeito pode alcancar o
sucesso ou o fracasso e, neste caso, 0 erro passa a ter uma importancia funcional. Segundo Piaget
(1987, p.60-61), “... um erro corrigido pode ser mais fecundo que um éxito imediato, porque a
comparacdo da hipdtese falsa e suas conseqiiéncias proporciona novos conhecimentos e a

comparagdo entre erros dd lugar a novas idéias...” .

Assim, esse processo estd relacionado as diferentes maneiras pelas quais os sujeitos
reagem 2 perturbagic’, seja por meio da correcio (feedback negativo) ou de reforco (feedback
positivo), e a sua ocorréncia estd relacionada com o tipo de perturbacdo. Quando a perturbagdo é
devida a lacunas onde h4 falta de esquemas de assimilacdo, o sujeito pode simplesmente negé-la, e

isso ndo implicaria necessariamente em regulacdes. Também, ndo se pode falar em regulacdo quando

24



uma acdo € repetida sem qualquer mudanca, reforcada apenas pela esperanca de que o sujeito alcance
o sucesso. Quando a perturbagdo € causada por uma resisténcia do objeto aos esforcos de
acomodagdo, levando a sucessos ou erros, o sujeito pode mudar suas acdes para buscar o

reequilibrio.

Por exemplo, quando ha a retomada A’ de uma acdo A com mudanca de A’
dependente do resultado de A, pode-se dizer que houve regulacdo e, conseqiientemente,
reequilibracdo. H4 diferentes formas de regulacdo, caracterizadas, segundo Piaget, pelas dicotomias

apresentadas em suas fungdes.

A primeira dicotomia € entre as regulacdes que tendem a conservacdo de um estado
e aquelas que levam a um estado ainda ndo atingido. Outra dicotomia diz respeito as regulagdes que
permitem a relacdo do sujeito com os objetos (posse pratica dos objetos) e as que dizem respeito as
relacdes entre esquemas ou subsistemas. Destas relagcdes resultam acomodacOes e assimilacdes

reciprocas.

Essas regulagdes sdo mais complexas por ndo se tratarem mais de abstracdo
empirica, mas de regulacdo das abstracdes pseudo-empiricas, ou seja, relativas as propriedades que a
acao do sujeito introduz no objeto. Trataremos das abstracdes mais adiante, onde buscaremos levantar
os pontos principais desse assunto, a partir da obra Abstracao Reflexionante, por se tratar de um
elemento da teoria que merece atencao especial, para haver melhor compreensao da sua relacdo com

a equilibracao.

Finalmente, a dicotomia relativa aos meios usados pelo sujeito, dos quais Piaget
(1976) distingue a regulacdo quase automdtica das regulacOes ativas. As quase automdticas
caracterizam-se pela pouca variacdo dos meios, estando mais presentes no periodo sensério-motor e
as regulacOes ativas caracterizam-se pela variedade de meios, podendo provocar a tomada de
consciéncia e levar a uma representagio ou conceituacio das acdes materiais. E a subordinacio das

regulacOes a uma instincia superior que marca o inicio de uma regulacdo de segundo grau e uma nova

2 Perturbacio, segundo Piaget (1976, p.24) é “...algo que serve de obstdculo a uma assimilagdo, tal como atingir um objetivo...”.
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classificacdo: regulacdo simples, regulacdo de regulacdo até a auto-regulacdo, marcada pela auto

organizacdo com equilibrio das diferenciagdes e das integracdes.

A regulacdo tem um papel importante na equilibracio, pelo fato de haver nela um
processo “...retroativo condutor do resultado de uma acdo em sua retomada, e outro, proativo,
conduzindo a uma correcdo ou a um reforco...” (Piaget, 1976, p.29). Esses movimentos aumentam

o poder das negacdes e podem significar uma preparacio para a reversibilidade’.

Outro carater positivo das regulacdes € que quase todas levam a compensagao, que
€ “uma agdo de sentido contrdrio a determinado efeito que tende a anuld-lo ou neutralizd-lo.”
(Piaget, 1976, p.31). E importante observar, porém, que nem toda perturbacio implica em regulacio

e, portanto, nem toda regulacdo leva a uma compensacao.

Veja que as regulacdes por feedbacks negativos t€m um papel de instrumento de
corre¢do da propria a¢do, sempre conduzem a compensacdes e sao distintas em duas classes: as por
inversdo, que € a anulacdo da perturbac@o e implicam em negacdes inteiras e as por reciprocidade,
que diferenciam o esquema para acomodi-lo ao elemento perturbador e implicam em negacdes
parciais. Ja os feedbacks positivos podem ndo excluir a compensagdo, mas sao mais complexos.
Como Piaget (1976, p.32) demonstra, os reforgos estdo de certa forma ligados a correcdo, estando,

portanto, os feedbacks positivos ligados de algum modo aos negativos:

“...Lembremos primeiro o fato essencial de que a aquisicdo de toda conduta
onde intervém reforcos supde corregoes, por esta mesma razdo: de fato, nos
casos de reforgos iniiteis, hd sucesso ou compreensdo imediata, enquanto que
o recurso a refor¢os implica na presenga de dificuldades, logo de corregoes...”.

Compreendendo a ocorréncia das compensacdes e a ligacdo com os feedbacks, é
importante conhecer as suas caracteristicas. A primeira, é a orientacdo da compensacdo, que vai em
direcdo inversa ou reciproca a da perturbagdo, no caso de obstidculo ou lacuna, o que leva a sua
anulac@o (inversdo) ou neutralizac@o (reciprocidade). A segunda, € a avaliacdo do resultado (fracasso

ou sucesso) que estd relacionado a fonte da regulacdo. E, finalmente, a caracteristica de conservacao

26



através de transformacdes: conservacdo de um estado, esquema ou subsistema; na sua forma inicial
fornecem esbogos funcionais da constru¢do da nogdo estrutural de conservacgdo, preparando para as
operagdes inversas. O autor (ibid) define, ainda trés etapas de compensagdes, segundo as

modificagdes funcionais que apresentam.

A conduta o (alfa) € caracterizada por reacdes que levam a um equilibrio instavel e
parcialmente compensadoras. Como no caso de uma seriacao, no qual o sujeito comega por pares €
trios, desconsiderando os demais elementos e fazendo com eles outros pares e trios, a compensacio
busca anular ou rejeitar a perturbacdo com negacdes das acdes. As condutas do tipo o ocorrem
porque a perturbacdo estd muito préxima do ponto de equilibrio e a compensacdo € obtida por

modificacdes simples, em sentido inverso a perturbacao.

Nas condutas do tipo B (beta) ocorre a integragdo do elemento perturbador ao
sistema, modificando o sistema até tornar o fato perturbador assimildvel. As compensagdes, neste caso
sdo, ainda, parciais, porém superiores as do tipo o. Elas se tornam variagdes internas, modificando o
sistema cognitivo por reorganizacdo da estrutura com a incorporacdo do novo, transformando-o em

variacdo possivel. Isto torna possivel a ampliacdo da estrutura.

A conduta do tipo & (gama) € caracterizada pela antecipa¢do das variagdes
possiveis e que, portanto, perderam, por sua previsibilidade, a caracteristica de perturbacdo. Neste
caso, a compensacgdo € marcada por uma “simetria inerente a organizacdo do sistema, e ndo mais

de uma eliminagdo da perturbagdo...” (Piaget, 1976, p.67).

Apesar do progresso que ocorre da conduta do tipo o (alfa) para a conduta do tipo
O (gama), ndo se trata de estdgios, mas sim de fases que vdo do periodo sensério-motor até o
operatério formal e esta sucessdo explica o processo de equilibracdo em seus diferentes niveis: o
equilibrio instdvel de campo restrito, o deslocamento de equilibrio segundo miiltiplas formas e o

equilibrio mével estavel.

3 O processo de equilibragdo explica o desenvolvimento das estruturas cognitivas e a constru¢do da reversibilidade final das operagdes 16gico-matematicas

(inversdo e reciprocidade).
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Piaget (ibid) afirma que as regulacdes e compensacdes explicam a equilibracdo por
serem processos construtivos e conservadores. A partir do momento que a perturbacdo exige uma
equilibracdo entre o elemento perturbador e a acomodacdo resultante das compensacdes, ocorre a
construcdo de novos conhecimentos, tanto do objeto como das agdes do sujeito. Assim, pode-se dizer
que compensagdo e construcdo sdo indissocidveis, a medida em que o equilibrio cognitivo é um

processo continuo que ndo garante uma conservagao estabilizadora, sendo momentaneamente.

Pensando na construcio das negacdes e a reversibilidade operatdria, Piaget (ibid)
verifica que, nas condutas do tipo o (alfa), o sujeito ndo constréi negacdes, pelo fato de que as
perturbacGes nao promovem acréscimo para o sistema; nas condutas do tipo 3 (beta) hd construcgéo
de negagdes parciais e na conduta do tipo 6 (gama) ocorre a correspondéncia entre as afirmagdes e

negacdes de maneira sistemética.

Nota-se que as regulacdes compensadoras sdo elementos fundamentais para a
construgdo das negacdes que irdo participar ativamente da equilibracdo no momento em que houver
simetria desta com as afirmacdes dominantes, desde o inicio do processo de desenvolvimento do ser

cognoscente.

Resta agora explicar como as negacdes, a principio ligadas a acdo do sujeito,
passam para o plano conceitual e, para isso, Piaget (1995) recorre aos processos de Abstracao

Reflexiva, que permite explicar a constru¢ao de novas formas.

O processo de abstracdo reflexiva comporta dois aspectos solidarios: o
reflexionamento (Refléchessement) que consiste na projecao ao patamar superior daquilo que foi tirado
do patamar inferior, por exemplo, quando a acio passa a ser representacdo e a reflexdo (Réflexion)
que pode ser entendida como ato mental de reconstru¢do e reorganizagao no patamar superior do que
foi transferido do inferior. Ao tratar de abstracdo, Piaget (ibid) diferencia a abstracdo empirica, a

pseudo-empirica e a reflexiva.
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A abstracio empirica, por permanecer presa aos observiveis!, onde as
informagdes sdo retiradas das caracteristicas materiais das acOes do sujeito ou dos objetos

(caracteristicas fisicas).

A abstragiio reflexiva (Reflechissante) estd apoiada em coordenagdes’ das agdes do
sujeito, independente das caracteristicas materiais. Esse processo pode manter-se inconsciente ou dar

lugar a uma tomada de consciéncia.

7z

A abstracdo pseudo-empirica, que ocorre quando o objeto é modificado pelas
acoes do sujeito e enriquecido por propriedades tiradas de suas coordenagdes, como, por exemplo,
ordenar elementos de um conjunto. E pseudo-empirica pelo fato de que as constata¢des sio produto
das coordenacdes das acdes do sujeito. Trata-se de um caso particular de abstracio reflexiva que tem
papel fundamental no periodo operatério concreto, uma vez que O sujeito precisa visualizar as

operagdes contidas nos objetos.

Finalmente, a abstrac@o refletida (Refléchie), resultado de uma abstracdo reflexiva,
quando esta se torna consciente, dando lugar a tematizacdes. Piaget, contudo, ndo descarta a origem
da abstracdo refletida durante o periodo operatério concreto, mas com o progresso da abstracao

reflexiva o pensamento se distancia das agdes puramente concretas.

Retomando os dois aspectos da abstracdo reflexiva, Piaget (1995) distingue os
reflexionamentos quanto ao grau e a natureza. Quanto ao grau, os patamares sdo assim descritos: 1°.)
que vao das agdes sucessivas a sua representacdo atual, de um movimento sensério-motor para o
inicio da conceituacdo; 2°.) a reconstituicdo da seqii€ncia das agdes que estd relacionada a
coordenacao; 3°.) as comparacdes das acdes e, 4°.) reflexdes de reflexdes, chegando ao pensamento
reflexivo. Quanto a natureza, trata-se da interiorizacdo das acgdes e distingue-se quanto a forma, que
sdo as acOes do sujeito sobre o objeto, imprimindo caracteristicas a0 mesmo e o contetido, que sao as

caracteristicas observaveis do objeto.

4 “..um observével ¢ aquilo que a experiéncia permite constatar por uma leitura imediata dos fatos por si mesmos evidentes...” (Piaget, 1976, p.46). Mas
¢é, também, aquilo que o sujeito cré notar.

5“...uma coordenagdo comporta inferéncias necessdrias e ultrapassa, assim, a fronteira dos observaveis. (Piaget, ibid, p.46).
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Cada patamar de reflexionamento recai mais em um tipo de abstracdo do que em
outro, portanto, o primeiro patamar esta relacionado mais a abstracdo empirica, enquanto o ultimo estd
relacionado a abstracdo refletida. Contudo, por ndo se tratar de estigios definidos, Piaget (ibid)

descreve o movimento como um processo em formato de espiral, pois,

“...todo reflexionamento de contetidos (observdveis) supoe a intervencdo de
uma forma (reflexdo), e os conteiidos assim transferidos exigem a construgdo
de novas formas devido a reflexdo.” (Piaget, 1995, p.276).

Esse movimento espiral acarreta, para o sistema cognitivo, um enriquecimento das
formas e aperfeicoamento das abstra¢des empiricas acrescidas de novos instrumentos de assimilagao,
bem como a forma¢@o mais extensa das pseudo-empiricas introduzidas pelas reflexdes. Essas formas
ddo origem as estruturas l6gico-matemadticas. Assim, as abstracdes pseudo-empiricas t€m o papel de
suporte das reflexivas, pois o sujeito, para efetuar composicOes operatorias e para avaliar os
resultados, precisa constata-las nos objetos. Com o progresso da abstracdo reflexiva, o pensamento
se distancia dos objetos (apoio concreto). E, finalmente, as abstracOes refletidas, no periodo
operatério formal, tornam-se coextensivas, em certos casos, do proprio processo de reflexionamentos

e das reflexoes.

E importante relembrar que essa evolu¢do ndo determina a extin¢do das formas
precedentes de abstracdo, mas hd uma coexisténcia, onde as primeiras perdem o seu valor, dando

lugar para as posteriores, porém, sem desaparecerem.

Na abstracdo reflexiva, a construgdo de novos conteidos se dd a partir da
operatoriedade, enquanto que as formas se enriquecem através das reflexdes de reflexdes, ou seja, o
sujeito consegue criar formas através da coordenacio dos esquemas, sendo que estas formas podem

tornar-se conteudos.

Como a abstracdo reflexiva estd relacionada a constru¢do de formas ou estruturas, e
isso significa coordenacdo de esquemas, pode-se dizer que o processo de equilibragcdo envolvido € o
da diferenciac@o e o da integracdo dos subsistemas a totalidade (Piaget, 1995). Isso se explica pelo

proprio reflexionamento, uma vez que a transposicdo de uma estrutura para um patamar superior
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consiste em uma diferenciacdo no sentido de separar as caracteristicas, para depois transferi-la, e a

integracdo em novas totalidades.

Para Piaget (1978), o conhecimento € a reestruturacdo mental do real, ou a
interioriza¢do da acdo e sua conceituagdo e, para isso, € necessario haver generalizacdo construtiva e,

conseqiientemente, tomada de consciéncia.

Piaget (1978, p.10) comprova, através de suas pesquisas, que a tomada de
consciéncia € um processo gradual, pois o sujeito pode muitas vezes conseguir realizar determinadas

tarefas sem, no entanto, ter consciéncia do que estd por detrds de sua agdo.

“...existem acoes complexas, embora de éxito precoce, que apresentam todas
as caracteristicas de um saber, mas apenas de um “savoir faire” (saber fazer);
e que a passagem dessa forma prdtica de conhecimento para o pensamento se
efetua através de tomadas de consciéncia (...), isto é, numa transformagdo dos
esquemas de acdo em nogoes e em operagoes.”

Pode-se dizer entdo que a acdo do sujeito sobre o real € precursora da acdo
mental, enquanto estrutura do pensamento, e a tomada de consciéncia € um processo no qual o sujeito
traz a consciéncia os esquemas e as coordenacdes que realiza para produzir determinada acao ou
pensamento do nivel inconsciente. Piaget (1978) analisa a diferenca entre o saber-fazer, que estd
ligado aos esquemas de procedimentos’, e cuja a aciio leva ao conhecimento pratico e a compreensio

que se refere as operacdes enquanto conceitos € pensamento, portanto, as estruturas.

Por tal motivo, a realizacio nio € reveladora do conhecimento, pois pode no tratar
de compreensdo conceitual; por isso, é importante a internalizacio das acdes enquanto operacdes

1

internas. Assim, Inhelder (1996, p.22) afirma que “...as inovagées de procedimentos contribuem
para a formagdo de estruturas operatorias...”, explicando a diferenca entre os procedimentos e
estrutura, onde os primeiros sdo condutas temporalizadas que visam a um objetivo particular; ja as

estruturas sdo subjacentes ao pensamento, frutos de uma finalidade que € a constru¢ao geral do

conhecimento.

6 Um procedimento é descrito por Inhelder (1996, p.20) como “...o desenrolar de agdes que se encadeiam e sdo orientadas por fins...”
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Para compreender melhor a relacdo entre os procedimentos e as estruturas, €
necessario recorrer ao estudo desenvolvido por Piaget (1985) sobre a evolugdo dos possiveis, o qual
vem justificar a sua epistemologia construtivista a partir da produ¢do de novidades, ou seja, a
formacio de possiveis’. Antes, porém, é preciso distinguir os trés esquemas que, para o autor,

compdem o sistema cognitivo.

Os esquemas presentativos, que estdo ligados as propriedades permanentes e
simultaneas dos objetos comparaveis, incluindo, além dos conceitos, um grande niimero de esquemas
sensorio-motor, podem ser generalizados e abstraidos do seu contexto e se conservam em outros mais

amplos.

Os esquemas procedurais sdo orientados para um fim, por isso sdo dificeis de

serem abstraidos e transferidos do seu contexto e, portanto, dificeis de serem generalizados.

E, por fim, os esquemas operatorios, que sdo uma sintese dos esquemas
procedurais e presentativos, pois também sao meios regulados e gerais (as operagdes) e se coordenam

em estruturas que sio presentativas.

Esses esquemas, conforme o autor (ibid), pertencem a dois sistemas
complementares que, juntos, constituem o sistema cognitivo. Um € chamado de sistema presentativo,
fechado e composto por esquemas presentativos, € 0os esquemas operatdrios enquanto estruturas

estaveis e estdo relacionados a compreensao da realidade fisica e 16gico-matematica.

Outro € o sistema procedural, caracterizado por uma mobilidade continua que serve
para obtenc¢do de éxito, constituido pelos esquemas de procedimentos € os esquemas operatorios

enquanto operagdes transformantes para solu¢do de problemas préticos ou abstratos.

Enquanto o sistema presentativo tem um papel organizador e estruturante, o sistema
procedural tem um papel heuristico de construcdo de novidades ou possiveis. A complementaridade
dos dois sistemas estd no fato de que a atualizacdo de um possivel leva a um esquema presentativo, ou

melhor, toda vez que um procedimento € concluido, deixa de existir como tal e, se for reconstituido

7 “...0 possivel cognitivo € essencialmente invengdo e criagdo.” (Piaget, 1985, p.08).
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mentalmente, adquire um cardter presentativo, pois torna-se objeto de pensamento, cabendo isso,

também, ao resultado obtido (Piaget, 1987).

Nao basta, assim, criar novos procedimentos ou possiveis; € preciso que se
compreenda a necessidade da sua atualizagdo enquanto objeto do pensamento. A importancia da
abertura de possiveis estd no seu papel junto ao processo de reequilibracdo cognitiva, pois “...visar
um objetivo prdtico, procurar a solucdo para um problema, etc. é preencher uma lacuna ou
remediar uma incoeréncia e constituir um novo equilibrio, obtido quando o objetivo é alcangcado

ou o problema resolvido.” (Piaget, ibid, p.60).

E, ainda,

“...a abertura de novos possiveis consiste, portanto, em ultrapassar um estado
de fato para visar um novo real rico em atualizacoes eventuais, melhor
equilibrado conceitualmente: o préprio dessa abertura é caracterizar as fases
da reequilibragdo cognitiva.” (Ibid, p.60).

Em suas pesquisas, Piaget percebeu que a abertura de possiveis resulta da livre
combinagdo entre os dados ou contexto de um problema nao resolvido e os procedimentos adotados,
podendo ser dirigidos ou aleatdrios, com tentativas e erros, sem relagdo com a combinag@o formal e,
também, da selecdo entre as combinacdes destinadas a corrigir os erros efetuados em fungdo dos
resultados obtidos (selecdo exdgena) ou em funcdo dos esquemas presentativos e operatoérios ja

organizados ou procedurais ja experimentados e transferidos (selecdo endégena).

Dada a forma como os possiveis se multiplicam, Piaget (ibid, p.135) relaciona-os
com a evolucdo dos niveis operatérios. O desenvolvimento das estruturas operatdrias € resultado de
uma evolucio na qual estd implicada a liberdade do procedimento, a auto-regulacio e o fechamento

I3

das composi¢des, no qual as operagdes sdo resultantes “...da formagdo de possiveis uma vez

diferenciados e coordenados o possivel, o real e o necessdrio (...) o desenvolvimento das

b

operagoes é devido as coordenagoes equilibradas do possivel e do necessdrio...”.

E, justamente, a indiferenciacdo inicial entre o real, o possivel e o necessario, o

principal limite a ser superado pelo sujeito para que haja abertura de possiveis. O real € composto por
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objetos e acontecimentos conhecidos ou ndo, € independente do sujeito, e € por este assimilado e,
portanto, interpretado. O possivel, como ja destacamos, trata de criacdo € o necessdrio estd
subordinado as necessidades de deducdo do sujeito. Enquanto o necessdrio estd voltado as

integracdes, o possivel “...exprime a riqueza das diferenciacoes...” (Piaget, 1985, p.08).

Muitas vezes, o sujeito ndo concebe no real uma possibilidade de variacao,
encarando-o como devendo ser necessariamente; a isso Piaget (ibid) chama de “pseudo necessidade”
ou “pseudo impossibilidade”. Para haver abertura de possiveis, € preciso, entdo, superar as limitacoes
impostas pelo real enquanto pseudo necessidade. Outra questio levantada pelo autor e que colabora
para abertura dos possiveis € a importancia funcional do erro que, segundo Piaget, pode ser mais
fecundo do que o sucesso imediato, porque a comparagdo da hipétese falsa leva o sujeito a novos

conhecimentos € a novas idéias.

Desta forma, Piaget (1987) explica como os procedimentos sdo melhorados dos
niveis iniciais, com suas lacunas e defeitos, para as opera¢des l6gico-matematicas. Para o autor (ibid),
a evolug@o dos possiveis ocorre sob dois pontos de vista. Do ponto de vista funcional, do possivel
hipotético, que sdo caracterizados pelos ensaios e erros; ao possivel atualizdvel, que depende dos
resultados obtidos; o possivel dedutivel em funcdo de variagdes intrinsecas relacionadas a inferéncia e

deducdes e, finalmente, o possivel exigivel, quando o sujeito acredita realizaveis novas construcoes.

Do ponto de vista estrutural, hd o possivel analdgico, caracterizado pelas poucas
mudancas; o co-possivel concreto, onde ha antecipagGes simultineas dos possiveis a serem
atualizaveis; o co-possivel abstrato, onde as atualizagdes sdo exemplos entre muitos outros concebidos

e o co-possivel qualquer, marcado pelo ilimitado.

As pesquisas de Piaget permitiram-lhe a caracterizacio dos niveis de constru¢do de
possiveis, de acordo com os procedimentos observaveis nas realizacdes dos sujeitos de diferentes
faixas etdrias. E vélido lembrar que a relacio da evolugdo dos possiveis e os niveis operatorios,
segundo Piaget (1985), € tdo intima que ele utilizou os mesmos estdgios, para descrever os dois

desenvolvimentos.
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O nivel TA corresponde aos possiveis por sucessdo analdgica. A pobreza de
possiveis nesse nivel € justificada pelo fato de a analogia ser uma combinag@o de semelhangas maiores
e diferencas menores, sem haver um encadeamento transitivo entre elas. Por outro lado, pode haver
um afastamento do objetivo inicial, j4 que, se o objetivo pode ser atingido por diferentes
procedimentos, pode ocorrer a idéia de vérios objetivos. Isso tudo resulta em pobreza de atualizagdes.
E caracterizado, portanto, no nivel das operacdes pela auséncia de inferéncias sistemdticas e

fechamentos.

O nivel ITA, marcado pelo inicio das operagdes concretas, corresponde aos co-
possiveis concretos e o nivel 1IB, marcado pelo equilibrio das operagcdes concretas, corresponde aos

co-possiveis abstratos, no qual o sujeito passa a escolher a melhor forma.

Finalmente, o nivel III das operacdes hipotético-dedutivas dos co-possiveis
quaisquer, de nimero ilimitado, que se apdiam em mecanismos recursivos que ultrapassam o controle

empirico.

A evolugdo dos possiveis € caracterizado, portanto, pela passagem de um nivel no
qual o sujeito ndo concebe o real com suas possibilidades de transformacgdes, havendo dominéncia das
pseudo-necessidades para um nivel de diferenciacdo e integracdo entre o real, o possivel e o
necessario, sendo o real mergulhado em um mundo de possibilidades e de relacdes necessarias. Nesse
ultimo estdgio, o sujeito adquire poderes dedutivos se libertando da necessidade de constatacdes e

construindo um real mais objetivo e melhor analisado.

Piaget (1987) relaciona a abertura dos possiveis a resporsabilidade no progresso
das constru¢des operatdrias, pois, diante das perturbacdes impostas pelo objeto, o sujeito langa mao
dos esquemas de acdo para superar a perturbacdo, criando novos procedimentos ou estratégias. Esses
procedimentos estdo ligados ao processo de regulacdo e compensacdo e tem o objetivo de
preenchimento de lacunas. E vilido lembrar que as lacunas podem indicar ou falta de esquemas ou

rejeicdo do problema por parte do individuo; neste caso, ocorre a manifestacdo de uma pseudo

necessidade, caracteristica da conduta alfa.
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Como pode-se verificar, a criacdo de novos procedimentos € importante pelo fato
de que a sua atualizacdo favorece o desenvolvimento das estruturas. Considerando os aspectos
tedricos extraidos da teoria piagetiana, alguns estudiosos, dentre os quais Macedo no LAPp da USP,
Brenelli (1996) e Piantavini (1999) ressaltam o papel dos jogos de regras como meio favordvel para a

construcdo de possiveis.

Afirma Brenelli (ibid, p.39):

“..0s jogos permitem a criang¢a inventar novos procedimentos, constituem
contextos excelentes para a constru¢cdo do possivel e do necessdrio. Os
possiveis dizem respeito aos diferentes meios de alcangar o resultado, e a
necessidade, a coeréncia e a integracdo dos meios em fungdo dos resultados.”

