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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo analisar, no jogo de regras Traverse, a
construcdo das interdependéncias espago-temporais e de reciprocidade apresentadas por
sujeitos com queixas de dificuldades escolares. Trata-se de uma pesquisa qualitativa que
busca caracterizar as condutas apresentadas no jogo pelos sujeitos estudados e compara-las
com as de sujeitos que ndo apresentam queixas de dificuldades escolares. Foram
selecionados 16 sujeitos, que freqiientam a 4  série do Ensino Fundamental de uma escola
particular, divididos em dois grupos: Grupo A (N=8) alunos que apresentam queixas de
dificuldades escolares e Grupo B (N=8) alunos que nao apresentam queixas de dificuldades
escolares, segundo indicagdo das professoras. A coleta de dados foi realizada inicialmente
por meio de um questiondrio respondido pelas professoras, com o objetivo de caracterizar
as dificuldades escolares apresentadas pelos alunos participantes do Grupo A. O
questionario contemplou aspectos relativos as atitudes e aspectos de compreensao geral dos
alunos em todas as atividades escolares e as dificuldades apresentadas nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica. Em seguida, foram jogadas trés partidas do jogo Traverse, entre
cada sujeito e a experimentadora, nas quais, através de observacdes e questionamentos
orais, pode-se investigar as estratégias utilizadas pelos jogadores na resolucdo das
situagdes-problema oportunizadas pelo jogo. Baseando-se no referencial tedrico piagetiano,
os dados foram analisados segundo categorias de condutas apresentadas pelos participantes
no jogo e os niveis constitutivos de construcdo dialética apontados por Piaget. Os
resultados obtidos demonstraram que o jogo Traverse permitiu compreender como se
elaboram as implicagcdes entre agdes portadoras de significado, na fase dialética de
construcdo do conhecimento, por meio de relacdes espago-temporais e de reciprocidade
estabelecidas pelos participantes. Constatou também que as interdependéncias efetuadas
espelharam as condi¢cdes de aprendizagens escolares apontadas pelas professoras,
referendando a utilizacdo do jogo como recurso de avaliagdo diagnostica nos campos

pedagbgico e psicopedagogico.



SUMMARY

The current research is aimed at analyzing the construction of spatio-temporal
interdependency and reciprocity presented by subjects with learning difficulties in the game
of Traverse. This qualitative research attempts to characterize the conduct of study subjects
during the game, compared to that of subjects without learning difficulties. Sixteen subjects
were selected, who were in the 4™ grade of a private Elementary School, divided into two
groups: Group A (N=8) students with learning difficulties and Group B (N=8) students
without learning difficulties, according to teachers' indication. Data was initially collected
from a questionnaire filled out by teachers, aimed at characterizing learning difficulties
presented by students participating in Group A. The questionnaire considered aspects
regarding the attitude and general comprehension of students in all school activities and the
difficulties encountered in Portuguese and Mathematics. Subsequently, three sets of the
game of Traverse were played between each subject and experimenter. Through
observation and verbal inquiry, it was possible to investigate the strategies players used to
solve problem situations brought about by the game. Based on the Piagetian theoretical
framework, data was analyzed according to the categories of conduct exhibited by game
participants and the constitutive levels of dialectic construction proposed by Piaget. The
results obtained demonstrated that the game of Traverse permitted an understanding of how
implications between meaningful actions are elaborated in the dialectic stage of knowledge
construction through the spatiotemporal relationships and reciprocity established by the
participants. They also verified that the interdependencies enacted were a reflection of
learning conditions in the school setting determined by teachers, validating the use of

games as a resource for diagnostic evaluation in the fields of pedagogy and

psychopedagogy.
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INTRODUCAO




Um dos grandes desafios das politicas educativas, nesta tltima década, tem sido nao sé
o de promover uma educacdo para todos, mas principalmente o de propiciar uma educagao
para todos com qualidade, visando ao emprego de condutas educativas mais eficientes que
possam desenvolver o individuo na sua totalidade, assegurando-lhe a formacao indispensavel
para o pleno exercicio da cidadania. Nota-se, porém que uma parcela significativa de alunos,
especialmente no Ensino Fundamental, vem apresentando obstaculos em suas aprendizagens,
nao conseguindo aprender conceitos, habilidades e atitudes basicos, necessarios ao
prosseguimento dos estudos levando-os, muitas vezes, ao abandono da vida escolar. Esta
situagdo de aprendizagens insatisfatorias tem sido comumente denominado de fracasso escolar
ou dificuldades de aprendizagem.

O presente estudo pretende analisar os processos cognitivos de criangas que vém
apresentando estas dificuldades. No entanto, evitar-se-a, propositadamente, falar-se em
dificuldades de aprendizagem, uma vez que este conceito ¢ polémico ¢ embora se tenha
buscado, ao longo dos anos, defini¢des cada vez mais claras e consistentes, ainda nao se
chegou até hoje a um consenso satisfatorio. Por outro lado, tem crescido, nas ultimas décadas,
a énfase atribuida aos problemas de aprendizagem, ndo s6 aos fatores organicos e psicologicos
das criangas, mas também aqueles referentes ao seu ambiente familiar/social e,
principalmente, aqueles que dizem respeito ao contexto pedagdgico.

Tendo em vista as multiplas facetas do conceito de dificuldades de aprendizagem,
salienta-se que, no presente estudo, utilizar-se-4 o termo “dificuldades escolares” para se
referir as dificuldades apresentadas pelos alunos no contexto escolar. Estas dificuldades foram
caracterizadas pelas professoras, por meio de respostas dadas a um questionario sobre as

atitudes e o desempenho escolar dos alunos.



Visando compreender melhor as questdes relativas a este problema, especialmente no
ambito do contexto escolar, uma grande preocupagao tem sido a de subsidiar o professor para
que reflita sobre sua pratica, avalie-a e busque novas perspectivas de atuagao, objetivando
melhorias na aprendizagem de seus alunos. Sabe-se que a escola nao pode dar conta de toda a
problemdtica que envolve os alunos que nao aprendem. Mas, por outro lado, ¢ seu papel
disponibilizar todos os seus recursos para que a aprendizagem e o desenvolvimento de todos
os alunos acontecam de forma otimizada.

Tratar da complexidade que envolve o ensinar ¢ o aprender ¢ uma questio dificil e
desafiadora, mais ainda quando se entende que a pratica pedagodgica, ndo se restringe ao
conhecimento sobre os procedimentos didaticos € o dominio dos conteudos, mas deve abarcar
também o conhecimento do desenvolvimento e o processo de aprendizagem dos alunos: como
pensam, como superam os conflitos, como buscam solucdes, como se relacionam, enfim,
como sdo e que caminho estdo percorrendo para aprender. Investigar o ato de aprender requer
do profissional levar em conta as formas de pensar do aluno para poder melhor intervir. Neste
sentido, avaliar e definir formas de atuacdo no ambito escolar tem certa proximidade com os
conceitos da area psicopedagogica, especialmente aqueles que dizem respeito ao diagnostico e
a intervencdo, o que vem confirmar uma intima relagao entre a Pedagogia e a Psicopedagogia.

A Psicopedagogia, vista como uma area de acdo-intervengdo que trata da
aprendizagem, tem um vasto campo de pesquisa sobre as vicissitudes do aprender e da eficacia
em intervir para que as competéncias necessarias ao aprender e, conseqiientemente do ensinar,
sejam desenvolvidas. A pesquisa na area psicopedagdgica pode contribuir para a passagem do
campo psicolégico ao pedagdgico, podendo-se, por exemplo, transferir a observacdo dos
modos de pensar e de agir de alguns sujeitos para grupos maiores, de crian¢as com

dificuldades para outras ou mesmo contribuir para a analise, constru¢cao e melhoria no uso de



materiais e instrumentos de ensino (Macedo,1992). Melhor dizendo, os estudos na area da
Psicopedagogia podem contribuir para a melhoria do trabalho docente, ampliando a
perspectiva de analise das questdes pedagogicas e alternativas de trabalho em sala de aula.

A teoria psicogenética de Piaget tem subsidiado muitos estudos que buscam explicagdes
sobre o processo de construcdo do conhecimento em sujeitos que apresentam ou nao
dificuldades em suas aprendizagens. Essa teoria considera que a constru¢ao do conhecimento
s6 acontece na interacdo sujeito/objeto de conhecimento, ou seja, para se conhecer algo ¢
preciso agir, fisica ou mentalmente, sobre aquilo que se quer conhecer. Trata-se de considerar
a atividade do sujeito e, mais ainda, as significagdes por ele atribuidas as suas agdes, como
responsaveis pela possibilidade de adquirir conhecimento sobre a realidade fisica ou social.
Além do que, os estudos piagetianos revelaram que, no ato de aprender, ndo ha constatagdes
puras. O sujeito sempre faz inferéncias sobre a realidade, inferéncias estas que ultrapassam o
nivel da observagao pura, implicando um conjunto de coordenagdes de agdes. Para conhecer, o
sujeito precisa ter esquemas desenvolvidos para poder incorporar uma nova aprendizagem e,
por outro lado, essa nova aprendizagem desencadeia a transformag@o dos esquemas anteriores,
levando o sujeito a um novo patamar de desenvolvimento. Esse ¢ um processo que depende de
um fator de natureza enddgena, a equilibragdo, a qual se expressa por meio de uma auto-
regulagdo, caracterizada por compensacdes ativas do sujeito reagindo a perturbagdes impostas
pelo meio.

Para Piaget (1980/1996), ¢ no processo de equilibragdo que se revela a dialética do
conhecimento, vista como a fase de construcdo de novas interdependéncias resultante das
implicagdes entre as agdes ou operagoes. E nesse movimento de constru¢do de novas relagoes,
acompanhado de passos retroativos e proativos que se enriquecem e elaboram as novidades

reais e produtivas. Esta fase dialética constitui o mecanismo inferencial do processo de



equilibragdo, enquanto que os sistemas ja equilibrados s6 dao lugar as dedugdes discursivas,
ainda que haja, durante o processo de aprendizagem, uma alternancia continua entre estas duas
fases.

A teoria construtivista e os estudos sobre as construgdes dialéticas muito tém
contribuido para se entender o modo de pensar das criangas. Em seu livro: 4s formas
elementares da dialética (1980/1996), Piaget apresenta alguns experimentos utilizando jogos
de regras, por intermédio dos quais procura sintetizar sua dupla visdo da dialética: como
constru¢do de formas de interdependéncias e como mecanismo inferencial dos processos de
equilibragdo. Por outro lado, Piaget (ibid), ao analisar os processos dialéticos, utilizando jogos
de regras, prova que este recurso lidico, ao solicitar um tipo de interagdo construtiva que
possibilita a criagdo de novas formas, torna-se um meio adequado, tanto para se compreender
o pensamento do sujeito, como para promover o desenvolvimento de seu jogador.

Por este motivo, estudar a constru¢do das novas formas de interdependéncias no ato de aprender
e, em especial, como isto se processa nos sujeitos que apresentam queixas de dificuldades
escolares, como € o objetivo do presente estudo, pode contribuir para que se possa explicar que
muitas dificuldades apresentadas no contexto escolar podem estar relacionadas a ndo construgo
de certas estruturas mentais. Estas auséncias ou construgdes incompletas se expressam em
diferentes niveis de competéncias e habilidades cognitivas ndo construidas ou que ainda estdo
em fase de construcdo. Por outro lado, estas explicagdes podem também auxiliar o professor em
suas futuras intervengdes, tornando-as mais eficientes e, conseqlientemente, a aprendizagem dos
alunos mais efetiva.

‘Nao resta divida que buscar as observagdes e representacdes que possam orientar uma

avaliag¢do e intervencao eficientes ¢ uma tarefa que requer uma postura disciplinada, voltada a

observagao, registro e analise dos recursos que estdo sendo disponibilizados pelo sujeito no ato



de aprender. Para que isto possa ocorrer de uma maneira mais sistemdtica, deverdo ser
selecionados momentos e atividades que favorecam o processo de construcao das estruturas
cognitivas € uma proposta com jogos de regras muito pode contribuir, pois, segundo Brenelli

(1996b), a importancia do jogo num contexto educacional,

... € a de permitir, ainda que indiretamente, uma aproximagdo do mundo mental da
crianga, pela andlise dos meios, dos procedimentos utilizados ou construidos durante
o jogo. (p.25)

Estudos recentes tém demonstrado a contribui¢do dos procedimentos com jogos de
regras na avaliacdo e intervencdo em alunos que apresentam ou ndo dificuldades para
aprender, tanto no ambito escolar como no clinico. No GEPESP (Grupo de Estudos e Pesquisa
em Psicopedagogia) da Universidade Estadual de Campinas, Brenelli e colaboradores vém
realizando pesquisas, comprovando que o jogo de regras favorece o desenvolvimento
cognitivo das criancas, a construcdo da estruturas operatorias e das nogdes aritméticas e
algébricas. (Brenelli 1993, 1996¢,1999, 2001b; Guimardes 1998; Pauletto 2001). Outras
pesquisas desenvolvidas neste grupo também utilizaram o jogo como meio de andlise da
construgdo dos processos cognitivos, sendo apontado como recurso complementar de
avaliacdo e diagnostico. (Brenelli 1986a, 2001a; Piantavini 1999; Bogatschov 2001; Dell’ Agli
2002). Foram encontrados, ainda, na Faculdade de Educacdao dessa mesma Institui¢dao, os
expressivos trabalhos de Grando (1995 e 2000); Zaia (1996) e Jesus (1999) que também
pesquisaram os jogos de regras em uma vertente construtivista.

Macedo e colaboradores no LaPp (Laboratoério de Psicopedagogia) da Universidade de
Sao Paulo também vém desenvolvendo estudos que ddo énfase as relagdes entre o jogo, a
Psicopedagogia e a epistemologia construtivista de Piaget. (Costa 1991; Abreu 1993; Campos

1993; Torres e Macedo 1994; Petty 1995; Rabioglio 1995; Macedo, Petty e Passos 1997 e



2000; Magalhdaes 1999; Torres 2001; Ribeiro 2001). Baseando-se nestes estudos,
desenvolvem-se no referido laboratorio, oficinas para criancas e adolescentes que apresentam
algum tipo de dificuldade escolar, procurando identificar, através dos jogos, onde estdao
localizadas as principais defasagens para a viabilizacdo das tarefas e a compreensdao dos

conteudos até entdo nao dominados.

... consideramos os jogos agentes promovedores de diferentes tipos de aprendizagem,
pretendemos ajudar as criangas a romper com o circulo vicioso ao qual vém se
sujeitando na escola para que possam estabelecer outra relagdo com novos
conteudos, adultos e colegas que fazem parte das oficinas do LaPp. (MACEDO et al,
2000, p. 25)

Nesse laboratdrio, sdo oferecidas, ainda, oficinas para os profissionais da educacao,
com o objetivo de desenvolver a compreensdo, a andlise e a utilizagdo dos jogos de regras
como recurso a ser utilizado no processo de ensino-aprendizagem, quer na sala de aula, quer
num contexto clinico.

No Brasil, outro foco de pesquisa sobre jogos encontra-se na Universidade Federal do
Espirito Santo, no Programa de P6s-Graduagdo em Psicologia. Pesquisadores tém dado énfase
aos estudos sobre a construcao dialética numa perspectiva piagetiana, através do jogo de
regras (Rosetti 1996; Alves 1997; Queiroz 2000; Ortega 2002). Além disso, utilizam os jogos
para estudarem outras questdes como a concepgdo de professores sobre aprendizagem (Fiorot
2001), o trabalho com criangas portadoras de necessidades especiais (Santos 1997), a
preferéncia ludica de criangas e adolescentes (Rossetti 2001), que muito tém colaborado para a
compreensdo ¢ utilizagdo de jogos no contexto educacional.

Baseando-se no referencial tedrico piagetiano, que muito contribui para a explicagdo
sobre os processos mentais que atuam no desenvolvimento cognitivo de criangas e

adolescentes, e nos resultados das pesquisas que comprovam a importancia do jogo de regras



como um meio que favorece a apreensao destes processos, foi proposto o presente estudo, no
contexto do jogo Traverse, com sujeitos que apresentam queixas de dificuldades escolares.
Visa-se destacar e analisar as condutas apresentadas no Traverse, relacionadas as construgdes
das interdependéncias espago-temporais ¢ de reciprocidade, a fim de verificar as
possibilidades de melhor conhecer as criancas com queixas de dificuldades escolares. Por
outro lado, busca-se comparar as condutas deste grupo com as de sujeitos que ndo apresentam
queixas de dificuldades escolares e que freqiientam a mesma série escolar.

O trabalho consta de cinco capitulos, sendo o primeiro dedicado aos referenciais
teoricos que nortearam o estudo, os aspectos construtivos do conhecimento, segundo Piaget,
abordando-se o processo de equilibracdo, os processos € mecanismos cognitivos a ele
relacionados e a perspectiva da dialética construtiva compreendida como processo inferencial
da fase de equilibragdo. Também neste capitulo sdo apresentados os jogos de regras na
perspectiva tedrica de Piaget e sua utilizagdo na Pedagogia e na Psicopedagogia.

O segundo capitulo é dedicado a revisdo da literatura, a qual se procura dar um
panorama sobre as pesquisas contemporaneas com jogos de regras, destacando sua
importancia para a educagao.

No terceiro capitulo, a analise recai sobre o jogo Traverse na perspectiva da
construcao dialética. S3o propostos os objetivos da presente pesquisa € os procedimentos
metodoldgicos que orientaram a investigagdo. A seguir, nos dois ultimos capitulos, sdo
apresentadas a analise dos resultados e as consideragdes finais que puderam ser alcangadas
neste trabalho.

Por fim, salienta-se que este trabalho busca somar uma parcela, na medida do possivel,

as pesquisas que vém sendo realizadas na area da Psicopedagogia, em especial aquelas que



procuram buscar alternativas de trabalho com alunos que apresentam queixas de dificuldades

escolares.
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1.1. Aspectos construtivos do conhecimento

1.1.1. A equilibracio: processos e mecanismos

O presente trabalho tem por base os pressupostos da teoria de Piaget que possibilitam
compreender 0s processos € estruturas psicoldgicas gragas as quais o ser humano produz
conhecimento e os estudos que apontam os jogos de regras como instrumento adequado, tanto
a investigacdo de como a crianga pensa, como um recurso que pode auxilid-la em seu
desenvolvimento cognitivo. Procurando buscar uma relagdo entre as condutas apresentadas
pelo sujeito num jogo de regras e suas construcdes cognitivas, se faz necessario,
primeiramente, compreender como sdo construidos os processos e estruturas que levam o
sujeito a conhecer.

A teoria psicogenética explica o desenvolvimento cognitivo e a constru¢do do
conhecimento, ndo como copia dos objetos externos ou um mero desdobramento de estruturas
pré-formadas no sujeito, mas como um processo que implica uma série de estruturas
construidas progressivamente, através da continua interacao entre o sujeito e o mundo externo.
Essa construcdo progressiva ndo ¢, entretanto, apenas fruto da interagdo com o meio, mas de
um processo interno do sujeito que o leva a transformar suas formas de conhecimento no
sentido de uma otimizacdo, caracterizando o que designa Piaget de equilibracdo majorante,
compreendendo patamares de organizagdo qualitativamente diferente e melhor, passando por
desequilibrios e reequilibragdes.

Por este motivo, o sistema cognitivo, para Piaget (1975/1977), ¢ simultaneamente
aberto pois, para sua alimentacdo, ha necessidade de trocas constantes com o meio, e fechado,
uma vez que depende de coordenagdes internas de seus elementos. Assim sendo, sua forma de

equilibrio, analoga aquela do sistema bioldgico, tanto garante as interagdes com o meio, cOmo
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as interacdes internas entre seus elementos, através de uma ag¢do, ao mesmo tempo
conservadora e construtora. Melhor explicando, sua agdo ¢ conservadora porque o sistema
cognitivo tende a incorporar em si proprio elementos que lhe sdo exteriores e que sao
compativeis com sua natureza. Por outro lado, sua ac¢ao ¢ construtora porque, ao incorporar 0s
elementos externos, modifica-se em fungcdo de suas particularidades, exigindo novas
constru¢des por parte do sujeito. Pode-se exemplificar esta acdo conservadora e construtora
quando a crianga, ao assimilar um objeto ao seu esquema de pegar, ndo o aplica da mesma
maneira a objetos pequenos e grandes, isto €, conserva o esquema de pegar, mas o adapta ao
tamanho dos objetos.

O funcionamento do sistema cognitivo ¢ hereditario e organico, existindo desde a
concepgdo até a morte do ser humano, mas sua estrutura ¢ construida, isto ¢, o homem nasce
com possibilidades de construir uma estrutura cognitiva, lancando mao de um funcionamento
hereditario. Este funcionamento se refere as capacidades de adaptacdo e de organizagdo de
todo ser vivo.

A fun¢do da organizacdo ¢ permitir o funcionamento interno dos elementos do sistema
(esquemas, estruturas) e a funcdo da adaptagao, realizada através dos processos de assimilagao
e acomodagdo, ¢ a de garantir a interacdo do sujeito com o meio. A assimilagdo ¢ a
incorporacdo de um elemento exterior (objeto, acontecimento ou fato) a um esquema sensoério-
motor ou conceitual do sujeito. E conservadora, pois busca nos elementos novos do meio
externo a informagdo que ja tem, reconhecendo, no novo, o velho. J4 a acomodacdo ¢ a
necessidade de considerar as particularidades proprias dos elementos assimilados. Por
intermédio desse mecanismo, o sistema cognitivo reage frente ao novo dos objetos,
produzindo mudangas no sistema, de tal forma que possa incorporar a novidade. No entanto,

quando o organismo se modifica para incorporar a novidade, ela deixa de ser novidade, uma
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vez que ja se torna parte do sistema e passa a ser mais um ponto de contato do sistema
cognitivo com o meio ambiente.

Assim, se qualquer esquema de assimilacao tende a incorporar a si proprio elementos
que lhe sdo exteriores e compativeis, a0 mesmo tempo que tende a acomodar novos elementos
que assimila, isto ¢, tende a modificar-se sem perder os seus poderes de assimilagdo anteriores,
para que ocorra a interagdo entre sujeito/objeto devera haver uma equilibragio entre estes dois
processos que se implicam mutuamente. Esta pode ser considerada a forma mais basica da
equilibragdo, mas para que as constru¢des cognitivas prossigam ha necessidade de outras
formas de equilibracdo no sistema, que ocorrem muitas vezes simultaneamente com a anterior.
Pode-se citar a equilibragdo entre os subsistemas do sujeito, resultante dos processos de
assimilagdo e acomodagdo reciprocas, que asseguram a interagdo entre dois ou mais esquemas
que, juntos, comporao um outro que os integra. Outra forma ¢ a equilibragdo das relagdes entre
os subsistemas e a totalidade que os engloba, estabelecendo um equilibrio progressivo das
interacoes entre as partes € o todo.

Estas formas de equilibragdo tém, em comum, o fato de serem todas relativas ao
equilibrio entre a assimilacdo ¢ a acomodagdo e de incidirem diretamente nos caracteres
positivos pertencentes aos esquemas, subsistemas ou totalidades. Porém, a equilibracao de
cada uma das estruturas acima consideradas compreende também uma certa correspondéncia
entre os caracteres positivos e negativos e o equilibrio sera tanto melhor e mais estavel,
quanto maior for a simetria entre as afirmagdes e as negacdes. Melhor explicando, no caso da
equilibra¢do entre os esquemas do sujeito e os objetos, é necessario, a distingdo dos aspectos
positivos em relacdo aos que deles se distinguem, os negativos. Também no caso da
equilibragdo entre subsistemas, ¢ necessario encontrar uma estrutura de intersec¢ao entre eles, o

que exige novas negacgdes, 0 mesmo acontecendo com a equilibracao entre as partes e o todo,
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em que o papel das negagdes se evidencia, uma vez que diferenciar uma totalidade em
subsistemas ¢ afirmar o que cada um tem de seu e excluir, em igual medida, as propriedades
que pertencem aos outros.

As negacdes nao existem perceptivamente, sendo menosprezadas inicialmente, pois o
esforco espontaneo do sujeito ¢ centrar-se nos caracteres positivos dos objetos, fatos ou agdes.
Nos periodos iniciais de desenvolvimento por centrarem-se as criangas nas constatacodes
observaveis, hd o primado dos aspectos positivos, provocando uma assimetria entre as
afirmacdes e as negacdes, sendo esta a razdo da freqiiéncia sistematica dos desequilibrios,
nestes periodos. Por exemplo, ao apresentarmos uma bola de plastico vermelho a uma crianca
pequena, facilmente ela nos dird o que este objeto “é”: uma bola que serve para brincar, de
plastico, de cor vermelha. Havera, porém, muita dificuldade para ela perceber o que a bola
“ndo &”, isto ¢é, quais caracteristicas ndo sdo pertinentes a bola: ndo ¢ uma comida, ndo serve
para escrever, nao ¢ de madeira, ndo ¢ azul nem amarela.

As negagdes, dada sua natureza formal, sdo construidas lenta e laboriosamente, por
acoes que ultrapassam os dados imediatamente percebidos. A construgdo total das negagdes
advém na reversibilidade, alcangando as coordenagdes entre afirmacdes e negagdes um
estatuto operatorio. Pode-se dizer que a reversibilidade ¢ a equilibragdo em pensamento.

As atividades ludicas oriundas do jogo de regras, na medida em que provocam um
desafio no sujeito, estimulando-o a construir novas formas de pensar, podem ser consideradas
férteis contextos para favorecer a construgdo das negacdes, aspecto necessario ao progresso
cognitivo por envolver escolhas por parte do sujeito e tomadas de decisdo. No caso do jogo
Traverse, instrumento da nossa investigagdo, caberd ao sujeito decidir qual jogada devera ser
feita naquele momento, eliminando as que nao deverdo ser feitas, delimitando, por exemplo,

as pecas que ndo poderdo ser mexidas, as casas que ndo poderdo ser preenchidas, os
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movimentos que ndo poderdo ser realizados, implicando, com isso, a aplicagdo de um

determinado esquema e nao de outros. Em outra situagdo, ao prever futuras jogadas suas ou do

adversario, também devera analisar as impossiveis de serem realizadas para poder elimina-las.

As duas situagdes favorecem ao jogador centrar-se nos aspectos positivos € negativos, quer

dos observaveis, quer das coordenagdes de sua acao, favorecendo um equilibrio mais simétrico

entre os aspectos positivos e negativos.

A indiferenciacdo dos caracteres positivos e negativos da agdo ou do objeto gera
perturbagdes que sao motivo de desequilibrio do sistema cognitivo. Estes desequilibrios tém
um papel propulsor, isto €, obrigam o sujeito a ultrapassar seu estado atual, procurando novas
diregoes. Sem eles, o conhecimento manter-se-ia estatico. Porém desempenham apenas o
papel de arranque, pois a fonte real de progresso, diz Piaget (1975/1977), sdo as
reequilibragdes, ndo no sentido de uma volta ao equilibrio antigo, mas vistas como
aperfeicoamento das formas precedentes. Os desequilibrios resultam tanto das leis do real,
como das agdes do sujeito que se tornam insuficientes em suas coordenagdes internas ou nas
relacdes com os objetos. Os desequilibrios podem ocorrer quando a propria realidade ¢ fonte
de perturbagdo; neste caso, tem-se desequilibrio por constatacdo, ou quando ha desequilibrio
pela assimetria entre as afirmagdes e as negagdes.

Os desequilibrios acarretam perturbagdes no sistema e o sujeito reage as perturbacdes por
meio de regulagdes que visam compensar estas perturbagdes. Porém, nem sempre uma
perturbagdo leva a uma regulagdo, podendo apenas provocar a repeticdo ou o término de uma
acdo, sem modifica-la ou pode ainda mobilizar o sujeito em outras diregdes. Para haver
regulacdo, ¢ necessario mudancga na acao do sujeito, isto €, novas construgoes.

As regulagdes podem manifestar-se de duas maneiras: pela correcdo de uma agdo ou

pelo refor¢o de uma agdo. Melhor explicando, as perturbagdes podem ser obstaculos a
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acomodacao, quando a resisténcia dos objetos ou obstidculos as assimilagdes reciprocas de
esquemas se opdem aos esforcos de ajustamento do sujeito e provocam insucessos. Neste
caso, acontece a corre¢ao da agdo, e a regulacao assume a forma de feedback negativo. Outro
tipo de perturbagao ¢ a lacuna, que ¢ provocada pela auséncia de um objeto ou caréncia de um
conhecimento indispensavel, traduzindo-se pela alimentagcdo insatisfeita de um esquema. A
regulacdo, neste caso, se da por reforco da acdo, correspondendo ao feedback positivo, uma
vez que, relacionando-se a um esquema de assimilagdo ja ativado, ao reforcar a agao, prolonga
a atividade assimiladora do esquema.

Assim, as regulagdes modificam as agdes, procurando manter um estado, ou
encaminhando a estrutura para um estado ainda ndo atingido. Pode-se dizer que ¢ um
mecanismo de autocorrecdo dos erros que tende a estabelecer o equilibrio cognitivo ou tende a
regular a evolugdo do desenvolvimento na dire¢do de um equilibrio melhor. Elas podem ser
consideradas instrumentos de reequilibragdes e apresentam um carater formador, constituindo
mecanismo das novas constru¢des. Segundo Montangero ¢ Maurice-Naville (1994/1998)
pode-se perceber trés aspectos no conceito de regulagdo. Em primeiro lugar, trata-se de uma
capacidade interna do sujeito; em segundo, essa capacidade assegura-lhe o dar-se conta dos
erros cometidos e de lacunas; e, por fim, provoca a modificagdo dos esquemas ou dos passos
cognitivos do sujeito. Neste sentido, compreende-se que as situagdes-problema provocadas
pelo jogo, quando assimiladas pelo sujeito, constituem um desencadeador desse processo. Por
isso, a necessidade, durante a atividade ludica, de orientar o sujeito em dire¢do a uma reflexao
sobre suas proprias jogadas e as do adversario, a fim de constatar os erros, valorizar os acertos,
buscando compreendé-los, alcangando a tematizacao de suas jogadas.

Por outro lado, a tematizacdo das situagdes do jogo leva o jogador a regulagdes que ndo

sdo automaticas, mas se caracterizam por regulacdes ativas que, por serem conscientes,
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acarretam mudangas dos meios usados pelo sujeito. Exemplo disso acontece numa situacao de
jogo, quando o sujeito, ao se sentir perturbado por algum insucesso durante a partida, reflete
sobre a situacdao e compensa a perturbagdo, modificando seus meios de agdo, construindo, para
tanto, novas estratégias. A situacao do jogo, neste caso, pode favorecer o sujeito, ao constatar
os erros ou lacunas, a tomada de consciéncia necessaria a elaboragao de novos meios, através

da coordenagdes de suas agdes.

O Fazer e o Compreender

Piaget (1974/1978a) distingue, no interior dos mecanismos cognitivos, dois grandes sistemas
que sdo complementares, mas de significagdes diferentes. O primeiro, que serve para fazer
com é&xito, desde as agdes mais elementares até a solucdo de problemas abstratos e o segundo,
que visa compreender o conjunto das realidades fisicas e ldgico-matemadticas, os quais
denominou, respectivamente: “plano do fazer” e “plano do compreender”. Assim explica:

... fazer ¢ compreender em a¢do uma dada situagdo em grau suficiente para atingir os
fins propostos, e compreender é conseguir dominar, em pensamento, as mesmas situagoes até
poder resolver os problemas por elas levantados, em relagdo ao porqué e ao como das
ligacoes constatadas e, por outro lado, utilizadas na a¢do. (p.176).

O fazer com éxito (réussir) caracteriza-se por coordenagdes de agdes por intermédio
das quais o sujeito realiza algo com sucesso. Implica em uma estruturagdo das agoes fisicas do
sujeito, formando um sistema harmonico de respostas, cujo resultado ¢ um “saber fazer”, um
esquema motor. No fazer, os meios que possibilitam o resultado de uma agdo sdo ignorados,
sendo apenas conhecidos os objetivos e os resultados e o éxito na acdo estd condicionado a
esquema de procedimentos, que, os quais, por sua vez estdo sempre ligados a um contexto

dado.
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Contudo, enquanto fazer ¢ compreender na agcdo, compreender € fazer no pensamento.
Isto significa que compreender caracteriza-se por coordenagdes inferenciais que explicam o
como e o porqué das acdes do sujeito ou entre os objetos. Para isso, os esquemas de
procedimento, sem os quais ndo ha acao orientada para um fim, dao lugar aos esquemas
operatorios, sem os quais ndao hd compreensdao. O compreender se realiza no plano
representativo, simbolico, por intermédio de operagdes que ndo dependem das categorias do
real. Uma situacao de jogo relaciona-se aos aspectos do “fazer e do compreender” na medida
em que ela implica a constru¢do de procedimentos, os quais, inicialmente coordenados pelas
acoes, devem ser completados, depois dirigidos e, finalmente, substituidos pelas coordenagdes
do pensamento, traduzidas na subordinacdo das agdes concretas pelas virtuais, o que leva o
sujeito a uma compreensao e mais ainda, a um planejamento do proprio jogo.

Existe, entre os dois planos uma diferenga sensivel, no sentido de que as implicagdes
do fazer sdo de cardter material e causal, visto que se trata de coordenar movimentos,
enquanto que as realizadas no compreender sdo de natureza da implicacdo significante. Para
Piaget (ibid), desde as tomadas de consciéncia elementares, que ainda estdo ligadas as agdes,
até as conceituagdes, o aspecto mais geral entre elas ¢ o de exprimir significagdes e liga-las
por um meio de conexdes que as enriquece significativamente, a qual ele chama de

“implicagdo significante”. Para Macedo (1992),

Na perspectiva do fazer, a implicagdo traduz-se em fazer-se em uma seqiiéncia
material e movimentos encadeados entre si e considerados sucessivamente em um tempo real;
na perspectiva do compreender a implicagdo traduz-se em uma ordenagdo de argumentos
validos desembocando em uma conclusdo que se quer verdadeira e logicamente necessaria.
(p.132-133)

Compreender implica, portanto, reconstruir o fazer no plano do pensamento e refletir
sobre ele nesse nivel. Essa reconstitui¢ao se da gracas ao processo de tomada de consciéncia,

que transforma, gradativamente, esquemas motores em conceitos. A tomada de consciéncia
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ndo ocorre como uma “iluminagdo”, mas se da por meio de regulacdes ativas que implicam
reconstrugdes sucessivas. Tais construgdes ocorrem no plano do compreender com base
naquilo que o sujeito ja& domina no plano do fazer, transformando os esquemas de acao em
conceitos. Originariamente, as acoes do sujeito estdo voltadas para seu objetivo e resultados,
que sdo os aspectos periféricos do processo. O como e o porqué da agdo, isto €, os meios que
emprega, que sao os aspectos centrais, permanecem desconhecidos. Para se alcancar o como e
o porqué da agdo, ¢é preciso torna-los conscientes.

Nas situagdes de jogo pode-se pensar estes dois planos no encadeamento das ag¢des do
sujeito. O fazer pode ser caracterizado na situacdo em que o jogador, analisando a jogada do
adversario, realiza a sua, procurando uma estratégia para aquele momento. Por exemplo, no
Traverse, ndo deixar seu circulo ser capturado, ou mexer a peca que o fara estar mais perto da
linha de chegada e até mesmo perceber que a jogada do adversario lhe deu espago para fazer
um “passe longo” ou uma “série de pulos. Ja no plano de compreender, o sujeito constrdi uma
planificagdo mais geral do jogo, ndo somente uma estratégia para um momento especifico, o
que exige de seu jogador uma compreensdo e tematizagdo da explicacdo do jogo e de suas
jogadas. Jogando o Traverse, percebe-se esta planificagdo quando o jogador, no inicio da
partida, se preocupa na colocacdo de suas pegas em relacao as do adversario, ou faz um plano
para as pecas que devem fazer a travessia do tabuleiro em primeiro lugar, ou seja, quando
organiza seus procedimentos em fun¢do de um plano mais geral do jogo. Isto porque ele
tematizou o jogo, isto €, compreendeu sua estrutura e pdde planejar anteriormente uma
maneira de jogar a partida. Assim, pode-se dizer que os dois planos, do fazer e do

compreender entrelagam-se, numa situagao de jogo.
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O erro na perspectiva construtivista: seu papel no processo de equilibracao

Entender os aspectos constitutivos do conhecimento para analisd-los numa situagao de
jogo, vale destacar a questao do erro na dinamica das regulagdes e reequilibragcdes atuando
como condi¢do necessaria a tomada de consciéncia.