Motivados por tais pesquisas e considerando os estudos sobre informatica e
educacdo, principalmente sobre jogos computacionais, acreditamos que os jogos heuristicos e de acio
apresentam caracteristicas proprias que podem possibilitar a abertura de possiveis e com isso
desencadear o processo de equilibracdo, o qual intervém tanto no desenvolvimento das estruturas,
como no processo de aprendizagem. A seguir, destacaremos algumas pesquisas e trabalhos realizados

que enfatizam o uso de jogos tradicionais e computacionais na educag@o.
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CAPITULO III
JOGOS NA EDUCACAO: UM CAMPO ABERTO PARA PESQUISAS

O lidico é uma constante durante o desenvolvimento do ser humano, € através de
brincadeiras de imitacdo e jogos cada vez mais complexos que a criancga assimila a realidade ao seu
redor e desenvolve-se fisica, social e mentalmente. Partindo de tal constatacdo, muitas sdo as
pesquisas que intentam demonstrar a importancia dos jogos infantis no processo educativo. Essas t€ém
desmistificado as atividades lidicas como momentos “apenas de brincadeira”, inserindo-as no
ambiente escolar como ferramentas que possibilitam aprendizagem e desenvolvimento cognitivo.
Algumas pesquisas envolvendo tal questdo tém procurado a relacdo dos jogos com o desenvolvimento
cognitivo; outras t€m buscado melhorar a aprendizagem de conceitos escolares, principalmente

matematicos, a partir de jogos.

As possibilidades do jogo no ensino de matemadtica foi objeto da pesquisa de
Grando (1995). A pesquisa procurou investigar os processos desencadeadores na constru¢do e/ou
resgate de conceitos e habilidades matematicas a partir da interven¢do pedagdgica com jogos de
regras. Tal investigacdo surgiu da necessidade de compreensdo dos aspectos cognitivos envolvidos na

utilizacdo do jogo na aprendizagem.

Melo (1993) analisou a pratica do jogo de regras em aulas de Educacgdo Fisica das
séries iniciais do 1°. grau e suas implicagdes no desenvolvimento moral, social e cognitivo da crianca.
Foram realizadas 17 sessoes de Educacdo Fisica em escolas da rede publica estadual e municipal de
Campinas, envolvendo 135 criangas, no total. O resultado do estudo indica a influéncia das relacdes
sociais, caracterizadas entre as formas opostas da coacdo e respeito unilateral e da cooperacio e
respeito mutuo, sobre o desenvolvimento moral e intelectual dos sujeitos, e revela a adequacdo da

proposta construtivista na atuac@o do professor de Educacao Fisica junto as séries iniciais do 1°. grau.
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Ainda com fundamentacio na Teoria Piagetiana, encontramos os estudos realizados
por Macedo (1997), Passos e Petty (1994), com o jogo de domind; Ortega (1992), com o jogo

Senha, entre outros.

Ainda enfatizando o desenvolvimento cognitivo, Brenelli (1996) realizou uma
pesquisa com os jogos Quilles e Cilada, com o intuito de verificar a influéncia de atividades realizadas
com tais jogos no desempenho operatério € na compreensao de nogdes aritméticas em criangas que
apresentavam dificuldades de aprendizagem. Estudou 24 sujeitos de 8 a 11 anos de idade, da 3°.
série. Esses sujeitos foram distribuidos em dois grupos: experimental e controle, submetendo-os ao pré
e pos-teste. O grupo experimental participou de situacdes lidicas que caracterizaram a intervencao
pedagdgica, enquanto o grupo de controle ndo participou de atividades ludicas. Diferentemente dos
sujeitos do grupo controle, os do grupo experimental apresentaram nitido progresso em nogdes

operatdrias e aritméticas.

Embasada na teoria Piagetiana, Piantavini (1999) procurou investigar as relagdes
entre o jogo de regras Senha e a construcdo de possiveis em duas situacdes de intervencdo
psicopedagdgica, sendo uma o jogo pelo jogo e outra do jogo com situacdes-problema. Participaram
da pesquisa 48 criancas, distribuidas em trés grupos: dois experimentais e um de controle. Os
resultados revelaram que a interven¢do com jogo baseada em situacdes-problema foi mais eficaz em

desencadear nos sujeitos evolugdes mais efetivas do que aquele baseado no jogo pelo jogo.

Com os avangos tecnolégicos e a expansdo da industria da informadtica,
principalmente a disseminac@o dos computadores pessoais, 0 acesso de criangas a esses equipamentos
ndo é mais raridade, pelo contrdrio, sdo parte de uma nova geracdo, a qual é conhecida como a
geracdo digital. O que mais tem despertado o interesse de estudiosos € a atracdo que 0s jogos

computacionais e de video tem, ndo somente sobre as criangas, mas também em relacio aos adultos.

Neste sentido, estudos mais sistematizados t€m sido realizados no sentido de tentar
desvendar os “mistérios” que os tornam tdo apreciados. Indo além do aspecto do entretenimento,
muitos defendem o uso de tais jogos no processo educativo, como forma de aumentar a motivacao das

criangas para a aprendizagem de conceitos e contetidos escolares.
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Nas bases de dados Eric e Psycolit, encontramos vérias pesquisas realizadas que
tentam levantar, tanto as conseqii€éncias de seu uso na educacdo, no sentido de favorecer a
aprendizagem de contetidos escolares e do desenvolvimento cognitivo, como também, sua influéncia
na vida do usudrio, as caracteristicas do mesmo, entre outras questdes. Relataremos, a seguir, algumas
pesquisas que tratam dos jogos computacionais, pois elas serviram de inspiracdo para a pesquisa

proposta.

Hanson (1983) levantou as caracteristicas dos estilos de vida de jogadores de
video-games, chegando a conclusao de que os meninos sdo os maiores usudrios e preferem a

competi¢do contra a maquina, enquanto as meninas gostam de competir contra outras pessoas.

Buscando levantar quais sdo as caracteristicas dos jogos que cativam tanto as
pessoas, Jones (2000) realizou uma pesquisa com o objetivo de verificar se esses jogos comerciais
poderiam realmente possibilitar a criagio de um ambiente de aprendizagem. O autor percebeu que o
fascinio dos jogos estd nos personagens € nas circunstancias, hd uma ilusdo de realidade e, estando o
controle do jogo nas maos do usudrio, hd um comprometimento com as conseqiiéncias de suas agoes.
Deste modo, o ambiente de aprendizagem € o préprio contexto em que 0 jogo ocorre, seus problemas
e as provaveis solugdes. Os jogos sdo, segundo ele, instrumentos que podem ainda ser explorados,

mas sa0 necessdrias mais pesquisas a respeito.

Baird e Silvern (1990) reconhecem que o uso de ambientes de jogos eletronicos
pode trazer muitas vantagens para o desenvolvimento infantil. Os jogos eletrOnicos permitem as
criancas o controle do ambiente, o uso de materiais iguais de diferentes formas selecionadas pelo
jogador. Provém, ainda, de perspectiva multipla, aprendizagem em ambientes informais, controle da
dificuldade, regras do jogo e ferramentas para resolver problemas, permitindo-lhes construir
ferramentas cognitivas. Isto depende de como os jogos sdo projetados, como estdo disponiveis as

criangas e se cada jogo € compativel com o interesse da crianga e nivel de habilidade.

Outros autores, preocupados com o uso indiscriminado de programas
computacionais nas escolas, efetuaram estudos no sentido de tentar levantar as caracteristicas que

devem ser observadas para a escolha de bons programas. De Laurentiis (1993) categoriza os
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programas de computadores em jogos, simulagdes, tutoriais e de referéncia, colocando alguns critérios

que podem ser seguidos.

Roberts (1976) e Boocock e Schild (1968) analisam jogos de simula¢do e sua
importancia no desenvolvimento do estudante, bem como para a tomada de decisdes. Uma andlise
geral de jogos computacionais € feita por Forbis (1983) e Ahl (1981), que discutem como o jogo

pode auxiliar no desenvolvimento dos sujeitos.

Outros autores realizaram revisdes de alguns jogos. Allen (1995) revisa trés jogos:
“Scrabble”, “A to Zap!” e “Brain Quest”, incluindo na sua pesquisa as exigéncias quanto ao
hardware, preco e titulos de livro infantis que podem ser usados para se melhorar o uso do software.
Bitter (1990) revisa dois programas para educacdo matemdtica: ‘“Hands-On Math”, Volume 3 e
“MathCAD 2.5”. Sao listados o nivel educacional, as exigéncias de hardware, os contetdos de
pacote, preco e disponibilidade. Discutem as fungdes, aplicacdes, os pontos fortes e fracos de cada

pacote.

A performance dos sujeitos, quando jogam individualmente ou em grupo, também
foi objeto de dois estudos, um realizado por Strommen (1993) e outro por Karweit e Livingston
(1969). Na segunda pesquisa, ndo foi encontrada diferenca significativa, enquanto que a primeira
demonstrou que o ambiente cooperativo resulta em respostas mais corretas que o ambiente

competitivo.

Mayer, Schustack e Blanton (1999) examinam a aprendizagem em ambiente
informal de criangas que usam tecnologia educacional em ambiente colaborador. Explora como o
dominio de programas computacionais educacionais podem promover transferéncia na resolucido de

problemas.

Guinle (1987) analisou trés experiéncias de aprendizado: uma utilizando a linguagem
computacional LOGO; outra baseando-se na "Instrucdo Assistida por Computador" e uma que
investigou a presenca dos computadores e "Games" no imagindrio infantil. Partindo das experi€ncias

relatadas e de suas afinidades tedricas, verificou que a consolidagdo dos computadores pessoais nos
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ambientes familiares as criangas, estd levando a uma aquisi¢@o técnica de base intuitiva, no contato com

a "méaquina abstrata" — computador.

Mas a maior parte das pesquisas diz respeito a dreas especificas do conhecimento e

como 0s jogos computacionais podem auxiliar na aprendizagem dos conceitos e contetidos escolares.

Pritchard (1992) apresenta modelos de atividades e jogos projetados, para que
estudantes da escola elementar se interessem por matemdtica e, também, desenvolver habilidades
computacionais. As atividades trabalham como jogos e atividades cooperativas e convidam para a

exploracao de matematica

Reys e Wasman (1998) descrevem uma feira de matemdtica preparada pela
Universidade de Matematica de Missouri, incluindo jogos que envolvem conceitos de nimeros e
computacdo, quebra-cabeca ldgico, geometria e explora¢do espacial e probabilidade e, ainda,

atividades de estatisticas.

Um estudo sobre refor¢o computacional e aprendizagem de conjunto e nimeros
racionais foi realizado por Sherman (1992). Cross (1993) descreveu o jogo AgVenture, que simula
uma fazenda que deve ser administrada pelo jogador. Cramer (1985) descreve um jogo para a
aprendizagem do franc€s comercial, a partir de simulagdo de uma competi¢cao econdmica. Muir (1990)
estudou o uso da linguagem de programag¢do LOGO para programagdo de rob0s e criacdo de jogos
para aumentar a capacidade de programacdo dos estudantes. Duffield (1991) discutiu os fatores que
influenciam um projeto com programas computacionais, incluindo jogos, para ensino de solucdo de

problemas.

Mayland (1990) utilizou o jogo computacional ““Where in the U.S.A. is Carmen
Sandiego?”, para que os estudantes aprendam geografia norte-americana. O jogador deve seguir as
pistas que sao fornecidas pelo jogo sobre a localizagdo e identificacdo do criminoso. As atividades
incluem o uso de habilidades de pensamento critico e resolu¢do de problemas. Este jogo caracteriza-
se pela necessidade de uma avaliacdo, de elaboracdo de metas e objetivos, esboco de percurso,

materiais de recurso, bibliografia, mapas, além do trabalho do estudante.
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O estudo sobre resolucdo heuristica de problemas e processos metacognitivos e as
relagdes que poderiam existir entre 0 uso destes processos € o estilo cognitivo deles foi feito por
Horak (1990). Foi usado o micromundo computacional “Nimbot”, onde 10 estudantes de sétimo e
oitavo graus foram observados durante sessdes com jogo quanto a sua atividade metacognitiva e
resolucdo heuristica de problemas. Os dados revelaram vdrios estilos heuristicos e atividades

metacognitivas.

Baltra (1990) investiga o uso de jogos computacionais de aventura de para o
desenvolvimento de fluéncia comunicativa em estudantes de inglés como um segundo idioma. Nessa

pesquisa, o professor tem um papel de facilitador, em um ambiente de aprendizagem cooperativa.

A transferéncia de habilidades indutivas, ganhas informalmente através de jogos de
video-games, para descobertas indutivas requeridas por tarefas cientificas e técnicas entre sujeitos

novatos e experientes em jogos de video, foi objeto da pesquisa de Camaioni et. al. (1990).

Case, Ploog e Fantino (1990) comparam as hipéteses de reforco condicionado e de
reducdo de incerteza. Estudantes de faculdade jogaram versdes modificadas do jogo computacional
“Star Treck”. Os dados favorecem a hipdtese de refor¢o condicionado e sugerem uma condicdo geral

sob a qual o recebimento de més noticias pode estar reforcando.

O uso de jogos computacionais na educagdo motivou também o estudo de como
estes poderiam facilitar o desenvolvimento, tanto de conceitos quanto de habilidades mais complexas,

de criancas com dificuldades de aprendizagem.

Trés estudos foram realizados com jogos do tipo Arcade. Christensen e Gerber
(1990) investigaram os efeitos de embutir uma tarefa de exercicio-e-pratica dentro de um jogo do tipo
arcade, para ensinar conceitos da matematica basica para estudantes com dificuldades de
aprendizagem. A interagdo era significante, mas indicou desvantagem dos sujeitos na pratica do jogo, o

que pode ser atribuido a problemas de atencao.

Ja o estudo realizado por Chaffin et. al. (1982) explora a aplicabilidade de jogos do

formato ‘“arcade” como software educacional para criancas excepcionais. Eles desenvolveram as
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diretrizes para um curriculum educacional baseado nesses games, sendo proposto o termo ‘“‘arc-ed

curriculum”.

A pesquisa feita pela “Council for Exceptional Children” (1989) desencadeou a
elaboracdo de um guia para pedagogos da educacdo especial sobre o uso de tecnologia
computacional. Este guia enfoca a selecao de software para uso na sala de aula. O uso de ferramentas
(como, processamento de palavra, planilha eletrOnica, entre outras) em contextos educacionais €
notavel. Sao valorizados também, jogos de aventura e arcade que podem ser modificados, para
aumentar a acessibilidade para os estudantes com dificuldades. Sdo oferecidos critérios especificos
para avaliar software nas dreas de contetido, demandas do estudante, apresentacdo instrutiva,

caracteristicas técnicas, documentacdo e caracteristicas de administracdo.

Um estudo realizado por Smith e Segger (1986), usando um jogo de aventura
educacional computadorizado com criancas com dificuldades de aprendizagem, validou o uso de tais
materiais no curriculo. Sugere-se que o uso de software popular pode ajudar as criangas com

dificuldades, devolvendo expectativas de ensino associadas a normalidade.

O efeito de instru¢do por jogos computacionais na motivacao de estudantes com
dificuldades de aprendizagem € o estudo realizado por Malouf (1988). Os 25 estudantes usaram um
jogo de computador instrutivo € um programa de computador idéntico, mas sem caracteristicas de
jogo. Ambos os programas produziram aprendizagem igual em habilidade da tarefa, mas o jogo

produziu niveis mais altos de motivacao.

Margalit et. al. (1987) realizaram uma pesquisa com criangas com dificuldades de
aprendizagem usando jogos computacionais para aumentar a eficiéncia do processamento de
informacdo e habilidades de concentracdo. Os resultados mostram que os jogos de computador
apresentam, na estrutura da auto verbalizacdo, procedimentos de interacdo que facilitaram o

processamento de informacao.

Outra pesquisa, envolvendo os efeitos da instrucdo por jogos computacionais e
software de exercicio-e-pratica em estudantes com dificuldades em matematica, foi feita por Bahr e

Rieth (1989). Eles discutem o uso de microcomputador pelos estudantes, destacando uma
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comparacdo dos efeitos de um programa de exercicio-e-pritica com a instru¢do por jogos
computacionais na aquisi¢do de habilidade de multiplicacdo entre sujeitos normais e estudantes com

dificuldades de aprendizagem em escola secundaria.

A relagdo de jogos no desenvolvimento infantil, como observamos, vai além de
simplesmente um momento de lazer; €, acima de tudo, a oportunidade de a criangca adquirir novas
experiéncias, apreender o mundo que a rodeia, criar, desenvolver-se ndo somente intelectual, mas
também social e fisicamente. Os jogos podem, conforme foi exposto na Fundamentacdo Tedrica,
desencadear os processos que levam a construgdo de estruturas mentais e que intervém no processo
de aprendizagem. As vdrias pesquisas citadas apontam pontos positivos € negativos quanto ao uso de

jogos computacionais no processo educativo.

Pensando no avancgo tecnoldgico e na pretensdo de preparar as novas geracoes, a
implantacdo de computadores e, com eles, toda gama de recursos tecnoldgicos nas instituicdes
escolares tem crescido consideravelmente. A desculpa de usar o computador nas escolas, como forma
de melhorar a aprendizagem, tornando o contetido escolar mais atraente, € uma constante. Todas
essas questdes precisam ser atentamente estudadas; por essa razao, propomos a presente pesquisa, a
qual ndo pretende esgotar o assunto, mas engendrar uma reflexdo a propdsito do tema, considerando

o pequeno nimero de dados empiricos encontrados na literatura consultada.



CAPITULO IV
PROBLEMA, HIPOTESES E OBJETIVOS

4.1. Problema

Historicamente, o uso de jogos na educacdo de criancas ndao é, de fato,
novidade. Se retornarmos para a antigiiidade, veremos a importancia dos jogos e brincadeiras na
educagdo infantil, onde alguns filésofos utilizavam-se de jogos para ensinar seus discipulos.
Platdo, por exemplo, afirmava a necessidade de a crianca aprender divertindo-se, mesmo que até
os seis anos. Dentre outros educadores Rousseau, Montaigne e Froebel destacam a importancia
do jogo na educacio, sendo este dltimo quem reconheceu o papel do jogo no desenvolvimento
intelectual e para a formacdo do cardter da crianga. Sem desconsiderar as importantes
contribui¢cdes de autores mais cldssicos, como Chateau (1987), Huizinga (1980) e Callois

(1967), os quais respectivamente enfatizavam o valor nos aspectos psicoldgicos e culturais.

Observa-se, na literatura, que a relacdo jogos e educacdo ndo se esgota;
diferentes abordagens tedricas analisam esta relacdo: a psicologia analitica ressalta a
importancia dos jogos, para que a crianga compreenda a realidade e a si mesma; a abordagem
sOcio-histdrica e a construtivista destacam a importancia dos jogos no desenvolvimento social e

cognitivo.

Ao se tratar de mecanismos e processos responsaveis pelo desenvolvimento e
aprendizagem, principalmente este tltimo, nos estudos realizados por M. Bovet, H. Sinclair e B.
Inhelder (1977), pode-se destacar o papel das abstracdes, generalizagdes, tomada de
consciéncia, fazer e compreender, os quais retinem-se como um todo na teoria da equilibracdao

proposta por Piaget (1976), a qual adotamos para fundamentar esta pesquisa.

O conhecimento € compreendido por Piaget como a reestruturacdo simbolica
do real, ou seja, a sua interiorizagdo ou conceituacdo. Neste sentido, a acdo do sujeito é
precursora do conhecimento conceitual, mas, para que haja tal passagem, € importante a tomada

de consciéncia. H4, portanto, na constru¢do do conhecimento, uma alternincia entre a agao
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(procedimentos) e a interpretagdo do real (compreensdo). A coordenacdo desses procedimentos,
que envolve o processo de regulacdo, leva a formacdes de procedimentos operatérios. Por esta
razao, Inhelder (1996) relaciona as melhorias nos procedimentos com a formagdo das estruturas

operatorias.

Foi justamente verificando tal relacdo que Piaget (1985) estudou a evolucio
dos possiveis. Para o autor, a criacdo de novos procedimentos s6 adquire importancia quando
ocorre a reconstituicdo mental do mesmo, que o torna objeto do pensamento; esse processo €
chamado pelo autor de atualizagdo dos possiveis. Outro aspecto sobre a abertura dos possiveis é
o seu papel junto a reequilibragdo, porque, ao visar um objetivo pritico ou a solucdo de um

problema, o sujeito estd tentando preencher uma lacuna ou remediar uma incoeréncia (Piaget,

1987).

Ao explicar o desenvolvimento cognitivo, o autor desvenda seus mecanismos
e 0s processos responsidveis, deixando em aberto um novo caminho que permite a discussdo do
uso de jogos na educacgdo. Sdo justamente os trabalhos de Piaget (1985) sobre os possiveis que
tém inspirado muitos estudos, dentre os quais destacamos aqueles que pretenderam verificar

como jogos de regras atuam na evolugdo dos possiveis.

Neste sentido, citamos os estudos realizados por Macedo (1997) e Passos e
Petty (1994), Brenelli (1996), Ortega (1992) e Piantavini (1999), entre outros. Como foi
possivel constatar, essas pesquisas demonstraram a eficiéncia dos jogos como meios para
favorecer a constru¢do de possiveis, constituindo, estes ultimos, fontes de abertura e

diferenciacdo, desempenhando um papel fundamental no processo de reequilibragao.

Com o advento da informdtica, os jogos eletrOnicos e computacionais
passaram a ser valorizados como instrumentos facilitadores do desenvolvimento da crianga. A
cada dia, as empresas de software lancam no mercado um nimero significativo de programas
educativos para apoiarem as atividades pedagdgicas e jogos computacionais, a fim de propiciar
o desenvolvimento cognitivo, bem como o de habilidades das mais diversas. O entusiasmo que
as criangas apresentam, quando estdo envolvidas em atividades de jogos computacionais, tem

motivado, como vimos, muitos pesquisadores a estudarem os seus efeitos.

Papert (1994, p.07) observou que “...as criangas entraram em um apaixonante

e duradouro caso de amor com os computadores...” e que passam a maior parte do tempo livre
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“brincando” em frente aos computadores ou video-games. E afirma, que nesses momentos, as
criangas estdo em um nivel de esforco intelectual e de aprendizagem que muitas vezes a escola

com suas atividades niao consegue atingir.

“Qualquer adulto que pense que estes jogos sdo fdceis precisa sentar-se
apenas e tentar dominar um. A maioria é dificil, com informagoes e técnicas
complicadas a serem dominadas, as informagdes com freqiiéncia muito mais

dificeis...” (ibid).

Afirma, ainda, que o prazer das criancas em atividades lddicas
computacionais estd na possibilidade de se tornarem exploradores de um mundo imagindrio.
Valente (1993) assegura que os jogos computacionais tém uma concep¢cdo pedagdgica
fundamentada na idéia de exploragdo auto-dirigida, em que as criancas aprendem por

descobertas e livre exploragao.

Citando alguns jogos, Galvis® (1997), alega que aqueles chamados heuristicos
tém caracteristicas que possibilitam a criagdo de micromundos de aprendizagem. Assim, eles
tém algumas caracteristicas singulares que os diferenciam de outros tipos de jogos, como: o
conhecimento tem um valor significativo e reconhecivel, estando contextualizado no jogo por
uma situacdo-problema; possibilitam as criancas uma reflexao sobre os procedimentos tomados;
respeitam os diferentes estilos cognitivos, visto que ndo hd uma tnica maneira de resolver o
problema; garantem as criancas a oportunidade de discutirem os conhecimentos adquiridos
(interagdo entre iguais); a aprendizagem ocorre através de descobertas, sem ser imposta; sao
interativos, no sentido de que o usudrio controla os acontecimentos no micromundo em que se
desenvolve a acdo; permitem a articulagdo com outros meios de aprendizagem; o erro nio €

apontado diretamente pelo jogo, mas € revelado no seu decorrer, através dos resultados obtidos.

Os jogos heuristicos, como afirma Galvis (ibid), possibilitam o uso de
procedimentos e a reflexdo sobre eles. Retomando a teoria piagetiana sobre os possiveis, pode-
se pensar que os jogos heuristicos seriam ambientes fecundos para que houvesse evolucdo dos
mesmos, uma vez que o jogador deve criar e escolher entre os procedimentos que melhor

servirdo para cada situacao proposta.

8 Professor da Universidade de Los Andes e Co-diretor do Laboratério de Investigacio e Desenvolvimento em Informdtica Educativa.
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Estudando os jogos de acdo, Retschitzki (1996) destaca a andlise realizada por
Greenfield (1984) sobre os jogos Pac-Man e Castle Wolfenstein. Na andlise, a autora verificou
que tais jogos, longe de envolverem apenas reflexos, atencdo e memoria, apresentam
informacdes importantes que o jogador deve descobrir no decorrer do jogo. De posse de tais
informagdes, que sdo os principios gerais, é necessdrio que o jogador coordene-as de modo a

alcangar vantagem sobre 0s seus opositores.

Desta forma, os jogos de acdo poderiam desenvolver capacidades mais
simples, como memdria, aten¢do, coordenacdo espacial, reflexos mais rdpidos, mas também
requerem capacidades mais complexas, como pensamento indutivo, andlise e processamento

paralelo de informagdes e compreensao.

Paralelamente a estas consideracoes, vale destacar o trabalho de Cabral (apud
Silveira, 1999) que alerta os educadores a respeito do uso de jogos de video. Para Cabral, tais
jogos podem, por um lado, contribuir para o desenvolvimento cognitivo e motor, mas, por outro,
podem provocar, nas criangas que ainda estdo elaborando a leitura do real, uma alienagdo, pelo

¢

fato de que nos jogos “...os atos conscientes até podem ser deixados de lado. Os reflexos,

jamais...”.

Como vemos, as incertezas a respeito do verdadeiro papel dos jogos
computacionais na educacio e suas conseqiiéncias no desenvolvimento cognitivo e social das
criangas se refletem nas diferentes opinides que encontramos. Assim, inspirados nas pesquisas
realizadas com jogos de regras, refletindo sobre as possibilidades que os diferentes jogos
computacionais, heuristicos e de acdo, oferecem as criancas, propomos as seguintes questdes
para estudo: criancas que apresentam nivel analégico IA na construcdo de possiveis,
alcancam niveis mais evoluidos nessas construcgoes, apdos participarem de atividades com
jogos computacionais? Utilizando um jogo heuristico e um jogo de acdo, qual deles se

mostraria mais favoravel para desencadear a evoluciao dos niveis de possiveis?
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4.2. Hipoéteses

1. Criancas que apresentam nivel analégico IA na constru¢do de possiveis,

evoluem nestas constru¢des, quando participam de atividades com jogos computacionais.

2. As atividades com jogos computacionais heuristicos se mostram mais

eficazes em favorecer a construgcdo de possiveis do que os jogos de acdo.

4.3. Objetivos do Estudo

1. Verificar se jogos computacionais possibilitam a evolugdo dos niveis de

possiveis em criangas do ensino fundamental.

2. Comparar a evolucdo dos niveis de possiveis alcancados pelos sujeitos

que participaram de atividades envolvendo os jogos heuristicos e os jogos de acgao.

3. Analisar qual dos jogos aplicados se mostra mais favordvel em possibilitar

a construcdo de possiveis em criancas que apresentam o nivel analégico IA nesta construgao.

4. Analisar as estratégias elaboradas pelos sujeitos durante as atividades com

jogos computacionais heuristico e de agao.
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CAPITULO V
DELINEAMENTO EXPERIMENTAL

A fase experimental da pesquisa foi realizada no Lar Escola de Maringa-PR,
entidade filantrépica administrada pelas irmas da “Congregacdo Murialdinas de Sdo José”, cujo
objetivo € “..atender criancas e adolescentes, oferecendo condicdes de desenvolvimento
educativo, humano e cultural, orientando-os sobre os seus direitos na vivéncia da cidadania

ativa’”.

A sua clientela se caracteriza por criancas de familias carentes. Essas passam o
dia na instituicdo, freqiientando, em um periodo, a escola regular e no outro participando, no Lar
Escola, das mais diversas atividades como, capoeira, marcenaria, bordado, horta e jardinagem,
oficina de leitura, de musica, de ciéncias, jogos, brincadeiras, atividades de informética, nas
quais as criancas aprendem a manusear o computador e alguns programas aplicativos. Além
dessas atividades, as criancas que apresentam baixo desempenho escolar, segundo as

informacodes dadas pela escola, sao encaminhadas, no contra-turno, para o refor¢o escolar.

5.1. Sujeitos

Esta pesquisa envolveu, na amostra inicial, 32 sujeitos de 1* a 4* série (todos
participantes do grupo de reforco escolar) que apresentaram na prova da “Construcdo de
Arranjos Espaciais e Eqiiidistancia” (Piaget, 1985, p.99) o nivel analégico 1A de possiveis. Os
sujeitos analdgicos selecionados aleatoriamente foram divididos em dois grupos: Grupo 1 (G1),
que participaram da intervencdo com o jogo heuristico “Sherlock” e o Grupo 2 (G2), que

participaram da interven¢@o com o jogo de a¢ao “Skunny”.

Os grupos foram compostos por 16 sujeitos (quatro criancgas de cada série). O

trabalho foi realizado com uma crianca por computador, pois assim pretendiamos eliminar

9 Retirado do panfleto do Lar Escola.
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algumas varidveis que poderiam influenciar no resultado da pesquisa, como a dominancia de
uma crianga sobre a outra no tempo de jogo. Contudo, a amostra final foi constituida por 30
sujeitos, sendo 14 sujeitos no G1 e 16 no G2, uma vez que durante a intervengdo ocorreu perda

de dois sujeitos do Grupo 1, devido a uma greve na Rede Publica de Ensino em Maringa.

5.2. Materiais

Para as atividades com os jogos foi utilizada a sala de informética do Lar
Escola de Maringd, que possui oito computadores 486 DX-2, o jogo heuristico “Sherlock”,
versdao para Windows 3.1 e o jogo de agdo “Skunny”, que foram instalados previamente em cada
computador. Para a Prova “Constru¢ao de Arranjos Espaciais e Eqiiidistancia” foi utilizado o

seguinte material: vinte casinhas-miniatura de plastico em cores diferentes e uma arvore.

5.3. Procedimento de coleta de dados

Primeiramente foi aplicado o pré-teste, utilizando a prova “Construcdo de
Arranjos Espaciais e Eqiiidistancia” (Piaget, 1985), para selecdo dos sujeitos que compuseram a
amostra final. Os sujeitos foram classificados de acordo com os critérios propostos por Piaget

(ibid) e que serdo apresentados mais adiante.

Para efeito deste estudo foram selecionados somente o0s sujeitos que
apresentassem o nivel analogico IA na construgdo de possiveis (N=32). Os sujeitos da amostra
freqiientavam o Lar Escola, recebendo atendimento de reforco escolar. Esses foram divididos,
aleatoriamente, em dois grupos, G1 e G2. O pods-teste 1 foi aplicado tdo logo finalizado o
periodo de intervencdo com o0s jogos e o pds-teste 2 foi aplicado 25 dias apds o pos-teste 1. A

prova utilizada nos dois pds-testes foi a mesma do pré-teste.
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5.3.1. Procedimento de Aplicacdo da Prova - “Construcdo de Arranjos Espaciais e

Eqiiidistancia”

A aplicacdo da prova “Construcdo de Arranjos Espaciais e Eqiiidistancia”
(Piaget, 1985) seguiu o procedimento apresentado pelo autor. O experimentador solicita ao
sujeito que coloque as casinhas de modo que fiquem a mesma distancia da arvore e, apds a
realizacdo da tarefa, pergunta-se se existe outra forma de arrumar as casinhas de modo que a

eqiiidistancia se mantenha.

A principio, sd@o entregues ao sujeito duas casinhas, depois 5, depois 8 e,
finalmente, as 20 casinhas, sendo que todas as vezes ¢ feita a seguinte solicitacdo: “ — Coloque
as casas de modo que fiquem a mesma distdancia da drvore”. E, depois da constru¢do da crianga:
“ — Existe algum outro jeito de colocar as casas de modo que figuem a mesma distancia da
drvore?”. Essa ultima pergunta € feita a crianga até que ela comece a repetir os arranjos ou diga

que ndo hd mais nenhum jeito.

5.3.2. Critérios de Classificacao dos sujeitos

A classificagdo dos sujeitos quanto aos niveis de possiveis seguiu aquele
apresentado por Piaget (1985, p.99-111) na prova “Construcio de Arranjos Espaciais e

Eqiiidistancia”, cujo niveis sdo: nivel analdgico IA, nivel analdgico IB, nivel II e nivel II1.

No nivel analégico IA os sujeitos procedem por sucessdes andlogas e sem
programacado. A eqiiidistancia é admitida entre a drvore e um envoltdrio de casas, sendo que as
mesmas ndo sido elementos considerados individualmente. Em suma, ndo ha preocupacdo com
as relacoes diferenciadas entre a arvore e cada elemento considerado individualmente.
Geralmente, ocorre o alinhamento vertical ou horizontal com a arvore no alto da fileira. Os
possiveis abertos a seguir passam a demonstrar uma tentativa de considerar os envolvidos e os

alinhamentos sdo substituidos por figuras em curva ou ziguezague. H&, também, outras
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possibilidades, como a de considerar parte dos elementos e negligenciar os demais, garantir a
eqiidistancia entre o ponto mediano de um alinhamento, dar uma configuracdo fechada ao
envolvente e, finalmente, caminhar em direcdo do circulo, propondo um arco. Todavia, neste

caso, a arvore tende a ser posicionada exteriormente a forma fechada.

O nivel IB € considerado intermediario entre o nivel analégico IA e o nivel II.
Neste ha diferenciacdo em relacdo global da drvore ao envolvimento em eqiiidistancia entre a
arvore e as casas individualmente. Os sujeitos decompdem “a distdncia entre as casas e a
drvore em uma parte varidvel que é negligenciada, e uma parte comum eqiiidistante, unica
retida” (Piaget, 1985, p.104). E comum que os sujeitos considerem um ponto exterior de
encontro, para entdo analisar a eqiiidistincia. H4 também a possibilidade de multiplicacdo das
arvores, até ter uma para cada casa e, finalmente, chegam as figuras fechadas com a arvore

dentro da configurag@o. A solugdo mais geral,

“..tende a conciliar o envolvimento, sob forma de uma figura fechada (L),
com as eqiiidistancias entre a drvore situada em seu interior e as casas
periféricas. Entre as formas fechadas pode naturalmente figurar o circulo,
mas sem compreensdo de seu cardter privilegiado.” (Piaget, ibid, p.106).

No nivel II, os sujeitos conseguem chegar, apds tateacdes, a solugdo correta do
circulo, mas através de agdes sucessivas a constatacdo do fato de que sé o circulo assegura a
eqiiidistancia.

O nivel III € caracterizado pelo fato de que a necessidade do circulo €
antecipada por deducdo e ndo mais somente por constatacdo. H4 um aumento indefinido de

possiveis, mas somente no sentido de variacdes nas dimensdes do circulo. A certeza torna-se

inferencial.

5.4. Procedimento de Intervencao

E importante ressaltar que, nesta pesquisa, o experimentador teve um papel de
observador, privilegiando a interacdo dos sujeitos com o computador, bem como as propostas
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advindas pelos respectivos jogos, onde os procedimentos de interven¢do ficaram circunscritos as

situacdes propostas pelos jogos. A intervengdo constou de 8 sessdes de 45 minutos cada uma.

Atendendo aos objetivos da pesquisa, foram escolhidos dois jogos: o Sherlock,
que ¢é classificado como um jogo heuristico e o jogo Skunny, que € um jogo de acdo da categoria

plataforma, muito divertido e que atrai as criangas por seus graficos, cores e dinamismo.

Como o Lar Escola possui oito computadores, cada grupo foi dividido em dois
grupos com oito criancas. A primeira sessdo de cada grupo foi destinada a apresentacdo da
pesquisadora e a aprendizagem do jogo, na qual foram apresentadas as regras dos jogos
descritos nos seus manuais. E importante lembrar que as criangas ji apresentavam nocdes de
informdtica e manuseio de computador. Pelo fato de os jogos ndo terem sido feitos
exclusivamente para criancas, o experimentador selecionou algumas opg¢des dadas pelos jogos,
discutidas nos Procedimentos de Intervencdo de cada jogo, no sentido de atender as

especificidades dos sujeitos estudados.

5.4.1. Procedimento de Intervengao do Jogo “Sherlock”

Num primeiro momento, o experimentador apresentou o jogo e as regras
contidas no manual de instrucdo. Para atender as especificidades dos sujeitos estudados, o
experimentador selecionou o nivel de dificuldade 19, que o torna mais simples, no sentido de
havere menos figuras ocultas. Também desativou a op¢do “Aviso de Erro”, a fim de atender os
critérios apontados por Galvis (1997, p.15). Para o autor, o erro ndo deve ser apontado

diretamente pelo jogo, mas revelado no seu decorrer, por meio dos resultado alcancados.

A semelhanca entre a prova “Constru¢do de Arranjos Espaciais e
Equidistancia” (Piaget, 1985) e o jogo Sherlock € a presenca da necessidade logica revelada no
jogo pela seqiiéncia das figuras ocultas e na prova pelo arranjo espacial circular em torno da
arvore. Por se tratar da constru¢do de necessidades, os possiveis ocupam uma papel relevante,

quer no jogo via diferentes procedimentos, quer na prova aplicada.
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5.4.2. Procedimento de Intervencgdo do Jogo “Skunny”

Na primeira sessdo, o experimentador apresentou o jogo, lendo a histéria de
Skunny, mostrando como iniciarem o jogo, as teclas de movimentacdo, os tesouros escondidos e
os obstaculos a serem superados, que estdo contidos no manual de instrugdo. O jogo skunny, por
ser de acdo-plataforma, apresenta muitas aventuras a serem escolhidas pelo jogador. No presente

estudo, foi selecionada a aventura “Castelo Encantado”.

56



CAPITULO VI
ANALISE DOS RESULTADOS

6.1. Analise do pré e pos-testes

Antes de iniciarmos o periodo de intervencdo com oS jogos computacionais,
realizamos o pré-teste com o objetivo de avaliar, nos sujeitos que participariam do presente estudo, as
concepcdes que faziam de eqtiidistancia. Para isso, utilizamos a “Prova de Constru¢do de Arranjos
Espaciais e Equidistancia” (Piaget, 1985, p.99). Os critérios de classificacdo dos sujeitos foram

aqueles propostos por Piaget (ibid).

O nivel analégico IA, caracterizado por condutas mais elementares, no qual a
eqiiidistancia € concebida pelos sujeitos entre a drvore e um envoltdrio de casas, desconsiderando as
mesmas como elementos individuais. Em geral, ocorre o alinhamento vertical ou horizontal com a
arvore no alto da fileira. Outros procedimentos tipicos deste nivel sdo: a) tentativas de considerar os
envolvidos (casas) substituindo os alinhamentos por figuras em curva ou ziguezague; b) assegurar a
eqtiidistancia entre a drvore e duas ou trés casas e desconsiderar os demais elementos do alinhamento;
¢) aproximar as casas da drvore sem haver ordem; d) unir as casas linearmente, colocando a arvore
em uma das extremidades do alinhamento, afastando-a em seguida; e) colocar a arvore frente ao ponto
médio do alinhamento; f) dar ao envolvente a forma fechada com a 4rvore no exterior e, g) constru¢ao

de um arco com a arvore no centro.

No nivel IB, de condutas menos elementares marcando a fase de transi¢cao entre 0s
niveis IA e II, os sujeitos comecam por: h) decompor “a distdncia entre as casas e a drvore em
uma parte varidvel que é negligenciada, e uma parte comum eqiiidistante, tinica retida” (Piaget,
1985, p.104); 1) decompor o envolvimento total em envolvimentos parciais sem simetria; j) 0s
envolvimentos parciais sao dispostos simetricamente ou de modo circular com arvore no centro; k) ha
a possibilidade de multiplicagdo das drvores, até ter uma para cada casa. Mas a soluc@o mais geral € a

figura fechada com a 4rvore no centro, porém, sem compreensao da solug@o do circulo.
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No nivel II, os sujeitos conseguem chegar, através de acdes sucessivas, a

constatacdo do fato de que s6 o circulo assegura a eqiiidistancia.

O nivel III € caracterizado pelo fato de que a necessidade do circulo € antecipada
por deducdo e nao mais somente por constatacdo. HA um aumento indefinido de possiveis, mas

somente no sentido de variacdes nas dimensdes do circulo. A certeza torna-se inferencial.

Participaram do pré-teste 88 alunos de 1* a 4* série da Instituicdo “Lar Escola de
Maringa”, dentre os quais selecionamos os sujeitos do grupo de reforco escolar e, portanto,
considerados pelos professores com baixo desempenho escolar e que apresentavam no pré-teste o
nivel analdgico TA. Desses foram sorteados 32 sujeitos (4 criancas de cada série) para comporem a

amostra final, os quais foram, mediante sorteio, distribuidos em dois grupos conforme a Tabela 1'°,

Tabela 1 — Distribuicdo dos Grupos G1 e G2

Série G1 G2
Sujeito/idade Sujeito/idade
Tan (6;6) Den (7;6)
17 série Jos (7;0) Joe (7;0)
Eri (7;10) Tom (7;4)
Gui (6;6) Isa (7;1)
Wen (8;9) Hen (7;6)
2% série Dri (9;9) Jef (8;1)
Jho (7;6) Rau (8;6)
Mai (8;7) Lia (7;9)
Dio (8;12;12) Pam (9;5)
3% série Lui (8;11)* Fra (10;6)
Dan (9;1) Roc (10;1)
Ele (8;6) Gab (8;3)
Bru (10;3) Wel (9;6)
4? série Tai (12;1) Jul (9;6)
Fab (10;10) Jaq (10;0)
Pat (10;1)* Bar (11;1)

Denominamos de Grupo 1 (G1) aquele composto por 16 sujeitos que participaram
da interven¢do com o jogo heuristico “Sherlock” e Grupo 2 (G2) aquele com 16 sujeitos que

participaram da intervengdo com o jogo de acdo “Skunny”. O pré-teste foi realizado em um periodo

10 Os sujeitos marcados por um asterisco foram perdidos durante o periodo de intervengdo devido a uma greve na rede publica de ensino de Maringa.
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de 15 dias. Uma vez concluido o pré-teste e distribuidos os grupos, deu-se inicio ao periodo de

intervencao com 0s jOgos.

A intervencio com os jogos compreendeu o periodo de um meés, durante o qual
foram realizadas 8 sessdes de intervencao (duas sessdes por semana) para cada grupo, tendo duracao
de 45 minutos cada. Uma vez que o “Lar Escola de Maringd” dispunha de 8 computadores, dividimos
os grupos G1 e G2 em dois grupos com o0ito criancas. A primeira sess@o de intervengao caracterizou-
se pela aprendizagem do jogo, na qual a pesquisadora apresentou aos sujeitos 0s objetivos e regras,
conforme foi descrito no manual do jogo. Analisaremos a intervencao mais adiante neste momento, a
fim de ilustrar as condutas analégicas IA observadas na “Prova de Construgcdo de Arranjos Espaciais e

Eqiidistancia” (Piaget, 1985), selecionamos os protocolos de alguns sujeitos.

De modo geral, encontramos no pré-teste as solucdes mais caracteristicas deste
nivel, como o alinhamento, as configuragdes em ziguezague, a desconsideracdo de alguns elementos
(casas), a construcdo de formas fechadas com a arvore no exterior e o arco. Todos esses
procedimentos apontam para a concepc¢ao de que a eqiiidistancia € admitida para um envoltério de

casa, sendo as mesmas desconsideradas como elementos individuais.

O protocolo de Jho (7;6) do G1 € caracteristico do nivel analdgico IA, pois coloca

as casas desordenadamente, bem proximas da arvore.

JHO (7;6) — Inicia colocando cinco casas contiguas a drvore, sem haver uma
ordem e diz que ndo hd outras formas de arrumar. Com oito casas apenas
acrescenta, o mais proximo, junto a drvore, mas ainda em desordem. Ndo vé
outra forma de arrumar as casas. Procede da mesma forma com todas as
casas.

O procedimento de Jho (7;6) durante a prova revela a conduta mais elementar, a
qual consiste em organizar as casas de forma aleatdria, contiguas a drvore, sem que esta contigiiidade

seja circular, uma vez que ha também contigiiidade entre as casas.

Outra conduta de nivel analégico IA observada e encontrada na maioria dos

sujeitos que participaram do pré-teste pode ser exemplificada por Tom (7;4) do G2.
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TOM (7;4) — Inicia a constru¢do alinhando as casas com a drvore no ponto
mediano. Ao ser questionado sobre outras formas de arrumar as casas para
manter a eqiiidistancia apenas muda a drvore de posicdo colocando do outro
lado do alinhamento. Continua acrescentando mais casas ao alinhamento com
a drvore em frente ao ponto mediano. Quando solicitado sobre outras
maneiras de organizar mantendo a egqiiidistancia o sujeito apenas procede um
giro das casas mudando-as de posicdo, mas mantendo-as no alinhamento.
Termina a prova construindo um alinhamento, mas com a drvore situada no
alinhamento das casas, ficando 9 casas de uma lado e 11 casas do outro.

Outra conduta de nivel analdgico IA pode ser ilustrada por Dio (10;0) do G1 que,

nas configuragdes construidas, considera algumas casas, negligenciando outras.

DIO (10;0) — Iniciou colocando as casas aleatoriamente contiguas a drvore.
Quando solicitado sobre outras formas de organizar, para manter a
eqiiidistancia alinhou as casas e colocou a drvore na extremidade do
alinhamento. Com oito casas fez dois alinhamentos, um com 4 casas e outro
com 3, colocando a drvore na extremidade do segundo alinhamento. Quando
solicitado sobre outras formas de arrumar para manter a egqiiidistdncia,
colocou 4 casas de modo contiguo a drvore, mantendo o alinhamento com 3
casas, dizendo que ndo tinha mais nenhuma outra forma. Com o restante das
casas fez um alinhamento com 8 casas e o restante das casas colocou de modo
contiguo a drvore. Ao ser solicitado sobre outras formas, apenas mudou
algumas casas de lugar, aproximando-as mais da drvore. Em todas as
condutas, quando era questionado sobre a eqiiidistancia, considerava apenas
as casas do alinhamento.

O protocolo de Tan (6;6) pertencente ao G1 € interessante de ser analisado, pois
nele observamos vérias condutas que caracterizam o nivel IA. Ele comeca a prova colocando as casas
desordenadamente, passa ao alinhamento, chegando na figura fechada, cuja representacio enseja a

forma de quadrado e ignora, na sua dltima conduta, algumas casas.

TAN (6,6) — Inicia a prova colocando as casas de modo contiguo a drvore;
quando é solicitado a fazer de outra maneira, coloca as casas todas juntas,
com a drvore ao lado. Com as oito casas faz um alinhamento com a drvore no
ponto mediano e diz que ndo hd outras formas de arrumar as casas. Com
todas as casas constroi uma representacdo na forma de um quadrado, com a
drvore no ponto externo. Ao ser questionado sobre a egqiiidistancia, coloca a
drvore dentro do quadrado, mas proximo de um dos cantos. Depois pega 4
casas e alinha de forma contigua a drvore. Responde que elas estdo a mesma
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distdncia. Nao vé outra forma de arrumar as casas para manter a mesma

distancia.

As condutas observadas nos sujeitos caracterizam a sucessao por combinacgio
analdgica de semelhancas maiores e diferengas menores. Veja, por exemplo, Dio (10;0) que apenas
muda as casas de posicdo, mas mantém a configuracdo inicial, o0 que também pode ser verificado nos

sujeitos Tom (7;4), Jho (7;6) entre outros.

Ao término do periodo de intervencdo com os jogos computacionais, realizamos o
pés-teste 1, que compreendeu um periodo de 5 dias, com o propésito de verificar a ocorréncia ou nao
de evolucdo nos sujeitos quanto ao nivel de possiveis. Passados vinte e cinco dias, procedemos ao
pos-teste 2, com a mesma duracdo do pds-teste 1, a fim de verificar se as evolucdes alcancadas

permaneciam ou tinham sido apenas temporarias.

6.1.1. Andlise dos Resultados dos Pos-testes 1 e 2 do Grupo 1 (N=14)

Os sujeitos do grupo Grupo 1 — G1 (N=14) participaram da intervencdo com o
jogo heuristico “Sherlock”. Ap6s esse periodo, encontramos nos pos-testes 1 e 2 o seguinte

resultado, conforme apresentados na Tabela 2.

Tabela 2 — Resultado do Pré e Pds-testes 1 e 2 do G1

Alunos Pré-teste | Pos-teste | Pos-teste

1 2
Eri (7;10) 1A 1A 1A
Tai (12;1) 1A IA 1B
Dri (9;9) 1A IB IA
Jos (7;0) IA IB 1B
Com (8;7) 1A IB 1B
Jho (7,6) IA IB 1B
Ele (8;6) 1A IB 1B
Dio (8;12) 1A IB 1B
Dan (9;1) IA 1B 1B
Tan (6;6) 1A IB II
Gui (6;60) 1A II IT
Wen (8;9) IA II II
Bru (10;3) 1A II II
Fab (10;10) IA II IT
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Os resultados obtidos revelam que, no pds-teste 1, dos 14 sujeitos participantes da
pesquisa, quatro alcangcaram o nivel II na prova dos possiveis; oito sujeitos, apesar de permanecerem
analégicos, apresentaram ganhos qualitativos com condutas menos elementares de nivel IB e dois

sujeitos ndo demostraram ganhos, permanecendo no nivel analégico IA.

Mencionaremos alguns protocolos dos sujeitos que participaram do Grupo 1,
como ilustracdo das condutas encontradas nos pré e pds-testes 1 e 2. O caso de Eri (7;10) nos
permite observar a permanéncia de procedimentos elementares de nivel analdgico IA, tanto no pré

como nos pos-testes 1 e 2.

ERI (7;10) — Inicia o pré-teste colocando as casas contiguas a drvore. Depois,
organiza as casas em um alinhamento com a drvore posicionada no meio,
ficando 4 casas de um lado e 3 do outro. Com oito casas faz um alinhamento,
colocando a drvore no ponto médio do alinhamento. Quando solicitado sobre
outras formas de arrumar as casas, diz que ndo sabe nenhuma outra. Termina
a prova construindo uma elipse, mas com a drvore posicionada no
alinhamento. Também ndo encontrou outra forma de organizar as casas.

No pos-teste 1, iniciou a prova construindo um arco com as casas contiguas
umas as outras e a drvore posicionada no centro a uma distancia de um
palmo. Quando solititado sobre outras maneiras de organizar, manteve o arco,
mas afastou um pouco mais as casas. Ao serem acrescentadas mais casas,
apenas aumentou o arco, mas com oito casas fechou um pouco mais o arco,
construindo um semi-circulo com a drvore no lado externo. Com todas as
casas, construiu um circulo, mas colocou a drvore no alinhamento do circulo.

Os procedimentos do pos-teste 2 iniciaram com um alinhamento colocando a
drvore na extremidade. Com oito casas construiu um arco com a drvore no
centro. Quando solicitado sobre outras formas de organizar as casas para
manter a eqiiidistancia disse que ndo conhecia nenhuma. Com todas as casas
construiu dois arcos com as casas bem unidas.

As configuracdes de Eri (7;10) ndo sofreram alteragdes, pelo contrério,
mantiveram-se elementares de nivel analégico IA, podendo significar que, para esse sujeito, 0 jogo nao
provocou perturbacdo suficiente a fim de desencadear deseqiiilibrios. Para Piaget (1985), a abertura
de possiveis ocorre quando o sujeito lanca mao dos esquemas de acdo para superar uma perturbagao,

criando novos procedimentos ou estratégias. Essa explicacdo pode ser estendida para Tai (12;1), que
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também ndo demonstrou evolugdo na construcdo de possiveis apds a interven¢do com O jogo

heuristico “Sherlock™.

Encontramos, ainda, oito sujeitos que apresentaram ganhos qualitativos, passando a
demonstrar condutas menos elementares de nivel IB. Esse nivel, como Piaget (1985, p.104) afirma, “¢
um estado intermedidrio entre o mais elementar IA e o nivel II”’. O protocolo de Jos (7;0) vem

ilustrar a passagem do nivel IA para o IB.

JOS (7;0) — Inicia o pré-teste alinhando as casas com a drvore no alto da
coluna; ao ser questionado sobre outras formas de arrumar as casas para
manter a eqiiidistdncia, apenas muda a drvore de posicdo, colocando-a no
outro extremo do alinhamento e no ponto mediano. Ao acrescentar mais
casas, apenas as coloca no alinhamento, posicionando a drvore primeiramente
na extremidade e depois no ponto mediano. Procede da mesma forma com
todas as casas. Ao ser solicitado sobre outras maneiras de organizar,
mantendo a egqiiidistancia, o sujeito, apenas procede a um giro das casas,
mudando-as de posicdo, mas mantendo-as no alinhamento. Terminando a
prova construiu a representacdo da forma de um quadrado, com a drvore
situada no alinhamento das casas.

No pos-teste 1, Jos (7;0) decompde o envolvimento total em envolvimentos
parciais com simetria, em uma tentativa de considerar uma parte eqiiidistante, ainda que negligenciando

outra. No pds-teste 2 essa conduta se mantém.