A tomada de consciéncia dos meios se faz necessaria quando algo frustra a realizagao
da acdo, como diante de erros e fracassos. O erro no plano do “fazer”, segundo Macedo
(1992), consiste em nao produzir um resultado favoravel, tendo em vista um objetivo. Os
procedimentos utilizados pelo sujeito nem sempre sao adequados, o que leva ao insucesso,
exigindo correcdes totais ou parciais. O sujeito deverd analisar os erros para proceder a uma
melhor operacionalidade dos meios empregados, corrigindo a situagdo para obter éxito. Errar
no plano do “compreender” significa deparar com contradi¢des e conflitos no sistema e ndo se
trata de ser bem ou mal sucedido, mas de dominar as razdes dos resultados. Neste plano, nao
ha preocupagdo somente de corrigir a situacdo, mas de pensar sobre ela, antecipando-a, pré-
corrigindo o que for necessario. Desse modo, pode-se dizer que nos dois planos, do fazer e do
compreender, o erro € os insucessos, desequilibram o sistema e levam o sujeito, através, da
tomada de consciéncia dos meios empregados, as regulagdes ativas. Os jogos de regras podem
ser meios eficazes para o processo de tomada de consciéncia, muitas vezes, permitindo ao
sujeito passar do plano do fazer ao do compreender. Levam o sujeito, ao se sentir fracassado
em suas jogadas, a uma andlise de suas acdes, tornando-as conscientes nao so para obter €xito,
mas, principalmente, para poder compreender ¢ dominar as razdes que estao envolvidas no
jogo e assim poder antecipar as corregoes, prever futuras jogadas, enfim poder planejar o seu

jogo, aumentando conseqiientemente suas possibilidades de sucesso.
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As regulagdes ativas modificam e enriquecem o programa inicial, mas tendo sempre
como parametro a conservagao da totalidade. Isto ¢, a totalidade ¢ um regulador interno, que
ndo ¢ hereditario, mas ¢ dado pela estrutura que foi construida. O jogo constante das
assimilagdes e acomodagdes provoca refor¢os e correcdes, ambos assumindo a forma de
regulacdes, fazendo intervir um processo proativo, isto €, a correcdo ou refor¢o da propria
acdo e outro, retroativo, quando o erro ¢ percebido, pensando-se na a¢do passada, mas sob a
regulacdo permanente da totalidade, que exige sua conservagao.

As regulagdes tém um carater construtivo pelo fato de engendrarem compensagdes que
sdo responsaveis pela construgdo das estruturas. A compensacdo consiste, segundo Piaget
(1975/1977), em uma agdo de sentido contrario a um efeito dado, que tende, portanto, para o
anular ou neutralizar (p.40-41). As regulagdes por feedback negativo levam, em geral, a
compensagdes distintas: compensacdo por inversao, que consiste em anular a perturbagdo,
negligenciando-a; e compensagdo por reciprocidade, que diferencia o esquema para o
acomodar ao elemento perturbador. No caso das regulacdes por feedback positivo, também ha
compensagdo, salvo no caso de refor¢o a um erro quando ela se torna inutil, uma vez que a
busca de reforgos implica a presenca de dificuldades e, portanto, de corre¢des, embora muitas
vezes estas nao sejam imediatas.

Estas compensagoes reguladoras, mesmo orientando-se em dire¢ao inversa (obstaculo)
ou reciproca (lacuna) da perturbagao, para anula-la (inversdao) ou neutraliza-la (reciprocidade),
ndo deixam de tirar dela informagdes uteis, ao mesmo tempo em que tendem para
conservagdes, porém sempre mediante transformagdes progressivas. Por isso, os mecanismos
de regulagdo, observados através das compensagdes, devem ser considerados simultaneamente

COMoO processos conservadores e construtores.
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O processo de equilibragao nunca tem um ponto de estabilizacao total, a nao ser pontos
de equilibrio provisérios. Provoca, de maneira intrinseca, uma necessidade de construgdo, de
ultrapassagem em busca de uma estruturagdo orientada para um equilibrio melhor. Ao se
considerar novamente o contexto favorecido pelo jogo de regras, entendido como desafio, este
provoca perturbacdes e o jogador, ao sofrer um desequilibrio, devera realizar assimilagdes e
acomodagdes para integrar este novo sistema as sua estruturas, procurando reequilibra-las em
dire¢do a um novo patamar, buscando um jeito melhor de jogar para vencer. Isto significa que
0 jogo provoca uma ultrapassagem das formas de pensar, para novas construgdes operatorias
melhores e mais estaveis, promovendo, portanto, uma evolucao cognitiva do sujeito.

Qualquer regulacdo acrescenta novas transformagdes ao sistema a regular e estas
transformagdes tém as suas proprias estruturas, o que permite enriquecer, na forma, o sistema
que se quer equilibrar. Enriquece em extensao, pois had um alargamento do campo do esquema,
na medida em que os elementos perturbadores sdo assimilados a ele, e, em compreensao, pois
os elementos inicialmente inassimildveis se tornam, depois, constitutivos de um novo
subesquema, do primeiro esquema inoperante. Ampliam-se também as normas de
acomodacgdo, facilitando a formacdo de novos subsistemas, uma vez que, quanto maior o
nimero de esquemas elementares ou subsistemas ja construidos, mais se ampliam as normas
de acomodagdes do esquema considerado e maior ¢ a probabilidade de ele entrar em

assimilagdo reciproca com outros, construindo novos subsistemas.

Abstracio Reflexiva: processo de construcio do conhecimento

Para o modelo explicativo de Piaget (1975/1977 € 1977/1995), o conhecimento ¢ fruto

da interacdo sujeito/objeto e a sua construgdo implica as aquisicdes que o sujeito faz em
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fun¢do de experiéncias fisicas ou logico-matematicas. A experiéncia fisica, ¢ entendida como
a acao do sujeito sobre os objetos, com o intuito de desvendar suas propriedades. A
experiéncia ldgico-matematica refere-se a agao do sujeito para elaborar as coordenagdes das
suas proprias agdes sobre os objetos. Estes dois tipos de experiéncia podem ser entendidos a
partir de dois processos complementares e indissocidveis: a abstragdo empirica e a abstracao
reflexiva.

Com a abstragdo empirica, o sujeito extrai as propriedades do objeto, isto ¢, ele busca,
por exemplo, a forma deste objeto, e com a abstracdo reflexiva, o sujeito extrai as informagdes
das coordenagdes de suas proprias agdes sobre os objetos. Portanto, quando se diz que o
sujeito construiu um novo conhecimento, significa que elaborou a estrutura deste objeto por
meio de um trabalho ativo de constru¢io das suas ag¢des sobre ele. Exemplo desta construgdo
também pode ser percebido numa situagdo de jogo. Ao jogar, o sujeito, pela abstragdo
empirica, percebe as propriedades fisicas do jogo, manipulando as pegas, o tabuleiro, as
regras. Porém, para descobrir as “normas ¢ leis” de composi¢do deste sistema, devera extrair,
através da abstragdo reflexiva, as informagdes das coordenacdes de suas acdes sobre este
objeto. E é também por este motivo, que se pode considerar o jogo como um recurso que ativa
0s processos cognitivos do ato de aprender.

Como foi visto, as reequilibragdes ultrapassam o nivel anterior, gragas a uma
reorganiza¢do com combinagdes novas de elementos que foram retirados do nivel anterior € o
mecanismo que assegura estas novas construcdes ¢ a abstragdo reflexiva. Isto porque a
abstracdo reflexiva compreende dois aspectos solidarios: um reflexo (reflechissement), no
sentido de uma proje¢ao sobre um patamar superior daquilo que ¢ do nivel precedente, sendo
assim um processo conservador; e uma reflexdo (reflexion), no sentido de uma reconstru¢ao

ou reorganizagdo cognitiva daquilo que foi transferido, sendo este um processo criador. Cada
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novo patamar dd origem, por regulacdo, a novas equilibracdes e estas regulagdes de grau
superior prolongam naturalmente as do nivel anterior por meio de abstracdo reflexiva. Ha,
entdo, uma reconstrucao, cada vez mais ampla, em cada patamar, que generaliza os elementos
extraidos do patamar precedente.

As novas formas elaboram-se gracas a um duplo processo de abstragdo reflexiva e de
construcao propriamente dita, posto que a abstracdo reflexiva €, ao mesmo tempo, abstracao a
partir de formas construidas num plano anterior e reconstru¢do ampliada ou enriquecida no
novo plano. Desse modo, o sistema superior passa a constituir-se um novo regulador que
exerce influéncia sobre o patamar inferior, ocorrendo, entdo, uma regulacdo de regulacdes.
Logo, a abstracao reflexiva permite a constru¢ao de novas formas, que sao reguladores e vao
permitir novas acomodacdes, que permitem novas coordenagdes, que permitem novas
assimilagdes, gerando novos conhecimentos.

A colaboragdo das regulagdes e da abstracao reflexiva, que Piaget (1975/1977), em
determinado momento, até considerou como uma “identidade”, evoluindo ambas de nivel a
nivel, descrevem o funcionamento do processo cognitivo, sendo os desequilibrios externos ou
internos apenas motores essenciais do desenvolvimento cognitivo.

A seguir, serdo feitas algumas consideragdes sobre a dialética em Piaget compreendida

em suas formas elementares como um processo construtivo.
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1.1.2. A dialética em Piaget

A equilibrag¢ao, como foi visto, se apresenta como resultante de um jogo de regulacoes,
definidas como compensacdes parciais, que t€ém o papel de regular progressivamente as
atividades do sujeito, compensando as perturbacdes através de transformagdes e, portanto, de
novas criagdes. Piaget (1980/1996), no entanto, distingue a equilibracdo como processo de
desenvolvimento que conduz a reequilibragdes e a equilibracdo como o estado de equilibrio
dinamico alcancado pelas estruturas, nos periodos estaciondrios. Para ele, o estado de
equilibrio constituido por estruturas estabilizadas corresponde ao dominio da logica dedutiva,
restrita as relagdes discursivas. Por outro lado, os periodos de reorganizacdo em que os
processos cognitivos envolvem mecanismos inferenciais sao considerados, por ele, a fase
dialética dos processos construtivos. Isto significa que a dialética ndo intervém em todas as

etapas do desenvolvimento cognitivo, mas apenas durante o curso do processo de equilibracao.

. a dialética constitui o aspecto inferencial de todo o processo de equilibragdo,
enquanto os sistemas equilibrados so ddo lugar as inferéncias discursivas, donde a
alterndncia continua, mas de durag¢des varidveis entre estas duas fases de construgdo
dialética e de exploragdo discursiva. (p.11)

Como o objetivo do presente estudo recai sobre o contexto ludico como um recurso nas
construgdes cognitivas, pode-se citar Barone e Macedo (1997), que, ao analisarem a questao da
dialética no jogo de regras, distinguem as duas fases. Afirmam que para se ‘“saber jogar” ¢
necessario primeiro conhecer e praticar as regras, o que incide sobre a fase discursiva do
pensamento. No entanto, para se “jogar bem”, ndo basta ao jogador apenas utilizar
corretamente as regras mas, levando em conta as diversas situacdes e momentos da partida,

deverd procurar novas relagcdes entre suas acoes e as do adversario, necessitando rever os
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procedimentos utilizados, criando novas estratégias que o levem ao sucesso. Esta ¢, segundo
eles, a fase de criacao de novidades, portanto, a fase dialética do processo.

Tendo em vista que a presente pesquisa tem como objetivo analisar como ocorrem as
construgdes cognitivas na fase dialética, em sujeitos que apresentam queixas de dificuldades
escolares, se faz necessario, neste momento, especificar melhor a abordagem dialética na
perspectiva piagetiana.

Os estudos realizados por Piaget em sua obra As formas elementares da dialética
(1980/1996), em que apresenta pesquisas psicogenéticas que expressam formas de inferéncias
utilizando implicagdes entre agdes, evidenciam algumas caracteristicas comuns que, segundo
ele, podem ser encontradas em todas as situagdes dialéticas e que atuam solidariamente, uma
vez que cada uma delas envolve as outras.

A primeira e a mais geral ¢ a construgdo de interdependéncias entre dois sistemas até
entdo distintos e independentes que entram em inter-relacdo e se integram em uma nova
totalidade, cujas propriedades os ultrapassam. Isto significa que os sistemas anteriormente
distintos passam a ser considerados como subsistemas da nova totalidade, cujas caracteristicas
de conjunto ndo pertenciam a nenhum deles antes da sua reunido.

A segunda caracteristica ¢ a interdependéncia que se estabelece entre as partes de um
mesmo objeto, que ndo eram percebidas e que, ao serem integradas, redefinem a totalidade do
objeto. Isto acontece através dos processos de assimilagdo que, ao procederem por
aproximagdes sucessivas do objeto, este vai apresentando novos aspectos, novas
caracteristicas, novas propriedades, que um sujeito, também em modificacdo, vai

reconhecendo, o que
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... pOe em evidéncia o carater dialético de toda relacdo entre o sujeito e os objetos que
ele busca conhecer: por um lado, suas manifestacoes materiais ou mentais o
aproximam naturalmente desses objetos por abordagens sucessivas e progressivas,
mas, por outro lado, cada vez que ele se aproxima ha um recuo parcial do objeto pelo
fato de cada novo ato de conhecimento levantar novos problemas.(Piaget (ibid) p.
198-199)

Um terceiro aspecto também comum ¢ que toda nova interdependéncia gera
superacdes, quando acrescida as precedentes, construindo uma nova totalidade da qual a
totalidade anterior se torna um subsistema. Um quarto fator que se evidencia em todos os
processos dialéticos ¢ a intervencdo de circularidades ou espirais na construcdo das
interdependéncias, diferente da formacao dos circulos viciosos. Isto se explica uma vez que a
dindmica das interagdes compreende necessariamente um aspecto de sucessdo em que todo o
progresso, no sentido de construgdes proativas, provoca reorganizagdes retroativas,
enriquecendo as formas anteriores do sistema considerado. E, finalmente, toda dialetizacao
leva a relativizagdes pelo fato de que propriedades, até entdo absolutas, entram num jogo de
interdependéncias dentro das quais se tornam relativas.

Mais um aspecto a se considerar em relagdo ao processo dialético ¢ a construcao das
negagdes. Como foi visto, o processo de equilibragdo exige a colocagdo em correspondéncia
dos aspectos positivos e negativos dos objetos e das operagdes, porém, as negacdes nao estao
pré-determinadas no pensamento e, portanto, precisam ser construidas. Isto significa afirmar
que a construcdo de cada conceito implica a de seu contridrio ou, pelo menos, a sua
possibilidade. A constru¢do das negacdes se faz pelo processo dialético inferencial entre as
interdependéncias, podendo se conceber a negacdo tanto como um produto, como um
instrumento de uma dialética, sendo ela mesma formadora de seus proprios instrumentos

formadores.
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Sendo todas as interagdes dialéticas formadoras de novas relagdes e interdependéncias,
que concorrem para a constru¢ao de novas etapas no desenvolvimento do conhecimento, numa
visdo construtivista e interacionista, o processo dialético pode ser reconhecido principalmente
na espiral das interdependéncias movida pelas relacdes, cada vez mais estreitas, entre o
possivel e o necessario:

... partindo de um conhecimento adquirido R que pode ser dito real (seja enquanto objeto
exterior, seja de fonte endogena), sua propria formagdo acarreta a de varios novos
possiveis P. Em alguns destes, constituem-se certas relagoes necessarias N que
englobam, entdo, o objeto de parida R, mas sob uma forma mais rica R2 que contém R ao
mesmo tempo em que o ultrapassa. Desses R2 resultam, a seguir, novos possiveis P2,
donde certas novas necessidades que levardo a um R3, ultrapassando, por sua vez,
R2.(Piaget (ibid) -p.203/204)

A dialética, desta maneira, pode também ser compreendida nas relagdes que se
estabelecem entre o sujeito e objeto. Todo conhecimento do objeto resulta de acdes ou
operacdes que o fazem variar, compreendendo duas construgdes de dire¢des normalmente
contrarias, mas que se coordenam. A primeira, vista como um processo de exteriorizagdo, ¢
uma reconstituicdo das propriedades sucessivamente descobertas no objeto, que sdo reunidas
num todo, tornando-as solidarias. A segunda, refere-se a um processo de interiorizagdo, que
consiste em elaborar as formas de acdo ou operagdes indispensaveis as assimilagdes em jogo
nas reconstrugdes exteriores. Portanto, a relagdo sujeito/objeto ¢ uma sintese dialética de auto-
organizagdo das formas das quais o sujeito precisa e da reconstituicdo dos conteudos
descobertos no objeto. Finalizando, as palavras de Macedo, registradas na apresentacdo da

obra de Piaget ( 1980/1996) ao tratar das formas elementares da dialética:

“a dialética é uma forma de interdependéncia entre o sujeito e o objeto, cuja
resultante, ou sintese, ¢ um continuo aprofundamento e amplifica¢do do conhecimento, o qual
para ser construido, supoe um duplo jogo de correspondéncias e transformagoes. Para
‘descobrir’ o real, o sujeito ha de inventar teorias, modelos e operagoes que lhe
correspondem, para inventd-las, hda de transformar sua “visdo de mundo’ em favor da
objetivagcdo daquilo que o objeto é, ao menos nos limites do social ou individualmente
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cognoscivel. Eis a dialética do conhecimento em sua triplice dimensdo: interiorizavel
(perspectiva do sujeito), exteriorizavel (perspectiva do objeto) e sintetizante (modelos).” (p.9)

E, pois, com esta perspectiva dialética que o presente trabalho procurara analisar a
construcdo das interdependéncias apresentadas pelos sujeitos com queixas de dificuldades
escolares, no jogo Traverse. Os jogos tém sido instrumentos extremamente indicados para que
se possa compreender, através das condutas apresentadas pelos jogadores, seus modos de
pensar. Sao recursos que evidenciam os modos de a¢do dos processos cognitivos nas fases de

construgdes dialéticas, aproximando o observador do mundo mental de quem joga.
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1.2. Os jogos de regras na perspectiva construtivista

1.2.1. Piaget e os jogos

Piaget, em sua extensa obra, utilizou varias vezes os jogos como recurso para a analise
dos diversos processos cognitivos . Seu interesse pelos jogos se iniciou quando se propos a
estudar o juizo moral na crianca (1932/1994), e utilizou para tanto os jogos de regras: Bola de
Gude, Amarelinha e Pique, largamente usados pelas criancas das escolas sui¢as de Genebra e
Nechatel. Partindo da andlise do que vem a ser o respeito as regras do jogo social, obrigatorias
para a consciéncia do jogador honesto, passou ao estudo das regras especificamente “morais”,
prescritas pelos adultos, e pesquisou como a crianga percebe esses deveres.

No que concerne as regras do jogo, Piaget procurou estudar e relacionar dois aspectos:
a pratica das regras , isto €, a maneira pela qual as criancas de diferentes idades se aplicam a
elas; e a consciéncia da regra, isto ¢, a maneira como, para as criangas de diferentes idades, as
regras se apresentam, quer com carater andomico, heterondmico ou autonomico. Utilizou-se do
método clinico, solicitando aos sujeitos explicacdes de como era o jogo e, num segundo
momento, questionava-os sobre a construcdo das regras, quem as havia inventado e se
poderiam ser mudadas.

Do ponto de vista da pratica das regras, distinguiu quatro estagios sucessivos. Um
primeiro, puramente motor e individual, no qual as criangas manipulavam o material do jogo
em funcdo dos seus proprios desejos e de seus habitos motores, ndo se podendo, portanto, falar
neste momento em regras coletivas. Um segundo estdgio, Piaget caracterizou como
egocéntrico, no qual as criangas jogavam imitando os mais velhos e sempre sozinhas, pois,
mesmo quando juntas, ainda jogavam cada uma para si, ndo se preocupando com a codificagdo

e socializagdo das regras. Segundo Piaget, ¢ este duplo aspecto de imitagdo e utilizagdo
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individual dos exemplos recebidos que caracteriza o egocentrismo da crianga. Um terceiro
estagio, o da cooperagdo nascente, foi determinado quando apareceu a necessidade do controle
mutuo e da unificacdo das regras, apesar de ainda reinar uma variacao entre os jogadores no
que concernia as regras gerais do jogo. Finalmente, no ultimo estagio, o da codificagdo das
regras, os regulamentos eram seguidos com minucias € as regras eram conhecidas por todo o
grupo.

Quanto a consciéncia das regras, Piaget evidenciou trés estagios. O primeiro, o estagio
da anomia, que se estende até o inicio do estagio egocéntrico das praticas das regras. Nele, a
regra ainda ndo era coercitiva, por ser ainda puramente motora, ou por ser um exemplo
interessante ¢ ndo como uma realidade obrigatéria. Durante o segundo estagio, do apogeu do
egocentrismo até a metade da cooperacao nascente, a regra era considerada sagrada, de origem
adulta, de esséncia eterna e considerava-se qualquer modificagdo uma transgressao, sendo este
o estagio da heteronomia. E enfim, no terceiro estidgio, considerava-se a regra como uma lei
imposta pelo grupo, cujo respeito era obrigatorio e sua mudanga dependia exclusivamente do
consentimento mutuo, caracterizando-se este, o estagio da autonomia.

Assim sendo, observou que as regras tanto no que tange a sua pratica, quanto a sua
consciéncia, passam por uma evolugdo crescente. No inicio, o costume prevalecia sobre o
direito, na medida em que era divinizado e permanecia exterior as consciéncias individuais,
para depois, finalmente, atingir a fase da cooperacdo, passando a ser regulado pelo
desenvolvimento das nogdes do justo e do injusto.

Em sua obra A forma¢do do simbolo na crianga (1946/1978), Piaget pesquisou e
analisou a elaboracdo simboélica como mecanismo comum aos diferentes sistemas de
representacdes e como mecanismo individual necessario para tornar possivel as interagdes do

pensamento entre os individuos e a aquisi¢do das significacdes coletivas, enfocando a



33

imitagdo, o sonho, a representacdo cognitiva € o jogo. Ao tratar especificamente do jogo,
Piaget vem explicar suas diferentes formas, destacando trés estruturas: o exercicio, o simbolo
e a regra. Para o autor, certos jogos sao simples exercicios que pdoem em a¢ao um conjunto
variado de condutas sem modificar as respectivas estruturas tal qual se apresentam. Nao tem
outra finalidade sendo o proprio prazer de funcionar e sdo denominados jogos de exercicio.
Sua forma de assimilagdo ¢ funcional ou repetitiva. Nas criangas, sdo 0s primeiros a se
manifestar e gracas a eles ha a formag¢do de habitos na qualidade de esquemas sensorio-
motores, deles derivando as condutas de correr, pular, atirar objetos e outras mais.

Uma segunda categoria ¢ a denominada jogo simbolico, que aparece na crianga por
volta do segundo ano e se prolonga até mais ou menos os seis ou sete anos. O simbolo implica
a representagdo de um elemento ausente, por ser este a comparacdo entre um elemento dado,
um imaginado e uma representagdo ficticia. Para Piaget, este fato se constitui numa
assimilagdo deformante, uma vez que o jogo simbdlico deforma a realidade, segundo a
necessidade da crianga, tendo ela o prazer de sujeitar a realidade ao eu, como acontece nas
brincadeiras do faz-de-conta e nas fantasias.

Por fim, aparecem os jogos de regras, que, integrando as estruturas anteriores, sao
proprios do periodo operatorio, uma vez que para esta estrutura se faz necessario a crianga o
estabelecimento das relagdes interindividuais. Isto porque a regra, diferente do simbolo e do
exercicio que sdo individuais, ¢ uma regularidade imposta pelo grupo. A estrutura do jogo de
regras se diferencia das outras precedentes pelo seu carater coletivo, ou seja, os jogadores
dependem um do outro, o que caracteriza uma forma de assimilagdo reciproca. Como ressalta
Piaget (1946/1978), o jogo de regras apresenta precisamente um equilibrio sutil entre a

assimilagdo ao eu , principio de todo o jogo, e a vida social (p. 216).
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Existem, portanto, trés sistemas definidos: o exercicio, o simbolico e o de regras que se
prolongam e se integram. Os jogos de exercicio sdo os mais instaveis, isto porque, surgindo a
cada nova aquisicao, seu conteudo desaparece apds saturagdo, porém sua estrutura, ou seja, o
prazer pela alimentacdo de algo que tornou parte de um sistema mas que pede repetigao,
permanece integrada nos jogos simbolicos e no de regras. O mesmo acontece com o conteudo
dos jogos simbolicos pois, em seu processo de desenvolvimento, quanto mais a crianga se
adapta a realidade menos se entrega as deformagdes simbolicas. Melhor explicando, a crianga,
progressivamente, ao invés de assimilar o mundo ao seu eu, vai submetendo o eu ao real,
porem a estrutura simbdlica permanece nos jogos de regras. Estes se desenvolvem com a idade
e, por serem essencialmente sociais, necessitam da reciprocidade para serem praticados. E
integram enquanto conteudo, o exercicio ¢ o simbolo. O primeiro, responsavel pelos
regulamentos; e o segundo, pelo seu carater analdgico, é responsavel pelas convengodes, isto €,
pelas regras que sdo combinados arbitrarios.

Alguns temas relativos a constru¢do dos processos cognitivos também foram
investigados por intermédio de jogos de regras, como € o caso da investigacdo sobre a tomada
de consciéncia, onde Piaget, em sua obra intitulada A Tomada de Consciéncia (1974/1978 b)
utilizou, entre outros procedimentos, o jogo Torre de Hanoi. Este jogo se constitui de uma
placa de madeira com trés colunas, eqiiidistantes uma da outra, onde se podem inserir cinco
discos com diametros diferentes, perfurados no meio, formando uma série, segundo o
tamanho. A crianga deve transportar os discos de uma coluna para outra, formando novamente
a série de discos, nas seguintes condig¢des: nunca colocar um disco maior sobre um menor,
transportar apenas um disco por vez ¢ nao manter nenhum disco na mao. Com este jogo,
Piaget objetivou estudar como a crianga realiza o transporte, de discos de uma coluna para

outra, dispondo de uma terceira como intermedidria e como justifica os deslocamentos dos
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discos. Durante a realizagdo da tarefa interrogava-se a crianga para verificar se ela havia
adotado um plano para efetuar os transportes, tentando constatar se seu comportamento era
causal ou ndo.

Relembrando, para Piaget (1974/1978a) a agdo e a sua compreensdo correspondem a
formas autonomas e interdependentes de conhecimento e, por isso mesmo, indica trés niveis
sucessivos de conhecimento: o da propria agdo, o da acdo dependente da compreensao e o da
compreensdo por si mesma. O “fazer” (com éxito) se realiza no plano da agdo material por
intermédio de agdes motoras que acontecem em um contexto de tempo, espago e objeto, isto €,
implica em compreender na ag¢do para atingir o objetivo proposto. O “compreender” se realiza
num plano simbolico, por intermédio de opera¢des que ndo dependem do real, implicando,
portanto, fazer no pensamento. Observou, no experimento realizado com a Torre de Hanoi
que, para transportar a torre de uma coluna para outra, com um minimo de deslocamento, a
crianga deveria ser capaz de compreender suas acdes, estabelecendo planos, testando
hipoteses, sem o que ndo conseguiria realizar a tarefa, ou somente teria sucesso mediante
solugdes baseadas em ensaio e erro. Assim, o processo de tomada de consciéncia se
caracteriza pela relagdo entre o fazer e o compreender, transformando um esquema em
conceito. Os estudos do fazer, do compreender e da tomada de consciéncia levaram Piaget
(1974/1978a e 1974/1978b) a recoloca-los na perspectiva geral da relagdo circular entre o
sujeito e os objetos, o primeiro s6 aprendendo a se conhecer mediante a agdo sobre estes
ultimos e os segundos s6 se tornando cognosciveis em fungdo do progresso das acdes
exercidas sobre eles, decorrendo dai, sobretudo, o acordo do pensamento e do real.

Outro tema referente aos processos cognitivos, pesquisado por Piaget (1981/1985a)
através de um “jogo de senha” diz respeito a construcdo dos possiveis e do necessario na

crianga. Utilizou neste jogo a figura de trés animais (cavalo C, coelho L e galinha G) ou quatro
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(porco P). Esses animais eram escondidos e colocados em uma ordem invariante. A crianga,
que possuia as mesmas figuras, pedia-se que as colocassem na mesma ordem. A informacgao
que ela recebia em resposta aos seus ensaios consistia na indicagdo de posigdes certas que ela
havia obtido, colocando-se o niimero de bolinhas equivalente ao nimero de posi¢des certas,
sem ser dito onde se situava a correspondéncia exata. A crianga ia construindo novas séries,
recebendo informagdes de seus acertos através do numero de bolinhas, até que a ordem correta
fosse estabelecida. Neste jogo, as informagdes se condicionam por interdependéncias
crescentes, ou seja, cada nova informagdo deve ser relacionada as anteriores. Assim, o sujeito
vai construindo a abertura de possiveis cada vez mais numerosos em interagdo com o objeto,
porém inserindo-os em interpretagdes propria de sua atividade. O necessario, no caso do jogo,
a possibilidade de ser uma determinada seqiiéncia, também ¢ produto das composi¢oes
inferenciais do sujeito e também ndo é um observavel. (Piaget, 1981/1985b, p.8).

Este estudo possibilitou estruturar trés niveis no desenvolvimento das necessidades e
dos possiveis, correspondentes aos niveis pré-operatorio, operatdrio concreto e hipotético-
dedutivo. O nivel I corresponde ao das “pré-necessidades” locais e incompletas, das
pseudonecessidades e aos possiveis analdgicos; o nivel II € o das co-possibilidades limitadas e
dos co-possiveis concretos e limitados; e o nivel Il corresponde as co-necessidades ilimitadas
€ a0S co-possiveis quaisquer.

Também em sua obra As formas elementares da dialética, de 1980, Piaget utilizou
diversos jogos de regras, correspondentes aos atualmente conhecidos como: Cara a Cara,
Xadrez Simplificado, Reversi, Batalha Naval, entre outros, para investigar 0s processos
dialéticos que levam a constru¢do de novas formas de conhecimento que nao sdo deduzidas
pelos sujeitos por vias discursivas, mas sim pela utilizacdo de inferéncias entre agdes e

operacdes portadoras de significado. Nesta obra, ¢ examinada a fungdo dos jogos de serem
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veiculos para o processo de desenvolvimento e de solicitarem uma qualidade de interacao
construtiva, uma vez que eles supdem formas de interdependéncia dialética.

Esta obra tem inspirado pesquisas, embora ainda escassas, que analisam o jogo,
permitindo compreender os processos cognitivos mediante a analise da construgdo das
interdependéncias realizadas pelo sujeito na fase dialética da constru¢do do conhecimento. E
também com essa intengdo que este estudo sera realizado, procurando, através das condutas
apresentadas no jogo Traverse, analisar como se processam as interdependéncias espago-
temporais e de reciprocidade construidas por sujeitos que apresentam queixas de dificuldades

escolares.
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1.2.2. Queixas de dificuldades escolares e os jogos de regras na Pedagogia e
na Psicopedagogia

As dificuldades de aprendizagem, segundo Cruz (1999), tém sido estudadas ao longo
dos tempos e ainda hoje aparecem controvérsias sobre defini¢des claras e consistentes sobre o
assunto. Desde o século XIX, e até por volta da década de 40, apenas a Medicina, no campo da
neurologia, se preocupou em estudar pacientes que sofriam de alguma desvantagem fisica ou
psiquica. Os distirbios eram enfocados diante de uma abordagem organicista, que se
caracterizou pela observagdo clinica de pacientes com algum tipo de lesdo cerebral, causada
por acidentes, quedas ou doengas e sua relacdo com perdas ou distirbio da linguagem, da fala
e da aprendizagem.

Numa fase posterior, que se prolongou até 1963, apoiando-se nos conhecimentos
teoricos construidos pelas areas biologicas, psicologos e educadores procuraram desenvolver
instrumentos e programas uteis ao diagnodstico e recuperagdo de distirbios manifestados por
criancas e adolescentes no processo de aprendizagem. Com isso, ampliaram-se os estudos a
respeito de lesdes cerebrais, deficiéncias perceptivas, afasia e problemas neurologicos,
surgindo orientagdes e recomendagdes educativas para o trabalho com criangas que
apresentavam estes disturbios, que muito contribuiram para a educacdo das criancas
excepcionais.

Entretanto, somente a partir de 1963 ¢ que o campo das dificuldades de aprendizagem
foi oficialmente delimitado, adquirindo uma identidade diferenciada em relacao a educacao
especial. A conseqiiéncia foi a criacdo de servigos e programas especializados, nos Estados
Unidos e no continente europeu, para atender as necessidades das criancas que, embora tidas

como “normais” apresentavam dificuldades em suas aprendizagens académicas. Ganharam
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forga os projetos para a formagao de profissionais provenientes dos campos clinico, educativo
e cientifico, visando ao trabalho no campo das dificuldades de aprendizagem, porém, o
enfoque continuava centrado nas dificuldades do préprio sujeito.

Nas ultimas décadas, tem sido mais comum uma abordagem mais esclarecedora
mostrando que nao se pode negar a influéncia das variaveis da crianca, de seu ambiente
familiar/social, como também do contexto escolar, quando se busca compreender as possiveis
causas das dificuldades no aprender. Entretanto, se por um lado ampliou-se o campo de
conhecimento sobre os fatores que podem levar uma crianca a apresentar dificuldades de
aprendizagem, por outro, também aumentaram as duvidas e incertezas quanto as delimitagdes
e defini¢des deste conceito.

Um outro aspecto a se considerar ¢ que tem contribuido para aumentar a discussao
quanto a demarcacao do que se pode considerar “dificuldades de aprendizagem” é o grande
nimero de alunos de nossas escolas que apresentam defasagens em suas aprendizagens em
relacdo ao grupo-classe em que estdo inseridos. Tais alunos t€ém sido apontados pelos
professores como sujeitos com dificuldades de aprendizagem, porém, muitas vezes nota-se
que faltam recursos a escola para que possa realizar uma avaliacao diagndstica mais eficiente
tanto desses alunos como do contexto pedagogico em que estdo inseridos.

Todavia, se por um lado ainda ha a falta de um delimitador para o campo que trata das
dificuldades de aprendizagens, por outro sente-se uma dificuldade de convalida¢do de
instrumentos de avaliagdo e diagndstico de origem estrangeira, em criangas brasileiras. Assim
sendo, justifica-se, para a presente pesquisa, o uso de um questionario junto aos professores
para a caracterizacao das dificuldades escolares apresentadas pelos alunos participantes deste

estudo.
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Portanto, diante das incertezas que permeiam este campo, optou-se por utilizar, nesta
pesquisa, o termo ‘“queixas de dificuldades escolares” para caracterizar as “dificuldades de
aprendizagem” dos alunos participantes, apontadas pelas professoras.

Vérias sdo atualmente as pesquisas que analisam o jogo de regras numa perspectiva
construtivista, enfocando as possibilidades de ser ele um recurso que produz novos
conhecimentos, tanto para quem o joga, como para o observador que dele se utiliza para
melhor compreender como pensa o jogador, podendo ser trabalhado, com grande eficacia
junto a alunos que apresentam insucesso na vida escolar. Tais estudos tém contribuido de
maneira significativa para a Pedagogia e para a Psicopedagogia, levando os jogos a serem
utilizados, tanto na escola, como na clinica, como um recurso de diagndstico e/ou de
intervengao junto a criangas e adolescentes, favorecendo o processo ensino-aprendizagem.