No pés-teste 1 o sujeito dispoe as casas em dois alinhamentos com 4 e 3 casas,
com a drvore na extremidade. Quando solicitado sobre outras formas,
constroi um circulo, mas com a drvore posicionada no alinhamento e depois
retoma o alinhamento contiguo a drvore, com ela situada entre as casas. Com
oito casas constroi dois alinhamentos com 4 casas, posicionando a drvore em
um dos pontos extremos entre os alinhamentos. Sobre outras formas de
organizagcdo, mantendo a egiiidistdncia, vira a ultima casa de um dos
alinhamento, fechando a figura que diz parecer um retangulo. Com todas as
casas faz, primeiramente, um alinhamento com nove casas, colocando a
drvore no alinhamento, depois procede fechando a configuracdo como se fosse
fazer uma retangulo, mas sem um dos lados. Sobre outras formas de arrumar
as casas para manter a mesma distancia, faz um alinhamento com 7 casas,
colocando a drvore no meio do alinhamento entre as casas (3 casas de uma
lado e 4 casas do outro). Depois acrescenta as demais casas, colocando-as

63



atrds das casas do alinhamento, exceto atrds da drvore. Quando solicitado
sobre outras formas de arrumar as casas e manter a mesma distancia, retira
algumas casas do primeiro alinhamento e as coloca no ultimo.

No pos-teste 2, o sujeito comeca a prova demonstrando caracteristicas do
nivel mais elementar, construindo um alinhamento com a drvore nas
extremidades, mas logo pdra e segue fazendo dois alinhamentos com 3 e 4
casas, colocando a drvore na extremidade entre os alinhamentos e uma casa é
posicionada no outro extremo, em frente a drvore. Quando acrescentadas mais
casas, constroi dois arcos, com a drvore posicionada na extremidade e entre
os arcos. Sobre outras formas, faz um circulo com a drvore no alinhamento do
circulo, depois verifica que estd errado e diz que vai arrumar. Constroi entdo
seis alinhamentos (trés com 3 casas e trés com 2 casas) colocando a drvore no
meio dos alinhamentos. Com todas as casas, constroi cinco alinhamentos com
5 casas e depois faz dois arcos contiguos com a drvore situada no meio.

Outra conduta observada diz respeito a possibilidade de aumentar o ndimero de
arvores. Essa foi a proposta de Dio (8;12), Wen (8;9), Dri (9;9) no p6és-teste 1, e Tai (12;1) no pos-
teste 2, que perguntavam se ndo havia mais arvores ou que eram muitas casas € por 1SS0 seria mais
facil se houvesse mais arvores. Tai (12;1) no pds-teste 2 assim afirmou: “ndo tem outro jeito de
arrumar as casas e ter a mesma distancia, porque tem muitas casas para sé uma drvore, para

fazer tem que ter mais drvores”.

Dos syjeitos estudados, observamos evoluc¢do do nivel analdgico IA para o nivel 11
em quatro sujeitos. Esse nivel é caracterizado pela solucdo correta do circulo, mas com a necessidade
de constatacdo deste fato pelo sujeito. H4 uma incerteza na fala dos sujeitos, o que demonstra a

caréncia de justificativas.

Vejamos o protocolo de Fab (11;10) que, apesar de constatar que a solucdo
correta € o circulo, tenta outras configuragdes, retornando, posteriormente, ao circulo, mas sem

conseguir justificar-se.

FAB (11;10) — Comega o pos-teste construindo um circulo com a drvore no
centro. Quando solicitado sobre outras forma de organizar as casas, faz um
arco mantendo a drvore no centro. Com oito casas retoma o circulo e para
outras formas faz dois alinhamentos com 7 casas cada, com a drvore no
centro. Ao ser questionado sobre a egqiiidistancia, diz que ndo estd certo, mas
ndo queria fazer o circulo novamente. Com todas as casas, volta ao circulo,
mas comenta: - Ah, eu ndo queria fazer o circulo. Para outras formas, faz um
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quadrado, mas logo percebe que as casas do canto ndo estdo a mesma
distdncia entdo diz que ndo tem nenhuma outra forma.

No pos-teste 2 inicia construindo um arco e sobre outras possibilidades de
organizacdo apenas muda o arco de posicdo, arrastando as casas de um lado
para outro. Quando acrescenta-se mais casas, constroi um quadrado, mas
percebe o erro e faz um circulo com a drvore no centro. Com todas as casas,
faz dois alinhamentos com 10 casas de cada lado da drvore. Quando
questionado sobre a egqiiidistancia, ri e diz: - De novo o circulo!!! Constréi o
circulo e diz que ndo tem outras formas de arrumar e manter a mesma
distdncia.

No pos-teste 2, que foi realizado vinte e cinco dias apOs o primeiro pos-teste,

verificamos que onze sujeitos mantiveram as mesmas condutas que as apresentadas no pds-teste 1;

dois sujeitos apresentaram ganhos e houve uma involug@o.

A partir dos resultados encontrados no pré e pds-testes 1 e 2, foi realizada a
Andlise Descritiva'' Ramos-e-Folhas. Esta andlise é utilizada quando a quantidade de dados
observados é pequena e tem a vantagem de fornecer a distribuicdo da freqii€ncia, mantendo a
magnitude dos valores. Os dados sdo ordenados de maneira crescente, o que permite uma melhor

visualizacdo dos dados encontrados.

A Tabela 3 mostra o niimero de sujeitos de acordo com a evolugio dos possiveis
do Grupo 1 (G1), os quais participaram da interveng@o com o jogo heuristico “Sherlock™. A partir dos
dados foi possivel construir os graficos que se seguem para os resultados dos pés-testes 1 e 2,

respectivamente.

Tabela 3 — Niveis de Construcao de Possiveis Pré e Pos-testes 1 e 2 do G1 (N=14)

Nivel de Pré-teste Pos-teste 1 Pos-teste 2
construcio

III

I 4 5

1B 8 7

IA 14 2 2

11 Ressaltamos que a estatistica descritiva apenas relata as comparacdes, sem haver uma andlise mais detalhada ou algum tipo de julgamento na

comparagdo dos dados.
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Griafico 1 — Resultado do Pos-Teste 1 do Gl
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Analisando a distribuicdo dos dados nos graficos 1 e 2, verificamos que os
resultados tém caracteristicas equivalentes, tanto para o pds-teste 1, quanto para o pds-teste 2, sendo
que as diferencas devem ser casuais. Notamos no pos-teste 1 a manutencdo de 14,29% no nivel
analdgico IA. As evolugdes no pés-teste 1 foram de 57,14% e 28,57% para os niveis IB e II. No
pés-teste 2 observamos a mesma porcentagem no nivel analégico IA e evolu¢do de 50,00% e
35,71% para os niveis IB e nivel II. Na comparacdo entre os pés-testes 1 e 2, notamos diferencas

somente para os niveis IB e II, as quais sdo +7,14% e —7,14%, respectivamente.

6.1.2. Andlise dos Resultados dos Pos-testes 1 e 2 do Grupo 2 (N=16)
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Compunham o Grupo 2 — G2, 16 sujeitos com baixo desempenho escolar que
participavam do grupo de reforgo escolar e que apresentaram na ‘“Prova Construgdo de Arranjos
Espaciais e Eqiiidistancia” (Piaget, 1985, p.99) o nivel analdgico IA. Esses sujeitos participaram da
intervencdo com o jogo de acdo “Skunny”. Apds esse periodo, encontramos o seguinte resultado nos

pos-testes 1 e 2, conforme Tabela 4.

Tabela 4 — Resultado do Pré e Pos-testes 1 € 2 do G2

Alunos Pré-teste Pos-teste 1 | Pos-teste 2
Tom (7:4) A 1A A
Joe (7;0) IA IA IA
Den (7;6) 1A 1A 1A
Pam (9;5) 1A 1A IA
Wel (9;6) IA IA IA
Hen (7;6) A 1A 1B
Lia (7;9) A B IB
Rau (8:6) A 1B 1B
Jef (8;1) 1A 1B IB
Fra (10;6) IA IB IB
Roc (10;1) 1A IB IB
Jaq (10;0) 1A IB IB
Jil (9:6) IA IB IB
Gab (8;3) IA 1I IB
Isa (7;1) 1A II II
Bar (11;1) IA II II

Segundo a Tabela 4, verificamos no pds-teste 1 que seis sujeitos permaneceram
analdgicos IA, sete alcancaram uma evolugdo qualitativa para o nivel menos elementar IB e trés
evoluiram para o nivel II. Selecionamos alguns protocolos para ilustrar as condutas encontradas nos

pos-testes 1 e 2.

O protocolo de Joe (7;4) demonstra como a conduta analdgica IA permaneceu nos
pos-testes 1 e 2. Esta conduta é caracterizado pelas poucas mudangas nos procedimentos que se
justificam, segundo Piaget (1985), pelo sujeito considerar uma combinagdo de semelhancas maiores e

diferengcas menores.

JOE (7;4) - Inicia o pré-teste colocando as casas desordenadamente, ao lado
da drvore. Quando solicitado sobre outras formas de organizacdo, apenas
muda algumas casas de lugar. Ao acrescentar mais casas, apenas as coloca
atrds das casas da configuragcdo anterior. Quando questionado sobre outras
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formas de organizar as casas, aproxima mais as casas uma das outras,
desordenadamente, e coloca a drvore no meio.

O pdos-teste 1 é caracterizado por uma configuragcdo em elipse, com a drvore
no exterior. Com todas as casas, constroi duas elipses uma dentro da outra,
mas a drvore permanece no exterior. O sujeito ndo vé a possibilidade de
outras configuragoes.

No pos-teste 2, o sujeito comega distribuindo as casas no formato da letra S,
com a drvore no ponto mediano. Com oito casas constroi uma circunferéncia,
com a drvore no alinhamento do circulo, colocando trés casas alinhadas em
frente da drvore. Ao ser questionado sobre a egqiiidistancia, aponta para as
casas no centro do circulo. Com todas as casas constroi um circulo e, no
centro, coloca 4 casas; a drvore é posicionada externamente.

A explicacdo para a permanéncia das condutas analdgicas IA dos seis sujeitos pode
ser a mesma dada para os sujeitos do G1, ou seja, as situacdes-problema propostas pelo jogo de
acdo “Skunny” podem nio ter sido suficientes para produzir nesses sujeitos um desequilibrio tal que

desencadeasse o processo de regulacdo e, assim, evolu¢des nos niveis de possiveis.

Verificamos, ainda, ganhos qualitativos em 7 sujeitos que alcangaram o nivel IB de
possiveis, apresentando condutas menos elementares. Como o sujeito Lia (7;9), cujas condutas no
pré-teste eram marcadas por alinhamentos ou aglomerado desordenado das casas proximas a arvore.
No poés-testes 1 e 2, suas condutas sofrem alteragdes qualitativas, no sentido de haver decomposicio
do envolvimento total em envolvimentos parciais. Isso pode indicar que o sujeito estd caminhando em
direcdo a uma diferenciacdo da relacdo arvore/envolvente total para as relacdes possiveis da drvore

entre as casas individualmente.

LIA (7;9) - No pré-teste, inicia colocando as casas de modo contiguo, mas em
um dos lados da drvore. Ao ser solicitada outra forma de organizagdo, faz um
alinhamento com a drvore na extremidade. Com as oito casas, coloca a
drvore no ponto mediano do alinhamento; para outras formas, coloca a
drvore do outro lado do alinhamento. Com todas as casas, apenas as dispoem
contiguamente, sem ordem ou simetria em um dos lados da drvore.

No pdos-teste 1, comeca construindo a representacdo de um quadrado,
posicionando a drvore no alinhamento. Depois, constroi um alinhamento com
a drvore em uma das extremidades. Quando lhe sdo dados as oito casas,
constroi trés retas verticais, com a drvore posicionada na extremidade da
segunda reta. Quando ¢é solicitado sobre outra forma de organizacdo, constroi

68



retas, como raios de sol, com a drvore no meio, como se fosse o sol. Ao ser
questionado sobre eqiiidistancia, explica que cada fila vai até a drvore.
Termina a prova organizando as casas de tal forma que pareca um parénteses
em cada lado da drvore. Logo em seguida, constroi um circulo com 13 casas,
posicionando a drvore no alinhamento do circulo e distribuindo as outras seis
atrds da drvore.

No pdés-teste 2, prevalecem as configuracoes circulares com a drvore no
alinhamento. Com oito casas, o sujeito constroi a representacdo de um
quadrado, depois uma elipse e, finalmente, a representacdo de um retangulo
com dois lados arredondados, sendo a drvore posicionada dentro da figura,
mas perto de um dos lados. Com as vinte casas constroi um circulo bem
grande, com a drvore no centro; em seguida, novamente a representa¢do de
um quadrado com a drvore no centro.

Para esses sujeitos, poderiamos inferir que o jogo trouxe alguma contribui¢do, no

sentido de uma evolug@o dentro das limitacdes das condutas analégicas com ganhos qualitativos.

Encontramos ainda trés sujeitos que alcangaram uma evolucao significativa, ou seja,
passaram do nivel analdgico IA, para o nivel II. Bar (11;1) que no pré-teste caracterizou-se pelo nivel
analdégico TA construindo alinhamentos, arcos e figuras fechadas com a 4rvore no exterior, passa a
apresentar caracteristicas de nivel II no pés-teste 1 e as mantém no pds-teste 2, conforme o protocolo

transcrito a seguir.

BAR (11;1) - Inicia o pos-teste 1 construindo um circulo com a drvore no
centro, mas quando solicitado sobre outras formas de organizacdo para
manter a egqiiidistdncia, faz a forma que evoca um quadrado, porém, sem um
dos lados. Ao ser questionado se é a mesma distdancia, diz que acha que estd
errado. Tenta arrumar, ora aproximando, ora afastando a drvore, diz que estd
errado, sem conseguir justificar. Quando lhe sdo dados mais casas, constroi
uma semi-circunferéncia com as casas bem unidas, diz ndo lembrar de outras
formas para arrumar. Termina a prova construindo um circulo com a drvore
no centro, dizendo ndo haver mais formas.

No pds-teste 2, inicia construindo uma circunferéncia, depois faz a
representagdo de um quadrado, mas diz que estd errado, retomando a
circunferéncia. Com mais casas constroi um semicirculo, mas quando é
solicitado sobre outras formas fecha o circulo. Termina a prova construindo
um circulo com todas as casas bem unidas. Quando é solicitado sobre outra
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forma de arrumar as casas para manter a egqiiidistancia, afasta as casas e diz
que "so dd para fazer assim'.

Outro exemplo interessante € o caso de Isa (7;1), que procede inferindo sobre o

circulo, construindo-o, contudo, somente no final da prova.

ISA (7;1) - Inicia o pds-teste 1 fazendo um arco com a drvore no centro, diz
que existem outras formas mudando somente o arco de posicdo. Com oito
casas diz que so dd para fazer circulo, mas constroi uma semi-circunferéncia.

Quando é solicitada sobre outras formas, faz um quadrado e diz que estd a
mesma distancia porque cada morador abre a porta e vai até a drvore. Com

todas as casas constroi uma figura no formato de U com a drvore no centro,

depois ri e fecha mais as casas da extremidade, fazendo um semicirculo.

Afirma ndo haver mais formas de arrumar.

No pos teste 2, comeca com um arco que vai fechando, conforme vai
acrescentando as casas. Com oito casas diz que vai construir um circulo, mas
faz um semicirculo. Termina prova fechando o circulo com as casas que sdo
dadas. Ao ser questionado sobre outras formas de organizar as casas diz que
ndo existe, so o circulo.

Realizamos o pds-teste 2 vinte e cinco dias apds o pds-teste 1, a fim de verificar se

as evolucdes permaneciam ou eram tempordrias e este revelou um ganho e uma involug@o. A andlise

estatistica dos dados obtidos nos pos-testes 1 € 2 no Grupo 2 (G2) foi feita aplicando a Andlise

Descritiva Ramos-e-Folhas para os dados obtidos, assim como realizado no G1. A Tabela 5 mostra

os niveis de evolug@o de possiveis dos sujeitos que participaram da intervencdo com o jogo de acdo

“Skunny”. Seguem-se também os graficos construidos a partir dos dados dos testes.

Tabela 5 — Niveis de Construcio de Possiveis Pré e Pés-testes 1 e 2 do G2 (N=16)

Nivel de Pré-teste Poés-teste 1 Pos-teste 2
construcao

II 3 2

1B 7 9

IA 16 6 5
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Grafico 3 — Resultado do Pos-Teste 1 do G2

S X X X X
S X X M
=

Grafico 4 — Resultado do Pos-Teste 2 do G2
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Procedendo a andlise da distribuicdo dos dados no grafico 3 e 4, observamos que
os resultados tém caracteristicas equivalentes, sendo que as diferencas, assim como para o G1, podem
ser casuais. No poés-teste 1, encontramos 37,50% no nivel analdgico IA, 43,75% no nivel 1B e
18,75% no nivel II, respectivamente. No pos-teste 2 observamos 31,25%, 56,25% e 12,50% para o
nivel analégico IA, nivel IB e nivel II. A comparacdo percentual entre os pos-testes 1 e 2 demonstra

diferencas de 6,25% para o nivel analdgico IA, -12,50% para o nivel IB e 6,25 no nivel II.

Retomando os dados encontrados no Grupo 1, podemos compard-los com o

Grupo 2 através da Tabela 6.
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Tabela 6 — Resultados dos Pds-teste 1 do G1 e G2.

Nivel de G1 (N=14) G2 (N=16)
Construcio Heuristico Acao
N° Sujeitos ) N° Sujeitos | %
II 4 28,57 3 18,75
1B 8 57,14 7 4375
IA 2 14,29 6 37,50

Comparando os dois grupos, notamos que, apds o periodo de interven¢do, em
relacdo ao pos-teste 1, temos 14,29% de nivel IA no G1 e 37,50% no G2, sendo a diferenga de -
23,215%. No nivel IB encontramos 57,14% no Gl e 43,75% no G2, diferenca de 13,39%. E,
finalmente, no nivel II temos 28,57% no G1 e 18,75% no G2, cuja diferencga € de 9,82%.

Aplicando o Teste de Diferenca de Propor¢des ao nivel de significancia de 10%,
foram comparadas as propor¢des das criancas que atingiram o nivel de construcio de possiveis 1B e
II, cujos niveis minimos de significancia foram de 0,23 e 0,26, respectivamente. Para o nivel analégico

IA nio foi realizado o teste, uma vez que a diferenca entre eles € negativa: 23,221%.

No p6s-teste 2, conforme apresentado na Tabela 7, notamos diferencas nos dados,
sendo maior o nimero de sujeitos no nivel II.

Tabela 7 — Resultado do Pés-teste 2 dos grupos G1 e G2

Nivel de G1 (N=14) G2 (N=16)
Construcio Heuristico Acéo
N° Sujeitos %o N° Sujeitos Yo
11 5 35,71 2 12,50
1B 7 50,00 9 56,25
1A 2 14,29 5 31,25

Essa alteracdo pode ser atribuida as evolugdes e involugdes ocorridas durante o
periodo intermedidrio entre os pds-teste 1 e 2. Houve, no Grupo 1, a evolugdo do nivel IB para o
nivel II de possiveis em um sujeito e, no Grupo 2, involug¢@o de um sujeito do nivel II para o nivel IB e

evolucdo de outro do nivel IA para o nivel IB.

Comparando o ndmero de sujeitos que nao sofreram evolugdes, mas

permaneceram analdgicos IA, verificamos diferenca entre as duas formas de intervencao, ou seja, dos
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jogos heuristicos para os jogos de acdo. No pods-teste 1 do GI1, notamos que dois sujeitos
permaneceram no nivel analdgico IA, enquanto no G2 encontramos 6. J4 no pos-teste 2, como mostra

a Tabela 7, constatamos que o nimero de sujeitos analdgicos IA decresce para 5.

No pos-teste 2, encontramos diferencas percentuais na evolugdo dos possiveis,
quando comparados os dois tipos de interven¢do. Para o nivel IA temos 14,29% no G1 e 31,25% no
G2, cuja diferenca é de —16,96%, no nivel IB encontramos 50,00% no G1 e 56,25% no G2 com
diferenca de —6,25% e, finalmente, no nivel II temos 35,71% no G1 e 12,50% no G2 cuja diferenca é
de 23,21%. Realizando o Teste de Diferenca de Propor¢cdo ao nivel de significancia 10%, para
comparar as criangas que atingiram o nivel Il na constru¢@o de possiveis no pds-teste 2, encontramos
uma diferenca significativa ao nivel minimo de 6,4%. Para os demais niveis ndo foi realizado, pois as
diferencas sao negativas. Tal dado sugere que a intervencdo com o jogo heuristico foi mais favoravel
no que concerne a evolucao para o nivel II de possiveis. Embora os dois jogos tenham favorecido as

evolucdes nos niveis de possiveis, ha diferencas a serem destacadas quanto a chegada ao nivel II.

As atividades realizadas com o jogo heuristico mobilizaram os esquemas de
procedimentos dos sujeitos, os quais alcangaram coordenagdes novas, revelando-se sob forma de co-
possiveis, que caracterizam o nivel II. Piaget (1985) explica que os co-possiveis marcam um
progresso para a abertura de novas possibilidades, com natureza dedutivel, todavia, esse progresso

estd relacionado mais a “compreensdo”, ou seja, a concep¢ao simultdnea de diversas variacOes

qualitativas igualmente possiveis, do que a um maior nimero de co-possiveis.

Por outro lado, o jogo de a¢do também possibilita evolu¢des, contudo, a maior
concentracdo situa-se no nivel IB. Comparando as evolugdes, no nivel IB o sujeito ainda procede por
analogias, ou seja, combinando pequenas diferencas com semelhangas, enquanto no nivel II ha

construcdo de co-variagdo, dando origem aos co-possiveis, apesar da natureza dedutiva.

Analisaremos, a seguir, a intervencdo com 0s jogos computacionais, a partir das
estratégias criadas pelos sujeitos e o desempenho dos mesmos nas partidas, a fim de tentar estabelecer

uma relagdo com o desenvolvimento dos niveis de possiveis.
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6.2. Analise da Intervencio com os Jogos Computacionais

Entusiasmo € uma boa palavra para descrever o sentimento das criang¢as durante o
periodo de intervengdo. As criangas, literalmente, contavam os minutos para brincarem com o
computador, elas diziam: ““ — Dessa vez ele vai ver s6, hoje eu ganho dele.” (no caso, o ganhar era
relativo a vencer as situagOes-problema propostas pelo jogo). Quando conseguiam uma vitdria,

(13

gritavam: “ — Olha s6, essa eu consegui.” Foi com esse sentimento de alegria que o trabalho se
desenvolveu. E importante ressaltar que o papel do experimentador foi o de observar a interacdo dos
sujeitos com o jogo, sendo que as propostas e situacdes-problema ficaram circunscritas aquelas

propostas pelo jogos.

6.2.1. Andlise da Intervencdo do Grupo 1 com o Jogo Heuristico “Sherlock”

O jogo heuristico “Sherlock” envolve, segundo o seu manual, o raciocinio l6gico-
matemdtico no qual o jogador deve descobrir, por dedugdo, a localizacdo exata de 36 figuras
dispostas em um tabuleiro. As figuras sdo: seis pessoas, seis numeros, seis frutas, seis placas de
transito e seis letras que estdo relacionadas, pelas pistas do jogo, em colunas e linhas. Através das
pistas oferecidas, o jogador deve descobrir a relagdo necessdria entre as figuras para achar a sua
localizagdo no tabuleiro. Para isso, deve interpretar as informacOes e coordend-las; proceder
exclusdes, uma vez que, ao deduzir que em determinada localizagdo estd uma figura, acaba por excluir
as demais; considerar as jogadas anteriores e, assim, estabelecer uma estratégia e, finalmente,
considerar ou ndo os erros cometidos. Para que houvesse uma melhor compreensao do objetivo e das
regras do jogo, a pesquisadora usou, além do manual do jogo, o puzzle'> 0 (Figura 4), seguido da

explicacdo:

12 Chamamos de puzzle os problemas ou quebra-cabegas oferecidos pelo jogo.
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— Pistasda

Tabuleiro Horizontal
Pistas da . EFESE """ ..
Vertical FEB (lmd] 1

Figura 1

“Olhem esse é o tabuleiro do jogo, existem figuras que estdo pequenas e
algumas estdo grandes. Vejam os personagens... tem um ‘urso’, um ‘homem
barbudo’, um ‘velhinho’, um outro ‘homem’, uma ‘mulher’ e um ‘homem
sorrindo’. Desses qual estd pequeno? — O que estd sorrindo. — Tem mais
figuras pequenas? — Sim, o ‘1’ e 0 ‘2°; a ‘laranja’ e a ‘cereja’; a figura com
55,0 ‘H’, 0 ‘L’ e 0 ‘E’. — Entdo, vocés terdo que descobrir o lugar correto de
cada uma dessas figuras pequenas e quando souberem terdo que fazer elas
ficarem grandes. Para isso vocés tém que clicar com o botdo direito do mouse
sobre a figura. Mas para saberem qual é o lugar certo da figuras vocés tém
que observar as pistas. Aqui embaixo as pistas mostram as figuras que estdao
na mesma coluna, por exemplo, a ‘casa azul’ estd na mesma coluna do ‘4’.
Procurem a ‘casa azul’ ou ‘4’ no tabuleiro. — O ‘4’ estd grande e a ‘casa azul’
tem um monte pequena. — Isso so que a pista mostra que o lugar da ‘casa azul’
é na mesma coluna do ‘4’ que estd grande. Entdo a ‘casa azul’ tem que ficar
grande na mesma coluna do niimero ‘4°. Para ela ficar grande é so clicar com
o botdo direito do mouse sobre a ‘casa azul’. Vejam, quando vocés jd tiverem
usado uma pista como essa, podem jogar ela no lixo, ai é so clicar com o
botdo esquerdo do mouse sobre a pista. Tentem encontrar o local de outra
figura usando uma dessas pistas... Isso agora vou explicar as pistas da
horizontal. Por exemplo, essa primeira da placa azul com o H, essa placa é a
‘placa de hospital’, do lado tem o niimero ‘4’ e de novo a ‘placa de hospital’.
Significa que a ‘placa de hospital’ estd sempre do lado do niimero ‘4°, ela
pode ser vizinha da esquerda ou da direita. Olhem, se vocés encontram no
tabuleiro o niimero ‘4’ e a ‘placa de hospital’. — Achei, achei. — Isso, elas sdo
vizinhas, estdo uma do lado da outra? — Sim. Entdo a pista estd certa e vocés
podem escolher outra pista. Vamos ver essa com os trés pontinhos; ela
significa que a ‘maca’ estda em qualquer coluna a esquerda do ‘sorriso’...”

Essa explicacdo se mostrou mais necessdria para as criangas menores, que

apresentavam dificuldades na compreensdo do significado das pistas, principalmente aquelas da
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horizontal, motivo pelo qual explicamos cada uma. Outra dificuldade diz respeito as pistas que

informam que determinada figura ndo esta perto ou junto da outra, como a figura a seguir:

—> esta pista informa que entre a ‘péra’ e a letra ‘M’ ndo estd o ‘ursinho’.

“«

Uma maneira usada para fazer as criancas entenderem a pista foi dizer que: “— em
uma coluna tem a ‘péra’, do lado dela tem um personagem que ndo é o ‘ursinho’ e depois tem a
letra ‘M’”. Foi explicado que quando eles encontrassem uma pista dessas, poderiam fazer o seguinte:
“vocés jd encontraram a péra no tabuleiro... bom, se do lado da ‘péra’ ndo estd o ‘ursinho’,
entdo vocés podem jogar o ‘ursinho’ pequeno que estd ao lado da ‘péra’ no lixo... é so clicar

com o botdo esquerdo do mouse sobre ele... assim ele vai para a lixeira.”

Uma vez terminado o puzzle 0, eles passaram para as demais situacdes que
envolviam outros puzzles, podendo resolver quantos conseguissem em cada sessdo. E valido ressaltar
que, na primeira sessdo, 0s sujeitos resolveram no méximo dois puzzles mas, no decorrer da
intervencdo, o nimero de puzzles resolvidos por sessdo foi aumentando, sendo esta a razdo da
discrepancia entre o nimero de puzzles resolvidos de um sujeito para outro, conforme mostra a tabela

8.

Tabela 8 — Desempenhos dos sujeitos no jogo heuristico “Sherlock”

Alunos Numero de puzzles resolvidos
Gui (6;6) 7 puzzles
Com (8;7) 9 puzzles
Dio (8;12) 11 puzzles
Dri (9;9) 12 puzzles
Tan (6;6) 14 puzzles
Eri (7;10) 14 puzzles
Dan (9;1) 16 puzzles
Jos (7;0) 19 puzzles
Wen (8;9) 20 puzzles
Jho (7;6) 21 puzzles
Tai (12;1) 23 puzzles
Ele (8;6) 40 puzzles
Fab (10;10) 51 puzzles
Bru (10;3) 70 puzzles

No periodo de intervengdo com o jogo “Sherlock”, observou-se pouca interacao

entre os sujeitos, sendo que as trocas de informacdes eram raras. A competi¢ao sobre quem resolveria
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o maior nimero de puzzles era intensa, razio pela qual os sujeitos ndo compartilhavam suas
descobertas facilmente; somente em casos raros apresentavam uma ou outra opiniao sobre o jogo do
colega. A interacdo com a pesquisadora ocorria nos momentos em que surgiam dificuldades para
interpretar as pistas ou para buscar alguma orientacdo sobre outros procedimentos de jogo. Em
decorréncia da natureza do trabalho, a pesquisadora se restringiu a informar sobre as regras do jogo e
o significado das pistas. Isto porque um dos objetivos que orienta este estudo € o de verificar o papel
do jogo heuristico e o de a¢do na construcido de possiveis, sem a mediacdo do experimentador, no
sentido de intervir colocando situacdes-problema, a fim de que os sujeitos pudessem refletir sobre eles.

Os problemas ficaram circunscritos aqueles que o proprio jogo sugere.

Um fato interessante ocorreu durante a intervengao, mais precisamente da 4* a 6*
sessdo. Alguns sujeitos demonstravam uma falta de compreensdo em relagdo a funcdo das pistas no
jogo. Para tentar resolver tal questdo, alguns passaram a buscar formas para ganhar o jogo sem
observar as suas regras. Na quarta sessio, Ele (8;6) adotou um procedimento usando a tecla HINT",
sendo seguida por Eri (7;10), Tai (12;1) e Dan (9;1). Eles abriam todas a figuras do tabuleiro
aleatoriamente, sem se importar com as pistas do jogo; ao final, apertavam a tecla Hint vérias vezes,

para ver quais figuras estavam erradas e, em seguida, retomavam a abertura aleatéria das figuras.

Na quinta sessao, Jho (7;6) e Dri (9;9) perceberam tal possibilidade e também
passaram a usar a tecla HINT, todavia com uma diferenca: eles abriam uma figura e apertavam a tecla
Hint para ver se a figura estava certa. Diante de tal situacdo, a pesquisadora procurou demonstrar que
as pistas estavam ali para ajudé-los a resolver os puzzles. Jho (7;6) decidiu ja no final da sessdo voltar
a utilizar as pistas, passando, a partir dessa sessdo, a demonstrar uma preocupacio quanto a uma

estratégia de jogo que o levasse a resolver um maior nimero de puzzles em menos tempo.

Dri (9;9) e os demais continuaram a usar a tecla HINT até a quinta sessao, contudo,
demoravam mais para resolver os puzzle e isso os deixou irritados. No final da sessdo, a diferenca
entre Jho e aqueles que permaneceram usando a tecla HINT quanto ao niimero de puzzles resolvidos

fez com que Dri chorasse e dizesse que ndo queria mais brincar. Porém, na sexta sessdo eles estavam

13 A tecla HINT fica acima do tabuleiro e di ao jogador a possibilidade de verificar se a figura aberta estd correta ou néo, em caso de erro ela fecha a figura

errada e o jogador deve prosseguir o jogo daquele ponto.
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de volta e, apés conversar sobre a necessidade e a fungdo das regras e das pistas no jogo e vendo o
sucesso de Jho, eles perceberam que as regras serviam para facilitar o sucesso no jogo. Neste
momento, retomaram a competicdo que havia entre eles sobre quem resolveria mais puzzles, mas

utilizando as pistas.

De modo geral, a elaboracdo de estratégias de jogo foi alcancada a partir de um
processo que teve inicio na primera sessdo. Analisando a interven¢do como um todo, da 1* a 8
sessdo, foi possivel destacar a presenca de trés diferentes tipos de estratégias elaboradas pelos

sujeitos para vencer o jogo:
1. Alternancia aleatéria na observacao das pistas da vertical e da horizontal;

2. Observagdo, primeiramente das pistas da vertical e depois da horizontal,

seguindo a ordem proposta pelo jogo;

3. Observagdo, primeiramente das pistas chamadas positivas'* da vertical e depois

das pistas positivas da horizontal, deixando as pistas negativas para o final.

Tomando a defini¢do do diciondrio da Lingua Portuguesa (1982) para estratégias
como um plano geral e procedimentos como as acdes que levam a realizacdo da estratégia, pudemos
observar em cada estratégia uma variedade de procedimentos, tais como: jogar ou ndo as pistas ja
observadas na lixeira; verificar, seja no inicio da partida ou no decorrer, as figuras que ficavam
sozinhas nos quadros e abri-las; procurar pistas, tanto na vertical como na horizontal, sobre uma
determinada figura; procurar mais de uma pista para certificarem-se da localizacdo exata de
determinada figura, entre outros procedimentos. Para caracterizar as estratégias adotadas pelos

sujeitos, transcreveremos alguns protocolos de jogo.

E vilido ressaltar que as estratégias observadas foram construidas pelos sujeitos,
sendo, portanto, os protocolos ilustrativos das estratégias alcancadas pelos mesmos ao longo do
periodo de intervencdo. O essencial € a forma como cada sujeito foi estabelecendo e construindo a
sua estratégia, a qual analisaremos mais adiante. No inicio da interven¢@o, observou-se que os sujeitos

utilizavam a primeira estratégia, a qual consiste em alternar a observacdo das pistas da vertical e
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horizontal sem haver uma ordem e, ja ao término da intervencdo, pode-se notar que alguns sujeitos
haviam construido outras estratégias que se caracterizavam pelo estabelecimento de uma ordem na

consideracdo das pistas.

Um exemplo da primeira estratégia, na qual a observacdo das pistas é aleatdria, é

dado por Tai (12;1) na resolugio do puzzle 10 (Figura 5).

Figura 2

Do lado do ‘homem’ estd o niimero ‘2°... 0 ‘2’ estd aqui... deste lado (apontou
o lado direito) estd o ‘velhinho’ entdo o ‘homem’ estd aqui. Pronto vou jogar
a pista fora. Do lado do niimero ‘5’ estd a ‘cereja’... aqui estd a ‘cereja’...
entdo deixa eu ver aqui estd o ‘4’, entdo o ‘5’ estd do outro lado... aqui. Posso
jogar a pista. Agora so ficou o niimero ‘6’ é so abrir. A ‘laranja’ estd junto
com a placa de ‘pare’... deixa eu ver...a ‘laranja’ estd aqui entdo a placa sé
pode estar em baixo. O ‘homem’ estd junto com a ‘casa branca’... o ‘homem’
estd aqui... entdo a ‘casa branca’ estd embaixo. A letra ‘L’ estd ao lado da
‘placa de sentido vinico’, a placa estd aqui... deste lado estd a letra ‘E’ entdo o
‘L’ estd do outro lado. A letra ‘O’ ficou sozinha, é so abrir. Bom, deixa eu ver
outro... O niimero ‘4’ estd junto com a letra ‘O’... jd estd certo. A ‘banana’
estd junto com a letra ‘M’... 0 ‘M’ eu jad sei onde estd... entdo a ‘banana’ estd
aqui em cima. Pro lixo. S6 sobrou a ‘péra’ aqui. Tem a ‘mulher’ junto com a
‘placa de sentido unico’... a ‘mulher’ estd aqui e embaixo estd a placa. Jd estd
certo, entdo vou jogar a pista fora. A ‘casa rosa’ estd junto com a placa
‘proibido estacionar’. Estd aqui a placa, entdo a casa estd aqui. A ‘placa rua
sem saida’ estd ao lado do niimero ‘2°. Estd certo, é so jogar a pista fora. A
letra ‘M’ estd ao lado do niimero ‘6’... estd certo. Pista para o lixo.O ‘homem
barbudo’ estd ao lado da letra ‘E’... bom a letra ‘E’ td aqui... entdo o
‘barbudo’ so pode estar aqui. S6 sobrou o ‘ursinho’, vou abrir. O niimero ‘2’
estd ao lado da ‘casa azul’. Estd certo, vou jogar a pista fora. A ‘péra’ do lado

14 Chamamos de pistas positivas do jogo aquelas que indicam a relacdo positiva entre as figuras, ou seja, estdo juntas ou estdo lado a lado. Em

contrapartida sdo consideradas pistas negativas aquelas que indicam uma relagdo de ndo estar, como nao estdo na mesma coluna.
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da letra ‘H’. Estd certo também, pista para o lixo. Bom, a ‘casa amarela’
entre a ‘casa verde’ e a ‘casa branca’. A ‘casa branca’ estd aqui e a ‘casa
verde’ estd aqui entdo a amarela estd no meio... s6 pode ser aqui. Pista certa
para o lixo. S6 sobrou a vermelha. Vou abrir. Estd faltando pouco, professora.
O nuimero ‘1’ estd ao lado do ‘morango’. Estd certa. Vou jogar a pista fora. O
‘ursinho’ estd a esquerda da ‘casa rosa’. A ‘casa rosa’ estd aqui e o ‘ursinho’
aqui... estd certa. Do lado da letra ‘O’ estd a ‘placa de hospital’. Deixa eu ver
a letra ‘O’ estd aqui entdo a placa estd aqui. Vou jogar a pista fora. So6
sobrou a placa de ‘55°, entdo é so abrir. Ganhei... foi fdcil, fdcil.”

Observou-se, durante a intervencao, que Tai (12;1) ndo modificou a estratégia. Este
dado pode ser relacionado ao resultado do pods-teste 1, no qual observamos que Tai (12;1)
permanece no nivel A, ocorrendo mudanga para IB somente no pds-teste 2. Pode-se inferir que a

intervencdo tenha provocado regulacdes parciais no sistema cognitivo do sujeito.

Como exemplo do uso da segunda estratégia, a qual consiste em observar as pistas
da vertical e depois da horizontal, seguindo a ordem proposta pelo jogo, transcrevemos o protocolo
de Tan (6;6) na resolugc@o do puzzle 12 (Figura 6). Ele também usava o lixo para jogar as pistas fora e
abria as figura que estavam sozinhas no decorrer da partida. E importante ressaltar que Tan (6;6),
apesar de utilizar essa estratégia durante a intervencao, passou a mostrar diferentes procedimentos, os

quais analisaremos mais adiante. No momento basta caracterizar a segunda estratégia.

Hea] m L E

P | Ten Tew
C R R e T T
Figura 3

“0O ‘4’ e a placa de ‘sentido unico’ estdo na mesma coluna... estd certo, vou
jogar a pista fora. O ‘velhinho’ estd na mesma coluna da ‘casa rosa’... o
‘velhinho’ estd aqui, entdo a casa estd aqui. Agora é so jogar a pista fora. O
‘morango’ estd junto da ‘placa proibido estacionar’... o ‘morango’ estd aqui,
entdo a placa estd aqui. Pista para o lixo. Sobrou a placa ‘rua sem saida’,
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entdo é so abrir. A pista diz que junto da placa ‘rua sem saida’ estd a letra

‘M’... a placa eu acabei de abrir entdo o ‘M’ estd aqui. Pista para o lixo. Bom,

a placa ‘pare’ estd junto da ‘casa amarela’... estd aqui a placa, entdo a casa

estd aqui em cima. Vou jogar a pista fora. O ‘sorriso’ ndo estd junto com a
letra ‘H'... tudo certo, entdo a pista vai para o lixo. Ah, eu esqueci de abrir...

tem a ‘casa branca’, a ‘ma¢d’ e o niimero ‘6’. Bom a ‘placa de hospital’ estd
junto da ‘casa branca’, estd certo, vou jogar a pista fora. O ‘3’ estd do lado
da placa de ‘55°, estd certo e a pista vai pro lixo. Bom, esta pista diz que o
‘ursinho’ estd do lado da ‘laranja’... a ‘laranja’ estd aqui... deste lado tem o
‘sorriso’, entdo o ‘ursinho’ estd do outro lado. A ‘banana’ estd do lado da
‘casa amarela’ ... estd certo e eu vou jogar a pista no lixo. Bem, aqui tem o
‘6’, 0o ‘morango’ e o ‘S’... deixa eu ver... o ‘6’ estd aqui, do lado tem o
‘morango’, entdo o ‘S’ so pode estar aqui. Pista pro lixo. Outra pista... o
‘barbudo’ do lado do ‘morango’... jd estd certo. Jogar pista no lixo. A ‘péra’
estd a esquerda do ‘L’. Bom a letra ‘L’ estd aqui e a ‘péra’ estd aqui... certo...

vou jogar no lixo. O ‘velhinho’ estd do lado do ‘5’... certo... so jogar no lixo.
Outra pista diz que a ‘casa azul’ estd a esquerda da ‘casa verde’... estd certo...
vai pro lixo. Bom, aqui diz que o ‘H’ estd do lado do ‘5°... o ‘5’estd aqui entdo
o ‘H’ s6 pode estar aqui. Jogar pista no lixo. Sobrou a letra ‘E’; é so abrir. O
‘1’ estd do lado do ‘ursinho’ ... estd certo... vou jogar no lixo. O ‘5’ estd do
lado do ‘sorriso’ ... também... 5o jogar no lixo. O ‘5’ do lado da ‘casa azul’,
deixa eu ver... estd certo... so jogar no lixo. A ‘casa vermelha’ do lado da
placa de ‘rua sem saida’... tudo certo... entdo vai pro lixo. Outra pista... a
‘casa azul’ do lado da letra ‘M’... estd certo... e vai pro lixo. O ‘O’ do lado da
‘péra’... td certo... e vai pro lixo. Deixa eu ver, essa diz que a ‘mulher’ ndo
estd ao lado da ‘placa de hospital’... aqui tem uma ‘mulher’, mas aqui tem a
placa. Deste lado a ‘mulher’ e ndo tem a placa.”

Para caracterizar a dltima estratégia, a qual se resume em observar as pistas
positivas, tanto da vertical como da horizontal, deixando as negativas para depois, transcrevemos

abaixo o protocolo de Bru (10;3), na resoluc@o do puzzle 11 (Figura 7).
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Figura 4
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“Td, o ‘homem barbudo’ td sempre junto com a ‘casinha rosa’. A casa estd
aqui, entdo o ‘homem barbudo’estd aqui. O ‘velhinho’estd sempre com a
‘péra’. A ‘péra’ estd aqui e o ‘velhinho’, so pode estar aqui. O niimero ‘5’ com
0 ‘morango’, aqui estd o ‘morango’. A ‘péra’e a placa estdo certas. A ‘casa
verde’ e a ‘placa de sentido tinico’, essa eu ndo sei. Deixa eu ver outra. O
niimero ‘3’ e a ‘placa de stop’... também ndo sei. Agora, a ‘mulher’ estd
sozinha e eu posso abrir. Agora a letra ‘H’ estd do lado do niimero ‘5’... deixa
eu ver... jd estd certo. A ‘laranja’, do lado estd a ‘placa riscada’ e depois a
‘casa vermelha’. Aqui estd a ‘casa vermelha’, aqui a placa e depois tem que
estar a ‘laranja’... certo. A ‘cereja’ td sozinha, é so abrir. A pista do niimero
‘6’ ainda ndo sei. Essa outra pista jd td certa. Outra pista é a ‘casa azul’ do
lado do niimero ‘1’, o ‘1’ estd aqui, entdo aqui estd a casa. Bom o ‘ursinho’ jd
td certo. A ‘casa amarela’ td do lado da ‘placa riscada’, s6 pode ser aqui.
Entdo a verde estd aqui. Faltam algumas placas e o niimero ‘3’ e ‘4’. Bom a
‘casa verde’ e a ‘placa de sentido tinico’ estdo na mesma coluna... se a casa
estd aqui, entdo a placa so pode estar aqui. O ‘3’ ndo td do lado da ‘placa
riscada’... a placa td aqui... o ‘3’ ndo estd do lado, entdo, sé pode ser aqui. O
niimero ‘3’ com a ‘placa de stop’... o ‘3’ eu jd abri aqui entdo, aqui estd a
placa. O niimero ‘4’ s6 pode estar aqui. A ‘placa com a seta’ td na mesma
coluna da ‘casa verde’... entdo td aqui. Falta ainda duas placas de ‘hospital’ e
‘55°. Vou ver ld em cima, se tem alguma pista das placas. Bom, a ‘placa de 55’
estd a direita do niimero ‘6’. Se o niimeto ‘6’ estd aqui, a ‘placa de 55’ deve
estar do lado de ld (apontou para o lado direito). Agora é so abrir a ‘placa de
hospital’. Ganhei mais um, professora!!!

Dado que a elaboracdo de diferentes estratégias foi desencadeada, como dissemos,

durante o periodo de intervencdo, passaremos a analisd-las em fung¢@o do nivel de evolucdo dos

possiveis alcancadas pelos sujeitos na ocasido dos pds-testes 1 e 2. Para melhor visualizacdo das

estratégias elaboradas pelos sujeitos e o nivel de evolugdo alcancado apds os pos-teste 1, construimos

0 Quadro 1, relacionando-os.
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Quadro 1 — Relacdo entre a evolucdo dos possiveis e as estratégias empregadas pelos sujeitos no jogo

“Sherlock”.
Sujeitos Estratégia
Bru (10;3) 3
Nivel II Fab (10;10) 3
Gui (6;6) 2 com algumas caracteristicas particulares15
Wen (8;9) 2 com algumas caracteristicas particulares
Dri (9;9) le2
Jho (7;6) le2
Nivel IB Ele (8;6) le?2
Jos (7;0) 2
Con (8;7) 2
Dio (8;12) 2
Dan (9;1) 2
Tan (6;6) 2 com algumas caracteristicas particulares
Nivel IA Eri (7;10) 1
Tai (12;1) 1

De modo geral, o inicio da interveng@o foi caracterizada pela utilizacdo da primeira
estratégia de jogo, ou seja, a observacdo aleatéria das pistas, sendo que no decorrer do periodo
outras estratégias passaram a ser construidas pelos sujeitos, pois aumentava entre eles a competicao

sobre quem resolveria o0 maior nimero de puzzles.

O Quadro 1 mostra que hd uma relacdo entre a evolug¢@o nos niveis de possiveis € a
estratégia utilizada pelos sujeitos. Observamos os sujeitos que utilizaram durante todo o periodo de
intervencdo somente a estratégia 1, que é marcada pela aleatoriedade na observacdo das pistas, ndo
evoluiram nos niveis dos possiveis, permanecendo analégicos IA. Os sujeitos que tiveram uma
evolucdo qualitativa para o nivel menos elementar 1B passaram, no decorrer do periodo, a mostrar
uma preferéncia pela estratégia 2, com observacdo das pistas da vertical e depois da horizontal. E,
finalmente, os sujeitos que alcangaram o nivel II nos possiveis usaram a terceria estratégia, observando
primeiramente as pistas positivas da vertical e da horizontal, deixando por dltimo as pistas negativas da

vertical e da horizontal.

Passaremos a seguir, a analisar, ilustrando com alguns protocolos, as caracteristicas

encontradas nas estratégias dos sujeitos em cada um dos niveis de possiveis. Com relag@o aos sujeitos
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que se mantiveram no nivel analégico IA, caracterizado por uma aleatoriedade na observacdo das
pistas, verificamos: uma auséncia na coordena¢do de duas ou mais fontes de informagdes, ou seja, de
relacionar uma ou mais pistas para encontrar a localizagio das figuras; interpretacdo equivocada das
pistas que conduziam o sujeito a erros; a nao consideracio das jogadas anteriores, além da auséncia
de exclusdes, ou seja, os sujeitos ndo consideravam as figuras que ndo eram possiveis em determinada

posi¢ao.

Veja que Eri (7;10), na resolucio do puzzle 4 (Figura 8), revela tais caracteristicas.
Notamos ainda que o uso dos procedimentos adotados no inicio da partida, como a utilizagdo da

lixeira e abrir as figuras que estavam sozinhas, nao era constante no sujeitos desse nivel IA.

Taw
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Figura 5

Eri (7;10) — Do lado da ‘casa verde’ td a ‘placa com a seta’... aqui td a casa e
aqui a placa. Td certo... deixa ver outra. A ‘laranja’ estd em cima da ‘placa de
55°. Tda a ‘laranja’ estd aqui entdo a ‘placa de 55° estd aqui. Outra... a
‘laranja’ estd em baixo do ‘homem’... estd certo... o ‘homem’ em cima da
‘laranja’. Do lado da ‘péra’ tem a letra ‘H’. Aqui estd o ‘H’ e aqui estd a
‘péra’. A letra ‘E’ estd sozinha... posso abrir? Vocé quem sabe. Vou abrir. Do
lado da ‘casa vermelha tem a letra ‘L’... jd estd grande. Bom... do lado do ‘S’
tem a ‘magd’... o ‘S’ td aqui entdo a ‘ma¢d’ td aqui. Td do lado do ‘ursinho’
tem a ‘casa azul’. O ‘ursinho’ td aqui pequeno, vou abrir... a ‘casa azul’ acho
que td aqui. O ‘homem barbudo’ estd em cima da ‘placa de pare’... Aqui estd o
‘barbudo’ e aqui estd a placa. O ‘ursinho’ estd aqui e em baixo a ‘placa
riscada’... aqui. Bom deixa eu ver outra pista. Da ‘casa verde’ e da ‘placa com
a seta’ jd foi. O ‘H’ do lado da ‘péra’... cadé... aqui tem o ‘H’ e aqui td a
‘péra’. O que quer dizer essa pista, professora? (Apontou para a terceira pista

15 Essas caracteristicas particulares quanto aos procedimentos serdo discutidos mais adiante quando trataremos das caracteristicas e diferengas apresentadas

pelos sujeitos em cada nivel de possiveis.
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da horizontal). — Quer dizer que do lado da ‘casa amarela’ ndo estd a ‘cereja’.
Ah... a casa estd aqui e do lado tem a magd. Vou ver outra. A ‘mag¢d’ e o ‘L’
estdo junto... aqui jd td certo. Bom aqui tem outra. O ‘homem’ td do lado da
letra ‘E’... jd td certo. O ‘S’ td do lado da ‘magd’... o ‘S’ td aqui e a ‘magd’ jd
estd certa. A ‘casa branca’ e a ‘banana’... aqui estd a ‘casa branca’ e em
baixo a ‘banana’. O niimero ‘4’ estd ao lado da ‘mulher’... acho que estd aqui
(o sujeito escolheu a direita e apesar do ‘4’ poder estar também a esquerda, o
sujeito ndo recorreu a outra pista para ter certeza de sua decisdo). Bom, da
laranja eu ja sei... A ‘placa com a seta’ estd ao lado da letra ‘E’... certo. O
nimero ‘6’ estd ao lado do niimero ‘4’... Professora o ‘4’ pode estar aqui do
lado do ‘6°, mas um pouco longe? — Ndo, a pista diz que os dois niimeros sdo
vizinhos, ficam bem perto um do outro. Entdo o que eu fiz? Eu ndo sei... vocé
quer tentar ver o que estd errado, é so rever as pistas... (o sujeito preferiu
recomegar o jogo).

A interpretacdo equivocada das pistas foi constantemente observada nesses
sujeitos, o que provocou um maior nimero de erros. E interessante ressaltar que a atitude dos mesmos
frente ao erro também variou. Aqueles que permaneceram no nivel analdgico IA, ndo percebiam o
erro durante a partida, quando observavam as pistas, mas somente no final, quando na tela do
computador ndo apareciam os fogos de artificios, que indicavam a vitéria. Eles também ndo se
preocupavam em encontrar o erro, mas reiniciavam a partida imediatamente, como fez Eri (7;10).
Neste caso especifico, o erro cometido persistiu por mais algumas vezes, até que, por ndo manter a

mesma seqii€éncia na observacao das pistas, obteve sucesso passando para os demais puzzles.

Os sujeitos que evoluiram para o nivel IB, ou percebiam o erro no decorrer da
partida ou somente ao término do jogo, mas demonstravam alguma preocupag@o no sentido de tentar
corrigi-lo, ainda que nio se prendessem por muito tempo nessa tarefa. E, finalmente, os sujeitos que
evoluiram para o nivel II desenvolveram procedimentos para evitd-los. Como, por exemplo, Bru
(10;3) e Fab (10;10), que procuravam outras pistas sobre uma mesma figura, para se certificarem de
sua localizacdo e Gui (6;6) e Wen (8;9) que preferiam deixar as pistas que tinham dudvidas e buscar

pistas sobre outras figuras.

Na perspectiva construtivista, o erro ocupa um lugar importante, quando se torna
observavel para o sujeitos, fazendo parte do processo de aprendizagem, tal como afirma Macedo

(1994, 67p.)“...0 problema é o da invencdo e da descoberta, nos quais erro e acerto sao
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inevitdaveis, fazem parte do processo. Ndao no sentido de rigor ou de complacéncia excessiva,
mas como aquilo com que temos que lidar”. Pensando nas maneiras como as criangas lidam com o
erro, Macedo (1994) faz uso da divisdo cldssica de Piaget quanto aos niveis I, II e III para esclarecer

€como o erro torna-se um observavel.

Assim, no nivel I o erro tem como caracteristica a justaposicao e o sincretismo; o
primeiro, porque as criancas ndo sdo ainda capazes de articular duas situacdes e, o segundo, pela
indiferenciagdo; neste caso o erro € recalcado pela crianga, pois s6 € reconhecido quando hé recursos
para solucioné-lo. No nivel II, hd uma flutuacdo nas respostas dadas pelas criangas. A compreensao
do problema depende do contexto e, portanto, as respostas podem ser influenciadas por tais. E
marcado pelo ensaio e erro, onde a solucdo para o problema € procurada de forma empirica. E,
finalmente, o nivel III, caracterizado pela compreensdo do problema, no qual o erro pode ser

antecipado, pré-corrigido, neutralizado ou compensado.