Segundo Macedo (1992), o jogo de regras se caracteriza pela presenca de trés
aspectos: um objetivo ou uma situagdo-problema; um resultado a ser alcangado em funcao
deste objetivo; e um conjunto de regras, determinando os limites dentro dos quais os aspectos
anteriores deverdo ser considerados, sendo o desafio do jogador produzir meios que, dentro
das regras estabelecidas, o levem a um resultado positivo. Para o pesquisador que trabalha
numa perspectiva construtivista, o interesse pelo jogo recai na analise dos procedimentos que
o jogador utiliza ou constréi ao jogar, sob um duplo aspecto: quer se utilizando do jogo para
avaliar o modo de pensar do jogador; quer se utilizando do jogo como recurso de intervengao,
para melhorar ou produzir novos conhecimentos.

Melhor explicando, observando-se as condutas apresentadas pelo sujeito ao jogar,
pode-se verificar como esta estruturado seu pensamento, uma vez que elas revelam os
recursos de pensamento de que ele dispde. Por outro lado, utilizando-se o0 jogo como um meio

de intervengdo a fim de favorecer os processos de equilibragdo, constata-se que sua pratica,
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por trazer um contexto de desafio, possibilita ao jogador, pouco a pouco, enriquecer suas
estruturas mentais, rompendo com o sistema cognitivo que determina a utilizagdo de meios
inadequados ou insuficientes para a producdo de resultados satisfatorios, permitindo a
constru¢do de novos conhecimentos. Esta pratica possibilita, também, a passagem do plano da
acdo ao da compreensao, uma vez que, no plano do fazer, os meios que levam ao resultado de
uma acao sao ignorados, mas, para a resolu¢do da situacdao-problema que o jogo impde, ¢é
necessario ao jogador se utilizar de procedimentos que coordenam suas agdes para uma
finalidade, levando-o a um pensamento que explicita o como e o porqué de suas agdes, no
plano do compreender, pois para Piaget, (1974/1978a) compreender os meios ¢ descobrir as
razoes.

Tendo em vista esta perspectiva de utilizagdo do jogo de regras e baseando-se na teoria
piagetiana, serdo apresentadas, a seguir, pesquisas contemporaneas com jogos, abordando
temas tais como: o desenvolvimento de nog¢des operatérias ¢ matematicas, 0 seu uso nos
campos pedagogico e psicopedagogico, a construcdo dos processos cognitivos, 0S recursos

diagnosticos e a construcdo dialética.
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PESQUISAS CONTEMPORANEAS
COM JOGOS DE REGRAS
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2.1. Jogo de regras como recurso no desenvolvimento das nocoes

operatorias e matematicas.

O jogo de regras compreendido como uma situagdo-problema a ser resolvida, que leva
o jogador a construir recursos cognitivos para soluciona-la, tem sido amplamente apontado
como um meio que pode desencadear os processos cognitivos subjacentes a construcdo das
estruturas do conhecimento, favorecendo o desenvolvimento do raciocinio. Por outro lado,
também tem-se enfatizado seu uso como um recurso didatico-pedagogico que pode facilitar a
aprendizagem do aluno no que se refere as nogdes aritméticas e a elaboracdo de conceitos
matematicos. Dessa forma, apresentar-se-ao num primeiro momento, os trabalhos realizados
no contexto de sala de aula, que discutem o jogo como recurso facilitador para o
desenvolvimento das estruturas operatorias e de nogcdes matematicas.

Kamii tem desenvolvido, durante anos, com a estreita colabora¢ao de professores, um
trabalho de experimentacdo em sala de aula, referente a constru¢do do pensamento logico-
matematico em criancas. Segundo Inhelder er al (1974/1977), na teoria psicogenética, o
pensamento matematico, a partir de suas manifestagdes mais elementares ¢ o produto da
atividade do sujeito a qual Piaget caracterizou de abstracdo reflexiva. Nesta abstragdo, o
sujeito abstrai as regras do conhecimento logico-matematico da sua propria coordenagdo de
acoes e ndo de propriedades dos objetos em si. Os objetos, por um longo tempo, servem como
suporte para tal atividade durante o curso do desenvolvimento, mas ndo sdo a esséncia da
atividade légico-matematica. Sdo as coordenagdes de classificar, ordenar e colocar em
correspondéncia que formam a base das regras aritméticas e do conceito de nimero. Os
trabalhos de Kamii e col. (1980/1991; 1985/1992; 1989/1997; 1994/1997) t€ém como objetivo,

ndo s6 explicitar a formacdo dos conceitos matematicos em criancas, como também propor
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novas maneiras de se ensinar aritmética aos pequenos. Para tanto, sugerem atividades com
jogo de regras, alegando serem atividades extremamente melhores, uma vez que oferecem aos
alunos oportunidades para criar estratégias, além de ser um trabalho muito mais estimulante do
que completar folhas de exercicios. E ainda mais, salientam que os jogos, do ponto de vista do
desenvolvimento da autonomia, por envolverem regras, sao especialmente adequados para o
desenvolvimento da habilidade de as criangas governarem a si mesmas. Para os autores, ¢
importante que as criangas trabalhem e aprendam por motiva¢ao interna, para sua propria
satisfacdo, sem serem manipuladas por motivadores externos.

Com o objetivo de investigar o papel metodologico do jogo no processo ensino-
aprendizagem da Matemadtica, Grando (1995), iniciando com uma abordagem sobre a
problematica do ensino de Matematica no Brasil, faz um exaustivo estudo das concepcdes de
jogo, principalmente de seu uso na Matemadtica, buscando resgatar seu valor metodologico.
Para tanto, descreveu situacdes praticas ressaltando que, dentre as que tém maior importancia
para o ensino da Matematica, sd3o aquelas que utilizam estratégias que envolvem um desafio
enfrentado individual ou coletivamente; as atividades compostas por um conjunto de regras,
com comego meio e fim e as que ainda possuem objetivos cognitivos que abordam conceitos
matematicos. Os jogos foram classificados por Grando, segundo as fung¢des do seu uso em sala
de aula, como sendo de: quebra-cabeca, fixacdo de conceitos, que praticam habilidade, que
estimulam as discussdes matematicas € os que estimulam o uso de estratégias matematicas.
Outros jogos, como os multiculturais, os mentais, os computacionais, os de calculo, os
colaborativos, os competitivos, também podem ser utilizados desde que déem énfase as
estruturas matematicas fundamentais. A pesquisadora fez, finalmente, importantes

consideracdes apresentando uma proposta para se trabalhar com jogos no ensino da
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Matematica, salientando que isto, entretanto, implica uma opg¢ao didatico-metodologica por
parte do professor, vinculada as suas concepgdes de educacao, de matematica e de mundo.

Orientando-se a verificar em que medida uma intervencao pedagogica em sala de aula,
via jogos de regras, seria favoravel a constru¢do da no¢do de multiplicagdo em criancas € a
buscar relagdes entre abstracdo reflexiva e a construcao da no¢ao de multiplicacdo, Guimaraes
(1998) estudou 17 sujeitos que freqiientavam a 3 série de uma escola de Ensino Fundamental.
Aplicou-se um pré-teste € um poés-teste para averiguar o nivel de abstracdo reflexiva e de
constru¢do da nogdo de multiplicacdo apresentado pelos sujeitos. A intervencdo pedagogica
foi realizada pela professora da classe e pela experimentadora, em seis sessdes, através da
apresentacao de situagdes-problema envolvendo os jogos: Pega-Varetas e Argolas.

A pesquisa mencionada encontrou sua justificativa na teoria piagetiana, a qual, além de
analisar a constru¢do do conhecimento logico-matematico como resultante do processo de
abstracao reflexiva, responsavel pela criagdo de novas formas, enfatiza também o papel dos
conflitos na constru¢do do conhecimento. Desse modo, sendo a no¢do de multiplicacao
caracterizada como um conhecimento de natureza ldgico-matematico, que procede por
abstracdes reflexivas, e sendo o jogo um meio que possibilita o desencadeamento deste
processo, através de situagdes-problema, gerando conflitos e conduzindo a regulagdes, esta
pesquisa procurou identificar o papel do jogo, como intervengao, tanto na construgdo de uma
nog¢ao, como nas suas possibilidades de desencadear o desenvolvimento do pensamento.

A andlise quantitativa dos resultados apontou progressos dos sujeitos estudados, tanto
no que concerne a constru¢do da nocdo de multiplicagdo como aos niveis de abstragdo
reflexiva, acreditando-se que dois fatores indispensaveis, segundo Piaget, para a construgdo do
conhecimento estiveram presentes: a acao dos sujeitos sobre os objetos e a intera¢do social ,

feita entre os pares e entre esses ¢ a experimentadora ou a professora. No entanto, segundo a
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autora, esses dois fatores por si s6 ndo seriam suficientes, devendo ser considerada a
equilibragdo entre eles e, conseqiientemente, uma equilibragdo interna das acdes e de sua
coordenacgao. Entdo, as mudancas de nivel na constru¢ao da nogao de multiplicagao podem ser
explicadas pelos processos de equilibracao e abstragdo reflexiva, quando novos niveis sao
construidos.

Procurando investigar o uso de jogos em sala de aula, Jesus (1999) analisou o
desempenho e atitude dos alunos em relagdo a Matematica. Foram investigados 104 alunos da
5 série do Ensino Fundamental, com idades entre 11 e 13 anos, dos quais 53 formaram o
grupo experimental e os outros 51 formaram o grupo controle. Foram utilizados no pré e pos-
teste uma escala de atitudes e uma prova de matematica. O grupo experimental foi submetido
a uma intervencao nas aulas de Matematica, com os seguintes jogos: Domino das operagoes
com numeros naturais, Domino de algarismos romanos, Domino da contagem e Bingo das
operagoes com numeros naturais. Todos os sujeitos foram submetidos, apos a intervengao,
novamente aos testes e os resultados mostraram uma diferenca significativa no que diz
respeito as atitudes e desempenho dos alunos do grupo em que foram utilizados os jogos, se
comparados com os alunos do outro grupo.

Brenelli (1999), tendo como pardmetro os resultados de suas pesquisas anteriores
(1986 e 1993) que enfocaram as relagdes e aplicagdes de jogos de regra ¢ o desenvolvimento
cognitivo de criangas em idade escolar, analisados em situa¢ao individual, propos um trabalho
de intervengao pedagogica com os jogos Quiles, Cilada, Senha, Sopa de letras, Cara a cara,
Passa-letras e Resta um, numa situagdo com o grupo-classe, a fim de favorecer o
desenvolvimento do pensamento operatorio dos sujeitos. Foram estudados 55 sujeitos que
freqiientavam a 2 série do Ensino Fundamental, divididos em dois grupos: 30 alunos do

grupo-experimental e 25 do grupo-controle. Aplicaram-se um pré e um pos-teste, em situacao
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individual, nos alunos do GE, composto de quatro provas piagetianas: conservagdao de
quantidade discreta; inclusdo hierarquica de classes e duas provas de classificacao
multiplicativa, sendo os sujeitos do GC submetidos somente ao pos-teste. As atividades com
os jogos foram coordenadas pela professora da classe e propostas uma vez por semana, com
duragdo de duas horas. Os resultados obtidos revelaram ter o uso de jogos em sala de aula
contribuido de maneira expressiva e significativa para a construgdo das nog¢des operatorias de
conservacgao, inclusdo, classificagdes multiplicativas nos sujeitos estudados, nog¢des estas que
constituem importantes instrumentos cognitivos para a compreensao dos conteudos escolares.

Outra pesquisa desenvolvida por Grando (2000) investigou o0s processos
desencadeados na construgdo e/ou resgate de conceitos e habilidades matematicas, a partir da
intervengao pedagdgica com jogos de regras, em situagdo de sala de aula. Objetivou investigar
as possibilidades do desenvolvimento de um trabalho pedagoégico baseado em jogos e
resolugdes de problemas; evidenciar o processo de constru¢ao de procedimentos e conceitos, a
partir de intervencdes pedagogicas realizadas em ambiente de sala na aula de Matematica e
analisar os aspectos metodologicos do trabalho com jogos no ensino da Matematica. Foram
sujeitos de estudo 8 alunos da 6 série do Ensino Fundamental, escolhidos aleatoriamente,
distribuidos, por sorteio, em dois grupos de quatro, que jogaram, dupla contra dupla. Os
sujeitos foram avaliados, antes da intervencdo, por meio de provas cognitivas piagetianas
classicas, do estagio operatorio concreto e formal, selecionadas segundo alguns aspectos que a
pesquisadora considerou relevantes para a solucdo das atividades de jogo que seriam
propostas, objetivando um reconhecimento inicial das suas possibilidades cognitivas.

O processo de intervengdo realizou-se através do jogo Contig 60, que permitiu
observar, analisar e avaliar os procedimentos de calculo mental das quatro operagdes basicas,

expressdes numéricas e propriedades aritméticas, construidos a partir da resolucdo dos
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problemas do jogo, nas situacdes de previsao das jogadas, na resolucdo dos problemas
escritos, na analise das possibilidades de jogadas e tomadas de decisdes, na argumentacao
necessaria para o acordo entre os parceiros sobre a jogada a ser realizada, na formulagdo aos
questionamentos realizados pela pesquisadora e na elaboragao das estratégias para vencer. Foi
utilizado também o jogo Nim, que trabalha os conceitos de divisibilidade e multiplos dos
nimeros, além do calculo mental, com o propdsito de “confirmar”, pela sistematizagdo do
registro, os conceitos envolvidos no jogo Contig 60. A analise dos dados mostrou o processo
desencadeado na construgdo de procedimentos pelos sujeitos, em situagdes de jogo, e
evidenciou o processo de formagao ou de resgate de conceitos e/ou habilidades matematicas.
Assim sendo, os resultados mostraram o quanto o jogo pode ser um instrumento 1til e eficaz
para o processo de ensino-aprendizagem da Matematica, em ambiente de sala de aula,
propiciando uma aprendizagem significativa para o aluno, como também conferindo ao ensino
da Matematica momentos de alegria, descontragdo, paixdo e envolvimento, ocasionados pela
atividade ludica que o jogo representa.

O objetivo da pesquisa de Pauletto (2001) foi o de analisar um programa escolar em
que se introduziu jogos de regras, a fim de favorecer a constru¢io e o desempenho dos alunos,
relativos a operacgdes, problemas e aritmética elementar. A amostra foi constituida de 52
sujeitos, 28 dos quais, pertencentes a classe-experimental, na qual se realizou a intervengao
com os jogos: Construindo o caminho ¢ Fa¢a o maior numero; € o restante referente ao grupo-
controle. Para avaliar o desempenho, foram realizados um pré-teste e dois pos-teste
constituidos de atividades relativas as operagdes, aos problemas de adicdo e subtracdo ¢ a
compreensdo do valor posicional dos numeros.

A interveng¢do voltou-se a criacdo de novas possibilidades de acdo e reflexdo,

favorecidas pelas situagdes ludicas propostas, as quais, segundo os resultados obtidos,
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desencadearam nos sujeitos da classe-experimental novos procedimentos, principalmente nas
situagdes que envolviam problemas de enredo e de compreensdao do valor posicional. A
intervengao possibilitou novas construcdes relativas ao conhecimento de nogdes matematicas,
permitindo a ativacao dos mecanismos de equilibragdo responsaveis pela construcao de novos
conhecimentos. Possibilitou também a constru¢do dos possiveis, quando os sujeitos
construiam novos procedimentos a fim de responder as diferentes situagdes-problema, e a do
necessario, revelada quando os sujeitos comparavam suas respostas com a situacdo real
apresentada pelo jogo. Verificou-se, ainda, que as situagdes de intervencao através de jogos de
regras, também propiciaram interesse, concentracdo € perseveranca, condutas estas
fundamentais para qualquer aprendizagem escolar.

Outras pesquisas, apresentadas a seguir, também se propuseram a analisar o valor dos
jogos de regras na constru¢do da operatoriedade dos sujeitos e na compreensdo de nogdes
matematicas, porém foram realizadas em outros contextos que ndo o da sala de aula.

Tendo por pressuposto tedrico, que o jogo ¢ o modo de que dispde a crianca para
compreender a realidade, Gofii ¢ Gonzales (1987 e 1993), propuseram um trabalho tanto
pedagogico como psicopedagdgico através de jogos de regras. Para as autoras, ao jogar, a
crianga revela seu nivel de estruturagdo cognitiva, afetiva e moral, o que faz do jogo um
excelente meio para diagnostico. Por outro lado, seu exercicio favorece o surgimento de
equilibragdes majorantes, sendo o jogo uma 6tima situacdo para intervengao, pois propicia o
desenvolvimento harménico das diferentes capacidades e habilidades dos sujeitos. Analisaram
uma variedade imensa de jogos de regra, que podem ser usados por professores e
psicopedagogos, apresentando para cada um deles as operagdes ldgico-matemadticas e/ou
infralogicas que cada jogo suscita, bem como as condutas possiveis de serem observadas na

busca de sua resolugao.
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Costa (1991) objetivou em seu estudo analisar os efeitos dos jogos de regras na
constru¢do das nogdes de conservacao da correspondéncia termo a termo, da substancia, e do
peso. Verificou a maneira pela qual os sujeitos, num contexto de pequenos grupos, constroem
a noc¢do de conservacdo em dois jogos, cujas regras devem ser elaboradas e executadas pelas
criancas. A pesquisa contou com 60 sujeitos com idades entre 6:1 anos e 7:6 anos, distribuidos
em dois grupos, o experimental (GE) e o de controle (GC). O pré-teste € o pds-teste foram
aplicados nos dois grupos e compostos por um teste verbal de compreensdo de termos
comparativos e pelas provas classicas piagetianas de conservacdo de quantidades discretas,
substancia e peso. Com os sujeitos do GE foram realizadas duas sessdes de jogos, enquanto o
GC seguiu a programa¢ao normal da escola. Nos pos-testes, aplicados logo ap6s todas as
sessdes de intervengdo, verificou-se que os jogos de regra sao eficientes, pois os sujeitos do
GE apresentaram interferéncias positivas na constru¢ao das nogdes de conservagao estudadas,
apresentando também melhor desempenho que o GC, podendo-se concluir que as criangas tém
seu desempenho melhorado quando participam de atividades com jogos de regra elaborados e
executados por elas.

Tratando-se de um processo de intervengdo pedagodgica, via jogos de regra, Brenelli
(1993) estudou 24 sujeitos de 8 a 11 anos, matriculados em escolas estaduais de primeiro grau,
que apresentavam dificuldades de aprendizagem. O objetivo principal foi o de verificar a
influéncia das atividades realizadas com os jogos: Cilada e Quilles no desenvolvimento
operatorio dos sujeitos e na compreensao de nogdes de aritmética elementar. A andlise
qualitativa dos resultados permitiu afirmar que os sujeitos do grupo experimental
apresentaram nitido progresso, tanto na constru¢do de nogdes operatorias quanto na
compreensdo de nogdes aritméticas, em relagdo ao grupo controle. O progresso alcangado

pelos sujeitos do GE pode ser atribuido ao fato de que a intervengao pedagdgica, por meio de
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jogos de regras, criou "um espago para pensar". Isto porque, nas situacdes-problema
engendradas pelo jogo, o raciocinio desses sujeitos foi desafiado, desencadeando os
mecanismos de regulagdes compensatorias e, conseqiientemente, novos procedimentos que
ampliaram suas possibilidades adaptativas. Tais mecanismos intervém no processo de
equilibragdo, responsavel pela construcdo das estruturas mentais que possibilitam ao ser
humano conhecer e aprender. Além disso, houve oportunidade para a crianga experimentar o
prazer da atividade ludica, o dominio de si, a criatividade, a afirmacdo da personalidade e a
valorizacao do eu.

Logo, segundo a autora, se o jogo exercita as possibilidades de agir, duas razdes para
justificar a importancia da utilizagdo dessa estratégia de intervencao pedagdgica nos processos
cognitivos de criangas com dificuldades de aprendizagem. A primeira é que 0os mecanismos
subjacentes a agdo, estudados por Piaget em todo o processo de equilibragdo, estdo presentes
no jogar, devendo-se a este fato o progresso dos sujeitos no desenvolvimento operatorio € na
aprendizagem de nogdes aritméticas. A segunda razdo pode ser compreendida quando se
analisa o papel do interesse na atividade do sujeito. O interesse que a crianga tem pelos jogos
faz com que ela aplique seu raciocinio e sua inteligéncia no sentido de obter éxito. Sendo
assim, ao jogar, o sujeito realiza uma tarefa, produz resultados, aprende a pensar num contexto
em que enfrentar os desafios e tentar resolvé-los sdo imposi¢des que ele faz a si proprio.
Assim, a pesquisa realizada, ratificando a teoria piagetiana, vem demonstrar que a agdo da
crianga precede a conscientizacdo das mesmas e as explicagdes que o aluno recebe do
professor sdo assimiladas pelos seus proprios sistemas de compreensao e deformadas por eles.
Por esta razdo, as palavras do professor ndo poderiam ser instrumentos basicos nos quais se
apoia o ensino, ¢ o dominio verbal de determinados conceitos matematicos, ou sua

representacdo mediante algoritmos ensinados por treino de técnicas, ndo garantem a
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verdadeira compreensdo conceitual. A causa do progresso das criancas com dificuldades de
aprendizagem nao foi o jogo em si, mas a agdo de jogar no contexto de interacdo com o
experimentador. A teoria da equilibragdo descreve um sujeito ativo que compensa as
perturbagdes resultantes de sua interacdo com o meio, integrando-as num sistema cognitivo, de
modo a ultrapassa-lo e tal processo pode ser observado durante toda a andlise de intervencao
com 0s jogos Quilles e Cilada. Os jogos constituiram desafios aos sujeitos e os procedimentos
utilizados por eles revelaram as possibilidades de compreensdo das situagdes-problema
engendradas pelo jogo. Os sujeitos, tomando consciéncia de seus "fracassos", tentavam
supera-los, corrigindo seus procedimentos por meio de substituigdes e sobreposi¢des. Estas
corregdes consistiam em regulagdes ativas que buscavam compensar as perturbagdes. Por
outro lado, o experimentador, ao solicitar explicagdo, descricdo, comparacdo e justificativas
dos procedimentos utilizados pelos sujeitos, verbalmente ou por representacdo grafica,
favorecia a tomada de consciéncia e, portanto, facilitava a passagem do plano do "fazer" para
o plano do "compreender". A medida que descreviam suas agdes ou as explicavam, os erros
tornavam-se conscientes e por meio de regulagdes ativas iam, pouco a pouco, sendo corrigidos
pela compensagao das perturbagdes causadas por suas coordenagdes ainda incompletas. Neste
processo, as criancas passavam das agdes as conceituacoes.

Entdo, era de se supor que uma intervencao com jogos de regras em que o sujeito, além
de jogar, ¢ solicitado a pensar sobre suas acdes, favoreceria, sem duvida, os processos
operativos. Isso se comprovou na pesquisa pelo fato de as criangas com dificuldades de
aprendizagem terem progredido nos niveis de operatoriedade. Quanto a compreensdo das
nogOes aritméticas, esta foi facilitada pelo fato de que a busca de solugdes das mesmas foi
imposta pelo proprio sujeito, isto ¢, estavam relacionadas a uma necessidade pessoal; diferente

de uma situacdo escolar, pois as criangas t€m muito mais interesse em resolver problemas
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aritméticos quando eles surgem de situagdes concretas e estdo vinculados as suas reais
necessidades.

Em sua obra intitulada Jogar e Compreender dirigida aos professores e educadores,
Henriques (1996), reuniu idéias para se produzir material de jogos que envolvessem atividades
logicas e aritméticas, partindo da idéia central piagetiana de que o ser humano so6 aprende
através da atividade propria, e do pressuposto de que a atividade ludica € a melhor base para a
aprendizagem e desenvolvimento geral, tanto afetivo como cognitivo e social. A proposta ¢
apresentada em trés partes, sendo as duas primeiras consagradas as atividades de dominio da
logica elementar, incluindo jogos de identificacdo, classificagdo e de seriacdo, ¢ ao dominio da
aritmética, com os jogos de contagem, séries numéricas, adicdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo. O material apresenta a descri¢do, as regras dos jogos, bem como as variagdes
possiveis dentro de cada tema. Finalizando, em sua terceira parte, sdo apresentadas algumas
reflexdes tedricas sobre: a construgdo da noc¢do de numero, a aprendizagem da numeragdo
escrita, a tabuada, a construcdo da nocdo de diferenga e outros temas Uteis a pratica
pedagogica.

Preocupada com as dificuldades apresentadas pelas criangas na elaboragdo de
enunciados de problemas aditivos, Brenelli (2001b) propds um estudo abordando atividades
com o jogo Quilles, a fim de favorecer tal construcdo. A autora adverte que as dificuldades
apresentadas pelas criancas na elaboracdo de problemas aditivos advém de uma série de
implicagdes inerentes a este processo, as quais foram estudadas por autores diversos. Aponta,
em primeiro lugar, que, mesmo apoiada na aprendizagem de relagdes aditivas previamente
construidas, passar para a elaboragdo de enunciados requer da crianga uma nova organizacao
da informag¢do, uma vez que evoca uma representacdo distinta da realidade. Em segundo lugar,

alerta para a existéncia de diferentes relagdes aditivas, implicando adigdes e subtragdes, que
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acarretam varios graus de complexidade. Continuando, mostra que as defasagens na
elaboragdo dos enunciados também podem ser explicadas por dificuldades de ordem
lingiiistica e mesmo pela dificuldade que a crianca enfrenta no dominio conceitual da adig¢ao e
da subtragdao, uma vez que, sendo sistemas de direcdes opostas, necessitam ser coordenados
numa relagdo de interdependéncia. A construgdo desta interdependéncia ¢ explicada por Piaget
(1980/1996), segundo o processo dialético inferencial da equilibracdo, que permite a
constru¢do de novos quadros conceituais, no caso da aritmética, por exemplo, a
interdependéncia entre a adi¢do e a subtragao.

Diante desta complexidade de implicagdes, a autora discute a pouca validade do ensino
tradicional da matematica que acentua um carater mais centrado na aplicacdo das regras do
que na compreensao do significado. Propde, portanto, um ensino baseado nas observagdes, nas
experiéncias 16gico-matematicas dos alunos, permitindo as reconstrugdes, as comparagdes € as
reestruturacdes das representagdes. Para tanto, apresenta alguns procedimentos norteadores,
utilizando o jogo de regra Quilles, para desencadear a constru¢do de enunciados. Conclui que
este contexto ludico permite a crianga construir representagdes a partir de agdes reais,
executadas materialmente no jogo, tais como algoritmos aritméticos e enunciados de
problemas orais e escritos. Enfim, as intervengdes propostas por meio do Quilles podem
constituir um recurso para a constru¢do de novos conhecimentos, uma vez que a qualidade de
interacao que promove ¢ de natureza construtiva ao mesmo tempo em que oferece as criancas

possibilidades de refletir tanto sobre suas agdes como sobre suas representagoes.
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2.2. Valor pedagogico e psicopedagogico do jogo de regras

O jogo de regras, por ser uma atividade significativa para a crianca, fazendo parte do
seu universo como algo envolvente e interessante, tem seu valor além dos aspectos ja citados,
no fato de exigir do jogador uma postura constantemente ativa, criativa, reflexiva e
cooperativa diante dos desafios propostos, permitindo estabelecer uma nova relagdo com o
conhecimento. Este recurso ludico, encarado desta maneira, estimula o desenvolvimento do
raciocinio, a reinvencdo e possibilita tanto a aquisicao de atitudes adequadas a aprendizagem
como a compreensdo de muitos conceitos também pertencentes aos conteudos escolares.

Assim, tendo como referencial comum a utilizacdo dos jogos de regras como um meio
que favorece o processo ensino-aprendizagem, e agrupadas no tema: valor pedagogico e
psicopedagogico do jogo de regras, serdo apresentadas, a seguir, diversas pesquisas que
representam importante contribuicdo a Psicopedagogia e a Pedagogia, sem contudo
desconsiderar as anteriores, pois permitem serem introduzidas em contextos clinico ou de sala
de aula, tanto com criangas que apresentam dificuldades para aprender como aquelas que
apresentam um decurso normal na aprendizagem

Ortega et al (1993) procuraram analisar o raciocinio logico de criangas por intermédio
do jogo de regras Senha. Justificaram a escolha deste jogo pelo fato de constituir um estimulo
ao raciocinio logico, permitindo o encadeamento de proposicoes de maneira que cada uma
contenha a razao da seguinte. Inicialmente, avaliou-se o raciocinio de 50 criangas que
freqiientavam as las. e 2as. séries de uma escola publica por intermédio de uma adaptacao
feita por Macedo, do jogo Senha, realizando-se 9 partidas. Em cada partida foram analisados o
numero de jogadas necessarias para o sujeito descobrir o arranjo efetuado pelo experimentador

e o numero de erros cometidos, realizando-se a avaliacdo do desempenho cognitivo dos
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sujeitos através do numero médio de jogadas e erros, de acordo com o Teste U de Mann-
Whitney. Apos a avaliagdo inicial, formaram-se dois grupos: o G1, constituido por 8 criangas
que apresentaram os piores raciocinios e o G2, composto por 8 criangas que apresentaram os
melhores desempenhos.

Realizou-se um trabalho de intervengdo psicopedagdgica, em 8 sessdes, com as
criangas do G1, no qual se utilizou o jogo Senha com 3 sinais. Nas sessoes de intervengdo, o
experimentador procurou tornar o ‘“erro observavel” aos sujeitos, o que lhes permitiu
modificar as estratégias que conduziam ao erro, construindo meios necessarios para o sucesso.
Efetuou-se uma segunda avalia¢do nos sujeitos dos dois grupos, através do jogo Senha, com 3
sinais € uma terceira, com o mesmo jogo, com 4 sinais, constatando-se que o desempenho
cognitivo das criangas dos dois grupo foi o mesmo nas duas ultimas avaliagdes. Este fato veio
indicar que o trabalho de intervengdo psicopedagdgica proporcionou uma melhora
significativa na maneira das criangas do GI raciocinarem no jogo Senha com 3 sinais, € que
esta melhora se generalizou para o raciocinio no referido jogo com 4 sinais.

A inten¢do do trabalho de Petty (1995) foi o de analisar a importincia e as
contribui¢des dos jogos de regras para a pratica pedagogica. Discutiu seis temas nos quais os
jogos podem ser objeto de andlise e reflexdo: uma visdo construtivista dos jogos; registro para
analise das partidas; aspectos sociais, cognitivos, afetivos e motores. Apresentou a pratica com
jogos efetivada no LaPp (Laboratério de Psicopedagogia do Instituto de Psicologia da USP),
sugerindo atividades com seis tipos de jogos, estabelecendo relagdes entre esta pratica e os
conceitos da teoria piagetiana.

Com o jogo Domino das Quatro Cores, o tema abordado foi a importancia de se tornar
o erro observavel para melhor planejar. A questdo do erro ¢ muito discutida nos meios

escolares, uma vez que os alunos erram ¢ vdo mal na escola e o trabalho com este jogo
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objetivava encontrar alternativas para se lidar com este fato, tornando o erro possivel de ser
observavel pela crianga. No decorrer do jogo, a propria crianga comecgava a encontrar falhas na
montagem de seu quadrado colorido, e analisando, investigando suas proprias acdes ia dando
inicio ao processo de superacdo dos erros, pois realizava as autocorregdes necessarias. Este
jogo, ao apresentar situagdes em que o erro aparece, causava desequilibrio e incomodava,
levando a crianga a descobrir que era necessario planejar para garantir a constru¢do completa
do quadrado.

O tema abordado no jogo de senha Acerte o Numero foi o raciocinio dedutivo. O
exercicio da dedugdo se iniciou no momento em que o jogador pode realizar articulagdes e
interpretacdes, mesmo que ainda parciais, pois ao jogar se tornava capaz de modificar suas
estratégias para ampliar seu campo de informagdes. Isto levava-o a uma postura de
investigacdo, integracdo, interpretacdo e deducdo, fundamental nas atividades escolares. No
trabalho com o jogo Domind, a proposta foi a de criar uma forma de organizar as pegas ,
segundo um critério l6gico. Este deveria ser registrado por escrito, de modo que qualquer
leitor pudesse reproduzir uma organizagdo idéntica a anterior, tanto na configuragdo
geométrica como no conteudo das pegas. A idéia era levar o adulto a questionar a qualidade de
atividades que elabora diariamente para seus alunos, procurando auxilid-lo na transformacao
das questdes formuladas nas tarefas escolares, em perguntas interessantes que instigam o
aluno a querer responder.

A pratica abordada no jogo Ta-te-ti foi a construgdo de situagdes-problema a partir do
registro das jogadas. Aprendendo a registrar a partida, os alunos estavam, na verdade,
escrevendo um texto e, ao formularem situagdes-problema, descrevendo as jogadas, eles
deveriam interpretar os registros para poder solucionar o problema. Segundo a autora, esta

pratica pode colaborar muito com situagdes escolares em que os alunos necessitam interpretar
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fatos passados, relaciond-los com o presente, prevendo suas conseqiiéncias no futuro. Para
analisar o Pega-varetas, foi eleito o tema coordenagdo motora e espago-temporal, aspectos que
estao integrados e coordenados na pratica deste jogo. Analisaram-se também as exigéncias em
termos de atencdo, andlise, tomada de decisdo, escolha de prioridades e critérios que o jogo
suscitou, que foram vitais para o jogador vencer, € que também o sdo para o aluno ter sucesso
nas suas aprendizagens escolares. Finalmente, com o Tangran, o enfoque foi dado nas
diferentes maneiras de solucionar os problemas apresentados, uma vez que o trabalho proposto
exigia o dominio das relagdes geométricas, o desenvolvimento da no¢do de conservagdo ¢ a
realizacdo de correspondéncias e transformagdes com os objetos de conhecimento.

De modo geral, a autora destacou a importancia dos jogos de regras, na perspectiva da
crianga, com a fung¢do de atuar no ambito das atitudes, tais como: a organizacao, atengao, auto-
estima, disciplina, ¢ no desenvolvimento do raciocinio, favorecendo a interpretacdo de
informagdes, busca de solugdes, levantamento de hipoteses e a andlise e superagdao dos erros.
Para os educadores, destacou que esta mesma pratica pode favorecer uma analise da sua
atuacdo pedagogica, representando um recurso importante para o trabalho de sala de aula.

Rabioglio (1995), em sua pesquisa, enfocou a importancia do jogo na escola,
discutindo a visdo dos professores e propondo uma intervengao pedagdgica com o jogo Pega-
varetas, por considera-la uma situacao significativa de aprendizagem. Pesquisou dois tipos de
experiéncias didaticas: a primeira foi realizada através de um curso dado aos professores para
prepara-los do ponto de vista metodologico e a segunda foi realizada com criangas, em
diferentes salas de aula, de pré-escola, 1" ¢ 2" séries. Na etapa inicial, realizada junto aos
professores, procurou, por intermédio de discussdes coletivas e questionario individual,
investigar as concepgdes que o professor tem a respeito da relagdo jogo-escola e qual seria seu

papel, como educador, neste contexto. Posteriormente, foi elaborado, pelo grupo de
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professores, um projeto de intervencao pedagdgica com o jogo Pega-varetas. Os dados foram
colhidos junto as criangas, através de entrevistas individuais e vivéncia do mesmo jogo
proposto para os professores. A pesquisadora discutiu, finalmente, o grande potencial didatico
deste jogo, uma vez que engloba cultura, interesse dos jogadores e contetidos curriculares,
possibilitando unir os conhecimentos do aluno com os contetdos escolares.

Também orientando-se a concepcao que tém os professores acerca do uso do jogo em
sala de aula, Godoy (2000) verificou que, embora haja uma preocupagdo com o uso deste
recurso pedagdgico, aparecem para os educadores como grandes dificuldades, sua utilizagdo
num contexto adequado e sua forma de exploracdo. Os dados foram coletados através de
entrevistas realizadas com 30 professores do Ensino Fundamental, cujas respostas foram
agrupadas em cinco categorias, a saber: postura pedagogica do professor frente ao processo
ensino-aprendizagem; concep¢do dos professores a respeito do jogo; procedimento
metodoldgico do professor com jogos em sala de aula, os jogos utilizados e a formacao dos
professores. Com a analise dos dados nestas categorias, a autora pdde perceber que a
concepgao predominante sobre a utilizagdo do jogo na sala de aula estava relacionada a uma
perspectiva diretivista, fundada numa epistemologia empirista na qual se aplica o controle
autoritario da heteronomia, em que o detentor do conhecimento € apenas a figura do professor.
Por outro lado, os professores consideraram o jogo importante para as criangas, destacando
aspectos relacionados a afetividade, a socializagdo, sendo este um meio desencadeador e
facilitador da aprendizagem. Segundo ela, embora fosse encontrada, como concep¢do da
maioria dos professores entrevistados, uma visdo restrita das possibilidades do jogo,
considerou um avanco o fato de existir um conhecimento da importancia ¢ do potencial deste

instrumento no processo de ensino-aprendizagem.
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Procurando investigar a influéncia dos contextos escolares construtivista e nao-
construtivista, no raciocinio l6gico das criangas, Ortega, Alves e Rossetti (1995), utilizaram-se
do jogo de regras Semha. Participaram, como sujeitos do estudo, 40 criangcas que nao
apresentavam dificuldades de aprendizagem e que cursavam a 1 e 2 séries do primeiro grau,
sendo 20 de escola publica que oferecia uma proposta educacional construtivista e as outras 20
de escola particular com uma proposta tradicional de ensino. Realizaram-se 15 partidas do
jogo, com cada sujeito, em duas sessOes e em cada partida foram computados o numero de
jogadas necessarias para o sujeito descobrir a senha e o nimero de erros cometidos nessas
jogadas. Os resultados permitiram verificar que o nimero médio de jogadas e o numero médio
de erros, necessarios para se descobrir os arranjos feitos pelo experimentador, foi menor nas
criangas que trabalhavam num contexto escolar construtivista. De acordo com os autores, isto
pode ser explicado pelo fato de a escola em questdo, ao adotar em sala de aula estratégias que
enfocavam situagdes-problema, favorecia a construgdo do possivel e do necessario que,
segundo Piaget, sdo fundamentais na formagao do raciocinio 16gico das criancas.

O objetivo da pesquisa de Zaia (1996) foi verificar os efeitos de uma intervencao
psicopedagdgica no comportamento operatorio € na compreensiao do conhecimento aritmético
de criangas com dificuldades para aprender. Foram estudados 8 sujeitos de 11 a 13 anos que
freqiientavam classes de 2° a 4 séries e que apresentavam dificuldades de aprendizagem.
Inicialmente foram aplicadas as provas operatorias piagetianas € constatou-se um atraso na
construcdo das estruturas cognitivas dos sujeitos, uma vez que apresentaram, por ocasido da
aplicacdo do pré-teste, procedimentos proprios dos niveis pré-operatdrios ou inicio da
transicdo para o periodo operatdrio concreto. Para propiciar o desenvolvimento cognitivo e a
estruturacdo do real, foi adaptado o Processo de Solicitagdo do Meio (Mantovani de Assis,

1976) as necessidades e interesses das criangas. Para tanto, procurou-se criar situagdes
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desafiadoras da ag¢do e do pensamento das criancas, selecionando atividades e jogos que
provocassem a necessidade de agir sobre os objetos, pensar antes de agir, refletir sobre as
proprias agdes € interagir com outras criangas.

Os jogos e atividades foram selecionados em funcdo de suas possibilidades de
propiciar a estruturagcdo cognitiva individual, ou seja, a constru¢do do conhecimento fisico e
l6gico-matematico, a constru¢io da representagdo, a estruturagdo das nogdes de tempo, espaco
e causalidade. Durante as sessdes, as criancas tinham ampla liberdade de escolha dos jogos e
atividades, para atender seus interesses ¢ necessidades. A possibilidade de escolher garantia
que a atividade proposta fosse do interesse e correspondesse, assim, a uma necessidade.
Observando-se o interesse das criangas pelos instrumentos propostos, podia-se saber se
mobilizam suas estruturas mentais, isto porque, para serem interessantes ¢ desafiadoras, as
atividades precisam estar um pouco acima das possibilidades atuais, mas o suficiente para
apresentarem dificuldades que possam ser percebidas como possiveis. Durante as sessdes
também foram incentivadas discussdes sobre seus sentimentos nas situacdes em que as
criangas haviam sido desrespeitadas e sobre a forma como gostariam de ser tratadas pelos
companheiros, o que oportunizou a elei¢do de regras de convivio social. Ao longo do processo
de intervenc¢ao, foi possivel acompanhar o desenvolvimento cognitivo e social das criangas e
as transformagdes nas suas relacdes com a instituicdo € com os professores, uma vez que as
mesmas foram se tornando menos agressivas, mais respeitadas pelos colegas, integrando-se
melhor no grupo-classe.

Partindo da premissa que o jogo ¢ considerado uma importante atividade na educagio
de criangas, uma vez que permite o desenvolvimento afetivo, motor, cognitivo, social e moral
e a aprendizagem de conceitos, Brenelli (1996¢) destacou, no estudo a seguir, a necessidade de

se compreender o lugar do jogo na Pedagogia ou na Psicopedagogia para que este eficiente
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recurso possa ser utilizado adequadamente. Numa perspectiva piagetiana, reforcada pelas
consideragdes de Chateau e Macedo, este trabalho apresentou o jogo de regras Quips, com
uma proposta alternativa, para ser utilizada com as criangas. Segundo a pesquisadora, o jogo
de regras, além de permitir a interagdo social, permite, por meio da consciéncia da regra, que a
crianca realize descentragdes, coordenacdes de pontos de vista, o que, para o desenvolvimento
das estruturas cognitivas, pode ser considerado como uma fungdo necessdria, mas nao
suficiente. O objetivo do jogo Quips é orientado para um trabalho coordenado por cor e
quantidade e, na proposta da autora, o objetivo foi enriquecido com duas situa¢des, numa das
quais a crianga propunha as regras €, na outra, o jogo era proposto pelo psicopedagogo. As
nogoes logicas contidas no Quips, destacadas nesta andlise, envolveram a articulagdo dos
dados; as transformacdes ¢ as invariancias; a descoberta da correspondéncia quantitativa entre
os diferentes conjuntos de fichas que compdoem cada uma das cartelas, com base nas regras de
substitui¢ao; nogdes de conservacao de quantidades discretas; seriagdo e classificacdo, embora
as possibilidades ndo se esgotassem com as situacdes expostas. Finalmente, o objetivo ao
explorar as duas situagdes com a crianga consistiu em favorecer os processos de equilibragao,
em direcdo a tomada de consciéncia das no¢des destacadas, envolvendo a construcdo do
conhecimento logico-matematico.

Petty e Passos (1996/2000) analisaram a importancia dos jogos de regras para os
contextos escolar e clinico, uma vez que tanto favorecem a compreensao de conceitos também
exigidos para a realizagdo de tarefas escolares, como sdo excelentes recursos para diagndstico
e intervengdo no atendimento psicopedagogico. Para ilustrar estes aspectos, apresentaram uma
analise de dois jogos, o Ta-te-ti ¢ o Tangran. O primeiro ¢ um jogo cujo tempo de duragdo de
uma partida €, em geral, muito curto, e por isso exige do jogador muita atencdo para cada

jogada, ou seja, para vencer, o jogador deve ter um roteiro em mente que antecipe suas agoes e
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as do adversario, com todas as possibilidades que envolvem os aspectos espago-temporais do
jogo. Ja o Tangran busca solucdes para construir figuras, e aquele que joga precisa descobrir
qual a constancia das relagdes existentes entre as pegas. Por meio deste jogo, a crianca pode
perceber que a figura por ela construida eqiiivale ao modelo, mesmo que a disposi¢ao das
pecas seja outra, percebendo haver diferentes solugdes para a mesma figura, adquirindo assim
a flexibilidade ao pensar, podendo coordenar simultaneamente diferentes aspectos.

Reforgando os aspectos ja mencionados, as autoras enfatizaram que o ato de jogar
permite os mais variados recortes e que jogar ¢ uma atividade vital para as criangas. Portanto,
propor situagdes com jogos em sala de aula ¢ duplamente vantajoso, pois apresenta uma real
possibilidade de se conhecer realmente como o sujeito pensa e, por outro lado, pode-se
trabalhar com o interesse e a aten¢do, desafiando o raciocinio e estimulando uma postura ativa
da crianga. Acrescentaram, ainda, que o jogo ¢ um momento muito sério na vida da crianga,
pois, ao jogar, ela expressa sua forma de pensar e utiliza todo seu potencial para tentar resolver
o desfio proposto. E observando as suas a¢des durante o jogo, que o professor pode conhecé-la
melhor, descobrindo quais os recursos de seu pensamento, tais como: os caminhos
percorridos, o reconhecimento de erros e tentativas para a sua superagdo, o levantamento de
hipdtese, as estratégias de ataque e defesa, entre outros.

A partir dos trabalhos apresentados pelo Laboratério de Psicopedagogia (LaPp) do
Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo, Macedo, Petty e Passos (1997),
apresentaram a analise de trés jogos: Quatro Cores, Senha e Domino, oferecendo
possibilidades de trabalho com eles, tanto numa perspectiva de intervengdo pedagogica, em
sala de aula, como psicopegagodgica em clinica.

Para o jogo Quatro Cores, salientaram o papel construtivo dos erros no processo de

ensino-aprendizagem e evidenciaram a possibilidade de o erro servir como fonte de
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informacdo tanto para quem ensina como para quem aprende. Na perspectiva do
professor/clinico, o erro permite analisar como a crianga pensa para fazer o que fez e o que
tentou fazer para solucionar um problema, que caminhos tomou. Dessa forma, o erro se torna
fecundo e positivo uma vez que passa a ser o indicador das dificuldades da crianca, permitindo
a identificacdo de onde elas se encontram para poder auxiliar o aluno/cliente a compreendé-las
e supera-las. Na perspectiva da crianga, o grande proveito ¢ que esta pode aprender a procurar
e encontrar seus erros, tornando sua solu¢do um auto desafio. A pratica na oficinas de jogos
para profissionais e criancas tem indicado que as situacdes com o jogo Quatro Cores sdo
instrumentos que permitem tornar o erro um observavel.

Nos jogos de Senha, onde alguém esconde alguma coisa e propde que outro a descubra,
os autores analisaram como este tipo de jogo trabalha dois conceitos importantes: a deducao e
a inferéncia.

Deducdo, corresponde a um tipo de raciocinio cuja conclusdo a que se chega
depende do estabelecimento de relagoes entre as informagoes disponiveis. ..... Fazer
inferéncias significa tirar conclusoes a partir de algumas premissas” (p. 78).

Além disso, ressaltaram a importancia de se considerar os possiveis e o
necessario, em cada jogada, livrando o jogador de uma acdo aleatéria e sem razdo.
Observaram, também, que por ser este jogo um “sistema aberto”, ou seja, ¢ uma
situagdo em que apenas algumas informagodes estdo disponiveis, o grande desafio em
descobrir o que estd oculto ¢ estar o jogador sujeito a perturbacdes externas com as
quais deve saber lidar. Outros aspectos considerados foram: a cooperagdo, que ¢ uma
constante, pois o descobridor depende de informag¢des do desafiante; e a relacdo parte-
todo, uma vez que devem ser consideradas tanto as informagdes presentes como as que

estdo ausentes. Por fim, colocaram o grande desafio deste jogo como sendo o da
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comunicagdo, uma vez que cada jogador domina parte das informagdes que se
condicionam mutuamente.

Para o jogo Domino, apresentaram propostas de atividades diferentes do jogo
tradicionalmente conhecido, as quais possibilitam o desenvolvimento do raciocinio logico e
aritmético. Propuseram atividades que levavam o jogador a dominar a estrutura do jogo, como
a exploragdo livre, o conhecimento e organizacdo das pegas, o jogo da memoria, pecas
escondidas e caga-pecas. Além delas, colocaram situagdes-problema que podem auxiliar o
sujeito a refletir sobre algo ja dominado no plano pratico. De um modo geral, as situagdes
propostas objetivaram criar um contexto desafiador e significativo, que integre um saber
intuitivo com um saber mais reflexivo.

Num novo trabalho intitulado: Aprender com Jogos e Situa¢oes-Problema, novamente,
Macedo, Petty ¢ Passos (2000) mostraram os jogos como recurso que leva o aluno a pensar. O
trabalho foi composto de duas partes: a primeira com textos tedricos que discutem a educagao
numa perspectiva construtivista, salientando temas como o desenvolvimento mental infantil, a
metodologia, o fracasso escolar, o papel do professor e a avaliagdo e diagnostico. Incluiram
também orientacdes para a realizagdo de um projeto com jogos visando coletar informagdes
sobre como o sujeito pensa, transformando o momento do jogo em um meio favoravel a
criacdo de situagdes que apresentam problemas a serem solucionados. Conforme os autores, o
trabalho com jogos devera, nesta perspectiva, objetivar com que o jogador tenha uma atuagio
0 mais consciente e intencional possivel e aprenda a analisar os meios que o levaram a ter ou
nao sucesso no jogo. Desse modo, o projeto com jogos deve propiciar ao jogador, € ao aluno
especialmente, a oportunidade de rever sua producdo e atitudes, sempre tendo como fim
modificar o que é negativo a realizagdo da atividade como um todo, ou melhorar os aspectos

que se apresentam insuficientes.
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Na segunda parte do referido trabalho, apresentaram uma analise de seis jogos de
regras: Quilles, Sjoelback, Caravana, Reta Um, Traverse e Quarto, enfocando a importancia
do trabalho realizado com situagdes-problema e suas implicacdes psicopedagogicas. Para os
autores, as situacdes-problema sdao caracterizadas como questdes elaboradas que t€ém como
referéncia momentos significativos do jogo. Representam pontos de impasse durante a partida
e exigem decisdes importantes para se obter um resultado positivo. Tém como objetivo
desencadear varios tipos de analise, propiciando um maior dominio sobre a estrutura do jogo,
tentando, assim, unir conhecimento e aprendizagem, podendo, eventualmente, o
conhecimento, ser transferido para outras situagdes. Assim, as situagdes-problema
correspondem a momentos de reflexdo sobre o jogo, envolvendo a capacidade de critica e
autocritica do jogador. Apresentam-se como uma oportunidade de formular e testar hipoteses,
isto ¢, de aprender a perguntar e buscar solug¢des, enfim, permitem ao jogador aprender a
pensar.

Torres (2001), realizou uma pesquisa no contexto de oficinas de jogos destinada a
adolescentes de 5 e 6 séries do Ensino Fundamental, com queixas de aprendizagem,
realizadas no LaPp do IP da USP. Foram investigados sete sujeitos, partindo da hipotese de
que as oficinas beneficiariam os processos de desenvolvimento e aprendizagem destes
sujeitos. A autora objetivou realizar uma analise e discutir os progressos alcangados pelos
sujeitos durante o trabalho desenvolvido, em relagdo a evolucdo operatdria, aos progressos
pedagogicos e aos progressos em relacdo a construcao de atitudes favoraveis a aprendizagem.
Objetivou ainda, proceder uma analise de processo, no contexto do jogo Rummikub, visando
exemplificar a evolugdo dos procedimentos e estratégias construidos pelos sujeitos durante o

trabalho realizado com esse jogo.
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As oficinas tiveram por objetivo oferecer, a grupos de adolescentes, um apoio a
aprendizagem escolar e ao desenvolvimento cognitivo, por meio de um trabalho com jogos e
desafios, colocados na forma de situagdes-problema. A evolugdo operatéria dos sujeitos foi
avaliada por meio da EDPL de Longeot, sendo que o pos-teste revelou uma evolugdo relevante
nos sujeitos. Os progressos pedagogicos foram avaliados por meio de duas provas, envolvendo
conteudos lingiiisticos e matematicos. Apds as atividades na oficina de jogos, todos os sujeitos
expressaram uma evolugdo relevante na prova de Matemdtica e apenas trés expressaram
progressos relevantes na de Lingua Portuguesa. Quanto as atitudes para a aprendizagem, a
analise realizada, a partir dos diarios escritos durante o processo das oficinas, revelou que
todos os sujeitos evoluiram, modificando seus perfis de aluno, saindo de situacdes de fracasso
escolar. J4 a analise microgenética das partidas com o jogo Rummikub permitiu escalonar os
padroes de respostas dos sujeitos em etapas de evolucdo que expressavam os processos de
equilibracao.

Assim, os resultados obtidos mostram que a inser¢ao dos sujeitos no projeto de oficinas
de jogos contribuiu favoravelmente para a evolucdo de cada um e evidenciou que este
trabalho, constituido dentro do espirito de uma pedagogia diferenciada e apoiado numa
perspectiva construtivista, consistiu numa alternativa possivel para o desenvolvimento e a

aprendizagem.
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2.3. O jogo de regras e os processos cognitivos

Reunidos no tema: “constru¢do dos processos cognitivos”, os trabalhos com jogos que
serdo apresentados, a seguir, analisam os processos cognitivos constitutivos do conhecimento
segundo a Otica piagetiana. Esses processos responsaveis pelo desenvolvimento cognitivo e
pela aprendizagem sdo abordados em termos das coordenagdes entre os observaveis do jogo e
as operacdes subjacentes as regras, da constru¢do das novidades, tendo como foco central os
possiveis e 0 necessario, responsaveis pela criatividade logica.

O trabalho de Brenelli, (1986), demonstrou e analisou as coordenagdes existentes entre
os observaveis do jogo de regras Quips, mostrando a maneira pela qual os sujeitos, num
contexto individual e grupal, coordenaram os observaveis de um jogo, tendo como finalidade
elaborar regras e executa-las; a pratica das regras propostas pelo experimentador, assim como
a compreensdo e a explicagdo das nogdes explicitas na situagdo. Observou-se, também a
influéncia da idade, do nivel operatdrio e da situacdo grupal no desempenho dos sujeitos em
dois tipos de jogo: jogo proposto pelo sujeito e jogo proposto pelo experimentador. Foram
analisados 39 sujeitos entre 5 e 9 anos, classificados segundo diferentes niveis de conservacao.
Participaram da situacao individual 12 sujeitos e 27 da situagdo grupal, organizados em grupos
de iguais e diferentes niveis operatorios.

Diante dos resultados, concluiu a autora que a idade e o nivel operatério se relacionam
aos desempenhos nos jogos. Em relagao a analise das regras, nos diferentes tipos de jogos em
termos de observaveis e coordenagdes, a pesquisadora procurou mostrar as operagdes que
estdo subjacentes as regras, demonstrando que, ao propor as criancas regras de um jogo, ou
pedir-lhes que as elaborem, significa dar-lhes oportunidade de realizar operagdes, estabelecer

relagdes, enfim, de construir o conhecimento 16gico-matematico. Assim sendo, observando-se
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como a crianga joga, pode-se verificar como esta estruturado seu pensamento, podendo o jogo
ser utilizado como diagnostico do seu modo de pensar. Também salientou sua utilizagdo como
meio de intervencdo, favorecendo os processos de equilibracdo, propiciando, desta forma, o
desenvolvimento cognitivo e social da crianga.

Abreu (1993), apresentou um trabalho de investigacdo realizado na perspectiva
microgenética de Inhelder et al (1992/1996), sobre os procedimentos desenvolvidos por 16
criangas de 5 a 10 anos, para o jogo Senha. Os dados colhidos, em trés sessdes, foram
organizados, segundo classificagdo em niveis descritos por Piaget (1981/1985 a) sobre a
evolucdo dos possiveis na crianga. Piaget fez um estudo transversal e definiu os niveis que
expressam os obstaculos cognitivos e sua superagdo para alcangar o dominio do sistema de
resolugdo, preocupando-se com 0s niveis estruturais no contexto tedrico dos processos de
equilibragao majorante. Assim, o objetivo desta pesquisa foi fazer uma andlise da construcao
do sistema de resolu¢do do jogo Senha por criangas, tendo como pardmetro os niveis de
compreensdo propostos por Piaget.

A analise dos dados procurou elucidar as agdes dos sujeitos em uma situagao-problema
especifica, contextualizada pelo desafio de dominar o sistema de resolugdo do jogo, sob a dtica
de teorias construidas pelos sujeitos, ao buscarem desenvolver estratégias cada vez mais
eficientes para ganhar o jogo. No referido trabalho, discutiu-se a importancia do jogo de regras
como uma situagdo que, além de se constituir numa atividade ludica, ¢ também uma situagio-
problema que, ao ser enfrentada, requer do sujeito atitudes que ndo se diferenciam
estruturalmente daquelas presentes em qualquer processo de constru¢cdo de conhecimento.
Existe, de um lado, o sujeito cognoscente que busca o dominio do sistema do jogo e, por
outro, o objeto a ser conhecido, o jogo. Na interagdo do sujeito com este objeto pode-se

observar um processo de inven¢do e de descoberta, sistemas possiveis de serem construidos
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nessa interagao a cada momento, pois sdo sistemas mais ou menos frageis que vao sendo
refeitos sempre rumo as compensagdes completas de um sistema em equilibrio. Concluiu,
também, ser importante a utilizacdo de jogos de regras no contexto pedagdgico como
situagdes-problema significativas para os alunos, uma vez que dizem respeito a conteudos
adequados ao sistema escolar, tais como: conceitos, fatos e principios; procedimentos; valores,
normas e atitudes.

Em sua pesquisa, Campos (1993) teve por objetivo compreender o carater
construtivista da epistemologia de Piaget, que concebe a constru¢do do conhecimento por
continuos movimentos para niveis de maior estabilidade, num sentido de evolucdo e a
interagdo sujeito/objeto em movimento de acomodacao e assimilagdo, num sentido dialético de
constante negagdo e superacdo, procurando também localizar a teoria do possivel e do
necessario como eixo fundamental da obra piagetiana. Os aspectos teodricos foram
contextualizados na situagao-problema oferecida pelo jogo O Cair das letras, de modo que a
logica subjacente a agdo fosse melhor observada e descrita. Na busca de solugdes, o jogador
deveria subordinar-se aos limites impostos pelas quatro formas em que o real se mostra — o
possivel, o impossivel, o contingencial e o necessiario — e por meio de abstragdo e
generalizacdo proceder a organizacao deste real, inicialmente confuso.

Com a analise, verificou-se que problematizar um objeto de conhecimento enriquece e
amplia a estrutura cognitiva, assim como compreender as n possibilidades oferecidas pelo real,
estende o nimero de relagdes necessarias ¢ amplia um dado sistema. A autora retirou de sua
analise implicagdes psicopedagdgicas que oportunizam o desenvolvimento de procedimentos
como agodes que levam ao €xito; que podem favorecer a consciéncia da agdo ou do processo
realizado pelo sujeito; que consideram o erro como um possivel entre outros, fecundo na

producgdo de novas idéias e na busca da reequilibragdo; e que admitem que o conhecimento do
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real permanece como virtual enquanto o sujeito ndo constrdi ou cria, progressivamente,
atualizagdo das possibilidades.

Propondo-se a investigar o raciocinio abdutivo de criancas, no contexto do jogo de
regras Super Senha, Brenelli (1996a) estudou, em situacao individual, 24 criangas com idade
entre 6 a 9 anos, realizando com os sujeitos sete partidas. O objetivo do jogo consistia em
descobrir a senha proposta, com um menor nimero de séries, utilizando-se das informagdes
fornecidas pelo adverséario. Adotando o método clinico-critico, desenvolvido pela escola de
Genebra, a pesquisadora conversava com 0s sujeitos a respeito de suas jogadas, a fim de
oportunizar a explicitacdo e uma possivel tomada de consciéncia dos procedimentos que
foram empregados para descobrir a senha. Os resultados indicaram que os raciocinios
desenvolvidos pelas criangas entre seis e nove anos, no jogo de senha sdo: as transducdes para
0s mais novos; intermediarios entre transducdes e principios de abdugdes para os de sete anos
e as dedugdes e abducdes para os de oito e nove anos. O trabalho procurou deixar claro a
importancia do processo abdutivo presente no jogo de regras, isto porque, para resolver a
situacao-problema que o jogo impde, o sujeito vale-se, de inicio, de um raciocinio abdutivo,
isto ¢, formula hipoteses provisorias que o levardo a possiveis dedugdes. Concluiu que o jogo
de regras constitui um meio fértil para o processo abdutivo, promovendo novas descobertas e
permitindo que o sujeito se arrisque, sem que isto lhe custe tanto.

Para investigar a relacdo entre o jogo Senha e a construgdo de possiveis, Piantavini
(1999) propos um contexto com duas diferentes intervengdes psicopedagogicas, uma limitada
a estrutura do jogo e a outra acrescida de situagdes problematizadoras explicitas. Teve como
pressuposto que, num processo de intervenc¢ao por meio de jogos, o sujeito tem a oportunidade
de constatar os erros e lacunas, favorecendo a tomada de consciéncia, que é necessaria para a

constru¢do de novas estratégias. Este processo se da por regulacdes ativas, isto é, supde
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escolhas deliberadas do sujeito, a fim de substituir os meios que se mostraram insuficientes ou
ineficazes para a resolucdo do problema, necessitando da constru¢do de co-possiveis para
definir o necessario. A andlise comparativa foi realizada através de dois grupos: um
experimental e um de controle, constituidos por 16 sujeitos cada um, classificados no nivel
analogico quanto a construcao de possiveis, no pré-teste, de acordo com a prova piagetiana de
Arranjos Espaciais e Egqiiidistancia.

Os resultados obtidos demonstraram que a intervengao baseada em problematizagdes
foi mais eficaz em desencadear nos sujeitos evolugdes e construgdes mais efetivas de
possiveis, mediante a analise dos proprios meios empregados no jogo. Os dados confirmaram
a importancia do jogo de regras em um contexto educativo e psicopedagdgico, como
desencadeador de reflexao nos sujeitos, proporcionando construgdes significativas do ponto de
vista cognitivo.

Diferentemente do jogo de regras de tabuleiro, a pesquisa de Bogatschov (2001)
procurou verificar se os jogos computacionais heuristicos e de a¢do favoreceriam a evolugao
dos possiveis, em criancas do Ensino Fundamental e, ainda, comparar qual dos jogos seria
mais eficiente para essas construgdes. Participaram da pesquisa 30 sujeitos que freqiientavam
um grupo de refor¢o escolar por apresentarem baixo rendimento escolar e que revelaram, no
pré-teste, o nivel analogico IA de possiveis. Foram divididos em dois grupos e submetidos a
interven¢do com jogos: grupo 1, com o jogo heuristico Sherlock, e o grupo 2, com o jogo de
acdo Skunny. Apos a interven¢do, foram realizados dois pds-teste e os dados revelaram que
houve evolugdo quanto aos niveis de possiveis em ambos os grupos, embora com diferentes
graus de evolugao.

Pode-se dizer que os jogos computacionais constituem ambientes de desafios para o

sujeito, quer sejam heuristicos ou de agdo, isto porque os jogos solicitam que o sujeito nao
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somente elabore procedimentos, mas também os avalie em funcao dos resultados obtidos nas
jogadas. Os fracassos sucessivos no inicio tornaram necessaria a corre¢ao, seja por
substitui¢do ou pela melhoria dos procedimentos utilizados. E importante ressaltar que, no
inicio da intervengdo, as mudangas nos procedimentos eram realizadas através de ensaio e
erro, porém, no decorrer do processo, muitos passaram a combinar os procedimentos com base
nos resultados obtidos. Quanto ao fato de os jogos se diferenciarem pela propria proposta,
foram obtidos resultados diferentes na evolucdo dos possiveis. Os pos-testes revelaram uma
diferencga significativa para os sujeitos que utilizaram o jogo heuristico, os quais chegaram a
alcangar niveis mais elevados de possiveis em relacdo aos sujeitos que trabalharam com o jogo

de agdo, significando que aquele tipo de jogo seria mais favoravel a constru¢ao de possiveis.
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2.4. Jogo de regras como recurso diagnostico

Freqiientemente, tem-se dado énfase ao jogo simbolico como recurso no
psicodiagndstico, por permitir conhecer a realidade da crianga, todavia, aqui serdo apontados
os trabalhos que orientaram sua énfase no uso do jogo de regras para compor o diagndstico
psicopedagogico, enquanto recurso complementar. Neste sentido, Brenelli (2001a), em seu
trabalho: Espaco ludico e diagnostico em dificuldades de aprendizagem: contribui¢des do
jogo de regras, partindo da hipotese de que a crianga reflete sua estrutura cognitiva ao elaborar
espontaneamente as regras de um jogo, ao organizar a partida e ao praticar as regras por ela
propostas, salientou que o psicopedagogo pode inferir, levantando hipoteses diagnosticas, a
respeito da estruturacdo logica de seu pensamento.

Baseando-se nos resultados de uma de suas pesquisas, realizada anteriormente (1986),
a autora destacou alguns procedimentos e incluiu outros para a orientagdo da “hora de jogo
diagnéstica”, utilizando, como recurso, o jogo de regras. Propds que se apresentasse um jogo,
de preferéncia ndo conhecido pela crianga, fazendo, em seguida, um questionamento sobre a
constru¢do das regras para o jogo, designando este procedimento de “jogo proposto pela
crianca” ou “jogo espontaneo”. Construiu um quadro com nove categorias, definidas por suas
caracteristicas positivas e negativas, que poderiam servir de indicadores para a andlise do
desempenho da crianga. Além de proceder a analise do “jogo espontdneo”, a autora sugeriu
também a analise dos procedimentos e das solugdes apresentadas pela crianca diante de
situagdes-problema engendradas pelo jogo, pois a analise das contradi¢des, das possibilidades
de supera-las ou nao, dos raciocinios empregados durante o jogar, constituiriam indicios e
permitiriam também inferéncias a respeito da estruturagdo cognitiva de que a crianga dispoe.

Enfim, destacou que na Psicopedagogia, a aplicagcdo de jogos de regras no processo
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diagnostico das dificuldades de aprendizagem pode ser um recurso util e complementar aos
testes e provas.

Nesta mesma linha, Ribeiro (2001) realizou uma pesquisa, utilizando-se do método
microgenético, onde analisou o funcionamento cognitivo de criangas com queixas de
aprendizagem por meio do Jogo das Boas Perguntas, de modo a evidenciar como as criangas
usavam conhecimentos prévios e como construiam novos conhecimentos. Realizou-se estudo
de caso, com sujeitos entre 8 ¢ 12 anos, ¢ analisou-se o funcionamento cognitivo por meio de
categorias referentes a aspectos cognitivos e afetivos das condutas. Realizou-se de inicio,
provas de classificacdo e partidas do jogo em que as criangas usaram os procedimentos que
lhes pareceram adequados para ganhar. Na segunda etapa, visando a aprendizagem de
estratégias, foram empregadas a técnica de “troca de papéis no jogo” ¢ a exercitacdo de
esquemas a ele relacionados. No final, como pos-teste, foram jogadas partidas do mesmo jogo,
sem troca de papéis, mas com conteiido novo - novas figuras - e foi reaplicada a prova classica
de classificagdo. Os resultados mostraram ter sido o jogo um recurso que promoveu a
aprendizagem de novos meios para jogar. Isto porque a interagdo com a experimentadora, na
forma de troca de papéis, foi um recurso que deu origem a aprendizagem de novas estratégias
para cinco criangas, sendo que quatro delas mantiveram as estratégias aprendidas na
interveng¢do com troca de papéis e as generalizaram para a modalidade do jogo com novo
conteudo.

O estudo mostrou também que um sistema de categorias pode melhor caracterizar o
funcionamento cognitivo das criangas, fornecendo informagdes sobre o seu processo de
aprendizagem, ajudando a compreender aspectos novos da queixa escolar. Outro aspecto
levado em conta foi que, na analise do funcionamento cognitivo, ¢ importante considerar

também os aspectos afetivos das condutas. Os resultados evidenciaram a relagdo entre as
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atitudes das criancas e a extensao de suas aprendizagens, remetendo a questdo do estreito
paralelismo existente entre a afetividade e a cognigdo, como sendo dois aspectos
indissociaveis da agdo. Por fim, a pesquisa contribuiu com diretrizes metodologicas para o
estabelecimento de procedimentos de diagndstico-interven¢ao combinados, que podem ser
uteis também na avaliagdo da aprendizagem escolar.

Inspirada em Brenelli (2001a), Dell'Agli (2002) buscou, por meio de um trabalho
empirico, investigar as possibilidades de um jogo de regras ser introduzido no diagndstico
psicopedagdgico, a fim de avaliar a construcdo da nocdo de classificagdo. Seu objetivo
principal foi o de verificar as relagdes existentes entre os niveis evolutivos de classificacdo e
as condutas apresentadas pelos sujeitos no jogo Adivinhe o Animal. Foram avaliados 40
sujeitos que freqiientam o Ensino Fundamental, sendo 10 de cada nivel evolutivo de
classificagdo, segundo Piaget: colecdo figural, cole¢do ndo-figural, inclusdo hierarquica de
classe e raciocinio combinatério. Procedeu-se a avaliagdo dos niveis evolutivos dos sujeitos
através da prova classica de classificagdo espontinea, inclusdo hierarquica de classes e
combinag¢do de fichas de varias cores. Em seguida, foram realizadas quatro partidas com o
jogo, sendo que em cada uma se jogava sujeito-experimentador, depois os papéis eram
trocados e o experimentador s6 realizava questdes com critérios logicos. A troca de papéis
teve como objetivo verificar se havia mudancas no modo de proceder dos sujeitos, apos as
jogadas realizadas pelo experimentador.

Os dados mostraram que existe relacdo entre os niveis evolutivos dos sujeitos quanto a
nogao de classificagdo e raciocinio combinatério e as condutas apresentadas por eles no jogo,
demonstrando que o jogo de regras Adivinhe o Animal é um recurso eficaz para auxiliar no
diagnéstico psicopedagogico da nocdo de classificagdo. As andlises revelaram também que a

troca de papéis foi importante para desencadear mudangas nas condutas dos sujeitos, quando
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estes estavam mais suscetiveis a desequilibrios e reequilibrios, observadas por meio das
mudancgas positivas de seus procedimentos no jogo. No entanto, os sujeitos em que nao se
observaram mudancas nas condutas de jogo, foram aqueles que ainda ndo contavam com uma
estrutura cognitiva que permitisse desequilibrios, o que vem reiterar os resultados obtidos por
Inhelder, Sincler e Bovet (1974/1977) sobre aprendizagem e estruturas do conhecimento,
quando constataram que as aprendizagens se inserem nos mecanismos gerais do
desenvolvimento, isto ¢, um processo de intervencao ¢ favoravel a aprendizagem, dependendo
entretanto do nivel de desenvolvimento da crianga quanto aquela nogdo. Os dados afirmaram,
portanto, a importancia do jogo de regras no contexto de diagnostico psicopedagogico, por
permitirem a explora¢ao dos aspectos cognitivos embasados no método clinico, neutralizando

os inconvenientes decorrentes de avaliagdes classicas.
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2.5. Utilizacao do jogo de regras em perspectivas variadas

Outras pesquisas foram encontradas, como as que se seguem, que apontam para
diferentes e interessantes perspectivas do uso de jogos de regras. O trabalho de Fiorot (2001),
orientado quanto a concepgdo de professores sobre a aprendizagem, procurou relacionar a
concepe¢do de professores a respeito dos fatores que interferem no processo de aprendizagem
dos alunos e a concepcao destes professores a respeito dos fatores que interferem no seu
proprio desempenho, diante de uma situagcao-problema, caracterizada por um jogo de regras.
Foram investigados 20 sujeitos, que atuavam como professores de criangas e adolescentes,
utilizando-se de entrevistas, questiondrios e duas modalidades do jogo Senha como
instrumentos para a coleta de dados. A pesquisa foi realizada em duas etapas: na primeira,
foram aplicados uma entrevista e um questionario e ocorreu a primeira sessao com o jogo, na
modalidade 1; na segunda etapa foi realizada a segunda sessdo com o jogo, na modalidade 2,
sendo aplicados a segunda entrevista e um novo questiondario. As entrevistas e os questionarios
permitiram investigar as concepcoes dos sujeitos tanto em relacao ao desempenho escolar dos
alunos, quanto a respeito do seu proprio desempenho no jogo. Os dados foram analisados com
base na epistemologia genética, considerando-se a visdo construtivista sobre desenvolvimento
e a aprendizagem, levando-se em conta os temas: a visdo construtivista do erro, a constru¢ao
do possivel e do necessario e a relagdo entre o fazer e o compreender, abordados a partir da
noc¢ao de interdependéncia proposta por Piaget.