Analisando os niveis apontados por Macedo (1994) e as diferentes maneiras de as
criancas lidarem com o erro no jogo Sherlock, podemos relaciond-los com os niveis de evolu¢ao dos
possiveis. Note que os sujeitos de nivel analogico IA nio se detinham em resolver os erro e apenas
reiniciavam o jogo, isso porque o erro ndo era reconhecido como tal. Os sujeitos que atingiram o nivel
IB de possiveis procuravam encontrar o erro, ainda que ndo obtivessem €xito onde o erro era
procurado empiricamente. E, aqueles que evoluiram para o nivel II, elaboraram procedimentos para
evitd-lo. Tal questio pode sugerir uma relagio entre a evolug@o dos possiveis e o processo pelo qual o

erro se torna um observavel para a crianga.

Retomando o Quadro 1, os sujeitos de nivel IB caracterizam-se pela elaboragao e
utilizacdo da estratégia 2, que consiste em observar as pistas da vertical e depois da horizontal,
seguindo a ordem dada pelo jogo. Diferentemente dos sujeitos do nivel 1A, esses demostraram uma
maior compreensdo na utilizacdo das pistas oferecidas pelo jogo. Enquanto os sujeitos do nivel IA sio
caracterizados pela aleatoriedade na observac@o das pistas, tais sujeitos determinaram uma estratégia

de jogo estabelecendo uma ordem para a utilizacdo das mesmas.

Observamos também a utilizacdo sistematica de procedimentos, tais como jogar no
lixo as pistas ja usadas e abrir as figuras que estavam sozinhas em determinada localizacdo durante a
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partida. Nesses sujeitos de nivel IB, a coordenac@o de duas ou mais pistas sobre uma mesma figura foi
observada esporadicamente ja no término da intervenc@o. As exclusdes das figuras impossiveis de

estarem em determinada localizacdo nao foram observadas nesses sujeitos.

Quanto aos sujeitos que alcangaram o nivel II, observamos o uso da terceira
estratégia, que consiste em observar primeiramente as pistas positivas, tanto da vertical como da
horizontal, deixando para depois as pistas negativas, ou seja, aquelas que apresentavam o aspecto de
“ndo-estar”’, como por exemplo, “o numero ‘2’e a letra ‘S’ ndo estdo na mesma coluna”. Essa
estratégia, que foi ilustrada pelo protocolo de Bru (10;3) na pagina 84, também foi utilizada por Fab
(10;10). Outro aspecto interessante da estratégia de Bru e Fab diz respeito a coordenacdo entre as
pistas; neste caso, ao deparar com um pista que lhes causasse dividas, quanto a localizacdo de

determinada figura, os sujeitos procuravam outras pistas para terem certeza sobre a localizacdo da
figura.

Piaget (1995), ao analisar a constru¢cdo do conhecimento, caracteriza a equilibragcao
como um fator fundamental, compreendendo os desequilibrios cognitivos pela auséncia de
correspondéncia entre afirmacgdo (caracteres positivos) € negacdo (caracteres negativos) dos objetos,
acoes ou operacdes. No processo de equilibragdo, a tendéncia é em direcdo a superacdo dessa

assimetria.

Quanto aos caracteres negativos, estes resultam de construgdes e estao
relacionados a regulacdo, que advém da necessidade do uso das exclusdes de maneira sistematica,
para que a correspondéncia entre afirmacdo e negagdo seja garantida. Macedo (1992, p.134)

€«

descreve a regulacdo como o “... mecanismo de ajustamento nas trocas sujeito-objeto...”, pois
nesta interacdo ha sempre a necessidade de corrigir algo (feedback negativo) ou algo a ser mantido

(feedback positivo).

No jogo Sherlock, a forma de negacdo presente corresponde a utilizacdo ou a
compreensdo das pistas negativas; neste sentido, podemos inferir que esta situacdo poderia ter
desencadeado nos sujeitos possibilidades de constru¢do de negacdes, ainda que locais. A
compreensdo e o uso das pistas negativas e os erros que passaram a ser considerados, correspondem
a regulacdes de procedimentos que passam a ser empregados em fungdo dos resultados do jogo.
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Assim, podemos interpretar, dado que para Piaget as regulacdes por feedback positivo correspondem
ao reforcamento e no jogo os aspectos positivos da acdo sdo mantidos. Enquanto as regulagdes por

feedback negativo correspondem a correcdes e, no caso, corre¢do do procedimento.

Os exemplos de Wen (8;9) e Gui (6;6), que alcancaram o nivel II, ilustram a
utilizacdo da segunda estratégia, que consiste em considerar as pistas verticais e horizontais de acordo
com a ordem dada pelo jogo, porém com algumas particularidades que analisaremos a seguir. Como

ilustracdo, transcrevemos o protocolo de Gui (6;6) na resolucao do puzzle 11 (Figura 9):

T T RL T i T e s E e T
Figura 6

Fe T P

Gui (6;6) — “Deixa eu ver... ndo tem nenhuma figura sozinha. Bom, o ‘homem
barbudo’ estd junto da ‘casa rosa’... cadé... a ‘casa rosa’, estd aqui entdo o

«“_»

barbudo so pode estar aqui... Pista no lixo. O 2’ e o “s” ndo estdo juntos. O
‘2’ estd aqui e 0 “‘s” aqui. Td bom... vou jogar a pista fora. O velho e a “péra.
A ‘péra’ estd aqui e o “velho” em cima... vou jogar a pista no lixo. O ‘5’ e o
‘morango’... aqui o ‘5’ e aqui embaixo o ‘morango’. A ‘péra’ e a placa... jd
estd certo, pro lixo. A ‘casa verde’ e a placa branca... tem aqui a ‘casa verde’,
aqui e aqui... é melhor deixar para depois. O ‘3’ e a placa de “pare”... 0 ‘3’
tem aqui e aqui, também vou deixar para depois. Agora... bom, a ‘mulher’
estd sozinha, é so abrir. Deixa eu ver... td faltando pouco. Tem alguma pista
sobre a ‘laranja’ ou a ‘cereja’? Ah, aqui tem. A ‘laranja’ estd do lado da
placa riscada e depois tem a ‘casa vermelha’. Aqui tem a ‘casa vermelha’,
aqui a placa riscada... entdo a ‘laranja’ td aqui. Pronto, posso jogar a pista
fora. Aqui s6 pode estar a ‘cereja’. Agora, deixa eu ver...tem a ‘casa azul’ do
lado do ‘I'... aqui estd o ‘1’ e aqui a ‘casa azul’, pista pro lixo. Falta a ‘casa
amarela’ e a ‘verde’. Aqui tem a ‘casa branca’ do lado uma casa que ndo é a
verde e depois o ‘H’. Essa jd estd certa, é so jogar a pista no lixo. Ah... a ‘casa
amarela’ do lado da placa riscada... tem que estar aqui...entdo aqui estd a
verde. Bom, essa pista fala que a ‘casa verde’ estd junto da placa branca.
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Bom, falta os niimeros e as placas. Do ‘3’ e do ‘4’. Aqui fala que o ‘3’ ndo estd
do lado da placa... aqui estd a placa...o ‘3’ ndo estd do lado, professora? — A
pista diz que o ‘3’ ndo estd do lado da placa. Ele estd aqui? (aponta para a
outra coluna). — O que vocé acha? Acho que sim... se ela ndo td do lado, estd
aqui (abre o ‘3’). Entdo o ‘4’ estd aqui. Bom, se o ‘3’ estd aqui, entdo a placa
de pare estd aqui embaixo. Falta so a placa de hospital e com o “55”. Tem
essa pista aqui... o que ela diz mesmo, professora? — Que a placa de ‘55’ estd
em qualquer coluna a direita do niimero ‘6’. Ah... o niimero ‘6’ estd aqui, qual
€ o lado direito? — Olha, esse é o lado esquerdo e esse é o direito. Entdo a
placa estd do lado de cd do “6'... estd aqui e a outra aqui. Pronto ganhei mais
um!!!

Apesar de Wen (8;9) e Gui (6;6) utilizarem a estratégia 2, eles revelaram, pelas
condutas apresentadas no pos-teste, ter atingido o nivel II na evolugdo de possiveis. Observamos
algumas particulariedades no jogo desses sujeitos que os difererencia dos demais, que apesar de

usarem a mesma estratégia evoluiram para o nivel IB.

Verificamos que Wen (8;9) e Gui (6;6) no decorrer da interven¢do passaram a
proceder a uma maior coordenacdo das informacdes dadas por meio das pistas. A explicacdo pode
estar no fato de que, de acordo com Piaget (1986), o nivel II € caracterizado pelo progresso das
necessidades inferenciais, com uso mais ou menos desenvolvido das exclusdes, ainda que sem
coordenacdo completa. H4 também um progresso nas antecipagdes corretas fundadas nas exclusdes e

nos métodos de exploragao.

No protocolo de Gui (6;6), anteriormente mencionado, observa-se que este inicia o
jogo verificando as figuras “sozinhas” para serem abertas. Passa, entdo, a considerar as pistas da
vertical seguindo a seqiiéncia em que sdo dadas, mas deixando de lado aquelas que causavam
davidas. Depois, passa a considerar as pistas da horizontal, procurando aquelas que diziam respeito as
figuras que ainda ndo haviam sido abertas. A informacao anterior € retomada, quando o sujeito volta
para uma pista da vertical, para descobrir o local de uma figura. Esse ir e vir entre as pistas ndo foi
encontrado nos sujeitos que evoluiram para do nivel IB, exceto por Tan (6;6), que no poOs-teste 2
apresentou evolu¢do para o nivel II. O procedimento de verificar as figuras que se encontravam
sozinhas no tabuleiro também foi seguido por outros sujeitos, de nivel IA e IB, porém eles s6 faziam a
verificacdo no inicio da partida, diferentemente de Gui (6;6), Wen (8;9) e Tan (6;6) que o faziam
constantemente no decorrer da partida.
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E interessante analisar o caso de Tan (6;6), que apresentou no pds-teste 1 o nivel
IB e no pds-teste 2 apresentou conduta de nivel II. A estratégia usada por esse sujeito foi a de
observar as pistas da vertical e depois passar para as pistas da horizontal, jogando no lixo as pistas ja
utilizadas e abrindo as figuras que estavam sozinhas. Todavia, verificamos até o término da intervencao
algumas particularidades encontradas nos jogos dos sujeitos que atingiram o nivel II. Dentre elas,
podemos citar a crescente compreensao do uso das pistas, sendo que Tan (6;6) passou a demonstrar
preferéncia por uma ou outra pista que lhe garantiria o sucesso no jogo. Também verificou-se que, ao
considerar as pistas da horizontal, o sujeito deixou de considerar as mesmas conforme a ordem dada
pelo jogo, passando a procurar aquelas que diziam respeito as figuras que ainda ndo tinham sido

encontradas.

No inicio da interven¢do, a conduta de Tan (6;6) revelava uma falta de reflexao,

L3

cometendo erros na interpretacdo de determinadas pistas, como no exemplo a seguir: “... o nimero
‘I’ td do lado da ‘casa branca’... vou colocar deste lado (apesar do ‘1’ poder estar em qualquer
um dos lados, pois a pista ndo esclarecia se estava a esquerda ou a direita, ele decidiu que
estaria a esquerda da ‘casa branca’). Prosseguiu jogando até que o erro foi observado. Ficou
indignado, e resolveu recomecar a partida. Tal situacao reflete a caracteristica dos sujeitos de nivel IA,
ou seja, a auséncia de capacidade de conceber uma pluralidade de possiveis, havendo auséncia de

constru¢do e multiplicidade de contradi¢des e uma certeza subjetiva. Veja que ele decidiu de qual lado

estaria o ‘1’ sem importar-se com a pista.

No decorrer da intervencdo, Tan (6;6) passou a abandonar temporariamente as
pistas deste tipo e a procurar outras pistas sobre outras figuras. E, em outros raros momentos, quando
tinha ddvidas sobre a localizacdo de alguma figura, buscava mais pistas para certificar-se da
localizagdo da mesma. Se a auséncia de coordenac@o entre duas ou mais pistas como fonte de
informacdo para encontrar a localizac@o das figuras era uma constante em sujeitos de nivel 1A, e até

mesmo IB, os sujeitos que alcangaram o nivel II apresentavam tal condi¢ao.

E importante lembrar, conforme Piaget (1986), que no nivel IB os sujeitos passam a
considerar o “talvez”, embora as coordenagdes sistematicas das exclusdes nao sejam ainda completas,

havendo somente alguns usos locais. Enquanto os sujeitos de nivel analégico IA consideravam a
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localizacao das figuras de forma subjetiva, sem revelar compreender a dubiedade de algumas pistas,
como fez Tan (6;6) no exemplo anterior, os sujeitos de nivel IB, ao abandonarem temporariamente
algumas pistas, manifestaram a abertura de possiveis. J4 os sujeitos de nivel II demonstraram um
progresso nas necessidades inferenciais, com uma utilizacdo mais ou menos desenvolvida das

exclusdes, ainda que sem coordenac@o completa.

Apesar do jogo oferecer a opcdo de exclusdo das figuras que ndao estavam em
determinada posicdo do tabuleiro, os sujeitos demonstraram ndo haver compreendido essa
possibilidade em determinadas pistas. Conforme Piaget (ibid), as exclusdes sistemadticas sdo
caracteristicas dos sujeitos de nivel III na evolu¢do dos posiveis que passam a compreender a
utilizacdo das séries nulas. Outra caracteristica € a consideracdo dos co-possiveis. Na pesquisa
realizada, ndo foi verificada a presenca de evolucdo para tal nivel III de possiveis, o que explica a

auséncia de utilizacdo das exclusdes sistematicas.

Analisando o trabalho proposto por Macedo (1997) com o jogo “Senha”,
encontramos algumas semelhancas com o jogo “Sherlock”, o qual trataremos a seguir. O jogo
“Sherlock™, assim como o jogo “Senha”, requer que o sujeito coordene as relacdes espaco-temporal

para alcancgar o seu objetivo e ganhar o jogo.

No “Sherlock”, o aspecto espacial esta presente pela relac@o entre as colunas e as
linhas do tabuleiro. Enquanto nas colunas uma figura pode estar acima ou abaixo de outra, nas linhas as
figuras podem ser vizinhas, estando a esquerda ou a direita de determinada figura. O aspecto temporal
se encontra tanto na duracdo do jogo como na relacdo de implicagdo: “Se...entdo...”. Assim, temos
uma acdo relacionada ao presente, onde o sujeito escolhe a figura e o local através da observacdo de
determinada pista; uma retroacdo pela observacdo daquilo que o sujeito ja efetuou (informacdes
anteriores) € uma proacgao, ou seja, a antecipaciao de uma jogada.

Podemos verificar isso no caso de Bru (10;3), na resolug¢@o do puzzle 11(ver Figura
9). Ja quase no final do jogo ela verifica que ha poucas figuras, diz: “...Falta alguns, ainda... Bom a
‘mulher’ estd sozinha... sé pode estar aqui e é so abrir. A ‘casa verde’ também td sozinha é so
abrir. Deixa eu ver... tem falando que a ‘casa verde’ estd junto com a ‘placa de sentido

tinico’... Aqui.”. Nesse exemplo Bru (7;6) verificou que as figuras sozinhas poderiam ser abertas;
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apOs abrir a ‘casa verde’, ela retomou a informagdo anterior de que a ‘casa verde’ estaria na mesma
coluna da ‘placa de sentido tnico’. Mais tarde ela constata que faltam, para terminar o jogo, algumas
placas para serem abertas e procura pistas a respeito: “...Falta ainda duas... a placas de ‘hospital’ e
a de ‘55°. Vou ver ld em cima se tem alguma pista... Bom, a ‘placa de 55 estd a direita do
niimero ‘6’. Se o niimero ‘6’ estd aqui, a ‘placa de 55’ so pode estar deste lado... aqui. S6
sobrou a ‘placa de hospital’...” .

Ha outros aspectos no jogo “Sherlock” que devem ser considerados pelo sujeito,
para que ele tenha um bom desempenho. As informagdes contidas no jogo, sejam as pistas ou as
figuras ja abertas no tabuleiro devem ser interpretadas pelo jogador, a fim de encontrar a relacido
necessdria que o leve ao €xito na partida. Para descobrir a relagdo necessaria, é preciso que o sujeito
coordene as informacdes negativas e positivas, excluindo as primeiras. Se o jogador escolhe uma pista
e decide por uma figura, conseqiientemente, ele estd excluindo as outras, como Bru no puzzle 11:
Bom, a ‘placa de 55’ estd a direita do niimero ‘6’. Se o niimero ‘6’ estd aqui, a ‘placa de 55’ so
pode estar deste lado... aqui”. Assim, o jogo “Sherlock™ oferece ao sujeito um ambiente no qual é

requerido o estabelecimento de estratégias e procedimentos que o levem ao sucesso.

Observando a Tabela 9, podemos verificar que ndo ha relacdo entre o desempenho
dos sujeitos no jogo quando considerado o nimero de puzzles resolvidos e a evolugio nos niveis de
possiveis, uma vez que alguns sujeitos com melhor desempenho no jogo nao demonstraram evolucao,

enquanto sujeitos com desempenho inferior alcancaram outros niveis de possiveis.

Tabela 9 — Desempenho e evolucio de niveis de possiveis.

Niveis de Possiveis Sujeitos Desempenho

Nivel IA Eri (7;10) 14
Tai (12:1) 23

Com (8:7) 09
Dio (8;12) 11

Dri (9;9) 12
Nivel IB Tan (6;6) 14
Dan (9;1) 16
Jos (7;0) 19
Jho (7;6) 21
Ele (8;6) 40
Gui (6;6) 07
Nivel 11 Wen (8;9) 20

Fab (10;10) 51
Bru (10;3) 70
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Dado tal resultado, podemos inferir que a quantidade de puzzles resolvidos pelos
sujeitos nao estd relacionada com os niveis evolutivos dos possiveis; estes dltimos se revelam pela
busca de procedimentos e estratégias mais elaboradas, a fim de solucionar as diferentes situacdes
propostas pelo jogo. Verificamos que os sujeitos que alcangaram o nivel II na constru¢do de possiveis
construiram, no decorrer da intervencdo, estratégias mais elaboradas para atingir seus objetivos no
jogo, enquanto as jogadas dos sujeitos que se mantiveram no nivel IA de possiveis eram
caracterizadas pela aleatoriedade, subjetividade e presenca constante de erros. Dado tal fato,

podemos inferir uma relag@o entre a evolug@o dos niveis de possiveis com a elaboracio de estratégias.

6.2.2. Analise da Intervencio do G2 com o Jogo de A¢ao “Skunny”

O jogo de agdo “Skunny” é dindmico, movimentado e colorido e atrai as criangas
pela aventura que propde aos jogadores. Ele envolve a personificacao herdica de um esquilo, chamado
Skunny, que deve encontrar a porta da saida do labirinto. Para isso, tem que colecionar 100 chaves
para abrir a porta de saida, derrotar seus inimigos pulando em cima deles, colecionar tesouros que
estdo por todo caminho ou escondidos em portas secretas para aumentar os seus pontos € ganhar

bonus.

No inicio, o jogador tem trés vidas para completar o percurso do labirinto e achar a
porta de saida. Perde-se uma vida, caso o Skunny caia em um obsticulo, como as valas com estacas
ou o nivel de energia chegue a (zero); nestes casos o0 jogo € reiniciado automaticamente, mas se perder
as trés vidas o jogo aponta 0 GAME OVER e a tela do menu principal aparece e o reinicio da partida
deve ser feito pelo jogador. O nivel de energia € reduzido durante a partida e, caso o Skunny seja
atingido por langas, perde uma quantidade maior de energia. Para recarregar, deve colecionar os

bdnus que estio dispostos pelo caminho.

Na primeira sessdo da intervencdo, a pesquisadora apresentou aos sujeitos as

regras do jogo, em seguida a fase tutorial, na qual eles puderam ter contato com todos os obstdculos
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do jogo, mas em um cendrio menor, passando em seguida para o jogo. Em um primeiro momento, os
sujeitos ndo se detiveram muito em colecionar as chaves nem as moedas. Parece que o objetivo
estabelecido por eles foi tentar chegar ao fim do labirinto para achar a porta de saida. Esse
afastamento do objetivo central € caracteristica dos sujeitos de nivel analégico IA, sendo observado

até o término da intervencao nos sujeitos que nao alcancaram evolugdes de possiveis.

Além do objetivo central do jogo, que consiste em colecionar 100 chaves para abrir
a porta de saida do labirinto, héd vérios tesouros espalhados pelo caminho que aumentam a pontuacao
do jogador ou a energia do Skunny. Assim, € importante ndo deixar esses elementos para tras;
todavia, muitos sujeitos centravam seus esforcos em colecionar apenas as chaves, o que provocava a

perda de vidas rapidamente, uma vez que a energia gasta ndo era recarregada. Diante de tal fato, a

pesquisadora achou necessério relembra-los das regras do jogo.

Ao contrério do jogo heuristico “Sherloock™, os sujeitos interagiam constantemente,
contando suas descobertas e vitdrias, ndo se importando em informar aos colegas sobre as portas ou
passagens secretas e até mesmo as estratégias do jogo. As interagdes entre os sujeitos levaram alguns
sujeitos a recorrerem aos colegas para encontrar as estratégias que os levassem ao sucesso, ao

contrdrio de estabelecer seus proprios procedimentos.

Este € o caso dos sujeitos Wel (9;6), que seguia os procedimentos apontados por
Jul (9;6) e Rau (8;6), e Pam (9;5), que imitava os procedimentos de Jaq (10;6). Frente a isso, a
pesquisadora tentou convencer esses sujeitos a jogarem com seus proprios procedimentos. Se no jogo
heuristico o pesquisador foi solicitado como uma fonte de informacdes, no jogo de acio era solicitado
pelos sujeitos apenas para acompanhar suas conquistas e vitérias. Eles se motivaram pela proposta de

realizar descobertas no decorrer do jogo.

O jogo “Skunny” traz muitos obsticulos para serem vencidos, dentre eles saltar por
cima de valas com estacas, eliminar os jacarés que atiram langas no esquilo e retiram energia dele,
pular por cima de tdbuas sem deixar o esquilo cair nas estacas, entre outros. O primeiro obsticulo
considerado pelos sujeitos como um dos mais dificeis, conforme indica a Figura 10, foi a passagem da

personagem por cima de uma vala com estacas.
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Corda para o
Skunny usar para
passar para o0 outro
lado.

Figura 7

Para superar esse obstaculo, os jogadores tinham que fazer o Skunny pular na
corda que balanga sobre as estacas. Contudo, neste momento, muitos cafam nas lancas e perdiam as
vidas. Para resolver tal problema, alguns descobriram que ndo precisavam pular na corda, mas bastava
vir correndo e pular por sobre a vala, como foi o caso do sujeito Jul (9;6), que alcancou o nivel IB de

possiveis no pos-teste.

“Olha, professora, o que eu vou fazer para ndo morrer...(0 sujeito faz o
Skunny saltar por sobre a vala sem pegar a corda). Td vendo... eu passo
correndo e pulo. As estacas ndo me matam.”

Outros descobriram que, colocando o Skunny na beira da vala, quando a corda
passava sobre ele, bastava pular para que ele agarrasse a corda e saltar para o outro lado. Como o

caso de Bar (11;1), que apresentou evolugao para o nivel II.

“Olha, professora, se eu ficar aqui esperando a cordinha passar sobre o
Skunny fica facil. E sé pular na cordinha, quando ela estiver em cima dele.
Depois para descer é moleza, quando chega do outro lado é so pular...”

Outra maneira pouco utilizada foi fazer o Skunny correr e pular para a cordinha
quando ela estava voltando da margem oposta, como no caso de Gab (8;3), que atingiu o nivel II de

possiveis.

“Ah, ja sei como fazer para pular para o outro lado, eu fico aqui um pouco
longe da margem... a cordinha vai e quando ela estiver voltando eu saio
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correndo e pulo nela. Assim fica fdcil e eu ndo corro o risco de perder uma

vida”.

O jacaré € outro obsticulo a ser considerado pelo jogador. Como tal deve ser
eliminado, pois as lancas retiram energia do “Skunny” e, como ja foi explicado, se o nivel de energia
chegar a 0 (zero) o Skunny perde uma das trés vidas. Para eliminar o jacaré, o jogador deve saltar em
cima dele. Este procedimento que foi sendo adotado pelos sujeitos ao longo da interveng@o, nao foi
observado em todos os sujeitos, pelo contrario apenas Bar (11;1), Gab (8;3) e Jef (8;1) eliminavam
todos os jacarés que encontravam pelo caminho. Alguns sujeitos o faziam esporadicamente e outros
ndo se importavam com os jacarés nem com as lancas, mas passavam correndo por eles ainda que
perdendo energia. Um caso interessante em relacdo a este obsticulo, pois o procedimento foi

observado unicamente em Isa (7;1), € a solu¢do de pular por cima dos jacarés, sem eliminé-los.

O jogo “Skunny” apresenta vdrias passagens secretas, com tesouros escondidos,
novas vidas, bonus e chaves. No inicio da intervencio os sujeitos ndo revelaram preocupag¢do em
encontrar tais passagens, porém, ao longo do periodo e, com o nivel de competi¢cdo crescente entre
eles no sentido de quem colecionava mais chaves e moedas, isso passou a ser considerado importante.
Para encontrar as passagens secretas, o jogador deve pular nas paredes do labirinto, para verificar se
elas se abrem. Alguns pulavam nas paredes sem demonstrar um critério, outros estabeleceram algum
critério, como procurar perto de locais em que se encontravam jacarés, paredes altas, atrds das bolas
ou molas, como Jef (8;1), Jaq (10;6), Isa (7;1), Bar (11;1) e Gab (8;3). De modo geral, os sujeitos
ndo mantiam segredo sobre as passagens encontradas, mas contavam para os demais onde elas

estavam, para que todos pudessem usar.

O jogo oferece ainda alguns “‘sacos com surpresas’, como indica a Figura 11, nos
quais o jogador pode encontrar moedas, chaves, vidas ou, ainda, outros que atribuem poderes ao

Skunny, como torné-lo invisivel, andar de cabega para baixo, entre outros.
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Figura 8

Alguns sujeitos decidiram ndo pegar os “‘sacos com surpresas’; outros, apos varias
passagens pelo mesmo local, decidiram deixar os que atribuiam poderes ao Skunny, como o caso de

Jef (8;1) que preferiu deixa-los dizendo que atrapalhavam o jogo.

“Ah, vou deixar esses aqui, eles atrapalham o jogo... Porque quando eu pego
e vira de ponta cabeca ou fica tudo tremendo eu ndo sei para onde tenho que
ir... E melhor deixar isso aqui pra eu ndo perder”.