Os resultados demonstraram haver uma relagao entre a concepgao que os professores
tém a respeito da aprendizagem dos alunos e da sua propria, o que foi confirmado pela analise
do desempenho dos sujeitos no jogo Senha. Face aos resultados, apontou a pesquisadora, € 0s

estudos que levam em conta as novas concepgdes de aprendizagem, se torna urgente a
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necessidade de possibilitar aos professores novas vivéncias pedagdgicas, novas formas de
aprender para que novas formas de ensinar possam ser constituidas, sugerindo que o trabalho
com situagdes-problema, propostas pelos jogos de regras, possa ser um terreno fértil para esse
proposito.

A pesquisa de Santos (1997) se dirigiu ao uso de jogos de regras por criangas
portadoras de necessidades especiais. O trabalho objetivou investigar, em um contexto
psicogenético, o raciocinio de criangas portadoras de sindrome de Down e as denominadas
“normais”, no jogo de regras Domino das Quatro Cores, com base na teoria de Piaget.
Participaram da pesquisa 36 criangas com idades de 7, 9 e 11 anos divididos nos dois grupos
citados e o jogo utilizado foi apresentado em quatro situagdes experimentais, com matrizes de
tamanhos diferentes. Com base nos dados obtidos, realizou-se uma analise do nivel estrutural
dos sujeitos, de acordo com os niveis dos erros sistematizados por Macedo (1992),
verificando-se que os portadores de sindrome de Down se encontravam no nivel I, isto &,
faziam o jogo por fazer, sem uma agdo intencional e o acerto, quando acontecia, era resultado
da sorte. Segundo a pesquisadora, isto ¢ decorrente do fato de essas criangas nao possuirem a
estrutura de pensamento necessaria a solugdo da tarefa. A pesquisa também confirmou que,
pelo fato de essas criangas terem uma preocupagdo imediata e menor aten¢ao nas situagdes em
geral, durante a execug@o do jogo langavam mao de regulagdes automaticas e repetitivas. As
criangas, ditas “normais’, oscilaram entre os niveis II, Intermediério e III, isto é apresentaram
desde a ambivaléncia das respostas, levando em conta na maioria das vezes a colocacao
apenas de uma peca do jogo (nivel II), até a compreensdo total do problema, quando o sujeito
foi capaz de pré-corrigir os erros, levando em conta a figura como um todo (nivel III).

Simultaneamente, efetuou-se, com base na abordagem microgenética, uma analise

funcional dos procedimentos utilizados pelos sujeitos na resolugdo da situagdo-problema
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proposta pelo jogo, verificando-se que os portadores da sindrome de Down apresentaram uma
dificuldade na escolha de procedimentos adequados, uma vez que utilizavam praticamente os
mesmos procedimentos, independente da idade. Essa criancas, segundo a autora, agem de
forma estereotipada, o que parece remeter-se ao nivel estrutural de seu pensamento. As
criancas “normais” adotaram procedimentos diversos, porém as dificuldades para a escolha de
estratégias adequadas foram bastante semelhantes entre as trés idades. O presente estudo
buscou langar uma nova proposta de trabalho junto aos portadores da sindrome de Down,
utilizando jogos de regras como instrumento de avaliacdo dos processos cognitivos e
interven¢do psicopedagbgica.

Um importante estudo realizado por Rossetti (2001) teve como objetivo investigar
diferentes aspectos da preferéncia ludica em uma amostra de criancas e adolescentes
brasileiros, bem como as definicdes espontaneas dos sujeitos sobre os conceitos de jogo,
brinquedo e brincadeira ¢ a estratégia utilizada por eles na pratica de jogos de regras de mesa.
Participaram da pesquisa 100 sujeitos entre 6 a 14 anos, alunos do pré a 8* série de escolas
particulares. Como instrumentos de coleta dos dados, foram utilizados um roteiro de entrevista
sobre a sua preferéncia ludica, um questiondrio estruturado sobre as defini¢des de jogo,
brinquedo e brincadeira e os jogos de regras de mesa escolhidos como os preferidos por 12
sujeitos. Os dados receberam tratamento estatistico e foi possivel verificar que as atividades
ludicas continuam ocupando lugar importante na rotina didria de criancas e adolescentes,
sendo os jogos de regras em espago aberto os preferidos pela grande maioria de sujeitos e que
no contexto escolar os jogos ainda estdo bastante associados apenas a pratica da Educagdo
Fisica. A analise também mostrou que ¢ parcial a diferenciagdo que os sujeitos fazem entre os
conceitos de jogo, brinquedo e brincadeira. Ainda se observou que, para os jogos preferidos,

as regras eram conhecidas, o que implica no “jogar certo”, porém os sujeitos utilizavam pelo
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menos uma estratégia para tentar chegar a vitéria, o que demonstrava a intencdo de “jogar
bem”. Concluindo, neste estudo foi possivel investigar a preferéncia ludica e ressaltar a
importancia que essas atividades continuam tendo na vida de criangas e adolescentes,
merecendo a atencdo de pais, educadores, psicologos e de todos aqueles que procuram

entender os fenomenos contemporaneos tipicos da infancia e adolescéncia.
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2.6. O jogo de regras e as construcoes dialéticas

Por ultimo, foram reunidos, num Unico tema, pesquisas que trabalharam com os jogos
de regras na perspectiva das construcdes dialéticas. Como ja foi visto, a dialética, segundo o
construtivismo piagetiano, representa os modos de acdo dos processos cognitivos em suas
fases construtivas, enquanto constru¢do de novas interdependéncias, que procedem por
implicagdes entre acdes significativas e ndo apenas deduzidas pela exploragdo discursiva.

Uma vez que o presente estudo se orienta ao jogo de regras numa perspectiva dialética,
apresentar-se-a0 pesquisas com jogos em que as analises se orientam as construgdes das
interdependéncias responsaveis pelo conhecimento.

Torres e Macedo (1994) apresentaram uma anélise, por intermédio do jogo Torre de
Hanoi, onde foram estudados os aspectos dialéticos presentes na constru¢do do conhecimento.
Os autores buscaram fazer uma correlacdo entre os quatro aspectos construtivos do
conhecimento: conceito, predicado, inferéncia e julgamento e os quatro operadores
fundamentais ao processo ensino-aprendizagem: copia, exercicio, raciocinio e interpretagdo.
A correspondéncia entre a circularidade dialética e os componentes do processo ensino-
aprendizagem pdde ser entendida uma vez que o conceito consiste na definigdo formal de um
objeto e diz respeito ao que ¢ da ordem do geral, sendo que a copia, referindo-se ao ato de
repetir aquilo que o objeto ¢, reproduz a forma geral ja definida desse objeto. O predicado, por
sua vez, diz respeito as particularidades do objeto, sendo portanto da ordem do particular,
correspondendo a ele a idéia do exercicio, que se relaciona aos diferentes modos, ao modo
particular de se fazer algo. A inferéncia, que pode ser considerado o ato de se estabelecer
relagdes entre agdes e realizar operagdes necessarias em fungdo destas articulagdes, esta em

estreita correlagdo com o uso do raciocinio, no ato de aprender. E, finalmente, para o
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Jjulgamento, que ¢ a capacidade de trabalhar com raciocinios aplicados a contetdos, o operador
correspondente seria a capacidade de interpretacdo que o sujeito faz dos contetdos. Feita a
correlagdo, analisaram, em um contexto construtivista, a idéia da cdpia e do raciocinio, tendo
por base o jogo Torre de Hanoi, cujo objetivo ja foi anteriormente explicado na pagina 34 do
presente estudo. Para atingir com sucesso o objetivo do jogo, copiar A em C, sO serd possivel
ao sujeito pela operagdo de correspondéncia, o que implica construir um ‘“caminho” que
possibilite esta transferéncia. Este ¢ um processo de transformacdo, pois ¢ a qualidade do
conteudo das agdes do sujeito que possibilitardo tal reprodugdo ou copia em outro lugar. Isto é,
para copiar A em C, ele ndo podera realizar a movimentagao dos discos de forma arbitraria e
aleatoria, mas devera descobrir o jogo de interdependéncias entre suas agdes, 0 que requer
previsdo, antecipacdo e planejamento, envolvendo, em geral, sua capacidade de raciocinio.
Concluiram, portanto, que cabe a Psicopedagogia institucional auxiliar alunos e educadores a
resgatar o sentido epistemologico para a copia e para o raciocinio, diferente daquele
largamente utilizado em livros didaticos e nos exercicios do dia-a-dia da sala de aula, hoje tao
criticados por ndo terem significado para o aluno.

Com a inten¢do de investigar os processos de formagdo do pensamento dialético,
Rosetti (1996) utilizou-se do jogo de regras A Arca de Noé. Participaram da etapa 1 da
pesquisa, 28 sujeitos da 4 , 6 e 8 séries do Ensino Fundamental, sendo o objetivo analisar o
grau de compreensao dos sujeitos em relagdao ao jogo. Foram realizadas 5 partidas com cada
um ¢ os dados obtidos permitiram classificar os sujeitos de acordo com os 3 niveis evolutivos
propostos por Piaget (1980/1996), no Jogo dos Animais. Na etapa 2, participaram 7 escolares
classificados no nivel I, 9 no nivel I e 7 no nivel III. O objetivo foi verificar a eficacia da
técnica da “inversdo de papéis”, tendo sido realizadas 5 partidas, com a experimentadora

representando ora um jogador do nivel I, ora do nivel II, ora do nivel III. A analise dos dados
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obtidos nesta etapa permitiu verificar que, de uma maneira geral, os sujeitos jogaram melhor
apos a realizagdo das partidas com a inversdo de papéis, notadamente nos sujeitos dos niveis |
e I, que jogaram com a experimentadora representando um jogador de nivel III.

Concluiu a pesquisadora que o jogo Arca de Noé parece ser eficiente instrumento de
analise dos processos cognitivos. Por outro lado, o estudo evidenciou ser a técnica de
“inversdo de papéis” um recurso que auxilia a constru¢do de procedimentos mais adequados
para a resolucdo da situag@o-problema proposta pelo jogo, uma vez que a interagdo com outro
nivel (nivel III) parece ter desencadeado situagdes nas quais o pensamento dialético foi
necessario na constru¢do de novas interdependéncias, levando a um melhor desempenho no
jogo.

Alves (1997), para estudar a evolugdo do pensamento dialético em um contexto
psicogenético, utilizou-se de um jogo proposto por Piaget (1980/1996) que envolve a
descoberta das regras por intermédio de uma seqiiéncia de cores. Os resultados permitiram
concluir que, quanto mais velhos os sujeitos, menor nimero de jogadas € necessario para
descobrir a regra do jogo, e que iniciar uma partida de ndo-correspondéncia parece favorecer o
desempenho dos sujeitos nas proximas situagoes.

Magalhdes (1999) analisou estratégias e procedimentos de criangas no jogo Cara a
Cara. Participaram da pesquisa 24 sujeitos com idades entre 7 a 13 anos, tendo sido realizados
dois estudos, cada um com 12 sujeitos, com o mesmo jogo, porém utilizando-se maneiras
diferentes de jogar. Com o primeiro grupo, realizou-se um torneio no qual os participantes
jogavam de 3 a 5 partidas com cada um dos integrantes de seu grupo, realizando-se, ainda,
partidas em duplas. O segundo grupo, seguiu a mesma organizacdo, contudo, jogou sem
tabuleiro, e houve uma entrevista final sobre as situagdes-problema relativas ao jogo. A

analise dos dados enfocou os temas: apreensdo das regras do jogo; erros no descarte das
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figuras; tipos de perguntas formuladas; relacdes entre as perguntas de uma crianga no decorrer
da partida; interagdo entre as criangas ao jogarem em duplas; explicacdo dos sujeitos sobre o
jogo no contexto das situagdes-problema.

Os resultados levaram a conclusdo de que houve diminui¢ao dos erros e construgao de
procedimentos mais eficazes em fun¢ao do aumento da idade e da experiéncia adquirida pelos
sujeitos no desenrolar das partidas. Os estudos enfocaram especialmente os aspectos que
envolvem a constru¢do dialética, tais como a interdependéncia entre processos de
aprendizagem e desenvolvimento, constru¢ao da significacdo (incompatibilidade e negagdo) e
as conexdes entre predicado, conceito, juizo e inferéncia.

Procurando estudar os aspectos cognitivos e afetivos da dialética formulada por Piaget,
Queiroz (2000) realizou um estudo de caso com trés sujeitos. O objetivo foi a analise dos erros
em suas relagdes com a equilibragdo e a analise dos aspectos da equilibragdo segundo os tipos
de condutas apresentados pelos sujeitos. Adotou-se o método clinico, com perguntas de
exploracdo, justificacdo e controle, a partir das observagdes das caracteristicas dos niveis de
erros observados no jogo Senha, em trés sujeitos que apresentavam dificuldades de
aprendizagem e comportamentos inadequados a situacdo escolar. Os dados foram tratados por
analise microgenética dos procedimentos apresentados, ocorrendo comportamentos em que se
evidenciaram as caracteristicas do pensamento dialético piagetiano. Concluiu-se que os
comportamentos apresentados sdo instaveis em relagdo aos niveis de desenvolvimento e
conduta, isto €, os resultados mostraram que um sujeito ndo apresenta evolugdo em formato
padrdo ou linear; e que os erros sistemdticos estavam vinculados a manifestacdes da
afetividade e sustentavam desequilibrios dificilmente reconhecidos pelos sujeitos. Segundo o

autor, isto se explica pelo fato de que a dicotomia afetividade e cogni¢do ndo encontra suporte
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na teoria de Piaget, isto ¢, a afetividade deve ser entendida como algo que faz parte das
regulacdes das a¢des de um sujeito, ligando-se pois, a valores, vontades e condutas.

Ortega et al (2002), investigaram, em um contexto psicogenético, a formacdo do
pensamento dialético, por meio da utilizagdo de um jogo de regras denominado Mastergoal
que ¢ um misto de xadrez (jogo de mesa) e futebol (jogo de agdo). O estudo tomou como
ponto de referéncia a pesquisa realizada por Piaget (1980/1996) intitulada Um sistema de
deslocamentos espago-temporais, realizada com sujeitos de 3 a 13 anos, no qual utilizou o
jogo Xadrez Simplificado. Participaram como sujeitos 12 escolares, com 12 e 14 anos, sendo
cada grupo composto por 6 sujeitos de cada idade. Foram jogadas varias partidas entre os
sujeitos, em forma de campeonato, tendo sido registrado e analisado um par de jogadas,
realizadas por cada dupla, para a avaliacao das estratégias criadas pelos jogadores.

Diante da andalise dos dados obtidos, verificou-se que os sujeitos mais velhos
apresentaram, em relagdo a criacdo de estratégias necessarias para vencer o jogo, melhor
desempenho do que os mais novos, alcancando um nivel mais evoluido na construcdo do
pensamento dialético, segundo os niveis estabelecidos por Piaget no jogo Xadrez Simplificado,
ndo se encontrando, porém, uma correspondéncia entre algumas idades dos sujeitos
pesquisados por Piaget e os estudados neste trabalho. Por outro lado, verificou-se a adequagao
deste jogo na andlise de processos cognitivos pois, por meio das jogadas realizadas durante as
partidas, pode-se inferir o raciocinio utilizado pelos sujeitos para efetua-las. Este dado parece
indicar que o jogo estudado pode ser adequado para um trabalho de intervencao
psicopedagdgica com criancas ¢ adolescentes com dificuldades de aprendizagem, com a
finalidade de promover o desenvolvimento cognitivo.

Como se pode ver, os trabalhos apresentados indicam os jogos de regras como um

recurso adequado para o desenvolvimento cognitivo e socio-afetivo de criancas e adolescentes,
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tanto no processo de ensino-aprendizagem que se realiza em sala de aula, como nos trabalhos
psicopedagdgicos desenvolvidos com alunos que apresentam dificuldades para aprender.

Por ser intencao desta pesquisa analisar as constru¢des cognitivas realizadas por alunos
que apresentam queixas de dificuldades escolares, através de suas condutas apresentadas num
jogo de regras - Traverse - torna-se necessario apresentar as relagdes existentes entre a teoria

piagetiana e o jogo selecionado.
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O JOGO TRAVERSE E
DELINEAMENTO DO ESTUDO
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3.1. Analise do jogo Traverse na perspectiva da construciao

dialética

O jogo utilizado nesta pesquisa foi o Traverse, um jogo de tabuleiro, jogado entre dois
adversarios, similar ao jogo Xadrez Simplificado para criangas, analisado por Piaget
(1980/1996). Esse jogo implica um sistema de deslocamentos espaco-temporais, exigindo a
elaboragdo de estratégias adequadas para que se possa vencé-lo. Neste jogo sao colocados em
evidéncia fatores que indicam a presenca de construgdes dialéticas, tais como: a construcao de
interdependéncias espaco-temporais entre as pecas € as jogadas realizadas; uma relativizacao
constante das significagdes das pecas e dos lugares ocupados por elas, uma vez que elas se
modificam a cada lance; além de, exigir do jogador uma utilizagcdo continua de implicagdes
entre suas acdes e as do adversario, o que se configura como interdependéncias de
reciprocidade.

Quanto as interdependéncias espaco-temporais, pode-se dizer que o aspecto temporal
presente no jogo Traverse refere-se a duracdo e sucessdo das jogadas, isto € a seqii€ncia
intercalada dos movimentos dos dois adversarios. E uma relagdo entre o antes e o depois ou
melhor dizendo, entre o presente, o passado e o futuro. O presente refere-se a0 movimento que
um dos jogadores deve fazer, considerando a posi¢do atual das pegas, em fun¢do das
transformagdes que os movimentos anteriores provocaram e dos proximos movimentos a
serem realizados. O passado refere-se as transformagdes ocorridas em funcao das agdes ja
efetuadas, que influenciam a agdo presente e influenciardo as futuras. O futuro refere-se a
antecipacdo das conseqiiéncias da agdo presente, que sofreram conseqiiéncia de

transformagdes passadas. O futuro é uma projecdo das relacdes entre as transformacgdes
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realizadas no passado e a acdo presente, no sentindo de uma retroacao e de uma proagdo das
acoes.

O aspecto espacial refere-se as relagdes topoldgicas, euclidianas e projetivas que o
jogador devera realizar entre as suas pecas, as do adversario e o tabuleiro. O espaco
topoldgico, de acordo com Piaget e Inhelder (1948/1993), ¢ referente ao interior de uma
figura, e exprime suas propriedades intrinsecas, ndo sendo, portanto, um espago total que
engloba todas as figuras. Suas relagdes sdo constituidas entre as partes vizinhas de um mesmo
objeto ou entre um objeto e sua vizinhanga imediata, de modo continuo, sem referéncia as
distancias. Este subsistema espacial exprime propriedades dos objetos como a vizinhanga, que
¢ a percepcdo da proximidade dos elementos num mesmo campo; a separagdo, percepcao de
que os objetos ocupam posi¢des distintas no espaco; a ordem, que faz estabelecer relagdes
ordenadas num conjunto e o limite, que relaciona o que esta entre, dentro ou fora do objeto. As
discriminacdes que se baseiam em propriedades topoldgicas comegam a surgir no inicio do
periodo pré-operacional e a maioria dessas relacdes se integra em sistemas operacionais
estaveis por volta dos 7 anos de idade. Portanto, na crianga, a constru¢do do espago se inicia
pela constituicdo dos proprios objetos, com seu espago interior, antes de se estender as
relacdes reciprocas dos objetos num quadro mais amplo ou num espago propriamente dito. No
caso do jogo Traverse, as relagdes topologicas referem-se as propriedades intrinsecas de cada
peca, que se movimentam no tabuleiro, conforme a caracteristica de suas formas. Pegas
diferentes (circulo, quadrado, tridngulo e losango), devem ser movidas em dire¢des diferentes.
Referem-se também as relagdes de vizinhanga e proximidade entre as diversas pegas que estdo
no jogo.

Diferentemente, os espagos projetivo e euclidiano procuram situar os objetos e suas

configuracdes em relagdes mutuas, segundo sistemas de conjunto que consistem em projecoes,



92

como as perspectivas, ou em coordenadas dependentes de eixos: esquerda, direita, em cima,
embaixo, por exemplo. O espago projetivo se inicia quando o objeto ou a figura deixam de ser
considerados em si mesmos, passando a ser vistos segundo um ponto de vista, ou do sujeito ou
do outro. Ele supde uma coordenagao entre objetos distintos uns dos outros, num sistema de
referéncias movel dado pelos diferentes pontos de vista. No jogo Traverse esta coordenagao ¢
realizada através das relagdes de direita, esquerda, em cima, embaixo, para frente e para tras,
realizadas entre as pecas do sujeito e delas com as do adversario, porém tendo sempre como
referéncia dois pontos de vista: o do sujeito e o do adversario.

Paralelamente ao espago projetivo, constroe-se o espaco euclidiano que coordena os
objetos entre si em relagdo a um quadro de referéncia estavel, no caso do jogo, o tabuleiro,
exigindo, com isto, a conservacao das superficies, do comprimento e da distancia. No jogo a
ser utilizado, essas coordenagdes sdo realizadas ao se relacionar as pegas do jogador com as do
adversario e o tabuleiro. S3o expressas, por exemplo, na determinagdo das distancias (o
nimero de casas) que deverdo ser percorridas para se fazer a travessia das pecas, € na
execucdo dos “passes longos” e “séries de pulos” consecutivos, que exigem do jogador a
percepcao de uma simetria entre os espagos a serem pulados.

Quanto as interdependéncias de reciprocidade, podem ser compreendidas como as
relacdes que o sujeito estabelece entre as suas agdes ¢ as do outro jogador. Em seu
desenvolvimento, o individuo passa por etapas de socializacdo que correspondem aos estagios
de seu desenvolvimento cognitivo, a partir de um nivel em que ele ainda estad entregue a si
mesmo. Nesta fase, a do periodo sensoério-motor, que precede o aparecimento da linguagem,
ndo se pode falar, segundo Piaget (1965/1973), em socializacdo da inteligéncia, a ndo ser
numa inteligéncia puramente individual. Com o aparecimento da linguagem até mais ou

menos 7/8 anos, que é caracterizado como o periodo simbolico, apresenta-se um comego
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muito significativo de socializagdo intermediaria entre o pensamento individual e o de
cooperacdo. Nesta fase as trocas interindividuais das criangas sdo caracterizadas por um
egocentrismo que se pode definir por uma indiferenciagdo relativa do ponto de vista proprio e
do ponto de vista do outro. Pode-se perceber bem nos jogos coletivos dos pequenos que cada
um joga, em parte, por si, sem coordenagao de conjunto. Ha uma centracdo intuitiva que
implica o egocentrismo, onde a prioridade é o ponto de vista subjetivo imediato, em oposi¢ao
as relacdes descentradas e objetivas, que constituem as relagdes de ordem operatoria.

No periodo das operagdes propriamente ditas, a partir de 7/8 anos, hd um nitido
progresso da socializagdo e a crianga ndo pensa mais em funcdo dela s6, mas procura
coordenar o real ou possiveis dos diferentes pontos de vista. Torna-se cooperativa e seus jogos
coletivos abarcam regras comuns. Assim sendo, as relagdes de reciprocidade, no jogo
Traverse dizem respeito as relagdes estabelecidas entre as jogadas do sujeito e as do
adversario.

Piaget et col (1980/1996), descreveram em sua pesquisa com o jogo Xadrez
Simplificado, trés niveis evolutivos de condutas. Serd util apresentd-los uma vez que serdo
considerados como referéncias para a analise do jogo Traverse, dada a similaridade entre os
jogos.

Nivel IA — o sujeito ndo faz nenhum jogo de conjunto, limitando-se a deslocamentos
individuais das pegas sem relacdo entre elas, ndo ha implicagdo entre agdes.

Nivel IB — é compreendido o movimento de cada peca, aparecendo as implicagdes
entre agdes de forma simples (AB) e ndo compostas (AB e BC). As implicagdes se limitam
exclusivamente a relacdes espaciais de posicdo e de deslocamento, sendo negligenciada a

ordem temporal de sucessoes.
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Nivel ITA — aparecem as implicagdes compostas, realizadas através de coordenagdes
espago-temporais. Entretanto, tais composi¢des aparecem em “projetos locais”, modificando
localmente o estado do jogo, constituindo apenas um inicio de reciprocidade entre os jogos
dos parceiros.

Nivel IIB — ja ha “programas de conjunto”, com uma abertura aos possiveis € uma
programacao de otimizacdo. As relagdes deste nivel sdo transformacionais, na medida em que
podem modificar o estado total do sistema e as relagdes entre os jogos dos dois parceiros.

Nivel III — ha, neste nivel, um certo aspecto de negacdo ou de exclusdo, ou seja, ha a
deducao das conseqiiéncias que teriam tido a efetivagdo de uma acao possivel, mas que de fato

ndo foi realizada, tanto nas jogadas do sujeito como nas do adversario.
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3.2. Identificacao do Problema e Justificativa

A teoria piagetiana explica a constru¢ao do conhecimento pela equilibragdo, como um
processo de ultrapassagem de um estado a outro, qualitativamente diferente e melhor. E uma
estruturacgdo orientada para um equilibrio hierarquicamente superior, passando, no entanto, por
desequilibrios e reequilibragdes. Este processo de equilibragdo provoca, de maneira intrinseca,
uma busca de novas construgdes e nunca tem um ponto definitivo de parada, a nao ser fases de
equilibrios provisorios.

A equilibragdo pode ser representada por uma "espiral" na qual os progressos em um
subsistema conduzem a rearranjos de outros e estes ultimos repercutem, por sua vez, sobre o
primeiro. E, portanto, esse movimento de construgio de novas relagdes, acompanhado de
passos retroativos e proativos, que enriquece o sistema cognitivo e as novidades reais e
produtivas sdo elaboradas.

Piaget considera esta fase na qual o sujeito, através das implicagdes entre as agdes
significativas, constroi as interdependéncias e as novas relagdes, a fase dialética do processo
de equilibragdo. Esta ¢ considerada a fase inferencial da equilibragdo. Melhor explicando, a
fase dialética da constru¢do do conhecimento, que ¢ motivo de andlise do presente estudo,
refere-se a fase das inferéncias que o sujeito realiza através de dados que ndo sdo constatados

na realidade. Garcia (2002) assim explica o processo inferencial:

as reiteragoes possibilitam antecipar o resultado de uma agdo. O grande
progresso cognitivo que realiza uma crianga, e que a psicologia genética tratou de
decifrar, consiste em poder passar do “empurrei e se mexeu” a “se eu empurro, se
mexe”. No primeiro caso trata-se de uma constatacdo, posterior a a¢do, que consiste
em relaciona-la com uma observagdo (que contém o germe do que virdo a ser as
relacdes causais). No segundo, se estabelece uma relacdo entre acées, sem que haja
uma observagdo correspondente, o que se constitui uma inferéncia. (p. 79)
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Esta fase, segundo Piaget, estd em constante alterndncia com a fase discursiva do
pensamento, a qual se dirige apenas as dedugdes advindas das construgdes dialéticas.

Portanto, baseada nesses referenciais, esta pesquisa pretende contribuir para a
compreensdo de como se elaboram as interdependéncias, advindas das implicagdes entre agdes
portadoras de significados, na fase dialética da constru¢do do conhecimento em alunos com
queixas de dificuldades escolares. Isto €, como as interdependéncias entre dois sistemas, o
espacial e o temporal, em situacdo de reciprocidade (do sujeito e do adversario) se constroem,
frente as transformagdes e coordenagdes das acdes dos sujeitos envolvidos, em contexto
relativo aos observaveis de um jogo.

Isto porque varias sdo as pesquisas que tém apontado os jogos de regras como um
recurso que auxilia a observagdo e a compreensdo das formas de raciocinar do jogador,
mediante a analise de suas condutas. Nesta perspectiva, o jogo pode ser visto como recurso de
diagnéstico, tanto na area pedagdgica, como psicopedagogica. Além do que, o jogo de regras
também tem sido indicado como um meio que favorece o desenvolvimento cognitivo e social
do sujeito, pois solicita uma qualidade de interacdo construtiva, ou seja, supde formas de
interdependéncias dialéticas ou relacionais.

Na presente pesquisa optou-se por trabalhar com o jogo Traverse, que, guardando
semelhancas com o jogo Xadrez Simplificado analisado por Piaget, em sua perspectiva
estrutural, implica tanto o uso de deslocamentos espago-temporais das pecas, como também
exige de seu jogador uma relagdo constante das suas pecas com as do adversario. Dada a
similaridade apontada, no Traverse também interagem trés fatores dialéticos essenciais
apontados por Piaget (1980/1996): uma interdependéncia geral que se modifica sem parar,
apods cada lance, ou seja, todas as pecas do jogo tém relacdo umas com as outras, implicando

dependéncia mutua entre elas; uma relativizacdo constante das significagdes, entendendo-se
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que no jogo a movimentacao das pegas devera sempre ser relativizada em funcao da situacao
do tabuleiro naquele momento da partida; e uma utilizagdo continua das implicagdes entre
acOes, sobre um plano duplo, uma vez que ndo se trata simplesmente de inferir as
conseqiiéncias das proprias agdes, mas também de antecipar as manobras do parceiro, para que
se possa coordenar ataque e defesa.

Além do exposto, um outro aspecto do campo educacional que atualmente vem sendo
motivo de estudos e pesquisas ¢ o fato de que as escolas tém se deparado com uma realidade
crescente de alunos que apresentam queixas de dificuldades escolares, necessitando buscar
explicagdes e propostas que possam auxiliar na compreensdo desta questdo. Este fato tem
estimulado uma variedade de estudos e debates sobre a avaliagdo, diagndstico, intervencao, e
mesmo sobre o apoio pedagdgico-terapéutico, como as pesquisas que utilizaram jogos com
criangas que apresentavam dificuldades de aprendizagem . Além do que, representando os
problemas de aprendizagem, ndo uma questdo simples de ser analisada, mas um fendmeno
complexo e multideterminado, mais ainda se faz necessaria a elaboragdo de novos trabalhos
que possam contribuir para o aprimoramento deste campo de estudo.

Portanto, o problema central que ird nortear a presente pesquisa, pode ser assim
colocado: Como se configuram as condutas, no jogo de regras Traverse, na perspectiva da
construcdo dialética espaco-temporal e de reciprocidade, de alunos com queixas de
dificuldades escolares que freqiientam a 4 série do Ensino Fundamental? Ha diferencas
entre as condutas apresentadas no jogo pelos sujeitos que apresentam queixas de
dificuldades escolares e as dos sujeitos que niao apresentam queixas de dificuldades

escolares?
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3.3. Objetivos da Pesquisa

Objetivo geral:

Analisar a construcdo das interdependéncias espago-temporais e de reciprocidade, no
jogo Traverse, e as relagdes entre esses niveis constitutivos e a elaboracdo de condutas

apresentadas pelos sujeitos no jogo.

Objetivos especificos:

1) Caracterizar as condutas apresentadas no jogo pelos sujeitos estudados, do ponto de

vista espaco-temporal e da relagdo de reciprocidade entre os parceiros.
2) Comparar o desenvolvimento das estratégias apresentadas nas diferentes fases do
jogo, nos sujeitos com e sem queixas de dificuldades escolares, que freqlientam a

mesma série escolar.

3) Estabelecer implicacdes pedagogicas e psicopedagogicas oriundas deste estudo.
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3.4 Método
3.4.1. Sujeitos

Foram estudados 16 sujeitos que freqiientam a 4 série do Ensino Fundamental de uma
escola particular da regido de Campinas, SP, distribuidos em trés classes.

Para a sele¢ao dos sujeitos, a experimentadora, apos explicar o objetivo da pesquisa as
professoras, solicitou que indicassem os alunos que apresentavam dificuldades escolares e que
tinham sido encaminhados, neste ano letivo, ao servico de apoio escolar oferecido pela escola,
denominado “Estudo Orientado”.

Através de sorteio, foram selecionados oito alunos deste grupo e oito alunos que nao
apresentavam queixas de dificuldades escolares, compondo-se a mostra final de 16 sujeitos,
assim distribuidos em dois grupos: GRUPO A - oito alunos que apresentavam queixas de
dificuldades escolares e haviam sido encaminhados ao servigo de apoio escolar e GRUPO B -

oito alunos que nao apresentavam queixas de dificuldades escolares.

Tabela 1 — Distribuicao dos participantes, segundo o sexo, idade e GRUPOS.

SEXO IDADE
PARTICIPANTES M F minima/maxima

GRUPO A

Com queixas de N=08 5 3 9;10-11;8

dificuldades
escolares

GRUPO B

Sem queixas de N=08 4 4 9:10-10;9

dificuldades
escolares
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3.4.2. Instrumentos

Questionario para caracterizar as queixas de dificuldades escolares

Para caracterizar as queixas de dificuldades escolares dos alunos encaminhados ao
servigo de apoio escolar, elaborou-se um questiondrio, inspirado em Ribeiro (2000),
respondido pelas professoras dos alunos participantes do GRUPO A. O questionario (cf.
anexol) contemplou aspectos relativos as atitudes e aspectos de compreensdo geral dos alunos
em todas as atividades escolares, e as dificuldades apresentadas nas areas de Lingua

Portuguesa e Matematica, observados pelas professoras durante o primeiro semestre de 2003.

Jogo Traverse

Para analisar as condutas relativas a construcdo das interdependéncias espago-
temporais e de reciprocidade, utilizou-se o jogo Traverse.

Material: um tabuleiro de 30x30 cm, comportando 100 casas de 3cm’ cada uma.
Conforme assinala a Figura 1, 64 delas sdo de cor alternada, azul e branca, destinadas ao
deslocamento das pecas e 36 casas que emolduram o tabuleiro sdo brancas . Oito pegas de
cada cor (vermelha e azul) sendo: 2 triangulos, 2 losangos, 2 quadrados e 2 circulos.

Na presente pesquisa, as pecas vermelhas pertenceram aos alunos participantes e as

azuis a experimentadora.
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Figura 1 — Jogo TRAVERSE'

nder com Jogos e Situagdes-Problema. Porto Alegre, Artes Médicas, 2000, p.

Retirado de MACEDO et al. Apre

94.
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3.4.3. Procedimento de coleta de dados

Primeiramente foi realizado um Estudo Piloto com trés sujeitos para a adequacdo das
questdes metodoldgicas referentes ao tempo utilizado para cada partida jogada, ao tempo de
concentragdo dos participantes em jogadas seguidas e as explicagdes mais necessarias para o
entendimento das regras do jogo.

O procedimento de coleta de dados constituiu-se de duas situagdes.

A primeira foi a aplicacdo de um questiondrio as professoras dos alunos que, segundo
elas, apresentavam queixas de dificuldades escolares a fim de caracterizar as queixas dos oito
alunos selecionados, que passaram a compor o GRUPO A.

A segunda situagdo caracterizou-se pelas atividades propostas com o jogo Traverse,
realizadas entre os 16 participantes (GRUPO A n=8 e GRUPO B n=8) e a experimentadora e
que no presente estudo sdo designadas sessoes de jogo, com o objetivo de se obter dados sobre
os procedimentos apresentados pelos participantes durante o desenrolar das partidas

realizadas.

Aplicacio dos questionarios

Esta situagdo teve como objetivo coletar, junto as professoras, dados sobre as
dificuldades escolares apresentadas pelos oito alunos que compuseram o GRUPO A. Os dados
coletados foram organizados conforme as seguintes classes:

As dificuldades em termos de atitudes e compreensio geral

concentra¢do nas atividade até o seu término;
- compreensdo das instru¢des para realizar as tarefas;

- compreensdo de novas informagoes;

relacionamento entre diversas informacoes.
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As dificuldades na area de Lingua Portuguesa
Leitura:
- leitura fluente;
- interpretagdo de textos e compreensao de enunciados;
- relacionamento entre os textos;
- transferéncia dos conhecimentos adquiridos na leitura para a escrita.
Producdo Escrita:
- atendimento a proposta;
- seqiiéncia logica dos fatos;
- desenvolvimento e clareza das idéias
As dificuldades na area de Matematica:
- Sistema de Numera¢ao Decimal;
- relagdo entre a grafia de nimeros e a quantidade que representam;
- valor posicional da numeragao.
Resolu¢do de Problema:
- leitura e compreensao do que ¢ solicitado;
- elaboragdo de estratégia adequada;

- solugdo adequada do problema.