Os sujeitos menores, de 1* e 2* série, demonstravam entusiasmo em descobrir o
que havia nos sacos de surpresas. Todas as vezes que encontravam um, os apanhavam para ver o que

acontecia ao Skunny, como Joe (7;0), Den (7;6) e Isa (7;1).

Uma caracteristica do jogo de acdo, apontada por Retschitzki (1996), é a
multiplicidade de desafios. Para descobri-los € necessério que o sujeito tenha uma boa capacidade de
observacdo. No Skunny essa multiplicidade pode ser ilustrada pela velocidade do esquilo que varia
nos diferentes momentos em uma mesma fase do jogo. Tendo tomado consciéncia de tal variacdo,
cabe ao jogador estabelecer os procedimentos mais adequados, analisando a velocidade do esquilo, a

distancia a ser percorrida e relacionar com os obstdculos presentes.

Para exemplificar tal questdo, retomaremos o caso de Bar (11;1), quando deparou-
se com o primeiro obstdculo, no qual o esquilo deve atravessar uma vala com estacas usando uma
corda que balanca sobre a mesma. O procedimento usado foi esperar que a corda passasse sobre a
cabeca do esquilo e entdo pular na corda e saltar do outro lado. Contudo, ao tentar utilizar o mesmo

procedimento na segunda vez em que se deparou com este obstaculo, Bar (11;1) ndo obteve sucesso.
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Podemos notar, conforme a Figura 12, que a corda ndo passa sobre o Skunny, desta forma é

necessdrio encontrar outra estratégia para vencer o obstaculo proposto.
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A constatacdo deste fato ndo foi algo imediato; Bar (11;1) tentou algumas vezes o
mesmo procedimento, até que percebeu que ndo alcancgaria sucesso. Procurou auxilio com a
pesquisadora, na esperanca de que ela mostrasse a maneira correta de passar pelas langas, porém,
ndo encontrando resposta, passou a buscar informac¢des com os colegas. Por nio obter sucesso com o

procedimento apontado pelos colegas, tentou resolver o problema sozinha, até que obteve €xito.

“Ah, professora, assim ndo td dando certo... o Skunny pula mas ndo alcanga a
cordinha. Tem um jeito de fazer? Passa pra mim... — Olha vocé tem que tentar
sozinho, existem formas de passar;, vocé so precisa descobrir uma. Td... Jul
vocé jd passou por aqui... como fez? (...) Ndo t6 conseguindo...tem certeza que
é assim? (...) Ah, ndo consigo que vou tentar diferente. (Bar passa algum
tempo variando sua a¢do entre o procedimento usado na primeira vez que se
deparou com as langas e aquele apontado por Jul, depois comeca a variar o
pulo do esquilo quanto a distancia da corda até que acerta o pulo)”.

Pelo exemplo acima, verificamos que, ao deparar-se com o obsticulo, o sujeito
lanca mao de esquemas ja conhecidos, para supera-lo. O insucesso causa uma perturbac@o no sistema
e desencadeia o processo de reequilibracdo. A principio, vemos o sujeito tentando o mesmo
procedimento vdrias vezes, com a esperanca de que viesse a funcionar, contudo, os fracassos tornam
necessario efetuar mudangas nos procedimentos, o que é possivel através da regulacio por feedback

negativo, ou seja, a correcao da acao.
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Os obsticulos presentes no jogo acarretam erros que podem significar, muitas
vezes, a perda de vidas e o reinicio da partida, sendo que essa era caracterizada por uma conduta
mais prudente em relacdo a velocidade que empreendiam no labirinto. Esse fato foi motivo de
desdnimo para muitos, que nido queriam retornar ao inicio do labirinto. Para evitar que o jogo
recomece do ponto inicial do labirinto, os sujeitos procuravam o “Save Point”. Este ponto estd
geralmente situado no meio do trajeto a ser percorrido e, ao passar com o esquilo por ele, o jogo

grava esse local como sendo o ponto de reinicio da partida no caso de o jogador perder uma vida.

Notamos, durante a interven¢do, que alguns sujeitos passaram a memorizar o
percurso para evitar serem “pegos de surpresa’ pelos obsticulos e perderem suas vidas, como
também, se perderem no labirinto e gastarem tempo em lugares ja explorados. Vemos tal
procedimento na verbalizacio do sujeito Isa (7;1) no momento em que, por perder uma vida, retornou

<

ao “Saver Point” do labirinto: “...mas de novo estou aqui... Td...eu sai daqui... (movimentou o
Skunny para a direita) espera eu jd passei por aqui... entdo, eu tava indo para ld (apontando o

lado esquerdo do cendrio)”.

Esse procedimento demonstrou ser muito util nos casos em que o0s sujeitos

entravam ou safam dos niveis de bonus ou caiam em locais ja explorados, conforme mostra a Figura

13.
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Veja que Roc (10;1) ndo percebeu o algap@o e caiu em um nivel ja explorado.
Diante disso, ele poderia se perder, mas percebeu em que local estava, por haver memorizado o
cendrio; assim, retomou o caminho sem perder tempo.
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A capacidade de observacdo, memoria, reflexos rapidos sdo importantes para o
sucesso, mas nao sdo suficientes, sendo necessdrio analisar as informacdes dadas pelo jogo. A
solicitacdo do jogo “Skunny” se resume na coordenacdo simultinea das suas regras e dos observaveis.
E preciso que o sujeito considere os obstéculos propostos (os inimigos, as armadilhas, alcapdes), os
elementos dispostos pelo percurso e que auxiliam o jogador (novas vidas, portas secretas, moedas,
bonus, chaves, etc), o tempo gasto, que € representado pela reserva de energia do esquilo, além das
variagdes que ocorrem na velocidade do Skunny, no alcance das langas dos jacarés, na velocidade e
amplitude do balanco das cordas usadas para saltar as valas com estacas e relacione com o objetivo
do jogo. Todas essas informagdes estdo a disposicdo do jogador e devem ser analisadas

constantemente, antes de estabelecer um procedimento de jogo.

Se no jogo “Sherloock” examinamos o desempenho dos sujeitos pelo nimero de
puzzles solucionados, no jogo “Skunny” foi necessdrio estabelecer um critério. Para tal, foi
determinada uma classificacdo de acordo com o objetivo final do jogo, o qual € colecionar 100 chaves

para abrir a porta de saida do labirinto.

¢ Desempenho Baixo — sujeitos que ndo conseguiram achar a porta de saida e colecionaram menos

que 50% da quantidade de chaves exigidas para abrir a porta.

¢ Desempenho Meédio — sujeitos que colecionaram menos que 50% das chaves exigidas, mas
acharam a porta de saida ou aqueles que colecionaram mais do que 50% das chaves e ndo

acharam a porta de saida.

¢ Desempenho Alto — sujeitos que colecionaram mais do que 50% das chaves exigidas e acharam a

porta de saida ou sujeitos que conseguiram passar de fase.

Conforme a Tabela 8, no término da intervencdo, tinhamos quatro sujeitos com

baixo desempenho, seis sujeitos com desempenho médio e seis com desempenho alto.
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Tabela 10 — Desempenho dos sujeitos no jogo de a¢do “Skunny”

Alunos Desempenho
Tom (7;4) Baixo
Joe (7;0) Baixo
Lia (7;9) Baixo
Hen (7;6) Baixo
Isa (7;1) Médio
Den (7;6) Médio
Fra (10;6) Médio
Pam (9;5) Médio
Roc (10;1) Médio
Wel (9;6) Médio
Rau (8;6) Alto
Jef (8;1) Alto
Gab (8;3) Alto
Jaq (10;0) Alto
Bar (11;1) Alto
Jul (9;6) Alto

Considerando o desempenho dos sujeitos no jogo e os resultados do pds-teste que
revela a evolucdo dos possiveis, construimos o Quadro 2 para verificar se ha alguma relacio entre

eles.

Quadro 2 — Relag@o dos niveis de possiveis e o desempenho dos sujeitos no jogo.

Isa (7;1) 2>  Médio
Nivel II Gab (8;3) > Alto
Bar (11;1) >  Alto
Lia(7,9) =  Baixo
Rau (8;6) —>  Alto
Jef (8;1) 2> Alto
Nivel IB Fra (106) >  Médio
Roc (10;6) =  Meédio
Jaq (10;6) =  Alto
Jul (9:6) 2>  Alto
Tom (7;4) -  Baixo
Joe (7,0) >  Baixo
Nivel TA Den (7,6) >  Meédio
Pam (9;5) >  Médio
Wel 9;6) >  Meédio
Hen(7;6) —>  Baixo
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Analisando o Quadro 2, podemos observar que os sujeitos que permaneceram no
nivel analdgico A tiveram desempenho baixo e médio e, verificando os protocolos, constatamos que
um dos objetivos do jogo ndo foi alcangado por esses sujeitos, ou seja, ndo encontraram a porta de
saida do labirinto. Nos sujeitos que evoluiram para o nivel 1B, verificamos predominincia do
desempenho alto, sendo que os objetivos do jogo foram observados, dois sujeitos tiveram
desempenho médio e um com desempenho baixo. Quanto aos sujeitos que evoluiram para o nivel II,
predominou o desempenho alto, com a tentativa de alcancar os objetivos do jogo, exceto por Isa

(7;1), a qual discutiremos mais adiante.

Os sujeitos que permaneceram analdgicos IA demonstraram algumas caracteristicas
comuns durante a intervencdo. A auséncia de coordenacdo de dois ou mais observiveis pode ser
ilustrada por Joe (7;0), no momento em que se deparou com um jacaré perto de vdrias chaves e
moedas. Nesse momento, ele eliminou o jacaré, mas nao pegou os objetos; em outro momento ele
pegou os objetos sem se importar com as langas que o jacaré arremessava nele. Esta conduta foi

registrada durante toda a intervenc@o nos sujeitos deste nivel [A.

Outra caracteristica diz respeito ao fato de eles desconsiderarem um dos objetivos
do jogo, ou seja, a necessidade de encontrar a porta de saida do labirinto. Essa caracteristica foi
encontrada inclusive nos sujeitos que colecionaram uma grande quantidade de chaves. Eles também
ndo revelaram preocupagdo em colecionar as moedas e os bonus que recarregavam a energia do
Skunny, limitando-se somente as chaves. E vdlido ressaltar que Pam (9;5) e Wel (9;6), que tiveram
desempenho médio, seguiam os procedimentos adotados por Jaq (10;6) e Jul (9;6), o que talvez possa

explicar tal fato.

A facilidade desses sujeitos em perderem-se no labirinto pode ser explicado pelo
fato de ndo haverem estabelecido um meio de memorizar o percurso, como, pouco a pouco, pdde ser
observado nos sujeitos que evoluiram no pds-teste para o nivel IB e II. Aqueles que mantiveram no
nivel A caiam nos obstaculos com maior facilidade, o que ocasionava a perda de vidas e o retorno ao
inicio do jogo.

A persisténcia no uso de um mesmo procedimento, ainda que ndo trouxesse O

sucesso esperado, era uma constante, sendo que a mudanca de procedimento s6 era realizada quando
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do auxilio de algum colega. Isso sugere que o fato de aprenderem uma resposta ndo garante mudanga
na estrutura cognitiva. Para tal, é necessario que os processos de regulacdo ativa sejam ativados, o que
envolve também alteragdes dos procedimentos empregados. Neste caso, a situacdo proposta pelo
jogo pode ndo ter causado perturbac@o suficiente para provocar um desequilibrio no sistema e

desencadear tal processo. Segundo Piaget (1976, 25 p.)

'

ndo poderiamos falar em regulacdo quando a perturbagdo provoca
simplesmente uma repeticdo da acdo, sem qualquer mudanca, e com a ilusoria
esperanga de ser melhor sucedida...”

Outro aspecto observado nos sujeitos que permaneceram no nivel analdgico IA € a
ndo sistemdtica na exploracdo das passagens secretas. Eles chegavam mesmo a admirar-se quando
encontravam uma passagem e, quando saiam delas, mesmo que ndo tivessem colecionado todos os

objetos, ndo retornavam para pegar aqueles que ficaram para trés.

Em relacdo aos sujeitos que evoluiram para o nivel IB de possiveis, podemos
perceber um estado intermedidrio na criagdo de procedimentos, j4 nio se comportando como 0s
sujeitos de nivel IA, mas ainda distantes das decisdes tomadas pelos sujeitos que chegaram ao nivel II.
De modo geral, a mudancga de procedimentos passou a ser realizada com mais facilidade no decorrer
das sessoes, quando ndo alcancavam o sucesso. Porém, ainda precisavam do auxilio dos colegas,
quando um novo procedimento empregado ndo dava o resultado esperado. Como Jef (8;1) e Jaq
(10;6) que conseguiam mudar os procedimentos de jogo algumas vezes, mas quando ndao encontravam

uma solucio, solicitavam ajuda de seus colegas.

Ainda que ndo sendo completa, os sujeitos que atingiram o nivel IB, foram sensiveis
a necessidade de pouco a pouco considerar duas fontes de informacdes. Retomando o exemplo dos
objetos proximos do jacaré, esses conseguiam, a partir de tateios, eliminar o jacaré e colecionar os
objetos, embora ainda fossem diversas vezes atingidos pelas lancas que eles atiravam. Notamos
também uma preocupacdo crescente com o numero de vidas e chaves que haviam colecionado. Para
evitar perderem vidas e o reinicio do jogo, alguns, tais como Rau (8;6), Jef (8;1), Jaq (10;6) e Jul

(9;6), buscavam colecionar o maior nimero possivel de moedas para ganhar mais vidas. A procura
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das passagens secretas ndo era ainda sistemdtica como realizada pelos sujeitos que evoluiram para o

nivel II, mas demonstraram crescente preocupacdo em encontrar tais locais para obterem vidas extras.

O jogo traz informagdes sobre o desempenho do jogador referente ao nimero de
chaves, moedas, vidas colecionadas e a reserva de energia. De posse de tais informacdes, o jogador
pode orientar-se no jogo, para decidir qual procedimento € mais necessério em determinado momento,
como, por exemplo, se a energia estd acabando, entdo deve encontrar bonus que o fagca recuperar

energia.

Verificamos que os sujeitos que permaneceram no nivel IA de possiveis ndo se
preocupavam com seu desempenho no jogo, sendo que muitos, ao acabar a energia, ficavam
indignados por perderem uma vida. Aqueles que evoluiram para o nivel IB, até o fim da intervencao,
passaram a observar o nimero de chaves colecionadas e as vidas que tinham, com exce¢do de Jul
(9;6), Jef (8;1) e Rau (8;6), que, a partir da sexta sessdo, consideravam o nimero de moedas para
ganharem mais vidas. Em oposi¢do aos sujeitos de nivel II que examinavam todas as informacdes

dadas.

Aqueles que atingiram o nivel II no pds-teste apresentaram, ao longo do periodo de
intervencao, uma atitude mais cuidadosa durante o jogo, para evitar cair nos obsticulos. Esses sujeitos
observavam mais os elementos do jogo, como Isa (7;1), que percebeu a variacdo na velocidade do
Skunny durante o percurso do labirinto, conseguiu mais chaves e vidas extras ao “andar para fora do
caminho™'®. Bar (11;1), que também evoluiu para o nivel II, percebeu a variacio na amplitude da

corda sobre as vala, e a variacio na altura do pulo do Skunny.

Esses sujeitos perceberam, no decorrer das sessdes, a importancia de considerarem
seu desempenho no jogo. Bar (11;1), por exemplo, verificava com freqii€éncia quantas chaves e
moedas havia encontrado e o nivel de energia que possuia. De posse de tais informacdes, mudava
seus procedimentos, procurando ou mais moedas ou mais bonus. E valido ressaltar que Bar (11;1) nio

passou de fase porque, mesmo tendo encontrado a porta de saida, ndo caminhou para fora do

16 “Caminhar para fora do caminho” era um segredo a ser descoberto pelo jogador e que o levaria par, um nivel com muitas chaves a serem colecionadas.
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caminho como fez Isa (7;1). Este local, onde estavam as 12 chaves que faltavam para abrir a porta de

saida, estd no inicio do labirinto e Bar (11;1) ndo conseguiu encontré-lo.

Esses sujeitos demonstraram uma preocupacdo maior em colecionar todos os
elementos dispostos no labirinto. A procura por passagens secretas era sistematica e realizada perto de
pontos especificos, como préximos de obsticulos ou paredes altas. Enfim, foram construindo

estratégias e as modificavam com maior facilidade no decorrer da partida.

O jogo de acgdo traz varias informacOes que devem ser analisadas antes de
estabelecer os procedimentos para tentar obter o sucesso. E interessante lembrar da dindmica no jogo
de acdo, onde o tempo para tomar decisdes e estabelecer procedimentos € menor, quando
comparado ao jogo heuristico. No jogo de acdo, o jogador estd correndo contra o tempo, que €
representado pela quantidade de energia do esquilo e o nimero de vidas que tem; no heuristico, ndo
hé tal preocupacdo. Embora o reflexo seja fundamental para ganhar o jogo, € preciso observar e

coordenar as informagdes dadas pelo jogo, antes de estabelecer as acdes que serdo realizadas.

Os resultados obtidos no pés-teste mostram que o jogo de acdo € um instrumento
que pode ocasionar situagdes-problema férteis ao desenvolvimento dos sujeitos, em particular, para a
abertura de possiveis. Poderiamos inferir que, sendo os sujeitos sensiveis as perturbagdes provocadas
pelo jogo e, sendo o erro observavel, desencadearia os processos de reequilibracdes que podem ser
considerados locais, naquela dada situacdo. A evolug@o verificada nos sujeitos sdo relativas a uma
maior coordenacdo e utilizacdo dos observaveis disponiveis no jogo, antecipacdes e compreensdo da

fungao dos elementos dispostos no labirinto.
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CAPITULO VII
DISCUSSAO E CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho procurou investigar as possibilidades de evolucdes dos
possiveis em criangas com baixo desempenho escolar, por meio de jogos computacionais heuristicos e
de acdo. Os objetivos que nortearam a pesquisa encontram respaldo tedrico em Piaget, 2 medida em
que afirma, em sua teoria, que a evolugdo dos possiveis estd relacionada a abertura de novidades que
intervém, juntamente com o processo de reequilibracdo, na constru¢do das estruturas mentais. As
pesquisas anteriormente citadas também vém justificar nosso trabalho, por terem revelado que os

jogos de regras constituem meios favoraveis a construcio de possiveis.

Assim fundamentados, foram elaboradas duas hipdteses: primeiramente, que
criancas com baixo desempenho escolar, que apresentam nivel analdgico IA na constru¢do de
possiveis, evoluem nestas construgdes, quando participam de atividades com jogos computacionais; €
que atividades com jogos computacionais heuristicos se mostram mais eficientes em favorecer a

construcao de possiveis em criangas com baixo desempenho escolar do que os jogos de acdo.

Optamos pelo jogo heuristico, pois, de acordo com as caracteristicas apontadas
pelos autores estudados, tais jogos constituem ambientes férteis para a criacdo de procedimentos e,
portanto, intervém nos mecanismos de desenvolvimento. Quanto ao jogo de agdo, por verificarmos
que, apesar de alguns autores, como Papert (1994), ressaltarem que tais jogos envolvem informagdes
e técnicas complexas que devem ser descobertas e coordenadas no decorrer da partida, a maior parte
dos estudos privilegiam os jogos heuristicos, restringindo esses dltimos a um papel secundario no

desenvolvimento dos reflexos.

Assim, o periodo de interveng¢@o contou com 8 sessdes, nas quais 0s sujeitos
participaram de atividades com o jogo heuristico “Sherlock” e com o jogo de acdo “Skunny”, nas

quais privilegiou-se a interacdo dos sujeitos com o jogo. O observador nio interveio no sentido de
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levantar questdes ou situacdes-problema, uma vez que o objetivo era verificar o papel dos jogos em si.

As situacdes e as provaveis solucdes ficaram circunscritas aquelas propostas pelo proprio jogo.

Quanto a primeira hipotese, os dados revelaram que houve evolug¢do quanto aos
niveis de possiveis em ambos os grupos (Gl e G2), ou seja, os sujeitos que participaram das
atividades com jogo heuristico e aqueles que participaram com o jogo de acdo manifestaram, em sua
maioria, diferentes graus de evolucdo. Do total da amostra de sujeitos (N=30), 23 apresentaram
progressos nos pos-testes, conforme mostra a Tabela 7 (ver p. 75), confirmando a nossa primeira

hipétese.

Pode-se dizer que os jogos computacionais constituem ambientes de desafios para
os sujeitos, quer sejam heuristicos ou de acdo. Os objetivos propostos pelos jogos requerem que o
sujeito ndo somente elabore procedimentos, mas também os avalie em func¢do dos resultados obtidos
nas jogadas. Um resultado positivo leva o sujeito a reter o procedimento para reutilizd-lo em outra
situacdo similar, porém um resultado negativo requer que o sujeito promova mudangas no
procedimento empregado para alcancar os resultados desejados. Esse processo é chamado por Piaget
de regulacdo, que pode ser um refor¢o (feedback positivo) ou uma correcio (feedback negativo) do

procedimento.

A regulacdo estd relacionada ao processo de reequilibracdo do sistema cognitivo e,
quando se da por feedback negativo, implica em compensacdes. Lembramos que as compensacdes
consistem em uma acdo em sentido contrdrio a um determinado efeito produzido, tendendo a sua
anulacdo ou neutralizagdo. No caso do jogo, as mudangas de procedimentos de acordo com os
resultado obtidos dizem respeito as regulacdes, desencadeando os processos de equilibracao,

responsaveis pela construcdo de conhecimento.

Piaget distingue trés tipos de compensacdes, segundo as modificacdes funcionais
que apresentam. Na conduta do tipo o (alfa), busca anular ou rejeitar a perturbacdo com negacgdes
das acdes e a compensacgdo € obtida por modificacdes simples, em sentido inverso a perturbagdo;

neste caso, o equilibrio € instavel e parcialmente compensador.
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Nas condutas do tipo B (beta), ocorre a integragdo do elemento perturbador ao
sistema, modificando o sistema até tornar o fato perturbador assimildvel. As compensagdes siao
superiores as do tipo O, pois se tornam variacdes internas, havendo modificacio do sistema cognitivo

por reorganizagdo da estrutura com a incorpora¢ao do novo, transformando-o em variacio possivel.

A conduta do tipo & (gama) é caracterizada pela antecipacdo das variacGes
possiveis e que, portanto, perderam, por sua previsibilidade, a caracteristica de perturbaciao. Neste
caso, a compensac¢do € marcada por uma “simetria inerente a organizagdo do sistema, e ndo mais

de uma eliminacdo da perturbagdo...” (Piaget, 1976, p.67).

Tais condutas foram observadas durante o periodo de intervencdo com 0s jogos
nas diferentes formas como os sujeitos reagiam aos resultados de suas acdes. Encontramos, por
exemplo, condutas do tipo alfa em estratégias, como a de Eri (7;10), no jogo heuristico, que eram
marcadas pela aleatoriedade na observagdo das pistas e subjetividade na sua interpretacdo. Tal
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conduta revela que “... ele ainda ndo pode dar conta dos elementos exteriores a esse sistema e
trabalhar com relagées entre diferentes perspectivas ou dimensoes” (Macedo, apud Torres,
2001, p.33). A conduta do tipo beta € manifesta, por exemplo, no jogo de ac@o, quando Bar (11:1)
passa a considerar as diferentes possibilidades para superar o obstiaculo. E, finalmente, a conduta do

tipo gama pode ser exemplificada por Bru (10;3), no jogo heuristico, que percebia a dubiedade de

algumas pistas e buscava outras para garantir o sucesso na jogada.

Apesar da Andlise Descritiva apontar para a casualidade na evolucdo dos niveis
dos possiveis nas duas formas de intervengdo, observamos que os sujeitos que alcancaram niveis mais
elevados na constru¢do de possiveis (nivel II) nos pds-testes 1 e 2, passaram ja a apresentar, no

decorrer da intervencdo, estratégias mais elaboradas e procedimentos mais complexos de jogo.

No jogo heuristico, isso pode ser constatado nos sujeitos que alcancaram o nivel II
de possiveis como descrito pelos protocolos de Bru(10;3), Gui (6;6) e Wen (8;9). As coordenacdes
das informagdes dadas pelas pistas do jogo eram observadas constantemente no jogo de tais sujeitos,
também apresentavam uma capacidade maior de conceber a pluralidade de possibilidades e o erro
passou a ser evitado, o que revela um progresso das necessidades inferenciais. Os sujeitos que

alcancaram o nivel IB de possiveis, tais como Jho (7;6), Dan (9;1) e Ele (8;6), sdo caracterizados por
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tentativas de coordenacdes das informagdes, passando a considerar o “talvez”, embora as exclusdes
sistematicas ainda fossem ausentes; o erro era observado como tal e havia uma tentativa de corrigi-lo,
ainda que ndo alcangassem sucesso. Quanto aos sujeitos que permaneceram no nivel analégico IA,
como Eri (7;10) e Tai (12;1), notamos uma aleatoriedade na observacdo das pistas, subjetividade na
interpretacdo das mesmas e uma desconsideracdo do erro; também, havia afastamento do objetivo

central do jogo.

No jogo de acdo “Skunny”, verificamos uma relac@o entre a evolug@o nos niveis de
possiveis e a coordenac¢do dos observaveis do jogo, nos quais consideramos os obsticulos, as regras
e o objetivo do jogo, que ja foram discutidos na andlise dos resultados'’. Os sujeitos que evoluiram
para o nivel II de possiveis demonstravam preocupacdo com todos os elementos dispostos no
labirinto no sentido de coleciond-los; mostraram maior capacidade de observacdo, como Isa (7;1) que

andou para “fora do caminho™'®

e Bar (11;1), que percebeu variacdes na velocidade do Skunny
durante o percurso. Os procedimentos desses sujeitos passaram a ser escolhidos a partir do

desempenho no decorrer do jogo.

Quanto aos sujeitos que permaneceram no nivel analdgico IA, ndo havia a
preocupacdo com o seu desempenho no jogo como base para tomada de decisdes; ndo
colecionavam, de forma sistematica, os elementos dispostos no percurso do labirinto; ndo elaboraram
procedimentos para sua exploracdo; caiam nos obstidculos com maior facilidade e persistiam no uso de

procedimentos, ainda que nao tivessem o resultado esperado.

J4 o sujeitos que alcancaram o nivel IB de possiveis revelam caracteristicas
intermedidrias, como a consideracdo de alguns elementos do jogo e passaram a colecionar as chaves e
moedas, mas deixavam os demais elementos. A mudanca de procedimentos era realizada através de
ensaios e erros e auxilio dos colegas; alguns sujeitos, ja no final do periodo de intervencdo, passaram a

considerar mais que uma fonte de informagio'”.

" Ver péagina 103.
'® Ver pagina 107.
" Ver péagina 106.
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Pudemos observar, durante a intervenc@o, 0s progressos que pouco a pouco 0S
sujeitos realizavam, fato este que pode ser constatado nas ocasides em que foram aplicados os pos-
testes 1 e 2. Nas duas formas de intervencdo, verificamos que do nivel analdgico IA para o nivel 1B
ocorreram alteracdes, ainda que lacunares e, no nivel II, houve mudancas significativas quanto aos
procedimentos empregados. Assim, os sujeitos que participaram das atividades com o jogo e que
evoluiram nos niveis de possiveis foram desenvolvendo, no decorrer da intervencdo, uma capacidade

maior de coordenagdo das informagdes dadas pelo jogo como fonte de orientacdo para suas acdes.

Embora alguns, como Silveira (1999), afirme que “... Na frente de um console de
videogame, de uma tela de computador ou de fliperama, os atos conscientes até podem ser
deixados de lado. Os reflexos, jamais”. E, ainda, “...Agir sem pensar parece ser o grande barato
de um videojogo...”. Os dados obtidos revelam que os resultados das acdes dos sujeitos passaram a

ser considerados e melhorados nos momentos subseqiientes, para as duas forma de intervencao.

A construcdo de possiveis nas criangas que participaram da interveng@o com o jogo
de acdo sugere a relacdo entre os desafios propostos pelo jogo e a necessidade de o sujeito
coordenar os observaveis antes de estabelecer um procedimento. Tal questdo ja foi indicada por
Papert (1994) sobre a complexidade das informagdes e técnicas que envolvem os jogos de acdo e que
os torna ambientes férteis para o desenvolvimento. Nao € de se descartar que, no jogo de acdo, hd
uma exigeéncia maior da capacidade de reflexo, uma vez que o tempo intervém no sucesso ou fracasso,
mas ela ndo € a unica habilidade requerida. Veja que os sujeitos que alcancaram o nivel II de possiveis
antecipavam suas acdes no jogo, a partir das informacdes obtidas na avaliacdo de seu desempenho,

bem como os obstaculos que poderiam surgiam.

Recorrendo a Piaget (1985), podemos examinar esta melhora nos procedimentos e
estratégias de jogo. Segundo o autor (ibid), no nivel IA os possiveis abertos sdo por combinagio
analdgica que se ddo por semelhangas maiores e diferencas menores, sem que haja um encadeamento
transitivo entre eles. As lacunas operatérias sdo devidas as auséncias de inferéncias sistematicas e
fechamentos. Outra questdo € que se um objetivo pode ser alcancado por diversos meios ou
procedimentos, entdo um procedimento pode dar idéia de novos objetivos. Por isso, 0s sujeitos ndao
procuravam corrigir os erros, pois no nivel IA preferem abandonar a tentativa ao tentar corrigi-la. As
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aberturas deste periodo estdo relacionadas, conforme Piaget (ibid, 102), “...a uma passagem da
decisdo ou realizacdo imediata a uma escolha que implica a diferenciacdo do objetivo
inicialmente tinico em duas possibilidades andlogas”. Essa escolha, uma vez que ndo € imposta,
mas tornando-se consciente enquanto escolha, faz com que os termos ndo retidos se constituam em

possiveis atualizaveis.

No nivel IB “.... os possiveis sdo descobertos no real, gracas a experiéncia e
ndo por construgdo do sujeito. Por isso, ele ndo procura uma explica¢do ou procedimento geral
que permita antecipagées” . (Piaget, 1985, p.27). Neste, o erro é admitido e reconhecido como uma
melhoria possivel, todavia que ndo consiste em mudanga de procedimento, nem em prever o que
precisa ser feito, sendo apenas a idéia de necessidade de correcOes, ainda que sem garantia de
sucesso. Assim, eles também passam a considerar que um objetivo pode ser atingido a partir da
melhoria dos meios, o que constitui fonte do possivel gerador de acomodagdes. Os ensaios passam a

ser considerados para um objetivo Unico.

O nivel II é marcado pelo desenvolvimento das condutas antecipadoras que
permitem prever, apOs OS primeiros ensaios, as vantagens e inconvenientes desta ou daquela escolha.
Os possiveis atualizados ndo dizem respeito somente a necessidade de correcdes, mas, principalmente,
ao aperfeicoamento de um procedimento para obter um resultado mais satisfatério. H4, ainda, a

formac@o de objetivos intermedidrios e meios novos para atingir um determinado objetivo.

As mudangas nos procedimentos € a relacdo com a construcdo de possiveis,
constatadas a partir dos resultados obtidos, podem revelar, portanto, a relac@o entre estas ultimas e os
jogos computacionais, sejam eles heuristicos ou de acdo. Os jogos ofereceram desafios e situagoes-
problema que exigiram dos sujeitos a construcdo de estratégias e procedimentos para alcancarem o
objetivo proposto pelo jogo. Os fracassos sucessivos no inicio tornaram necessdria a correcao, seja
por substituicio ou pela melhoria dos procedimentos utilizados. E importante ressaltar que no inicio da
intervencdo as mudangas nos procedimentos eram realizadas através de ensaios e erro, mas no seu

decorrer muitos passaram a combinar os procedimentos com base nos resultados obtidos.

Tendo os sujeitos utilizado determinado procedimento e fracassado, estes passaram

a reagir a perturbacio que se instalou. Tal processo, chamado por Piaget (1976) de regulagdo, pode
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ser efetuado por meio de corre¢des, € vimos como os sujeitos substituiam ou melhoravam seus
procedimentos, ou, por reforcamento, que também foi observado quando os sujeitos reutilizavam os
procedimentos que lhes deram sucesso em determinadas situagdes. Nota-se, neste caso, a importancia

do erro quando se torna observavel, permitindo andlise e mudancas dos procedimentos.

A questdo da ndo evolucao de alguns sujeitos pode ser explicada pelo fato de que
as situacdes do jogo ndo causaram perturbacdo nos sujeitos ao ponto de desencadear o processo de
regulacdo. Vimos que alguns sujeitos, apesar de ndo obterem sucesso no uso de determinado
procedimento, insistiam no seu uso. Nestes casos, Piaget afirma que ndo houve regulacdo, pois hd uma

falsa idéia de que a repeticao levard ao sucesso.

Pelo fato de os jogos se diferenciarem pela prdpria proposta, obtivemos resultados
diferentes nestas evolucdes. Assim sendo, a segunda hipétese da pesquisa vem esclarecer estas
diferencas. Vimos que o Teste de Diferenca de Propor¢ao revelou no pds-teste 2 do Grupo 2 uma
diferenca significativa para os sujeitos que alcangaram o nivel II de possiveis, o que indica que o jogo
heuristico proporcionou mais evolucdo quando comparado ao jogo de ag@o, o que comprova a
segunda hipdtese levantada, ou seja, de que o jogo heuristico seria mais favoravel a constru¢ao de

possiveis do que os jogos de acio.

Como vimos, 0s jogos computacionais, tanto heuristicos como de acgao,
desencadearam o processo de regulacdo e compensacdo nos sujeitos; todavia, notamos que a
manifestacdo desses processos foi diferenciada nas duas formas de intervencdo, visto que os
resultados apontam os jogos heuristicos como sendo mais eficientes para a constru¢do de possivelis.
Retomando a teoria, vimos que as compensacdes estio relacionadas a forma como os sujeitos reagem
a perturbacdo. De acordo com os tipos de condutas encontradas, pode ocorrer a anulacio ou rejeicao
da perturbacio, a integracao da mesma ao sistema pela sua modificacio e, neste caso, o sujeito passa
a considerar as variagdes possiveis ou, ainda, a perturbacdo ser antecipada e, com isso, também passa

a antecipar as variagdes possiveis.

Examinando a Tabela 7 (ver p.75), temos no nivel analdgico IA de possiveis 2
sujeitos do G1 e 5 sujeitos no G2, o que indica que o jogo de acdo desencadeou menos desequilibrio

do que o jogo heuristico, pois predominam as compensacdes do tipo alfa. Em sentido contrario, o
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jogo heuristico provocou mais compensac¢oes gama do que o jogo de acdo, pois 5 sujeitos chegaram
ao nivel II no Gl e apenas 2 sujeitos no G2 alcancaram este nivel. Porém, ha ainda uma
predominancia de compensacdes beta para as duas forma de intervencdo, onde 7 sujeitos no Gl

evoluiram para o nivel IB e 9 sujeitos no G2.

Como dissemos, as diferentes propostas dos jogos podem ser a explicagc@o para tal
fato. O jogo de ag@o, por sua dinamica, envolve a velocidade em terminar a partida, pois o tempo €
marcado e influencia o sucesso ou fracasso no jogo. Assim, os jogadores devem considerar os
obstdculos a serem superados para elaborar um procedimento, mas sem esquecer que O tempo
também € um obsticulo. No jogo heuristico o jogador ndo tem tal condi¢do, pois o tempo nao é

relevante para a vitdria; o que conta sao os procedimentos empregados no jogo.

Pelos objetivos do trabalho o experimentador ndo interveio, no sentido de levantar
problemas e questdes para os sujeitos, pois a intenc¢@o foi verificar as possibilidades de os diferentes
jogos computacionais desencadearem construcdo de possiveis. Piantavani (1999) constatou que os
jogos de regras com situagdes problematizadoras propostas pelo experimentador possibilitou mais
evolucdes de possiveis do que o jogo sem esta interven¢do. Podemos inferir que a construcdo de
possiveis seja melhor desencadeada quando as atividades com jogos computacionais envolvam

situacdes problematizadoras levantadas pelo experimentador do que aquela restrita ao jogo pelo jogo.

Tal questao envolve dois aspectos importantes de serem discutidos: a busca por
softwares cada vez mais autobnomos e o papel do professor. Segundo Da Silva (2000), esse € um
grande problema a ser enfrentado, pois parte da idéia equivocada de que a maquina pode substituir o
professor. Essa idéia tem sido muito discutida e muitos ja provaram que é apenas mais uma mitica a
ser superada, contudo continua-se a construir programas educativos cada vez mais autdbnomos, que

tentam, sendo descartar o professor, pelo menos reduzir o seu valor no processo educativo.

Se o papel do professor no processo de aprendizagem for restringido a transmissao
de informacdes ao aluno, entdo o computador pode substitui-lo, € com uma eficiéncia plausivel.
Contudo, se pensarmos no professor como aquele que instiga o aluno ao conhecimento e a reflexao,
que possibilita um ambiente de cooperacdo, solidariedade, respeito e compromisso, entdo o

computador s6 poderd ser um instrumento importante para o desenvolvimento do educando.
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E interessante refletir ainda sobre outros aspectos observados, tais como a
socializacdo e a afetividade dos sujeitos durante o periodo de intervengd@o com o0s jogos, pois Piaget
(1999, p.98) reconhece a correlacdo entre estes e o desenvolvimento cognitivo. Para ele, os aspectos
cognitivo, o sécio-afetivo e o moral sdo indissocidveis, irredutiveis e complementares. H4 uma
continua interdependéncia destes aspectos, pois um intervém nos demais, reciprocamente. Assim

afirma:

“... Visto que os aspectos afetivos, sociais e cognitivos da conduta sdo, de fato,
indissocidveis: como jd vimos (...) a afetividade constitui a energética das
condutas cujas estruturas correspondem as fungoes cognitivas e, se a
energética ndo explica a estruturacdo nem o inverso, nenhuma das duas
poderia funcionar sem a outra”.

E ainda explica como se d4 tal relacdo:

“Em toda conduta, as motivagbes e o dinamismo energético provém da
afetividade, enquanto as técnicas e o ajustamento dos meios empregados
constituem o aspecto cognitivo (senso-motor ou racional). Nunca hd uma a¢do
puramente intelectual (sentimentos miiltiplos intervém, por exemplo: na
solucdo de uma problema matemdtico, interesses, valores, impressdo de
harmonia, etc.) assim como também ndo hd atos que sejam puramente
afetivos (o amor supoe a compreensdo). (Ibid, 1997, p.36)

Para o autor, toda acdo implica, por um lado, estruturas cognitivas que revelam o
poder intelectual, e por outro, em algo que impulsione o sujeito em direcdo a realizacdo do objetivo,

um querer realizar.

Retomando a interven¢do com os jogos, verificamos que os aspectos sociais foram
mais privilegiados no jogo de acdo do que no jogo heuristico. As criangas do Grupo 1, cujas
atividades foram com o jogo heuristico, demonstraram maior individualidade e competitividade. As
descobertas ndo eram facilmente compartilhadas com seus colegas, exceto nos raros momentos em

que os sujeitos maiores ajudavam os menores.

Nas criangas do Grupo 2, que participaram das atividades com jogo de agdo, a
interacdo era maior, no sentido de companheirismo e cooperagdo. As descobertas realizadas pelos
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sujeitos eram compartilhadas com os demais sujeitos do grupo, também havia maior cooperacdo com
aqueles que apresentavam dificuldades para superar determinado obsticulo. Tanto que, algumas
vezes, a observadora teve que pedir que os sujeitos ndo passassem por um obstdculo no lugar de seu

amigo.

Talvez a estrutura do jogo de ac@o possa ter facilitado a interac@o entre os sujeitos,
por envolver descoberta a partir da exploracdo de um ambiente; além disso, a vitdria do jogo estd em
acumular chaves para sair do labirinto, enquanto no jogo heuristico o objetivo € a resolucdao de
problemas. Assim, os sujeitos do Grupo 1 (heuristico) estabeleceram uma competi¢cao paralela,
relacionada a resolucdo de maior nimero de puzzles, enquanto os sujeitos do Grupo 2 (acdo)
concentraram-se na conclusdo do objetivo proposto pelo jogo, ou seja, a colecdo de chaves e saida

do labirinto.

Além dos aspectos considerados, 0s jogos computacionais também promovem
situacdes que pensamos ser favordveis a aprendizagem, por permitirem condutas, tais como
cooperacdo, como aquela encontrada nos jogos de acdo, perseverancga, resisténcia a tarefa,
envolvimento com a atividade, organizacido, autonomia e concentracdo. Muitas das queixas dos
professores sobre criangas com baixo desempenho escolar dizem respeito a tais aspectos. Nao foi
objetivo deste estudo atentar para o baixo desempenho escolar, pois tal implicaria em um estudo mais

amplo, como a categorizacdo da dificuldade de aprendizagem. Apenas quisemos possibilitar a tais

criangas uma atividade lidica como meio diferente, que requeresse a elaboracdo de procedimentos.

O jogo de acdo mostrou ser um ambiente que facilita a cooperacio e a autonomia,
pois 0s sujeitos interagiam mais entre si € nao requeriam tanto a figura do experimentador. No jogo
heuristico, pelo contrdrio, o experimentador era constantemente solicitado, porém ndo havia
cooperagdo entre os sujeitos, pois estabeleceu-se uma forte competicao entre eles. O jogo heuristico,

contudo, envolve mais a organizacao, atencdo e concentracdo dos sujeitos do que o jogo de agao.

As diferentes condutas encontradas nas criangas para as duas formas de
intervencdo invocam a questdo, a tdo discutida pelos diversos autores, sobre as conseqiiéncias dos
jogos eletronicos, seja de video ou computacional, no desenvolvimento social e afetivo da crianga.

Cabral (Apud Silveira, 2001) considera que os jogos eletronicos sdo perigosos, pois sua mensagem
116



13

reforca o individualismo, negando o coletivo. Segundo a autora, “...Tudo o que era social vira
individual (...) Sua luta é essencialmente individual e personalizada”. Outros autores apontam

para o isolamento das criancas em um mundo virtual, no qual a socializagdo serd afetada.

Muitas discussdes serdo necessdrias sobre o papel dos jogo eletronicos na
educacdo, ja que sua utilizacdo pelas escolas € um fato que nao deve ser negado. Os resultados do
presente trabalho, apesar de serem limitados a um grupo pequeno de sujeitos, revelam que tais jogos
podem ser instrumentos favordveis para a constru¢do de possiveis, uma vez que, a0 construir novos

procedimentos e estratégias, as criangas estio criando possibilidades de melhor compreensao do real.

Nao deixando as preocupacdes sobre as conseqiiéncias negativas do uso de tais
jogos, cabe aos educadores orientar as atividades, estimular os educandos a cooperacio e a reflexdo,
para que a competitividade e a individualidade sejam minimizadas em favor da socializagdo. Nao ha
como negar a evolugdo tecnoldgica e a sua presenca nas diferentes dreas da sociedade, principalmente
na educagdo. Resta-nos analisar as conseqii€éncias que o uso da tecnologia pode acarretar para o
processo de ensino-aprendizagem. Cabe aos educadores enfatizar, sobretudo, os aspectos que

intervém positivamente e conscientizarem-se daqueles que podem intervir negativamente.
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Manual de Instrucdo do Jogo Sherlock™

O jogo Sherlock foi baseado em um problema chamado “Quem bebe dgua e quem
possui a zebra”. Este jogo, que envolve raciocinio logico-matemaético, consiste em: cinco casas
vizinhas de cores diferentes, cinco moradores de nacionalidades diferentes, que gostam de bebidas e
carros diferentes e animais de estimag@o diferentes. Sao dados aos jogadores algumas pistas para que

descubram a ordem certa das casas, os moradores, animais, carros € bebidas.

Sherlock tem o mesmo pensamento, mas feito em um ambiente computadorizado,
vocé pode, com o mouse, organizar as pistas, mantendo um caminho de possibilidades e
impossibilidades e, por dedugdo, localizar as figuras. A versdo para Windows possui um total de
131.000 problemas diferentes. O objetivo do jogo é descobrir, por deducdo, as localizacdes exatas

no Tabuleiro do Jogo dos elementos mostrados na figura 1.

Figura 11

A tela principal (Figura 2) € dividida em trés dreas secundérias: do lado esquerdo
estd o Playing Board (Tabuleiro de Jogo), do lado direito o Horizontal Clues (Pistas da Horizontal)

e na parte inferior o Vertical Clues (Pistas da Vertical).

20 Tradugdo simplificada do Manual do Jogo que estd inserido no Help no software.
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Figura 12

Pistas da Vertical — mostra a relacdo entre figuras que estdo na coluna. Ha dois
tipos de pistas: a primeira indica que as duas figuras estdo na mesma coluna e a segunda que as figuras

nao estdo na mesma coluna.

Pistas da Horizontal — mostra relagdo entre itens que estdo em diferentes colunas.

Ha cinco tipos de pistas:

H . H . indica que a figura do meio estd ao lado da figura da extremidade,

ou seja, o nimero 5 estd ao lado da letra H, podendo estar a esquerda ou a direita.

¢.¢ - indica que a figura do meio ndo estd ao lado da figura da

extremidade; por exemplo, o nimero 3 nio estd ao lado da placa de transito “sem saida”.

- indica que a figura do meio esté entre as figuras das extremidades
ou, como no exemplo, a letra E esté entre a péra e a laranja, podendo a posi¢cdo das duas ser inversa a

mostrada pela pista.

- indica que a figura do meio ndo estd entre as figuras da

extremidade, por exemplo, o urso ndo esta entre a péra e a maga.

i B
oo g8 . . . PR
. - indica, por exemplo, que o nimero 6 estd a esquerda da placa

“velocidade 55, mas ndo necessariamente na coluna mais proxima.
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Tabuleiro do Jogo — consiste em uma tabela 6 por 6, onde em cada quadro hd uma
figura oculta. O objetivo do jogo € o jogador, através de deducdes e eliminagdes, descobrir a
localizagdo exata de todas as 36 figuras no tabuleiro. As figuras sdo: seis pessoas, seis nimeros, seis
frutas, seis placas de transito e seis letras que estdo relacionadas nas pistas do jogo. Inicialmente, cada

localizacdo mostra todas as seis possibilidades a respeito daquele quadro com imagens pequenas.

Quando em um quadro estd uma tnica imagem grande, € indicado que a figura estd
localizada 14. A medida que vocé deduz que um elemento nio pode estar em um determinado
quadrado, o botdo direito do mouse pode ser usado para remover aquela figura daquela localizagao.
Quando vocé deduz que, em determinada localizagdo, estd uma figura vocé€ pode usar o botdo

esquerdo do mouse para abri-la.

O jogo oferece muitas op¢Oes para o jogador, entre elas, escolher entre ser ou ndo
notificado pelo jogo das dedugdes erradas; determinar com quantos quadros abertos 0 jogo se iniciard
(HANDICAP), pedir ajuda ao jogo no que se refere a revelar um pista (HINT); retornar a uma acao
(UNDO); restaurar o jogo (RESTART); e também enviar as pistas que nao sao mais necessdrias para
a drea de Other Clues (Outras Pistas), clicando o botdo direito do mouse. Essa opcdo € interessante,

na medida em que a pista fica guardada nessa drea, podendo ser recuperada quando o jogador quiser.

Manual de Instrugdo do Jogo Skunny®’

Skunny € um jogo de plataforma muito divertido, colorido € movimentado, com
muita aventura desse esquilo que ama as criancas, animais € pudim de nozes. Quando Skunny era
pequeno, o pai dele lhe contou muitas historias das aventuras fantisticas em terras distantes e muitos

tesouros escondidos. Skunny quis conhecer esses lugares e saiu em sua incrivel aventura.

21 Tradugdo do Manual de Instrugdo do Jogo.
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Na recente aventura de Skunny, ele descobriu um mapa de tesouro antigo que
mostra as localizacOes de tesouros incriveis, perdidos ao longo de dreas distantes de todo o mundo.

Guie Skunny por dreas cheias de obstdculos e junte tesouros além dos sonhos.

Skunny achara 6 localizacdes distintas, cada uma com seus proprios obstaculos e

desafios.

Ouro do Pirata - Descubra tesouros em abundancia a bordo de um navio pirata

nos mares altos do Caribe.

Cavernas Articas = Explore as cavernas geladas do drtico a procura de tesouros

enterrados em gelo.

Castelo Encantado = Ache o tesouro escondido nos corredores de um castelo

medieval enorme.

Artefatos Egipcios = Escave artefatos misteriosos escondidos nas piramides do

Egito.

Oasis Abandonado - Descubra um odsis de ouro entre a areia de deserto e as
palmeiras.

Fortunas orientais - Procure nos templos do oriente, as riquezas além de
qualquer imaginacao.

O jogo se iniciard com o menu principal (Figura 3). Se voc€ ndo tocar em nada,
serd iniciado o DEMO, que mostrard as muitas opgdes do jogo e dard algumas dicas importantes.
Quando estiver no menu, use as setas para se mover, pressionando a tecla <ENTER> para selecionar

a op¢do. Com <ESC> vocé voltard para o menu.
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Let's play — Para comecar o jogo, mova o cursor até essa opciao e pressione
<ENTER>. O jogo ird para um menu secundério, com as opc¢des dos mundos de aventuras mostrando

o "world selection map".

World Selection Map (Mapa de Selecdo do Mundo): usando as setas = ou €

voce poderd escolher o mundo ao qual quer se aventurar. Sao seis mundos instalados.
Ap6s escolher o mundo, pressione a tecla <ENTER>.
Story — Esta op¢do mostra a histéria do jogo.

Play Setting (Parametros) — O menu exibido lhe permitird modificar algumas

opc¢des bdsicas do jogo:
- Difficulty (dificuldade);
- Music Volume (volume da musica);
- Sound Volume (volume do som);
- Speed (velocidade).

Informacoes — Se vocé tiver a versdao completa do jogo, esta opcdo informara

sobre o0 jogo. Se for a DEMO, tera informacdes sobre como obter a versao completa.

World Manager® - A construcdo de mundos onde vocé terd a possibilidade de

criar, instalar ou deletar mundos, exibe um menu com as seguintes opcoes:
- Create a world,
- Install a world,
- Archive a world,
- Delete a world,
- Customize a world.

Instrucgoes — Esta opcdo mostrard os comandos bésicos do jogo.
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Exit the game — Esta op¢ao € para sair do jogo e voltar ao sistema operacional.
e As Aventuras de Skunny

Para movimentar Skunny, use:

- setas € ou = : movem o Skunny para direita ou esquerda;

- setas T ou 4 : fazem o Skunny olhar para baixo ou para cima;
- Ctrl: faz o Skunny saltar;

- Shift: faz o Skunny correr;

- Alt: faz o carro da mina de Skunny reduzir a velocidade.

Para completar o nivel, é necessario encontrar a saida (porta verde com a palavra
exit), mas a porta sO serd aberta se Skunny encontrar no minimo 100 chaves (serd mostrada a palavra

exit no painel de controle, quando ela se abrir). Se ele colecionar 100 moedas, ganhard um vida extra.

Ha vérios niveis secretos de bonus e muitas passagens e salas secretas. As salas
secretas aparecerdo quando a passagem for aberta. Se Skunny encontrar o nivel de bonus, terd a
oportunidade de aumentar o nimero de colecdes sem a preocupacdo de perder uma vida (exceto no

nivel Mine Cart). A entrada e saida do nivel de bénus é automatica.

O jogo deixa visiveis alguns indicadores da performance de Skunny durante o jogo.
No topo da tela a esquerda: o tempo, se o tempo alcangado marcar 0, € possivel continuar, mas sem
ganhar pontos extras no final do jogo; o Numero de Vidas restantes; Numero de Chaves
encontradas. No topo da tela a direita € marcada a energia, pois se chegar a 0, Skunny perdera uma

vida.
No final do jogo € mostrado o total e a porcentagem do nivel completado.

¢ Objetos encontrados durante o Jogo

Barris = ha dois tipos de barris: de controle do jogador e automatico. No automatico, Skunny passa

para dentro de outro barril sem que o jogador interfira; ja no de controle do jogador este escolhe qual

22 Esta opg¢do € para constru¢do de um novo cendrio; como nos interessa a parte do jogo, ndo nos deteremos na explicacdo dessa opgao.
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direcdo Skunny tomard, ou para qual barril ird. Os barris automdticos sao identificados com uma luz

brilhante.

Bolas de Praia = as bolas de praia sdo usadas para Skunny saltar mais alto. H4 bolas que podem

ser empurradas por ele e servem para chegar a locais especiais. Cuidado para nao perdé-las.

Escadas ou cordas - para escalar uma escada ou uma corda, use as setas para cima e para baixo.

Use Ctrl - € ou Ctrl - = para saltar da escada ou da corda.

Passagens Secretas —> para encontrar passagens secretas, somente andando ou pulando nas

paredes. Elas se abrirdo automaticamente.
Nivel de Bonus - para encontrar, fagca 0 mesmo que para as passagens secretas.

Zonas Secretas - estio escondidas e Skunny terd que ser capaz de andar para fora do caminho

para encontrar as dreas de bonus extra.

Bonus - para colecionar bonus, somente ande. Alguns bonus explodirdo e criardo muitos outros.
Nesse momento, vocé terd um periodo de tempo limitado para os colecionar, caso contrério eles

desaparecerao.

Inimigos = para eliminar os inimigos, Skunny terd que saltar sobre eles. Vocé pode precisar saltar
duas vezes sobre 0 mesmo inimigo. Tenha cuidado: um inimigo ndo pode ser batido, se ele esta
saltando ou disparando um objeto em Skunny. Também nio pode matar um inimigo que voa, como

uma Abelha.

Portas - ha niveis em que, para abrir uma porta, vocé tem que achar, primeiro, o interruptor.
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