O Jogo Traverse

Até o presente momento nao se tem informagdes sobre a historia deste jogo. Sabe-se
somente que ¢ comercializado pela UNICEF e os direitos autorais pertencem a Glacier Games

Company, EUA, 1991 e que a palavra “traverse” refere-se ao ato de atravessar, isto &, passar



104

para o outro lado, transpor, acdo esta que corresponde ao movimento das pegas no jogo

(Macedo 2000).

Regras

a)

b)

d)

Pecas: Traverse ¢ jogado num tabuleiro quadrado e quadriculado, de 100 casas , dez de
cada lado do tabuleiro. Cada jogador tem direito a oito pecas: dois quadrados, dois
losangos, dois tridngulos e dois circulos. Os jogadores podem escolher entre pecas
vermelhas, amarelas, azuis ou verdes. No caso dessa pesquisa, jogou-se com as pecas
vermelhas para os alunos e as azuis para a experimentadora.

Propdsito do jogo: o primeiro jogador que conseguir mover todas as suas pecas da fileira

inicial, de um lado do tabuleiro, para a fileira de destino, no lado oposto, ganhara a partida

Comeco do jogo: os jogadores colocam suas pegas num lado do tabuleiro, sem incluir os
cantos. Losangos e tridngulos devem apontar para frente. Os jogadores podem arrumar as
pecas do modo que acharem conveniente.

Movendo as pecas: as pegas podem ser movidas um espago de cada vez, em direcdo a um

espacgo adjacente vazio. Os jogadores devem jogar um de cada vez, movendo uma peca por
jogada. Nao ¢ permitido passar a vez. Duas pecas ndo podem ocupar o mesmo espago ao
mesmo tempo. As pegas de formato diferente devem ser movidas em diregdes diferentes,
dependendo do niimero de seus lados e a diregdo em que eles estdo apontando. Assim,
quadrados movem-se vertical e horizontalmente; losangos podem ser movidos na diagonal;
triangulos movem-se para frente a diagonal e para trds, em linha reta; e os circulos podem

ser movidos em qualquer diregao.
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Figura 2 - Movimentos das pecas do jogo

e) Passes curtos: o jogador pode "pular" qualquer peca (sua ou do outro jogador) desde que
essa seja vizinha a sua e possa ocupar a casa seguinte adjacente. As pegas "puladas" ndo sdo
capturadas nem voltam ao inicio do tabuleiro, servindo apenas como "trampolim" para o salto
(exceto no caso dos circulos).

f) Passes longos: o passe pode ter longa distincia, passando por cima de uma peca que ndo
seja adjacente a sua, desde que haja simetria entre os espagos antes e depois da peca pulada e

mais uma casa que a peca do jogador devera ocupar no final do passe.

g) Séries de pulos: o jogador podera fazer uma série de passes consecutivos, desde que cada
passe esteja de acordo com as regras do jogo.

h) Os circulos: sao pecas especiais e, se 0 jogador passar por cima do circulo do adversario,
ele devera ser colocado na fileira inicial para que recomece a travessia. O jogador podera pular

seu proprio circulo, porém esse nao deve ser recolocado no inicio novamente.
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1) Fim da partida: ao chegar na fileira de destino, as pecas nao podem mais voltar ao tabuleiro,

nem serem movidas na propria fileira de chegada. O jogo termina quando um jogador

conseguir atravessar suas oito pecas para o lado oposto do tabuleiro.

As sessoes do jogo

As sessoes do jogo foram realizadas entre a experimentadora e cada participante da
pesquisa, na propria escola, em local reservado para este fim, com duracdo média de 30
minutos para cada partida.

Constaram de duas fases: a 1" fase, com o niimero suficiente de partidas para o aluno
conhecer as regras do jogo e a movimentacdo das pecas; a 2 fase, com duas partidas jogadas
entre cada participante e a pesquisadora, com o objetivo de se obter dados sobre os
procedimentos utilizados no jogo.

1" fase - Aprendizagem do jogo

Foi necessdria apenas uma partida com cada participante para que conhecesse a
movimentacdo das pecas, as regras do jogo e seu funcionamento. Nesta fase, a
experimentadora propds situacdes que mostravam aos sujeitos as possibilidades de
deslocamento das pecas, como se utilizar de “passes longos” e das “séries de pulos”, como os
circulos podiam ser capturados e, se o fossem, como proceder, esclarecendo as dividas sobre

as regras, conforme elas iam surgindo.
2 fase - Jogando o Traverse

Nesta fase foram jogadas duas partidas com cada participante. O objetivo desta fase foi

obter informacgdes sobre os recursos que o aluno utilizava ao jogar, isto ¢, como coordenava
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suas pecas com as do adversario, como planejava suas jogadas, que estratégia usava para jogar
€ outros aspectos.

A primeira partida foi de observacdo e questionamento sobre os procedimentos
apresentados pelos participantes no jogo. A experimentadora introduzia durante, o jogo,
jogadas que provocassem desafios a fim de observar se o sujeito os percebia e quais 0s meios
que utilizava para conseguir supera-los. Também durante o desenrolar desta partida, em alguns
momentos solicitou-se justificativas do procedimento adotado que permitiram observar juizos
e inferéncias estabelecidos pelos jogadores. As questoes colocadas aos diferentes participantes
foram pontuadas como itens de observagdo, uma vez que tiveram a mesma estrutura, embora
os observaveis do momento do jogo fossem diferentes. A experimentadora questionou os
participantes sobre suas jogadas, baseando-se no método clinico-critico piagetiano (Piaget,
1926), procurando maior esclarecimento dos procedimentos utilizados. O objetivo desta
situacao se orientou a verificar a qualidade da reflexdo e de argumentacdo dos jogadores, bem
como os procedimentos de jogo.

Durante a terceira partida ndo houve questionamento por parte do pesquisador e o
objetivo foi o de observar se houve tomada de consciéncia do participante, isto é, se ele
conseguiu rever seus procedimentos e criar novos, em funcdo da observagdo de jogadas
anteriores, verificando-se assim se ocorreram novas aquisicoes.

Nessa segunda fase os procedimentos observados foram organizados em oito
categorias:

Categoria 1 - Movimento das pecas
Categoria 2 — Coordenacao entre pecas/tabuleiro do sujeito e adversario

Categoria 3 — Ataque/Defesa
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Categoria 4 — Estratégia de conjunto
Categoria 5 — Os possiveis no jogo
Categoria 6 — Organizagao inicial das pecas
Categoria 7 — Procedimentos de “Passes longos” e “Série de pulos”
Categoria 8 - Tomada de consciéncia dos “erros”
Todas as partidas foram filmadas. Logo apds a filmagem, os dados foram registrados

pela experimentadora em protocolo (cf. anexo 2), para que se pudesse proceder a analise dos

dados.
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ANALISE DOS RESULTADOS
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O objetivo central desta pesquisa foi analisar a constru¢do das interdependéncias
espago-temporais e de reciprocidade, por meio das condutas apresentadas no jogo Traverse,
pelos sujeitos com queixas de dificuldades escolares, assim como compara-las com as
condutas apresentadas pelos sujeitos sem queixas de dificuldades escolares que freqiientam a

4’ série do Ensino Fundamental.

4.1. Caracterizacao dos participantes que apresentam queixas de

dificuldades escolares.

Como se apresentou na Tabela 1, pagina 99 , os participantes deste estudo (N=16)
foram selecionados, segundo seu desempenho escolar, e classificados em dois grupos:
GRUPO A - alunos que apresentam queixas de dificuldades escolares (N=8) e GRUPO B -
alunos que nao apresentam queixas de dificuldades escolares (N=8).

Quanto a caracterizagao dos participantes do GRUPO A, todos foram indicados como
tendo dificuldades em acompanhar a classe a que pertencem e por este motivo foram
encaminhados ao servigo de apoio oferecido pela escola. Conforme o relato das professoras, as
dificuldades apresentadas por eles dizem respeito as atitudes e a compreensdo geral
necessarias ao desenvolvimento das atividades escolares, como também aquelas referentes as
aprendizagens especificas de Lingua Portuguesa e Matematica.

As informagdes obtidas junto as professoras, que vém justificar o encaminhamento das
criancas desse estudo ao servigo de apoio escolar, caracterizando as queixas de dificuldades
escolares, puderam ser classificadas em trés topicos: dificuldades em termos de atitudes e
compreensdo geral; dificuldades na area de Lingua Portuguesa; dificuldades na area de

Matematica.
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Dentre as dificuldades apontadas em termos de atitudes e compreensdo geral,
destacam-se: concentracdo nas atividades até o seu término; compreensao das instrugdes para
realizar as tarefas; compreensdao de novas informacdes € o relacionamento entre diversas
informagdes.

Duas categorias referentes a leitura e a produgdo de escrita se ressaltam dentre as
dificuldades relativas a Lingua Portuguesa. Quanto a leitura, as dificuldades se centram na
fluéncia da leitura; interpretagdo de textos e compreensdo de enunciados; no relacionamento
entre os textos e na transferéncia dos conhecimentos adquiridos na leitura para a escrita.
Referentes a producao escrita destacam-se as dificuldades quanto ao atendimento a proposta;
seqiiéncia logica dos fatos e ao desenvolvimento e clareza das idéias

As dificuldades na arca de Matematica se relacionam ao Sistema de Numeragdo
Decimal, e a Resolugdo de problema. Do primeiro, foram elencadas as dificuldades quanto a
relacdo entre a grafia de nimeros e a quantidade que representam e o valor posicional da
numera¢do. Em relagdo a resolucdo de problema, as dificuldades centram-se na leitura e
compreensdo do que € solicitado; na elaboracdo de estratégia adequada e na solu¢do adequada

do problema

As dificuldades relativas as atitudes e compreensio em geral

Concentracao nas atividades até o seu término

Embora a maioria desses alunos apresente motivacao inicial para o trabalho, esta ndo ¢
mantida até o seu término. Dispersam-se com facilidade apresentando, durante o desenrolar da
tarefa individual, resisténcia em termind-la. H4 conversas com os amigos e brincadeiras fora

de hora. Vale destacar algumas atitudes, conforme pontuadas pelas professoras:
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FEL brinca com suas canetas, envolve-se com o que os outros estdo fazendo ou falando,
tudo é motivo para que ele deixe de fazer o que estd sendo proposto.

THI apresenta uma inquietude motora, levantando muito, solicitando demais a professora

para sanar pequenas dificuldades (as quais é capaz de resolver sozinho) ou para fazer

queixas de dores fisicas (algumas ndo tdo graves — considero-as até pequenas desculpas
para levantar do lugar). Devido a isso interrompe muito o trabalho e se dispersa.

CAD tem se esforcado bastante para superar suas dificuldades. E interessado e estd
sempre disposto a realizar as atividades propostas. Porém, quando precisa completar
algumas questoes, demonstra resisténcia e reclama. Ainda tem se dispersado com

facilidade.

Nos momentos de trabalho coletivo com o grupo-classe , como os de correcdo coletiva,

esses alunos também apresentam dispersdo, ndo conseguindo rever/reestruturar sozinhos seus

trabalhos, necessitando sempre de ajuda individual da professora.

Segundo resposta ao questiondrio, PAO é uma crianga que mantém um comportamento
adequado em sala, porém percebo que em muitos momentos dispersa-se interiormente,
ndo fazendo questionamentos necessdrios para sanar suas duvidas.

Para as professoras, esses alunos tém um tempo menor de concentragdo que os outros

da classe.

Compreensiao das instrucdes para realizar as tarefas

Todos eles necessitam constantemente de ajuda para seguir seqiiencialmente as ordens

dadas, visando ao cumprimento das tarefas. Exemplo disso pode ser percebido quando a

professora relata:

Houve trabalhos em que PAO teve muita dificuldade para perceber o que se pedia,
necessitando da interveng¢do da professora para que conseguisse uma interpretacgdo literal

do que era para ser feito.

Quanto a DEN, ... necessita de clareza e de detalhes nas orientagoes dadas, para
compreender necessita de orienta¢do individual.
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Compreensio de novas informacdes
De imediato, os participantes deste grupo ndo conseguem compreender as novas
informagdes, necessitando sempre de novas explicagdes € de um tempo maior para poder

entendé-las.

DEN, segundo sua professora, .. frente a uma nova informag¢do sua reac¢do é de
inseguranga, pois me parece que o “novo” ndo é muito tranqtiilo para ela.

PAO muitas vezes necessita de explicagoes individuais e frente a nova informagdo,
precisa de um tempo maior para compreender e aceitar o que estd sendo trabalhado .

Relacionamento entre diversas informacoes

Segundo o relato das professoras, todos os participantes encaminhados ao servigo de
apoio escolar apresentam dificuldades para relacionar as diferentes informacdes trabalhadas
nas diferentes disciplinas. No entanto, ¢ importante salientar que os trabalhos na escola sdo
desenvolvidos através de projetos interdisciplinares, isto ¢, os conteudos trabalhados ndo sdo
apresentados de maneira estanque, mas sim interligados e, mesmo assim, esses alunos
apresentam dificuldades em relaciond-los, necessitando sempre de ajuda. Assim relatam as

professoras:

CAD relaciona o que aprendeu de modo muito superficial.

FEL gosta de aprender novas informagoes, mas estabelece pouquissimas relagoes entre
os conteudos aprendidos.

As dificuldades relativas a Lingua Portuguesa

Nos aspectos referentes as aprendizagens especificas de Lingua Portuguesa, este grupo
também apresenta dificuldades em relagdo aos itens destacados. Vale a pena ressaltar que os

oito alunos que compdem o GRUPO A, além de serem encaminhados ao servico de apoio
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escolar, também foram convocados para realizar atividades de especifica recuperagdo em

Portugués.

Leitura
Quanto a leitura, destacam-se:

Leitura fluente

Cinco participantes ndo possuem uma leitura fluente, o que talvez, segundo as
professoras, dificulte o entendimento do texto lido.
Interpretacio de textos e compreensio de enunciados
Cinco alunos apresentam dificuldades em interpretar textos lidos, nao identificando,
muitas vezes, nem as idéias principais do autor.
Como ressalta a professora de LUI: Noto que apresenta dificuldades para compreender
as propostas escritas e muitas vezes da respostas incompletas ou sem clareza aos itens
solicitados. Foi convocado para realizar a recuperagdo paralela na darea de Portugués
para ter um tempo a mais para realizar atividades que o estimulem nesta area, pois é a
expressdo de seu pensamento e a compreensdo de textos e enunciados que permeiam

todas as areas ...

Também a professora de PAO salienta: Apresentou sérias dificuldades na expressdo
escrita e compreensdo dos enunciados.

Relacionamento entre os textos

Os oito alunos encaminhados ao servigo de apoio escolar apresentam dificuldades em
relacdo a este aspecto. Isto ¢, precisam de ajuda do professor ou dos colegas para relacionarem
as informac¢des contidas, tanto em diferentes textos literarios, como em textos informativos de
uma mesma disciplina ou de disciplinas diferentes.

Transferéncia dos conhecimentos adquiridos na leitura para a escrita
Este ¢ o aspectos mais enfatizado pelas professoras. Os oito alunos pertencentes ao

GRUPO A apresentam dificuldades para transferir os conhecimentos adquiridos com a leitura
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de textos ou livros, para a escrita. Muitas vezes, conseguem discutir os assuntos lidos, apenas

oralmente, ndo conseguindo registra-los por escrito, de maneira compreensivel.

Producio Escrita

A producdo escrita merece destaque, uma vez que foi muito ressaltada por todas as
professoras. De maneira geral, todos os participantes do GRUPO A, apresentam dificuldade

para elaborar seus textos, principalmente no que diz respeito a:

Atendimento a proposta

Muitos desse alunos necessitam sempre confirmar com a professora se o que esta
sendo feito por eles € o que foi solicitado. Ainda ndo conseguem, de imediato, perceber o que

esta sendo pedido.

Seqiiéncia légica dos fatos

Quanto a seqiiéncia dos fatos narrados, nem sempre ela ¢é logica, pois na maior parte
das vezes, o aluno, em sua narrativa, omite fatos que atrapalham o entendimento do leitor. Por
outro lado, alguns alunos precisam também da ajuda da professora para que consigam
reorganizar a seqiiéncia de sua narrativa, mesmo apds a indicacdo por escrito feita pela

professora.

Desenvolvimento e clareza das idéias

Este também foi um aspecto muito enfatizado pois, os textos dos alunos, na maioria
das vezes, se apresentam confusos, com idéias incompletas ndo permitindo ao leitor

compreendé-los totalmente.

Segundo a professora, MAT no aspecto cognitivo tem demonstrado dificuldades para
aprender os conteudos, suas produgoes apresentam-se com falta de detalhes e
superficialidade, ndo aprofundando os temas, fazendo relatorios e textos incompletos,
sem clareza.
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No caso de PAO assim ¢ relatado pela professora: Sua expressdo escrita mostra-se sem
clareza, com trechos confusos e muitos relatorios e respostas incompletos .

A professora de THI explicita: Apresenta sérias dificuldades para expressar seu
pensamento, apresentando idéias incompletas e as vezes confusas, outras sem coeréncia.
Necessitou realizar varias recuperagoes continuas e estas nem sempre sairam a contento.

As dificuldades na area da Matematica

Na area de Matematica, este grupo de alunos também apresenta algumas dificuldades

comuns pontuadas, a seguir:

Dificuldade na compreensao do Sistema de Numerac¢ao Decimal

Neste item foram apontados cinco dos participantes do GRUPO A.
Dificuldades na relacio entre a grafia dos niimeros e a quantidade que representam

Essa dificuldade foi observada pelas professoras no processo do algoritmo da divisdo,
quando os alunos, ao apresentarem estimativas, ndo conseguiam propor numeros que

poderiam ser compativeis com a divisao proposta.

Segundo a professora, PAO ndo faz relagoes entre a grafia dos numeros acima de 1000 e
a quantidade que representam, pois ndo faz estimativas adequadas. Percebo isso
durante a realizacdo dos cdlculos de divisdo.

CAD ao fazer estimativas, “chuta” os numeros para ver qual da certo.

FEL apresentou dificuldades ao fazer estimativas quando realizava calculos de divisdo e
subtracado.

Dificuldades quanto ao valor posicional da numeracao
Cinco participantes deste grupo oscilam ainda na compreensdo do valor posicional da

numeracao.
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A professora de PAO aponta: Seu conhecimento do SND (Sistema de Numeragdo
Decimal) é precario, ou melhor, ndo o domina ainda.

MAN ainda comete enganos no Sistema de Numeragdo.

Resoluciao de Problemas
Quatro dos participantes apresentam dificuldades no que concerne a resolucdo de
problemas, sintetizados em:
Leitura e compreensao do que é solicitado
THI nem sempre compreende o que lé, entdo ndo consegue compreender o que é solicitado
no problema.

FEL na maioria das vezes solicita confirmagdo do que leu, seja da professora, seja do
colega.

Elaboracao da estratégia adequada
Além de alguns alunos apresentarem dificuldades ao demonstrarem as estratégias

utilizadas para a solucao do problema, dois deles se recusam, muitas vezes, a fazé-la.

No caso de PAO, ...nem sempre a estratégia é adequada, ou melhor, se recusa a elabora-
las.

Solucio adequada do problema

A solugdo inadequada é sempre resultado de uma nao compreensao do que ¢ solicitado,
ou de estratégias e raciocinios mal formulados, portanto esses alunos também oscilam quanto
a resolucdo certa do problema.

Sdo esses dados, retirados das respostas das professoras ao questionario, que
caracterizam, para este estudo, o que o professor considera como dificuldades escolares do

aluno.
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Finalizando a caracterizagdo dos alunos que apresentam queixas de dificuldades
escolares, vale também destacar alguns aspectos positivos ressaltados pelas professoras em
relacdo a eles.

Quanto ao relacionamento, conforme relato apresentado, todos eles possuem um bom
relacionamento com as professoras e com os colegas, sendo alguns deles, como DEN, LUI,
THI, apontados como gentis e extremamente educados e apenas um dos participantes, MAT,
foi descrito como bem introvertido, embora se relacione bem com os colegas e professores.

Os participantes deste grupo ndo apresentam resisténcia no cumprimento das regras
combinadas pelas professoras com os alunos ou das normas escolares, em geral. Sdo alunos
que algumas vezes necessitam ser lembrados para que as mesmas sejam cumpridas, embora
isso também aconteca com os outros alunos das classes de 4's séries.

E, finalmente, em relagdo a motivacdo inicial para desenvolver uma atividade proposta,
todos demonstram motivacdo, ndo apresentando atitudes de desdém ou de revolta quando as

mesmas sao propostas.

PAO, por exemplo: Se interessa pelos desafios, mas se cansa rapido, se dispersa. Tem
dificuldade de entender o que lhe é solicitado.

Também se relata que algumas vezes esses alunos ndo colaboram com as discussoes

orais em classe, preferindo se omitir, mas ha exce¢des como a de

MAN ... sempre participa das discussoes orais contribuindo muito para o
grupo.

Um caso bem particular ¢ o de MAT em que se evidencia uma dificuldade de
envolvimento com os trabalhos, mostrando-se ... muito desconcentrado, introspectivo
algumas vezes, pouco se colocando em classe, ndo demonstrando entusiasmo com o
que esta sendo tratado ou com o que lhe é pedido .
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Estas tltimas caracteristicas levam a sinalizar que estes alunos, ainda que apresentem
queixas de dificuldades escolares, possuem um bom relacionamento social, sendo bem aceitos

tanto na escola como pelo grupo-classe a que pertencem.
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4.2. Analise das construcoes dialéticas espaco-temporais no jogo

Traverse

Para esta analise recorreu-se, como ja foi visto anteriormente, a classificagdo proposta
por Piaget (1980/1996) em relagdo ao jogo Xadrez simplificado para criangas, por possuir
caracteristicas semelhantes ao jogo Traverse.

Embora os niveis evolutivos de Piaget, a respeito das construgdes dialéticas em
deslocamentos espaco-temporais, ja tenham sido apresentados nas paginas 93 e 94 deste
estudo, faz-se necessario, agora, relaciond-los com as estratégias apresentadas pelos
participantes da pesquisa no jogo Traverse.

Nivel IA — Segundo Piaget (ibid.), neste nivel o sujeito ndo faz nenhum jogo de
conjunto e se limita a deslocamentos individuais das pegas, sem relagdo entre si; portanto,
sem ainda nenhuma implicagdo entre agoes. (p.64)

Ao jogar o Traverse, nenhum dos participantes apresentou condutas do Nivel IA, pois
houve, em todas as partidas, implicacdes entre agdes, sendo estas mais simples em alguns
casos € compostas ou “transformacionais” em outros.

Nivel IB — Neste nivel de constru¢do dialética aparecem as implicacdes entre agdes de
forma direta (AB), mas ainda ndo articuladas. Isto ¢, as implicagdes se baseiam
exclusivamente em relagdes espaciais de posi¢do, deslocamento e vizinhanga das pegas, sendo
negligenciada, pelos sujeitos, a sucessdo temporal dos deslocamentos. No presente estudo,
ndo se encontrou nenhum participante cujas condutas no jogo pudessem ser enquadradas neste
nivel. Em todos os participantes, as condutas apresentaram implicagcdes espaco-temporais,
uma vez que levavam em conta tanto as relagdes espaciais entre as pegas € o tabuleiro, como a

ordem de sucessao das jogadas dos dois jogadores.



121

Melhor explicando, todos os participantes do estudo, ao jogarem, demonstraram
compreender a movimentacao permitida a cada peca (salvo alguns erros locais) e a captura dos
circulos, 0o que ja constitui uma implicagdo entre agdes: “se A entdo B”. Por outro lado,
também demonstraram compreender a alternancia entre as agdes dos parceiros.

Em diferentes situagdes pode-se observar as implicagdes compostas espago-temporais

realizadas pelos participantes do GRUPO A. Como exemplo, observou-se as explicitagdes:

THI (11;6) Eu ndo sou bobo, se colocar meu circulo aqui vocé vai me comer.
CAD (10;6) Vocé pensa que eu vou deixar meu circulo aqui para vocé me comer?

As duas falas revelam que os jogadores realizavam implicagdes entre as suas agodes e
as possiveis acdes da experimentadora.

Quanto aos participantes do GRUPO B, isto €, aqueles que ndo apresentam queixas de
dificuldades escolares, suas condutas no jogo também demonstraram implicagdes compostas.
Exemplos:

AMA (10;1) Ah, errei! Posso voltar a jogada, sendo vocé vai me comer.

LEO (10;8) e BRU (9;10) em que ndo houve a captura de nenhum dos seus circulos, uma
vez que as implicagoes espago-temporais entre acoes se traduziam nas possibilidades de
jogadas anteriormente previstas.

Nivel ITA — Este nivel se caracteriza pelas implicacdes que se coordenam entre si e
segundo relacdes espago-temporais. Essas implicacdes modificam localmente o estado do
jogo, iniciando uma dialética entre os jogadores, ou seja, nao ha, de saida, um programa de
conjunto tratando-se apenas de coordenacoes realizadas em “projetos locais”. Segundo Piaget

(1980/1996), as condutas do nivel IIA apresentam implicagdes compostas, compreendendo

uma constru¢ao progressiva entre possibilidades. E essa construcdo progressiva entre
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possibilidades que vem marcar as diferencas entre as condutas apresentadas pelos jogadores
do GRUPO A e do GRUPO B, situados neste mesmo nivel de construcao dialética. Melhor
explicando, ¢ a partir do nivel IIA que se pdde observar diferencas qualitativas nas condutas
apresentadas pelos participantes dos GRUPOS A e B, no jogo, as quais serdo motivo de
analise mais adiante.

Nivel IIB — Neste nivel, o sujeito ja tem um “programa de conjunto” para o jogo, o
que constitui uma dialética real entre o jogo do sujeito e aquilo que ele ndo se limita a
constatar, mas que antecipa sem parar nas acdes do adversario. H4 uma abertura aos co-
possiveis e, com isso, uma relativizagao das situacdes com uma procura de otimizagdo. Pode-

se falar em uma dialética “intersist€émica” que, segundo Piaget (ibid.)

. consiste numa interdependéncia geral dos elementos do sistema, quer se trate dos
pedes com suas flechas e suas posi¢oes ou da transformagdo continua das situa¢oes a
aparecer. As implicagdes proprias a este Nivel 1IB podem ser ditas “transformacionais”,
na medida em que podem modificar o estado total do sistema e mais precisamente as
relagoes entre os jogos respectivos dos dois parceiros....(p. 73) .

Para melhor identificar os resultados obtidos nesta anélise, elaborou-se o quadro:
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Quadro 1. Resultado obtido na analise das estratégias criadas pelos participantes dos
GRUPOS, de acordo com os niveis evolutivos de construcio dialética espaco-temporal.

NIVEL DE
CONSTRUCAO
GRUPOS DIALETICA PARTICIPANTES
ESPACO-
TEMPORAL
FEL
GRUPO A ITA DEN
Participantes com PAO
queixas de MAT
dificuldades CAD
escolares LUI
MAN
THI
MAR
GRUPO B ITA AMA
Participantes sem FRE
queixas de MATH
dificuldades NAT
escolares IIB FER
BRU
LEO

Nivel ITA na construcdes dialéticas espaco-temporais no jogo Traverse

Doze participantes (cf. Quadro 1) foram classificados no nivel IIA por apresentaram,
no Traverse, jogadas em que se pode observar uma movimentagdo de suas pecas em funcao
também das pecas e jogadas do adversario, demonstrando que levavam em consideragdo suas
pecas, as do adversario e a ordem de sucessdo das jogadas. Exemplo disso pdde ser observado
quando o sujeito movia uma peca, prevendo que o adversario pudesse utilizar-se dela para um
“passe longo”, ou movia uma peca defendendo uma casa para o adversdrio ndo entrar na
fileira de destino, ou movia seu circulo, defendendo-o para ndo ser capturado ou entdo,

preparava uma jogada para capturar o circulo do adversario. Observou-se, entretanto, que os
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deslocamentos e as previsdes aconteciam em alguns setores do jogo, com determinadas pegas,
ndo demonstrando que estas jogadas fizessem parte de um plano mais geral. Tratava-se,
apenas, de “projetos parciais” nao havendo, ainda, por parte do jogador, um “programa de
conjunto” ou uma estratégia geral que fosse anteriormente planejada.

Segundo Piaget (1980/1996), as condutas apresentadas no nivel IIA de construcao
dialética, compreendem uma série de subetapas progressivas de construcdo de implicagdes
entre possibilidades. Isto €, as constru¢des espago-temporais, no inicio, podem se ater a
implicagdes mais simples, como por exemplo antecipar uma nova posi¢do para sua peca ¢ a
do adversario. Depois, as constru¢des vao se tornando cada vez mais complexas, até os
participantes chegarem, por exemplo, a prever todas as possibilidades de uma dada situagao,
enumerando possiveis jogadas entre suas pegas e as do adversario, comparando-as, com o
objetivo de antecipar a escolha do procedimento a ser adotado.

Exemplificar-se-4, a seguir, essa progressiva construgdo de implicagdes entre
possibilidades, através das condutas apresentadas no jogo pelos jogadores classificados no
nivel IIA, pertencentes tanto ao GRUPO A, como ao GRUPO B.

Nas implica¢des mais simples, o sujeito considera duas pecas (uma sua e outra do
adversario) e consegue prever situagdes que se organizam sucessivamente.

Nas partidas com o Traverse, observou-se que quatro participantes do GRUPO A,
FEL, DEN, PAO e MAT ja realizavam deslocamentos espago-temporais, possuindo a forma
de jogar que corresponde ao nivel IIA, porém em suas jogadas foram encontradas construgdes
muito simples entre possibilidades, predominando, muitas vezes, uma compreensao mais
espacial do jogo. Compreendiam o movimento das pecas ¢ a sucessdo das jogadas, porém,
realizavam constantes jogadas entre suas proprias pegas, quase que nao elaborando hipdteses a

respeito das jogadas do adversario. Por vezes chegaram a defender seus circulos ou
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capturaram o do adversario, mas essas jogadas ndo eram previamente programadas. Percebiam

que podiam realizé-las apenas no momento da jogada.

FEL (10;9) (GRUPO A) ficou o maior tempo das duas partidas procurando situagdes
em que pudesse fazer um “passe longo” ou “série de pulos”, mas, ainda apresentava
dificuldades para perceber a simetria entre os espacos a serem pulados. Muitas vezes dava a
impressao de estar fazendo apenas uma “brincadeira de pular pecas e espagos do tabuleiro”,
esquecendo qual era o objetivo a ser alcancado (chegar com suas pegas, a fileira de destino).
Para exemplificar este procedimento, selecionou-se um momento do jogo em que FEL fez um
“passe longo”, preocupando-se em “contar” as casas do tabuleiro. Contudo, nesta jogada,
capturou o circulo do adversario sem que o tivesse percebido. Foi a experimentadora quem

lhe chamou a ateng¢do para o fato.
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FEL esta com o triangulo vermelho em A3 e o move para E7
dizendo: Pecga, espago, peca, espago, pe¢a. Porém ndo percebe que
capturou o circulo azul do adversario, que esta em C5. E. diz a
FEL: Vocé comeu o meu circulo? e FEL espantado, diz: Ah! E
mesmo, ndo tinha visto!
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PAO (10;5) (GRUPO A) ficava muito preocupada em mexer suas pecas com OS
movimentos certos. Perguntava: Posso ir por aqui?, ou Esta certo?, para confirmar se poderia
jogar daquela maneira. PAO sabia realizar os movimentos das pegas, mas perguntava como se
fosse para confirmar o que estava pensando fazer. Na maioria das vezes, quando movia uma
de suas pecas, dava a impressao de que nao se preocupava com as do adversario e, em alguns
momentos apenas, pdde-se perceber uma atengdo as pecgas do adversario. Na situagdo abaixo
houve uma compreensdo espaco-temporal momentdnea ¢ PAO percebeu que seu circulo

poderia ser capturado, ndo realizando a jogada.
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PAO, com o circulo vermelho em E3, diz: Se eu vier para cad (F4) vocé
pode me comer com o seu tridngulo (que esta em C7, o que ndo é
verdade). Porém ndo percebe que seu circulo também poderd ser
capturado pelo quadrado azul que esta em F6.
A principal preocupacdo de DEN (9;10) (GRUPO A) era levar suas pecas a fileira de
destino, ndo se preocupando muito com as jogadas e pecas do adversario. Trabalhava peca por
peca até chegar ao final e apenas procurava fazer um “caminho” que estivesse livre, isto €,

sem as pe¢as do adversario para impedi-la. Ao fazer a recolocagdo de um circulo, que havia

sido capturado pelo adversario, apoOs varias tentativas, procurou recolocd-lo numa coluna em
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que nao havia nenhuma peca. Quando questionada sobre essa escolha, respondeu: Aqui o
caminho esta livre. Isto demonstra que DEN nao se preocupava em fazer “passe longo” ou
“série de pulos”, para chegar mais rdpido, usando para isso as pegas que estavam no
tabuleiro. Caminhava casa por casa, sempre com a mesma peca. Conseguia perceber uma
jogada do adversario, se esta a impedia de continuar avancando com a pega escolhida. Entao,

parava de mexer com aquela peca e iniciava o percurso com outra.
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Apos uma seqiiéncia de jogadas, E. da oportunidade para DEN
realizar dois “passes longo” com seus circulos vermelhos, que
ainda ndo estiao em jogo. DEN ndo percebe e continua jogando
com a mesma peca (losango vermelho) até levi-la a fileira de
destino.

Esses quatro sujeitos classificados no nivel IIA de construcao dialética, que
apresentavam construgdes simples entre possibilidades, se preocupando mais com o
deslocamento de suas proprias pecas, sao alunos que pertencem ao GRUPO A, isto €, sao
alunos que apresentam queixas de dificuldades escolares..

Na 2 subetapa, segundo Piaget (ibid), o sujeito ja consegue prever o resultado de

duas condigdes que se realizariam ao mesmo tempo, apresentando uma conduta em que se

pode observar uma dupla condicional. Quatro alunos também pertencentes ao GRUPO A:
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CAD, MAN, LUI e THI, apresentaram situacdes no jogo em que se pode observar que
deduziam o resultado de duas condigdes que se realizariam ao mesmo tempo.
A situacdo abaixo exemplifica essa dupla condicional, quando CAD (10;6) antecipou

varias jogadas possiveis de se realizarem com uma peca sua € uma do adversario.
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Esta no final da partida. So falta uma pe¢a para CAD entrar na fileira
de destino. E a vez dele jogar e ele s6 tem o circulo vermelho em A2
para movimentar. Mostra com a mdo as possiveis jogadas que podem
ser realizadas naquele momento, com duas pegas, dizendo: “Se eu
puser aqui (B1) vocé me come, (com o quadrado azul que estd em Al)
se eu ficar aqui, (A2) vocé me come também, se eu for para ca (B2)
vocé entra com o quadrado. Ah! Eu vou para ca (B2) e depois vou la
(apontando para a fileira G) comer seu circulo antes dele entrar”.

Esta situacdo revela uma coordenagdo de dois elementos (peca do sujeito e peca do
adversario) em distintas situagdes (possiveis jogadas) que se realizariam no mesmo momento.
MAN (10;9) (GRUPO A) apresentou, no caso a seguir, trés possibilidades de
recolocacao do seu circulo, levando em conta as pecas que ja estavam no tabuleiro. Esta
situagdo também pode ser caracterizada como uma dupla condicional, uma vez que MAN

estava escolhendo qual seria o melhor lugar para recolocar sua peca naquele momento,

relacionando sua pega com os possiveis lugares no tabuleiro.



129

¥ y o4

A B C D E F G H
H (¢ VIV (A
1 ]
2 ||
3 |¢| |@ H A
4
5 Y *
s |@
7
s =
om | |e ®

Estando o tabuleiro dessa maneira e um circulo vermelho nas mdos
de MAN, (o qual devera voltar a fileira de origem por ter sido
capturado) ela experimenta coloca-lo na coluna A, pensa,
experimenta-o na coluna C, conta as casas vazias que estdo na
frente e finalmente o coloca na coluna D.

Se bem que essa jogada nao tenha sido a melhor op¢do para o momento, MAN
coordenou dois elementos (sua peca movel, que estava em suas maos e as pecas que estavam
fixas no tabuleiro) em trés situagdes distintas.

No mesmo nivel ITA de constru¢do dialética, uma constru¢do ainda mais complexa (3
subetapa), pode ser observada quando o sujeito apresenta uma estratégia geral de jogo que
seria como um “projeto de conjunto”, mas cujo detalhe ndo foi programado e os resultados das
atualizacdes eventuais ndo sdo ainda dedutiveis por ele. Assim sendo, continua trabalhando
com “projetos locais”, persistindo também uma falta de relativizacdo, uma vez que nao
consegue prever todas as jogadas possiveis.

E o caso de alguns sujeitos do GRUPO B, que iniciavam as partidas colocando grande

parte das pecas em jogo, procurando avangar com elas, deixando os circulos para depois, a

fim de ndo serem capturados. Ou entdo, aqueles que avancavam com uma grande parte das
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pecas mas, ao depararem com as pecas do adversario ndo conseguiam prever as possiveis
jogadas com todas as suas pecas e as do parceiro, € voltavam a se preocupar apenas com uma
situagdo local no jogo.

Trés participantes do GRUPO B, MAR, FRE e AMA, apresentaram situagdes em que
suas estratégias, no inicio da partida, poderiam ser consideradas de “conjunto”, pois pareciam
querer “avancar com uma grande parte das pegas” mas, logo depois, ao depararem com as
pecas do adversario, pelo fato de as suas agdes ndo terem sido programadas, movimentavam
peca por peca até colocé-la na fileira de destino

E o caso de MAR (9;10) (GRUPO B) que, na terceira partida, estando preocupada
em ndo poder entrar na fileira de destino com algumas pegas, iniciou o jogo avancando com
metade das pecas (uma de cada tipo) até a metade do tabuleiro, parecendo que seu plano era
“avancar metade das pegas ¢ depois a outra metade”. No entanto, ao deparar com as pegas do
adversario, iniciou um trabalho parcial dessas pecas, trabalhando-as quase que
individualmente, até chegarem a fileira de destino.

J& MATH, um dos participantes do GRUPO B, apresentou conduta que pode ser
incluida na 4 subetapa, a mais evoluida do nivel ITA de construcio dialética, em relagdo as
constru¢des de possibilidades. Esta subetapa se caracteriza por uma enumeragdo preliminar
das possibilidades de uma dada situagao, a titulo de comparacao antecipatdria, que antecede o
procedimento a ser adotado. A jogada de MATH, exemplifica essa situacao.

MATH (10;5) (GRUPO B) pensava muito para jogar. Olhava todas as pecas com
calma, para depois escolher o procedimento que iria adotar. As vezes, chegava a
experimentar alguns deles, para depois escolher qual adotar, porém, trabalhava sempre com

“projetos locais™:
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MATH movimenta seu circulo vermelho que esta na coluna G e tenta
fazer um “passe longo” passando pelo triangulo azul (G3) e chegando
a G6. Porem percebe que seu circulo sera capturado pelo quadrado
azul de E. que esta em G8. MATH diz: Ndo, ndo posso sendo vocé vai
me comer. Vou fazer outra coisa para avangar. Faz entdo outra
jogada e move o quadrado vermelho que esta em HI, para G,
preparando um novo “passe longo”, o qual foi realizado na sua
proxima jogada (movendo o quadrado vermelho de G1 para G5)

Tendo em vista o quadro geral dos doze participantes que se situaram no nivel ITIA de
construcao dialética, isto €, aqueles que realizavam relagdes espago-temporais conseguindo
perceber a sucessao das jogadas, pdde-se observar que os jogadores pertencentes ao GRUPO
A (alunos com queixas de dificuldades escolares) situaram-se nas subetapas menos evoluidas
de construgdo de implicagdes entre possibilidades e os pertencentes ao GRUPO B (alunos sem

queixas de dificuldades escolares) situaram-se nas subetapas mais evoluidas, conforme se

pode observar na sintese apresentada no quadro, a seguir:
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Quadro 2. Participantes classificados no nivel IIA de construcdo dialética espaco-
temporal, segundo as subetapas de construcio de implicacdes entre possibilidades,

propostas por Piaget (1980/1996) e o GRUPO a que pertencem.

NIVEL IIA de construcio dialética espaco-temporal

SUBETAPAS PROGRESSIVAS DE

comparagao antecipatdria

CONSTRUCAO DE
IMPLICACOES ENTRE PARTICIPANTES GRUPOS
POSSIBILIDADES
. A e FEL
1 subetapa: preve as varias situagdes DEN
que se organizam sucessivamente,
nsiderando apenas dua a PAO
considerando apenas duas pegas MAT
GRUPO A
2" subetapa: deduz o resultado de i%ll)
duas condic¢des que se realizariam ao
. MAN
mesmo tempo (dupla condicional)
THI
3" subetapa: como se fosse um projeto
. MAR
em conjunto em que os resultados das AMA
atualizagOes eventuais ainda nao sao
dedutiveis pelo sujeito
GRUPO B
4" subetapa: enumeracdo preliminar
das possibilidades, a titulo de MATH

Nivel IIB nas construcoes dialéticas espaco-temporais no jogo Traverse

No nivel IIB de construcao dialética, foram classificados quatro sujeitos, que pertencem

ao GRUPO B (cf. Quadro 1, pagina 123), isto €, aqueles que ndo apresentam queixas de

dificuldades escolares. As jogadas de LEO, BRU, FER e NAT puderam ser caracterizadas
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como pertencentes ao Nivel I[IB pois observou-se, nas partidas realizadas por eles,
implicagdes constantes entre as jogadas e suas antecipagdes futuras. Esses sujeitos, além de
armar suas estratégias, levando em consideragdo as possiveis jogadas do adversario, tentavam
impedir que o outro alcangasse seu objetivo. Observou-se, também, que poucas vezes
realizavam jogadas desnecessarias para atingir o seu objetivo, procurando buscar sempre uma

otimizacao de suas agdes.

LEO (10,8) jogava procurando pensar em todas as possibilidades de jogadas suas e
do adversario, tanto que nenhum circulo seu foi capturado e ndo fez nenhuma jogada
sem necessidade durante as duas partidas realizadas. Procurou, por exemplo, uma
otimizagdo em sua estratégia de jogo, apds perceber um ‘“erro” do adversario. Apos
partida anterior, em que LEO percebeu que um dos losangos da experimentadora ndo
poderia entrar em nenhuma casa da fileira de destino e que como consegqiiéncia ela
perdeu o jogo, procurou organizar de maneira diferente sua terceira partida, buscando
uma otimizagdo no seu “plano de conjunto”. No inicio da terceira partida, LEO disse:
Vou entrar primeiro com os losangos e os triangulos que sdo mais dificeis de entrar,
depois com as outras pegas.

BRU (9;10) jogava com muita cautela, ndo fazendo jogadas desnecessdrias.
Preocupava-se muito em organizar suas pegas para realizar futuros “passes longos” e
“série de pulos” ou defender seus circulos. Ao mesmo tempo, procurava ndo criar
oportunidades para o adversario fazer uma “boa jogada”. Também demonstrou
compreender que havia uma relativizagdo das pegas em fun¢do do momento do jogo,
quando, ao ser questionado pela experimentadora se achava que havia uma pe¢a mais
importante no jogo, BRU respondeu. Ndo, depende como estad o jogo.

NAT (10,;8) pos em jogo, nas duas partidas, todas as pegas e seu plano era “avangar
todas as pegas ao mesmo tempo”’. Quando questionada se tinha um plano para a partida,
respondeu: Vou sair com todas as pegas e ir avangando, mas a estratégia so vem depois
que eu vejo as jogadas que posso fazer, dependendo das suas (do adversario). Por outro
lado, NAT sempre perseguia os circulos da experimentadora, demonstrando talvez, dar
uma importdncia exagerada a eles. No entanto, numa determinada situagdo, ela disse a
experimentadora: Cuidado, eu fico sempre atras de seu circulo. E. pergunta: Mas por
que vocé me persegue? Nat: Eu te “como” que é para vocé se atrasar. Com esta resposta
NAT demonstra que, para ela, o circulo ndo era a pe¢a mais importante no jogo, mas
segundo seu plano, se ele fosse capturado, serviria para impedir o adversario de chegar
antes dela na fileira de destino.

Apos a andlise das estratégias observadas nos sujeitos no jogo Traverse, segundo os

niveis de construcdo dialética espaco-temporais propostos por Piaget (1980/1996), serd
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apresentado um quadro sintese que permite visualizar a diferenciacao entre os GRUPOS dos
alunos participantes.

Quadro 3. Sintese da analise das estratégias apresentadas, de acordo com os niveis de
construcao dialética, suas subetapas e os GRUPOS de participantes.

NIVEIS DE CONSTRUCAO DIALETICA
ESPACO-TEMPORAL

PARTICIPANTES GRUPOS
FEL
1%, subetapa: prevé as varias
situagdes que se organizam
sucessivamente, considerando DEN
apenas duas pegas PAO GRUPO A: com
MAT .
queixas de
dificuldades escolares
2%, subetapa: deduz o resultado CAD
de duas condigdes que se LUI
realizariam ao mesmo tempo MAN
(dupla condicional) THI

3". subetapa: como se fosse um

projeto em conjunto em que 0s MAR
resultados das atualizagoes AMA
eventuais ainda nao sao FRE

dedutiveis pelo sujeito

4", subetapa: enumeragio

NIVEL IIA: implicacdes que se coordenam entre si, segundo
relagdes espago-temporais caracterizadas por “projetos locais”

preliminar das possibilidades a GRUPO B: sem
. < MATH ixas d
titulo de comparagao queixas de
antecipatdria dificuldades escolares

NIVEL IIB: implicagdes que se coordenam II\:IEAI;F
entre si, segundo relagdo espago-temporal em BRU

um “programa de conjunto” LEO
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Assim, pdde-se constatar que os oito participantes do GRUPO A - alunos com queixas
de dificuldades escolares - apresentaram condutas do Nivel IIA de construcdo dialética
espago-temporal, com implicacdes mais simples entre possibilidades que os participantes do
GRUPO B, classificados neste mesmo nivel de construgao dialética.

Quanto aos participantes do GRUPO B, isto ¢, os alunos sem queixas de dificuldades
escolares, quatro deles, embora se situassem também no nivel IIA de constru¢io dialética,
apresentaram implicagdes mais complexas entre possibilidades que os participantes do
GRUPO A. Os outros quatro participantes do GRUPO B apresentaram condutas que puderam
ser identificadas como pertencentes ao nivel IIB de construgdo dialética, isto é, apresentaram
um “programa de conjunto” para o jogo, conseguindo antecipar, com constancia, suas agoes ¢
as do adversario.

Observou-se, pois, ter havido uma diferen¢a entre as condutas apresentadas pelos
participantes dos dois GRUPOS. Apesar de todos os dezesseis participantes apresentarem
condutas com implicagdes espaco-temporais, as condutas mais complexas, isto é, aquelas que
levavam em conta niveis melhores de construgdo de implicagdes entre possibilidades e as que
demostravam uma interdependéncia mais geral ¢ mais constante entre as agdes dos dois
jogadores, pertenceram aos participantes do GRUPO B.

Para encerrar esta analise, se faz necessario algumas consideragdes sobre as condutas
apresentadas no jogo pelos participantes do GRUPO A, classificados no nivel IIA de
construcao dialética, e as queixas de dificuldades escolares apresentadas pelas professoras.

As condutas apresentadas pelos participantes no jogo, ¢ a execucao de tarefas escolares
resultam da interag@o entre o sujeito e o objeto de conhecimento, que abarca, segundo a teoria
piagetiana, uma constante equilibragdo entre os observaveis do objeto ou de sua acdo, e as

coordenacgdes inferenciais construidas pelo sujeito sobre suas proprias agoes.
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Para Piaget (1975/1977), o observavel ¢ um fato que o sujeito constata através da
experiéncia, isto €, aquilo que o sujeito cré perceber e ndo apenas o que pode ser notado. Isto
porque a constatacdo esta subordinada aos esquemas assimiladores do sujeito, que por sua vez
se encontram subordinados as coordenagdes ¢ aos observaveis anteriores.

As coordenagdes compreendem inferéncias implicitas ou explicitas que o sujeito
considera ou utiliza como se a ele se impusessem como necessarias. Sao construgdes de novas
relacdes que ultrapassam a fronteira do observavel.

No jogo Traverse, os observaveis sao constituidos pelo tabuleiro, as diferentes pegas
que compdem o jogo e as jogadas realizadas pelos jogadores. As coordenagdes sao
constituidas quer pela compreensdo das regras do jogo, quer pelos juizos, pelas articulagdes
entre antecipagdes e retroagdes que o sujeito realiza, concretizando-as em suas jogadas, em
funcdo dos observaveis do jogo. Estas coordenacgdes sdo constatadas pelo observador por
meio das estratégias empregadas no jogo, reveladas nas constru¢des de “projetos locais” ou
“programas de conjunto”, que vém caracterizar os diferentes niveis de construcao dialética
espago-temporal.

Para FEL, DEN, PAO e MAT, quatro dos participantes do GRUPO A, os observaveis
do jogo se restringiam as suas proprias pecas e suas proprias agdes (suas jogadas), sendo
desprezados, na maioria das vezes, os observaveis relativos as pecas e jogadas do adversario.
O mesmo acontecia com suas coordenagdes, que se atinham apenas aos observaveis do seu
proprio jogo, ndo levando em conta o adversario. Eram raras as situacdes em que observavam
as pecas ou jogadas do adversario e realizavam sua jogada em fun¢ao desses observaveis. Por
outro lado, essas coordenagdes que incidiam sobre os objetos e agdes do proprio sujeito,
embora acrescidas de propriedades novas, ndo se mantinham, isto é, eram momentaneas, pois

esses participantes realizavam coordenagdes apenas em funcdo do momento em que estavam
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jogando. Por essas razdes, pode-se dizer que esses participantes possuem uma compreensao
mais espacial do jogo, estando no inicio de construcao de interdependéncias espago-temporal,
embora classificados no nivel IIA de construcao dialética.

Quanto a CAD, LUI, MAN e THI, os outros quatro participantes do GRUPO A,
também classificados no nivel IIA de construcdo dialética, construiam relacdes de
interdependéncias espago-temporais um pouco mais complexas, visto que ja conseguiam
deduzir o resultado de duas condi¢des que se realizariam ao mesmo tempo (dupla
condicional). Porém, mantinham ainda uma compreensdo mais espacial do jogo, pois so
levavam em consideragdo as pegas e jogadas do adversario quando seus circulos estavam em
“iminente perigo”, isto é, quando seriam capturados pelo adversario.

Do mesmo modo pode-se dizer que, para esses jogadores, os observaveis do jogo ¢ as
coordenagdes também se limitavam as suas pegas e jogadas, sendo muito pouco considerados
aqueles referentes ao adversario. Somente os consideravam em situagdes muito especificas
do jogo (captura de um de seus circulos) necessitando, ainda, de novas construgdes para que
as interdependéncias espago-temporais e de reciprocidade se realizem de maneira total
durante toda a partida.

Quanto as queixas de dificuldades escolares apresentadas por estes participantes,
pode-se destacar que algumas delas, as dificuldades de relacionamento entre diversas
informagdes € entre os textos e as referentes a resolugdo de problemas, também se referem aos
observaveis e coordenacdes realizadas. Melhor explicando, para que os alunos possam
relacionar as informagdes contidas nos textos e os dados de uma situagdo-problema,
necessitam coordenar os observaveis neles contidos, inferindo as possiveis relagdes entre
esses dados, construindo, assim, novas relagdes, até entdo ndo existentes, que devem

ultrapassar a fronteira dos observéaveis dados no texto ou na situagdo-problema.
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Uma outra dificuldade apresentada ¢ caracterizada pela falta de uma seqiiéncia logica
dos fatos numa narrativa. Para que o aluno possa construi-la, ¢ necessario realizar uma
coordenacdo espaco-temporal dos fatos, tendo em vista os varios fatos (observaveis) que
fazem ou fardo parte do texto que esta sendo redigido.

Ao que tudo indica, os alunos que integram o GRUPO A, tanto no jogo, como nas
questdes académicas, ainda ndo conseguem se ater a todos os observaveis que uma dada
situacdo exige, e suas coordenagdes se tornam lacunares e momentaneas, levando-os ao
insucesso, tanto no jogo como nas tarefas escolares em que se exige a coordenagdo de fatos e
informagdes.

Portanto, a questdo da limitada apreensdao dos observaveis em uma dada situacdo e as
coordenagdes restritas a eles referidas, parece ser uma das diferencas que se pode apontar
como caracteristica dos participantes do GRUPO A — alunos que apresentam queixas de
dificuldades escolares — em relagdo aos participantes do GRUPO B.

A seguir, apresentar-se-4 a analise do jogo Traverse de acordo com os
procedimentos elaborados pelos participantes, os quais puderam ser classificados no que se

designa, no presente trabalho, por categorias de condutas no jogo.
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4.3. Analise do jogo Traverse através das condutas apresentadas

pelos participantes.

4.3.1. Categorias de condutas no jogo

Apresentar-se-4, a seguir, uma andlise qualitativa do jogo Traverse, tendo como
referéncia categorias de condutas no jogo, elaboradas considerando-se os desempenhos dos
participantes nas duas partidas, apds terem sido compreendidas as regras e a movimentagao
das pecgas. Vale a pena lembrar que o jogo Traverse contou com trés partidas. O objetivo da
primeira foi levar o participante ao conhecimento das regras do jogo e seu funcionamento. As
segundas e terceiras visaram obter informagdes sobre os recursos que o sujeito utilizava ao
jogar a fim de se processar a andlise das condutas apresentadas pelos participantes dos dois
grupos: GRUPO A — alunos com queixas de dificuldades escolares e GRUPO B — alunos sem
queixas de dificuldades escolares. Levando-se em conta que todos os sujeitos necessitaram
apenas de uma partida para a aprendizagem do jogo, foram motivo de andlise as segundas e
terceiras partidas jogadas entre o sujeito e a experimentadora.

De acordo com os procedimentos apresentados, pdde-se destacar um conjunto de
categorias que enfocam os observaveis do jogo, que correspondem as pecgas do sujeito, pecas
do adversario e o tabuleiro, e como procedem a respeito das coordenacdes conferidas aos
observaveis, tais como: antecipagdo das jogadas e o planejamento das estratégias possiveis.
Em alguns momentos foram solicitadas justificativas do procedimento adotado as quais
permitiram observar os juizos e inferéncias estabelecidos pelos jogadores durante as partidas.

Organizaram-se oito categorias de condutas descritas, a seguir:
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Categoria 1 - Movimento das pecas
Nesta categoria observaram-se os procedimentos relativos aos movimentos das
diferentes pecas (circulos, quadrados, triangulos e losangos), segundo as regras do jogo.
Procurou-se observar, em especial, a movimentagdo do tridngulo “para trds”, uma vez que esse
movimento foi muito pouco utilizado pelos participantes. Nesta categoria, destacaram-se trés
procedimentos:
a) movimentos escassos centrados em algumas pecas: quando o participante se atém a
poucos movimentos de cada pega.
b) movimentos que abrangem a exploracio de maior nimero de pecas, porém sem
esgota-los.
c) movimentos variados e abrangentes: quando o participante explora e esgota todas as

possibilidades de movimento das pecas.

Categoria 2 — Coordenacio entre pecas/tabuleiro do sujeito e do adversario

A observagdo recaiu nesta categoria sobre os procedimentos que envolviam
coordenacdes relativas & movimentagdo das pecas do jogador e do adversario no tabuleiro,
destacando-se:

a) coordenacio momentianea diante de fatos constatados, ou seja, quando o jogador, na
maioria das vezes, coordena apenas suas pegas € as casas do tabuleiro, ndo se atendo as do
adversario, ou quando o jogador realiza a coordenacgdo de suas pecas com as do adversario
apenas em situacdes de “iminente perigo” para as pecas de um dos jogadores. Por
exemplo, quando seu circulo sera capturado ou quando captura o circulo do adversario.

b) prolongamento da coordena¢io momentianea diante de constatacido: quando o jogador

coordena, em alguns momentos do jogo, suas pegas/tabuleiro/pecas do adversario nao so6
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em situacdo de “iminente perigo”, mas também quando consegue realizar um “passe
longo” ou uma “série de pulos”, utilizando-se das pegas do adversario. Contudo, estas
coordenagdes ndo se mantém constantes € muitas vezes o jogador volta a coordenar apenas
suas pecas com o tabuleiro. A diferenca da conduta anterior recai na possibilidade de
prolongar a coordenagdo para outras situacdes, mas a mesma ndao se mantém de forma
constante.

c) coordenacio invariante: quando o jogador coordena, na maior parte da partida, suas

pecas e as do adversario, com as casas do tabuleiro.

Categoria 3 — Ataque/Defesa

Essa categoria diz respeito aos procedimentos que o jogador utilizou em relagdo ao
adversario. Se houve preocupagdo em atacar, isto ¢, em caminhar rapido para colocar suas
pecas na fileira de destino antes do adversario e se também houve a preocupagdo em se
defender, procurando ndo oferecer oportunidades para o adversario levar vantagens, fazendo
por exemplo “passes longos™ ou “série de pulos”. Destacaram-se trés procedimentos:

a) ataca e defende somente seu circulo: quando hd predominancia do ataque, isto €, o
jogador se preocupa, na maioria das vezes, s6 em chegar com suas pecas a fileira de
destino, ndo se preocupando com as pecas ou jogadas do adversario. Entretanto, procura
defender apenas o seu circulo, ndo se preocupando com outra formas de defesa.

b) ataca e defende em algumas situacées: quando hd o predominio do ataque, mas o
jogador consegue se defender através de situagdes variadas como, por exemplo, ndo

deixando que suas pecas sirvam de “trampolim” para o adversario.
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c) ataca e defende ao mesmo tempo: quando o jogador se preocupa em levar suas pecas a
fileira de destino antes do adversario, se preocupando ao mesmo tempo em nado possibilitar

oportunidades para que o adversario obtenha alguma vantagem.

Categoria 4 — Estratégia de conjunto
A quarta categoria contempla a movimentagdo geral das pecas do sujeito, durante as
partidas. Observou-se a predominancia das estratégias em trés tipos de procedimentos:
a) “pecas isoladas”: quando o jogador trabalha com pegas isoladas levando, na maioria das
vezes, uma peca por vez até a fileira de destino.
b) “projetos locais”: quando o jogador trabalha com um conjunto de pegas proximas, até
chegarem a fileira de destino.
c) “programas de conjunto”: quando o jogador, desde o inicio, tem um plano geral para a
partida, embora possa trabalhar em alguns momentos com os projetos locais ou com pecas

isoladas.

Categoria S — Os possiveis no jogo
Procurou-se observar nesta categoria, inspirados na constru¢do dos possiveis (Piaget
1981/1985) as diversas possibilidades de jogadas que o participante apresentava para um
determinado momento do jogo. Também se observou se houve diversidade de jogadas nas
duas partidas ou se elas se repetiam. Constataram-se trés niveis de possiveis nos
procedimentos empregados:
a) possiveis analogicos: quando o jogador apresenta apenas uma possibilidade de jogada
para 0 momento, como por exemplo, mexer sempre a mesma peca até leva-la a fileira de

destino, negligenciando as demais. Ou ainda, quando o jogador repete o mesmo
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procedimento em outra partida sem qualquer reflexao sobre a eficiéncia ou insuficiéncia de
suas agoes.

co-possiveis concretos atualizaveis: quando o jogador dispde de varias possibilidades e
dentre elas faz escolhas intencionais, isto ¢, o jogador percebe que pode fazer outras
jogadas, mesmo que o adversario o tenha impedido de realizar uma determinada jogada.
principio dos co-possiveis abstratos: quando o jogador planeja as varias possibilidades
para suas jogadas, levando em conta as possiveis jogadas do adversario. Ou ainda, quando
o jogador utiliza jogadas diferentes numa nova partida, tendo em vista uma reflexao sobre

a ineficiéncia de suas jogadas em partidas anteriores.

Categoria 6 — Organizacao inicial das pecas

Observou-se nessa categoria como 0s participantes organizavam suas peg¢as para dar

inicio ao jogo, destacando-se:

a)

b)

organizacio aleatdria: quando o jogador coloca suas pecas no tabuleiro sem um plano
prévio, ou seja, as pegas sdo organizadas no tabuleiro sugerindo apenas uma “preocupagao
estética”. Arruma-as, dando conta apenas de inclui-las num lugar. Parece revelar este
procedimento o privilégio espacial sem considerar a relagdo espago-temporal. Outro
procedimento revela imitagdo, em outras palavras, prevalece uma copia semelhante a
organizagdo que o experimentador confere as suas pecas no momento da organizagdo do
jogo.

organizacio planejada em relacio a movimentacio das pecas: quando o jogador coloca
suas pecas de forma intencional, considerando a relacdo espaco-temporal, ou seja, o lugar

e melhores possibilidades de deslocamento ou de sucessao das pegas.
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c) organizacao em fun¢do de um planejamento da partida: quando o jogador coloca suas
pecas de forma intencional, justificando a organizacao realizada em funcao da colocagao e
sucessao das pegas, tendo em vista um plano geral para o jogo. Ou seja, coordena a melhor
colocacdo espacial que ird permitir um melhor deslocamento em fungdo de uma
antecipacao do jogo como um todo. A colocagdo das pecas parece ensejar a relacao

espaco-temporal que ird constituir “projetos de conjunto”.

Categoria 7 — Procedimentos de “Passes longos” e “Série de pulos”

Nesta categoria, procurou-se observar como o jogador utiliza os procedimentos que
envolvem os “passes longos” e “série de pulos” durante o jogo. Foram observados trés
procedimentos:

a) auséncia destes procedimentos: quando o jogador tem a oportunidade de fazer um “passe
longo” ou “série de pulos” no entanto os negligencia.

b) procedimentos momentaneos ou locais: quando o jogador percebe, somente no momento
da sua jogada, que pode realizar um “passe longo” ou uma “série de pulos” .

c) procedimentos planejados: quando o jogador organiza as pecas, em jogadas anteriores,
para servirem de “trampolim” com o objetivo de realizar ‘passes longos” ou “série de

pulos” .

Categoria 8 - Tomada de consciéncia dos “erros”
Essa categoria observou as possibilidades presentes no jogador para refletir sobre as
jogadas ineficientes ao objetivo a ser alcangado e delas tomar consciéncia, compreendendo sua

acao.



a)
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auséncia de tomada de consciéncia: quando o jogador nao se da conta de que fez uma
“ma jogada” ou uma jogada sem necessidade.

tomadas de consciéncias parciais: quando a tomada de consciéncia ndo ¢ constante e
o jogador oscila, ora percebendo, ora ndo, que fez uma “ma jogada”, ou seja, as
tomadas de consciéncia sdo ocasionais e locais.

tomada de consciéncia constante da acdo efetuada: quando o jogador toma
consciéncia que fez uma “ma jogada”, ou uma jogada sem necessidade e modifica seu
procedimento, no momento, em jogadas posteriores ou até mesmo em nova partida. As

contradi¢des sdo, entdo, conscientes e o jogador procura supera-las.
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4.3.2. Analise das categorias de condutas no jogo e suas relacées com os

GRUPOS de participantes.

Para explicitar as diversas situacdes e exemplificar a andlise realizada, foram
escolhidos alguns protocolos dos participantes que revelam as condutas encontradas em cada

uma das categorias.

Categoria 1 — Movimento das pecas
a) movimentos escassos centrados em algumas pecas

Analisando as jogadas realizadas pelos participantes, pdde-se observar que trés sujeitos
do GRUPO A - alunos com queixas de dificuldades escolares, DEN, FEL e PAO, ndo se
utilizaram de todos os movimentos das pecas, como se pode constatar nos exemplos, a seguir.

A preocupagdo de DEN (9;10) era caminhar com suas pegas para frente, levando-as a
atingir a fileira de destino. Trabalhou durante as duas partidas, movendo os circulos e
quadrados somente para frente e os tridngulos e losangos apenas na diagonal para frente.

FEL (10;9) ndo se utilizou do movimento “para tras” de seu tridngulo, mesmo quando
isso era condi¢do para ganhar a partida. Estava no fim do jogo e s6 faltava uma peca para FEL
colocar na fileira de destino. E. perguntou: Quem vai ganhar o jogo? FEL disse: Eu. E.: Por
que? FEL: So falta uma pe¢ca para mim. E.: Como vocé vai fazer para entrar?. FEL ia

testando como podia entrar, conforme protocolo que se segue.
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FEL move seu triangulo sempre na diagonal. Ele estd em D4 e FEL o
movimenta para E5, D6, C7 e BS. Volta para C7 (movimento ndo
permitido), DS, E7 (movimento ndo permitido), D6 (movimento ndo
permitido), C7 e chega novamente em BS. FEL diz: “Eh! Nado vai dar de
jeito nenhum”. FEL ndo percebeu que quando estava em BS, se andasse
com o tridngulo “para tras”, colocando-o na casa branca (B7) poderia
ir para Al ou Cl1 e entrar em diagonal na casa B da fileira de destino,
ganhando a partida.

PAO (10;5) ndo movimentou seus triangulos “para trds” mesmo quando esta era a
unica condi¢do para entrar na fileira de destino. PAO andou com seus dois triangulos por
varios lugares, como que testando para ver como poderiam entrar na fileira de destino.
Finalmente diz: Ndo adianta, ndo posso entrar com nenhum. Nao percebeu que se andasse

com os tridngulos “para tras”, eles poderiam mudar de cor de casa no tabuleiro e, assim,

poderiam entrar nas casas vazias. Esta era a situagdo dos triangulos de PAO.
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b) movimentos que abrangem a exploracio de maior nimero de pecas, porém, sem
esgota-los.

Os cinco participantes do GRUPO A: MAT, CAD, LUI, MAN e THI realizavam
movimentos mais abrangentes, mas, ndo realizavam todos os movimentos de todas as pegas,
mesmo quando isso era necessario para que pudessem avangar no jogo. Alguns deles até

apresentaram o movimento “para tras” do tridngulo, como ¢ o caso desta situacao do jogo de
THI (11;6).
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c¢)movimentos variados e abrangentes
Nesta categoria, foram classificados os oito alunos do GRUPO B — alunos sem queixas
de dificuldades escolares, uma vez que apresentavam os diferentes movimentos do circulo e do
quadrado, bem como os movimentos diagonais do losango e do tridngulo. O movimento “para
trads” do triangulo também pode ser observado nesses participantes.

BRU (9;10) movimentava as pecas, utilizando-se dos seus varios movimentos, como

na situacao que se segue:
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BRU move seu triangulo vermelho que esta em F4, para tras,
colocando-o em F3, prevendo que na proxima jogada poderd comer o
circulo do adversario que esta em G4.

FER (10;9) também se utilizava de diferentes maneiras para mover suas pegas,

especialmente quando preparava uma jogada ou precisava se defender de um ataque do

adversario. Na situagdo abaixo, moveu seguidamente seu triangulo em duas posigdes.
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FER move seu triangulo vermelho de B5 para B4, preparando uma
jogada. Na proxima vez, coloca a mdo no seu quadrado vermelho que
esta em B dizendo: Posso fazer assim (mostrando um “passe longo”
até chegar em B8) mas prefiro fazer assim, movendo seu triangulo de
B4 para F8.
Portanto, nesta categoria, pdde-se verificar que trés dos oito participantes do GRUPO
A utilizaram movimentos escassos das pegas e cinco deles apresentaram os varios movimentos

das pecas, porém sem esgotd-los em todas as suas possibilidades.

Os oito participantes que pertencem ao GRUPO B conseguiram realizar diversos

movimentos variados e abrangentes.

Categoria 2 — Coordenacio entre pecas/tabuleiro do sujeito e do adversario

Nesta categoria, que procurou observar as relagdes espago-temporais construidas pelos
participantes, podde-se destacar que a maioria deles conseguiu, em momentos diversos do
jogo, coordenar as suas pegas com o tabuleiro e as pegas do adversario, porém, vale destacar
as diferentes situacdes em que estas relacdes se estabeleceram.

a) coordenacido momentianea diante de fatos constatados
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Trés sujeitos do GRUPO A, DEN, FEL realizavam implicagcdes muito restritas entre as
possibilidades de suas pecas e as do adversario. Atinham-se mais ao movimento de suas
proprias pegas, embora fizessem, momentaneamente, algumas relagdes com as pecas do
adversario.

FEL (10;9) realizava relagdes estritamente espaciais, durante a maior parte do jogo.
Muitas vezes mexia também com as pegas do adversario, parecendo que todas as pecas do
tabuleiro eram suas. O que lhe interessava era fazer “passes longos” ou “série de pulos”, isto €,
pular casas e pecas, ndo se importando se isso seria uma boa estratégia para o momento.
Utilizava-se da “oralidade” para contar as casas do tabuleiro que deveria avangar mas, mesmo
assim, muitas vezes se atrapalhava e ndo avangava o numero correto de casas. Necessitava

sempre da ajuda da experimentadora para que o ajudasse a contar as casas que queria avangar.
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FEL move o losango azul do adversario que estd em E4, fazendo
um “passe longo”, dizendo: Peca, espaco, pega, espago, peca e o
coloca em A8. E. lhe diz: FEL, so que esta pe¢a é minha. As suas
sdo vermelhas. FEL: Ah é. Volta a peca para o lugar de origem e
move o seu tridngulo que esta na coluna em B para Cl. FEL ndo
percebe que poderia capturar o circulo do adversario (H4)
movendo seu circulo de HI para H7.
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DEN (9;10) s6 movimentava suas pegas para frente, procurando coloca-las na fileira de
destino, uma por vez. Momentaneamente, apos a experimentadora ter-lhe dito: Pensa bem na
sua jogada. Tem uma maneira de vocé avangar mais rapido? DEN utilizou-se das pecas do
adversario como “trampolim”, fazendo uma “série de pulos”. Nao previu, porém, que sua peca

seria capturada pelo adversario, na proxima jogada.
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DEN move seu circulo da coluna C para C6. Ndo prevé que ele
serd imediatamente capturado pelo circulo do adversadrio que esta

em A8.

Cinco participantes do GRUPO A: MAT, CAD, LUI, MAN e THI relacionaram suas
pecas/tabuleiro/pecas do adversario em situacdo especifica. Melhor explicando, faziam esta
coordenacdo somente em situacdes de “iminente perigo” para as pegas de um dos jogadores.
Por exemplo, nas situagdes em que seu circulo poderia ser capturado ou uma pega sua poderia
capturar o circulo do adversario ou mesmo, quando tentava bloquear a entrada de uma pega do
adversario na fileira de destino.

MAN (10;9) nao relutava em capturar o circulo do adversario. Quando seu circulo
estava em perigo, procurava defendé-lo, embora ndo o fizesse em todos os momentos. Na

situacao que se segue, MAN capturou o circulo do adversario.
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MAN faz um “passe longo” movendo seu circulo que esta em CI para
C7 e captura o circulo do adversario.

Na proxima jogada, MAN defende seu circulo.
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MAN defende seu circulo, movendo-o de G2 para GI. Ndo mais
podera ser capturado pelo quadrado do adversario que esta em G3. E.
move seu quadrado de DS para D7.
MAT (9;10), numa situagdo de “iminente perigo”, colocou sua peca a frente da do

adversario, como que tentando impedir o adversario de continuar avangando. Mas essa sua

atitude favoreceu para que o adversario avangasse mais rapido.
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E. move seu quadrado que esta em D3 para D2. MAT
imediatamente move seu quadrado vermelho de EI para D1, como
que tentando impedir E. de chegar na fileira de destino. Porém ndo
percebe que facilitou para E., que na proxima jogada podera pular
a casa D1, chegando mais rapido a fileira de destino.
b) prolongamento da coordenac¢ao momentinea diante de constatacoes
Em trés sujeitos do GRUPO B: MAR, AMA e FRE, embora as coordenagdes entre
suas pecas/tabuleiro/pegas do adversario também ndo fossem constantes, observou-se que
realizavam esta relacdo com mais freqiiéncia e em situagdes mais variadas e ndo apenas em
situagdes de “iminente perigo”. Realizavam, por exemplo, “passes longos” utilizando-se das
pecas do adversario, embora ndo preparassem nenhuma jogada para que isto acontecesse.
FRE (10;2) por varias vezes capturou o circulo do adversario. Nessa situagao,

preocupou-se em capturar o circulo do adversario e também percebeu que poderia continuar

sua jogada, avangando sua peca.
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FRE captura o circulo do adversario, movendo seu circulo vermelho
de E2 para E4, e depois de pensar, continua movendo-o para E6 e
finalmente parar em ES8, fazendo uma “série de pulos”

c¢) coordenacio invariante
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Dois dos participantes do GRUPO B: LEO e BRU, conseguiram coordenar, durante

todas as partidas, as relagdes entre suas pegas, o tabuleiro e as pegas do adversario. Por se

encontrarem no nivel IIB de construgdo dialética, ja podiam estabelecer uma verdadeira

dialética entre os dois jogadores.

LEO (10;8) percebeu, no final da primeira partida, que a experimentadora, ao fazer

uma “ma jogada”, perdeu a partida naquele momento. Quando a experimentadora entrou com

o quadrado azul na fileira de destino, LEO, observando esta jogada, disse: Vocé acabou de

perder a partida. Ndo vai poder entrar mais com o seu losango. (Isto porque o losango de E.

que estd em C2, s6 teria uma chance de entrar na fileira de destino, na coluna A, porém esta

foi ocupada pelo quadrado). Esta era a situagao do jogo:
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Quanto aos outros trés participantes do GRUPO B: MATH, NAT e FER, observou-se
quase que uma constancia de situacdes onde as relacdes pecas/tabuleiro/pecas do adversario
foram estabelecidas. Faziam estas coordenacdes quando utilizavam suas pecas e as do
adversario como “trampolim” para avancar, ou quando impediam que suas pecgas fossem
usadas como ‘trampolim” pelo adversario, quando moviam seus circulos, percebendo que uma
peca do adversdrio poderia capturd-los ou quando usavam suas pegas para capturar o circulo
do adversario. Esses participantes conseguiram relacionar, no tabuleiro, as diversas pecas dos
dois jogadores, prevendo ndo s6 o que seria interessante para si, como também impedindo o
adversario de fazer boas jogadas.

Na situacao que se segue, NAT(10;8) se utilizou das suas pegas e das pecas do

adversario como “trampolim”.
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NAT movimenta seu triangulo que esta em B5 para D7 e entra na
fileira de destino, coluna B

MATH (10;5) por varias vezes ndo deixou o adversario fazer “trampolim” com suas

pe¢gas, como no momento que S€ segue:
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A situagdo do jogo é esta e esta na vez de MATH jogar. Atrasa seu
losango vermelho que esta em D2 para E1, impedindo o adversadrio
de fazer um “passe longo” com o circulo azul que estd na coluna E.

Como se pode notar nos protocolos acima descritos, esses sujeitos, além de se

utilizarem das pegas do adversario para fazer uma “boa jogada”, também procuraram ndo
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possibilitar que o adversdrio utilizasse suas pecas como ‘trampolim”, significando uma
coordenagao entre suas jogadas e as do adversario.

Quanto a essa categoria, que procurou observar as relagdes que os sujeitos realizavam
entre as suas pecas/tabuleiro/pecas do adversario, pode-se observar que trés dos participantes
do GRUPO A, nao realizavam ou realizavam esporadicamente essas coordenagdes € cinco
deles as realizavam apenas em situagdes de “iminente perigo” para um dos jogadores.

Quanto aos participantes do GRUPO B, em trés deles, as coordenagdes realizadas,
embora nido fossem constantes, ndo eram realizadas somente em situacdes de “iminente
perigo”. Os outros cinco participantes deste grupo as realizavam com constancia nas duas

partidas analisadas.

Categoria 3 — Ataque / Defesa

A analise desta categoria procurou apontar a estratégia mais freqiiente que o jogador
utilizou durante o jogo, em relagdo ao ataque ao adversario e a sua defesa.
a) ataca e defende somente seu circulo

Trés participantes que integram o GRUPO A raramente faziam uma defesa, nao
conseguindo nem mesmo perceber que seu circulo estava em perigo.

FEL (10;9) atacava, avancando suas pec¢as mas nao se defendia. Na situagdo abaixo,

FEL avanca com sua pega, mas ndo prevé que ela sera atacada pelo adversario.
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FEL move seu circulo vermelho que esta na coluna B para B6. Sera
comido em seguida pelo circulo azul do adversario que esta em BS

PAO também nao se preocupava com sua defesa, como na situagdo, a seguir:
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PAO (10;5) move seu circulo vermelho de E3 para F4, ndo

prevendo que sera capturado pelo triangulo azul do adversdrio que
estda em G3.

Os outros cinco participantes do GRUPO A: MAT, CAD, LUI, MAN e THI, também
apresentaram jogadas em que predominava o ataque. Na maioria das vezes nao se defendiam,

isto ¢, ndo conseguiam impedir que o adversario fizesse uma “boa jogada” e, em algumas
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situagdes, nao conseguiam mesmo prever que seu circulo seria capturado. Defendiam-se
apenas através de seus circulos.
E o caso de LUI (11;8) que fez um ataque, nao se preocupando em se defender, isto &,

ndo previu que seu circulo seria capturado na proxima jogada.
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LUI move seu circulo vermelho de Gl para A7, sem prever que
podera ser capturado pelo circulo azul do adversario que esta na
coluna A.

MAT (9;10) na situagdo que se segue, pensou em se defender, porém defendeu apenas

seu circulo, ndo se preocupando com o adversario, que poderia avancar.
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MAT fica com o dedo no seu circulo vermelho que esta em A7,
fazendo um movimento de “vai-e-vem” com a pega, colocando-a nas
casas A8 e BS, varias vezes. Finalmente o coloca em A8. Com esta
jogada, se defende pois ndao podera ser capturado pelo adversario.
No entanto, ndo previu que se movesse seu circulo de A7 para B7,
poderia, ao mesmo tempo, ndo ser capturado pelo adversario, como
também o impediria de fazer um “passe longo” com o circulo azul
que estd na coluna B, chegando até a fileira de destino.

b) ataca e defende em algumas situacoes

Trés dos participantes pertencem ao GRUPO B - alunos sem queixas de dificuldades
escolares: MAR, AMA e FRE, na maioria das vezes, se preocupavam com o ataque. Porém,
em alguns momentos, a defesa acontecia ndo s6 através da defesa de seus circulos, mas de
outra maneira, como, por exemplo, conseguindo impedir que o adversario fizesse uma “boa
jogada”.

E o caso de FRE (10;2) que ndo realizava muitas defesas. Entretanto, na situagdo

abaixo, por exemplo, conseguiu impedir o adversario de realizar uma jogada interessante.
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FRE move seu losango vermelho de E2 para F3, impedindo o
adversario de fazer uma “série de pulos” com o quadrado que esta
em F8.
¢) ataca e defende ao mesmo tempo
Cinco participantes do GRUPO B: LEO, BRU, NAT, FER e MATH, utilizam-se na
maioria das vezes, do ataque e defesa a0 mesmo tempo.
E o caso de LEO (10;9) que na mesma jogada se defendeu e atacou. Isto é, a0 mesmo

tempo que ndo deixou o adversario fazer um “passe longo”, preparou uma “boa jogada” para

ser realizada.
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LEO move seu quadrado que estda em C3 para B3, dizendo: “Vou
por esse quadrado aqui (B3), sendo vocé pode chegar aqui (“passe
longo” com o circulo azul que esta em C5 para Cl) e eu preparo ja
uma jogada para mim” (“passe longo” com o quadrado vermelho
de B3 para a fileira de destino).
Para esta categoria, Ataque /Defesa, observou-se que os oito participantes do GRUPO
A apresentaram, na maioria das vezes, procedimentos de ataque ao adversario e suas defesas
se restringiam apenas a defender seus circulos.
Quanto aos participantes do GRUPO B, trés deles também apresentaram condutas em
que se pode observar, na maioria das vezes, o ataque, porém a defesa nao se restringia apenas

aos seus circulos, utilizando-se de outras jogadas para isto. Os outros cinco participantes deste

mesmo grupo conseguiam fazer suas jogadas, pensando em atacar o adversario e em se

defender.

Categoria 4 — Estratégia de conjunto

Esta categoria procurou observar a movimentacdo geral do conjunto de pegas do

sujeito, durante uma partida.

a) “pecas isoladas”



164

Quatro participantes do GRUPO A: FEL, DEN, PAO e MAT trabalhavam com “pecas
isoladas”, até leva-las a fileira de destino.

E interessante notar como FEL (10;9) trabalhou suas pecas em uma das partidas. FEL
colocou em jogo todas elas, levando todas a fileira 1. Depois colocou-as todas na fileira 2 e
depois todas na fileira 3. Somente quando suas pecas comecaram a encontrar com as pegas do
adversario € que iniciou o trabalho com as pegas isoladamente.

DEN (9;10) também trabalhou “pe¢a a pega”. Saia com uma determinada peca e ia
avancando com ela até entrar na fileira de destino. Somente parava de mové-la quando era
impedida pelo adversario. Quando isto acontecia, saia com outra peca até que pudesse

movimentar novamente a primeira delas.

b)“projetos locais”
Quatro sujeitos do GRUPO A: CAD, LUI, MAN e THI apresentaram condutas em que
se observou um trabalho com “projetos locais”.
THI (11;6) colocava algumas pecas em jogo, trabalhava com elas, levando-as a fileira
de destino e s6 depois € que saia com novas pegas. No momento de jogo selecionado, pode-se

observar como isto acontecia.
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THI coloca sua quarta peca na fileira de destino. Em seguida, sai com
seu circulo, colocando-o em GIl. Logo depois, sai com o triangulo
vermelho, colocando-o em DI e continua o jogo trabalhando estas
duas pecas.

Trés sujeitos do GRUPO B: MAR, AMA ¢ FRE, de uma maneira geral, saiam e
trabalhavam com algumas pegas ao mesmo tempo. Observou-se que esses sujeitos nao
colocavam, por vez, mais do que quatro a cinco peg¢as em jogo e trabalhavam em “projetos
locais™.

Selecionou-se um momento do jogo de AMA (10;1) que pudesse confirmar essas
observacdes. AMA colocou duas pecas na fileira de destino. Tinha um tridngulo em jogo e

saiu com o losango. Logo depois, saiu com o quadrado. Observou-se que, durante as duas

partidas, ela manteve, no maximo, quatro pecas em jogo.
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MAR (9;10), nas duas partidas analisadas, trabalhou primeiro com metade das pegas
(uma de cada tipo), até quase colocar todas elas na fileira de destino. S6 depois € que saia com
as outras quatro pecas.

Um outro participante deste mesmo grupo, MATH (10;5), colocava quase todas as suas

pecas em jogo, porém trabalhavam sempre em “projetos locais”.

¢)“programa de conjunto”

Quatro participantes do GRUPO B: LEO, BRU, FER e NAT ja realizavam “programas
em conjunto”, isto ¢, trabalhavam com suas pegas em fungdo de um plano global, pré-
determinado por eles. Porém, para que esse plano pudesse se concretizar, muitas vezes,
necessitavam trabalhar algumas vezes com “projetos locais” ou até mesmo com “pegas
isoladas”.

LEO (10;8) trabalhou primeiro quatro pecas (losangos e tridngulos), entrando uma a
uma. Depois colocou em jogo as pegas restantes e trabalhou com elas, avangando-as ao
mesmo tempo. Ele tinha um plano geral para seu jogo, pois quando questionado pela

experimentadora: LEO, vocé estd pensando num plano para esta partida?”, declarou: “Vou
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entrar primeiro com os losangos e os triangulos que sdo mais dificeis de entrar, depois com
as outras pegas.

FER (10;9), por exemplo, trabalhava com todas as pecas no tabuleiro, avangando todas.
Porém ia avangando as pegas que estavam mais adiantadas, at¢ um determinado lugar do
tabuleiro (fileiras 7 e 8) e s6 comecgava a colocar as pecas na fileira de destino quando quase
todas ja estavam perto deste local.

Portanto, quanto a categoria 4 — Estratégias de conjunto, que procurou analisar como os
sujeitos trabalhavam suas pecas no tabuleiro, pode-se observar que quatro alunos pertencentes
ao GRUPO A trabalharam com “pecas isoladas” e quatro trabalharam com “projetos locais”.

Quanto ao GRUPO B, quatro participante trabalhavam com suas pecas em “projetos

locais” e os outros quatro com “programas de conjunto”.

Categoria 5 — Possibilidades de jogadas

a) possiveis analdgicos
Observou-se que quatro sujeitos do GRUPO A: FEL, DEN, PAO e MAT
demonstraram, na maior parte do tempo, trabalhar uma tnica possibilidade de jogada para o
momento.
DEN (9;10) movia peca por peca até conseguir levar cada uma a fileira de destino e s6
depois ¢ que iniciava o trajeto com uma nova peg¢a. SO no caso de ser impedida de mover a
peca que estava trabalhando ¢ que movia outra, uma vez que nao podia “passar a vez” (deixar

de jogar).
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Na situacao abaixo, FEL (10;9) esta trabalhando com uma pega querendo colocé-la

numa determinada casa da fileira de destino. Quando percebe que esta casa pode ser ocupada,

nao consegue visualizar outro local para sua peca entrar (embora houvesse outros).
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FEL captura o circulo do adversario, movendo seu losango de E5
para G7. E. pega o circulo na mdo para recoloca-lo. FEL diz: “Ah!
Eu comi errado. Vocé vai por aqui, que é o unico lugar que eu tenho
para entrar (mostrando o local vazio na coluna G). Porém, havia
outros espag¢os vazios na fileira de destino, como pode ser observado.

b) co-possiveis concretos atualizaveis

Quanto ao grupo de alunos pertencentes ao GRUPO B, quatro deles; CAD, LUI, MAN

e THI, demonstraram que construiam co-possiveis atualizaveis, buscando uma otimizacao para

suas jogadas. Foi o caso de CAD (10;6), quando estudou varias possibilidades para um

momento de jogo.
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CAD esta tentando capturar o circulo do adversario. Coloca a mao no
losango(G1) e pensa, pega no triangulo (F1), no quadrado (El) e diz:
“Nao vai dar”. Por fim, faz um “passe longo”, movendo um outro

triangulo de CI para GS5.
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Também demonstraram construir co-possiveis atualizdveis trés dos componentes do

GRUPO B: MAR, AMA ¢ FRE.

No caso abaixo, AMA (10;1) estuda possibilidades de jogadas.
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AMA vai mover seu circulo que esta na coluna B. Conta as casas,
coloca o dedo em B6 (local onde o circulo deveria parar). Depois se
coloca na posi¢do do adversario e conta as casas que separariam seu
circulo, do circulo de E. que esta em BS. Diz: “Isto ndo, vocé vai me
comer”. Resolve, entdo, mover o triangulo de E6 para F7.
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¢) principio dos co-possiveis abstratos

Cinco participantes do GRUPO B: MATH, NAT, FER, BRU e LEO, demonstraram
planejar varias jogadas para o momento, levando em conta as possiveis jogadas do adversario.

FER (10;9), quando jogava, colocava a mao em diversas pecas (uma por vez) fazendo
o movimento de que ia mové-las e muitas vezes contava uma a uma as casas do tabuleiro,
apontava a peca do adversario e s6 depois ¢ que movia realmente uma de suas pecas,
demonstrando que estava estudando as diferentes possibilidades para o momento. FER
também demonstrou uma abertura para os possiveis e uma busca de otimizacao, quase no fim
de uma das partidas. Percebeu que havia duas jogadas para a experimentadora fazer: capturar
o circulo de FER, retrocedendo algumas casas ja avangadas ou avancar muitas casas fazendo
um “passe longo”.

FER lhe disse: Se eu fosse vocé faria assim (mostrando o “passe longo”) e ndo me
comeria. A experimentadora falou a FER: Vocé quer me convencer a ndo comer o seu
circulo? FER explicou: Nao é isso. E que precisa ver como estdo as pegas. Se vocé me
comer e ndo for para frente, vocé vai se atrasar e vocé ja esta quase chegando com
todas.
BRU ( 9;10) examinava todas as suas pegas e depois ¢ que escolhia qual delas iria
mover no momento. Num determinado momento do jogo, buscou uma nova solugdo,

refazendo uma jogada anterior, uma vez que o adversario nao permitiu que ele realizasse o que

havia planejado. Um novo plano se fez presente.
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BRU faz uma “série de pulos”, levando seu circulo de Al para G7. E.
move seu quadrado de HS para G8. BRU sabe que seu circulo estd em
perigo e o move de G7 para H7 e E. volta com seu quadrado para HS
dizendo: “Pelo jeito nos vamos ficar brincando de perseguicdo até o
fim” . BRU retruca: “Ndo, ndo, eu resolvo. Fago o caminho de volta”
, retornando seu circulo para Al.

Observou-se, também, num dos participantes do GRUPO B, a constru¢do de uma nova
estratégia geral utilizada numa nova partida. LEO (10;8) apds observar uma “ma jogada” da
experimentadora, na qual ela perdeu o jogo, inicia a terceira partida com um novo plano,
buscando otimizagdo para sua estratégia geral de jogo.

Portanto, nesta categoria que procurou analisar as condutas dos participantes no jogo
em relacdo a construcdo de possiveis, pdde-se observar que quatro deles pertencentes ao
GRUPO A, apresentam apenas possiveis analogicas. Os outros quatro construiram co-
possiveis atualizaveis.

Quanto aos participantes do GRUPO B, trés deles também construiram co-possiveis
atualizaveis e cinco deles apresentaram condutas em que se pode observar a construgdo de co-

possiveis que nao dependem de atualizagdes.
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Categoria 6 — Organizacio inicial das pecas

a) organizacio aleatoria

Seis participantes do GRUPO A ndo se preocuparam com a organizagdo inicial das
pecas no tabuleiro. FEL, DEN e THI, apresentaram colocagdes aleatorias, MAT organizacao
“estética” e PAO e CAD, copia de uma outra organizagao.

Por exemplo, MAT (9;10) quando questionado se tinha um jeito para arrumar suas

pecas, disse: Pensei num jeito de colocar: um lado igual ao outro. (organizagao estética)

A B C D E F G H

HOVHESe SEVS A

Colocagao das pecas de MAT na 3 partida

Os participantes abaixo mencionados apresentaram uma organizagdo que era copia de
outra.

PAO (10;5) colocava suas pecas “copiando” a maneira de a experimentadora organizar
as suas. A medida que a experimentadora mexia na formagao inicial das pecas, PAO também
rearranjava as suas.

CAD (10;6) parecia que tinha uma proposta intencional, quando disse: Se o triangulo
s0 anda na diagonal, um tem que ficar no branco e um no azul. E este também (apontando
para o losango). Porém, em seguida, d4 uma resposta demonstrando que coloca as pecas, na
fileira inicial, copiando a organizac¢ao do jogo de xadrez: Eu coloco igual no xadrez. Esta é a
torre (apontando para o circulo), este o cavalo (apontando para o triangulo), este o bispo
(apontando para o losango) e estes dois (apontando os quadrados) sdo o rei e a rainha.

A seguir, a formagao inicial das pecas de CAD.
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Quanto aos participantes do GRUPO B, cinco deles, MAR, AMA, FRE NAT e FER
também apresentaram organizacdo inicial das pecas aleatoria ou copia da organizacao da
experimentadora.

MAR (9;10) colocou aleatoriamente suas pegas no inicio das duas partidas.
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NAT ( 10;8) ao ser questionada se tinha um plano para colocar suas pegas disse: Ah, o
que vale no jogo ndo é o jeito como vocé coloca as pegas no inicio, é o jeito que vocé joga.
AMA (10;1), nas duas partidas analisadas, copiou a colocacdo das pecas da

experimentadora.

b) organizacio planejada em relacio a movimentagio das pecas

Quanto aos alunos que pertencem ao GRUPO A, dois dos participantes, MAN e LUI,
apresentaram uma organizagao planejada em relacdo a movimentacao das pegas.

MAN (10;9) ao iniciar a terceira partida explicou: Eu ndo coloco os triangulos e os
losangos nas beiradas porque ndo da para ir com eles para o lado de fora.

LUI (11;8) também reorganizou suas pecas na terceira partida em fungdo da

movimentagdo delas no jogo.
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Quanto aos participantes do GRUPO B, pode-se destacar que alguns deles
organizavam a terceira partida com a intengdo de movimentar melhor as pegas, explicando
que colocavam os tridngulos e losangos em lugar que pudessem movimenta-los melhor.

BRU (9;10) repensou como colocar suas pegas no inicio da terceira partida.

ABCDEFGH A B CDZEFGH
HOVemeVEOG A HO¢VEEVSSL

2’ partida 3’ partida

MATH (10;5) também as organizou de maneira diferente na terceira parida.

2
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¢) organizaciao em fun¢io de um planejamento da partida

LEO (10;8), na terceira partida, teve uma intencionalidade explicita em relagdo a um
plano para toda a partida. Colocou os tridngulos e os losangos no centro, explicando: £ que

vou entrar primeiro com eles que sdo mais dificeis.
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Portanto, nesta categoria, observou-se que no GRUPO A, seis participantes
apresentaram uma organizacao aleatéria de suas pecas no inicio das partidas e apenas dois
apresentaram uma organizagao intencional em relagdo a movimentagao das pecas no jogo.

Quanto ao GRUPO B, cinco participantes apresentaram organizagdo aleatoria, dois
apresentaram organizacdo em funcdo da movimentagdo das pecas no jogo e um deles

apresentou uma organizagdo em fun¢ao do planejamento da partida

Categoria 7 — Procedimento de “Passes longos” e “Série de pulos”

Observou-se, nesta categoria, quando e como os sujeitos realizavam “passes longos”
ou “série de pulos”, isto ¢, se eles eram momentaneos ou planejados pelos jogadores.
a) auséncia destes procedimentos

Os dois sujeitos do GRUPO A, DEN e PAO, ndo apresentaram estes procedimentos
durante as duas partidas analisadas.

DEN (9;10)ndo programou nenhuma jogada e, na maior parte das vezes, perdia a
oportunidade de fazer “passes longos” ou “série de pulos”. S6 o fez uma vez, quando a
experimentadora lhe chamou a aten¢do dizendo se havia uma maneira de ela avangar mais
rapido, conforme exemplificado no protocolo da pagina 152.

PAO (10;5) ndo realizou “passes longos” ou ‘série de pulos”, pois ndo percebia a

oportunidade para realiza-los, como neste exemplo:
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PAO move seu circulo de F2 para E3, deixando de realizar um “passe
longo’’ jogada mais interessante para o momento do jogo (poderia

mové-lo para F§).

b) procedimentos momentineos ou locais
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Seis participantes do GRUPO A realizavam “passes longos” ou “série de pulos”

momentaneos, isto €, ndo os programavam anteriormente. Apenas percebiam, no momento da

jogada, que poderiam realizd-lo e o faziam. Por outro lado, as vezes ndo percebiam, no

momento, que podiam realizar esse tipo de jogada.

Exemplo deste procedimento ¢ o de MAT (9;10) quando fez um “passe longo” ndo

programado e ndo percebeu que seu circulo ficou em “perigo”. Poderia ter realizado outra

jogada.
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MAT move seu circulo de H2 para D6. Ele podera ser capturado pelo
losango do adversario que esta em E7. Havia dois “passes longos”
mais interessantes, que poderiam ser realizados. (Mover o quadrado
de F1 para F7 ou mover o circulo de Al para AS8) .
Trés participantes do GRUPO B, MAR, AMA e FRE também ndo planejavam os
procedimentos referentes aos “passes longos” e “série de pulos”, embora muitas vezes 0s
realizassem quando aparecia a oportunidade.

FRE (10;2), em determinado momento, ndo percebeu que podia realizar esse tipo de

jogada, mas em outro momento faz um “passe longo”.
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FRE move seu circulo de F2 para F3 fazendo uma jogada simples.
Ndo percebe que poderia escolher entre fazer varios “passes longos”.
( mové-lo de F2 para F6, ou mover o circulo da coluna A para A6, ou
o quadrado de Bl para a fileira de destino)
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Depois de algumas jogadas, FRE faz um “passe longo”, movendo seu
quadrado de Bl para a fileira de destino.

¢) procedimentos planejados
Cinco participantes do GRUPO B, em muitas situagdes, programaram “passes longos”

ou “série de pulos” e os realizaram.
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E o caso de FER (10;90) quando escolheu recolocar seu circulo numa coluna e,

imediatamente pode fazer um “passe longo”.
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FER recoloca seu circulo na coluna F e imediatamente joga,

fazendo um “passe longo”, avang¢ando-o até F6.

MATH (10;5) também programou varias vezes “passes longos* ou “série de pulos”,

como na situagao abaixo.



180

A B C D E F G H

He N A
1

2 \4 (=

3 L2 '

sl (Al | |e i |V
5 (I A

6 &

7 & i

8 @ :

¢ [om ¢ (@

MATH move seu quadrado de F2 para G2, preparando sua proxima
jogada: fazer um “passe longo”, movendo o quadrado de G2 para
GS.
Assim sendo, em dois participantes do GRUPO A ndo se observou este procedimento.
Em seis deles os “passes longos™ e “séries de pulos” eram procedimentos momentaneos ou
locais.
Quanto aos participantes do GRUPO B, trés deles também realizavam

momentaneamente “passes longos” ou “série de pulos” momentineos e, em cinco deles, esses

procedimentos eram planejados.

Categoria 8 — Tomada de consciéncia dos “erros”

Esta categoria procurou observar as possibilidades presentes no jogador para refletir
sobre jogadas ineficientes e delas tomar consciéncia.
a) auséncia de tomada de consciéncia

Todos os participantes do GRUPO A realizavam jogadas sem necessidade ou jogadas
erradas. Na grande maioria das vezes nao se davam conta das suas “mas jogadas” e, por esse

motivo, nao mudavam seu procedimento.
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PAO (10;5) fez uma jogada errada e nem se deu conta de que, fazendo esta jogada, seu

circulo seria capturado pelo triangulo do adversario que esta em GS5.
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PAO move seu circulo de E3 para F4. Este serd, em seguida,
capturado pelo adversario. Havia, naquele momento do jogo, outras
pecas para PAO movimentar.
MAN (10;9) retrocedeu uma pega varias vezes, dizendo que ndo poderia entrar na
fileira de destino. Estava certa em dizer isto, porque sua pe¢a ndo poderia nunca entrar na

fileira de destino. SO ndo percebeu que ndo adiantava movimenta-la passando por diversas

casas do tabuleiro.
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MAN coloca o losango em H6. Percebe que ndo poderd entrar com
ele na fileira de destino, nem na coluna F, nem na H. Move-o para
G35, depois para F4, ES ... até chegar perto da coluna B e perceber
que ndo podera entrar la também. (Para poder entrar numa destas
colunas, o losango deveria estar numa casa branca).
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LUI (11;8) também fez uma jogada sem necessidade, quando poderia fazer uma “boa

jogada”.
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LUI move seu quadrado que esta em H2 para B2. Foi uma jogada
sem necessidade. Poderia ter movido seu quadrado que esta em Al
para A7, fazendo um “passe longo”, quase chegando na fileira de

destino.
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b) tomadas de consciéncia parciais
Trés participantes do GRUPO B, MAR, AMA ¢ FRE, realizavam jogadas sem
necessidade e muitas vezes jogadas “erradas” como, por exemplo, ndo avangando uma peca
através de um “passes longos” ou nao impedindo o adversario de fazer uma boa jogada.
Algumas vezes percebiam o que haviam feito, outras vezes nao.
AMA (10;1), em um momento, faz uma jogada e percebe que seu circulo sera
capturado. Diz a experimentadora: Posso voltar, eu ndo quero fazer assim. Vou fazer outra
jogada. Em outra partida, AMA no exemplo abaixo, fez uma jogada sem necessidade e

quando questionada porque a fez, disse: Th! Também ndo sei porque fiz isso.
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AMA retorna o losango de E1 para a fileira inicial D.

MAR (9;10) caminhou com seu circulo por varias casas, sem necessidade, pois ele ndo

estava “em perigo”. Poderia ter trabalhado com outras pecas, obtendo melhores resultados.
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MAR caminha com seu circulo, por varias jogadas seguidas. Move-
o de C3 para D4, para C4, B5, retorna a C4 e volta novamente a
C3. Poderia mover o losango que esta em C35, fazendo um “passe
longo”, entrando na fileira de destino (coluna G).

¢) tomada de consciéncia constante da a¢ao efetuada

Em cinco dos sujeitos do GRUPO B, MATH, NAT, FER, BRU e LEO nao foram
observadas jogadas sem necessidade. Quanto as jogadas erradas, raras vezes elas aconteciam,
e estes participantes realizavam uma verdadeira dialética entre o seu jogo e a do companheiro.

Pode-se observar o caso ja citado de LEO (pagina 133), que reestruturou toda sua
estratégia de jogo ao perceber um erro da experimentadora que a fez perder a partida.

Quanto a esta categoria, observaram-se em todos participantes do GRUPO A auséncias
de tomadas de consciéncia.

Quanto aos participantes do GRUPO B, trés deles, realizavam tomadas de consciéncia
parciais e 0s outros cinco tomavam constantemente consciéncia da a¢ao efetuada..

Para uma melhor andlise comparativa entre os procedimentos dos participantes dos
dois GRUPOS, segundo as categorias de condutas, serd apresentado o quadro-sintese que se

segue:
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o dialética.

Quadre 4 - Sintese das categorias de condutas e procedimentos no jogo, os GRUPOS de participantes e o nivel de

constru
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Para se proceder a analise do quadro-sintese das categorias de condutas e seus
respectivos procedimentos (cf. Quadro 4) ¢ necessario, primeiramente, reiterar que, durante o
processo de equilibracdo, os desequilibrios acarretam perturbagdes no sistema cognitivo € o
sujeito reage a elas por meio de regulagdes que visam compensar tais perturbagdes. Os modos
como essas perturbacdes sao concebidas, enfrentadas e reguladas, diferem entre os sujeitos,
levando-os a diferentes reacdes compensadoras. Para Piaget (1975/1977), esses
comportamentos compensadores sdo os instrumentos de assimilacdo possiveis de que o
individuo dispde e revelam sua maneira cognitiva para compreender e se adaptar ao mundo em
que vive. Sendo a equilibragdo um processo continuo, na busca de um enriquecimento
cognitivo cada vez maior e melhor, observam-se mudancas evolutivas no comportamento
compensador do sujeito, € o que € perturbacdo em um momento pode, posteriormente, integrar
as transformagoes virtuais de seu sistema cognitivo, deixando de ser perturbagao.

No caso do Traverse, os desafios do jogo acarretaram perturbagdes em seus jogadores
que reagiram a elas, procurando compensa-las. Os procedimentos “a”, “ b” e “c”, de cada
categoria de conduta no jogo, podem ser analisados de acordo com as formas de compensacao
“a”(alfa), “p”(beta) e “y”(gama), propostas por Piaget (ibid).

A forma de compensagdo designada “a”(alfa) se caracteriza pelo afastamento da
perturbagdo, colocando-a de lado ou ignorando-a simplesmente. Essas reagdes do tipo “a”
(alfa) sdo parcialmente compensadoras e, por conseguinte, o equilibrio resultante se mantém
muito instavel. No caso do jogo, os procedimentos “a” revelaram condutas lacunares, como
por exemplo, a utilizagdo de movimentos escassos centrados em algumas pegas; a
coordenacdo momentdnea apenas das pecas do jogador, ignorando as do adversario;
apresentacdo de estratégias de ataque e defesa somente de uma unica peca (o circulo); uma

movimentagdo geral do jogo por meio de movimento com “pecas isoladas”, apresentando
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possiveis analogicos diante de uma dada situacdo; uma organizag¢ao inicial aleatoria das pegas;
auséncia de procedimentos mais complexos como os “passes longos” e “série de pulos” e,
finalmente, uma auséncia de tomada de consciéncia dos “erros”.

Essas reacdes compensatorias que caracterizam, no nosso estudo, o procedimento “a”
foram os mais freqiientes em 4 sujeitos do GRUPO A, revelando que, para eles, as
perturbagdes eram deixadas de lado, como no caso DEN, citado nas paginas 126 ¢ 127, que
movimentava peca a pe¢a do seu jogo sem se importar com as pecas do adversario, as quais
lhe trariam perturbacdes em suas jogadas. No caso de FEL, (cf. protocolo pagina 168), este
ndo conseguia prever outro lugar para colocar sua pega, uma vez que o local pretendido havia
sido ocupado pelo adversario. Isto revela um procedimento lacunar, uma vez que FEL
apresentava apenas possibilidades analogicas de jogada para o momento, ndo encontrando co-
possibidades para a situacao.

As reagdes compensatorias do tipo “B” (beta) integram, no sistema, o elemento
perturbador surgido do exterior. Neste caso, a compensagao consiste, ndo em anular ou rejeitar
o elemento novo, mas sim em procurar assimilar o fato inesperado, modificando o sistema por
deslocagdo do equilibrio. Esta reacdo “B” (beta), integrando no momento a perturbacao,
modifica o préprio esquema de assimilagdo para o acomodar ao objeto perturbador e seguir
nova orienta¢do. Desse modo, a perturbagao ¢ eliminada como perturbacgao.

No caso do jogo, foram os procedimentos “b” das condutas que revelaram as reagdes
compensatodrias do tipo “B” (beta). Isto aconteceu, por exemplo, quando o jogador ja alcancava
a coordenagdo entre suas pegas e as do adversario, utilizando-se de estratégias de ataque e
defesa e de procedimentos mais complexos como os “passes longos” e “série de pulos”. Vale,

porém, ressaltar que, estes procedimentos ndo se mantinham constante durante todo o jogo, € o
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jogador s6 os realizava no momento da jogada, uma vez que ndo haviam sido previstos, nem
programados anteriormente. E o caso de FRE (paginas 154 e 155), que s6 no momento da sua
jogada percebeu que poderia capturar o circulo do adversario, para que seu circulo ndo o fosse.
Logo em seguida, observou também que poderia continuar a jogada, realizando um “passe
longo”, fruto de coordenacdes atualizadas. Neste caso, FRE integra a perturbagdo (a situacao
das suas pecas em relacdo as do adversario) a sua estrutura, procurando elimina-la. Melhor
explicando, os procedimentos “ b” , no jogo, indicavam que o jogador assimilou o elemento
perturbador (pegas e jogadas do adversario) em algumas situagdes, mas somente levou em
conta este novo elemento, no momento em que ele apareceu.

No caso dos outros quatro participantes do GRUPO A, pode-se perceber uma
freqliéncia igual entre os procedimentos “a” e “b”, significando que as rea¢des compensatorias
destes ultimos apresentavam um progresso em relagdo aos quatro primeiros participantes do
GRUPO A, embora ainda prevalecessem procedimentos em que se observava que as
coordenagdes entre os observaveis do jogo eram momentaneas ¢ realizadas apenas diante de
constatagdes observadas.

Assim sendo, como se pode observar no Quadro 4, nos participantes do GRUPO A —
que apresentam queixas de dificuldades escolares — houve um predominio dos procedimentos
tipo “a” e, em alguns deles, observou-se também alguns procedimentos “ b” .

As reagdes compensatorias tipo “y” (gama) antecipam as variagdes possiveis, as quais
perdem, na medida em que sdo previsiveis e dedutiveis, o seu carater de perturbacdo e se
inserem nas transformagdes virtuais do sistema. Isto significa que a perturbagdo passa a ser
antecipada, compondo uma das variagdes possiveis do sistema e, portanto, o sentido da
compensagdo ndo ¢ mais a eliminacdo da perturbagdo, mas uma compensagdo completa

virtual.
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No caso do jogo Traverse, os procedimentos “c” apresentaram caracteristicas de
reagdes compensatorias do tipo “y” (gama), significando que o jogador se utilizava de
previsoes, antecipagoes e retroagdes, considerando a situagdo do jogo como um “programa de
conjunto”. Movimentava todas as pecas, nas suas mais variadas possibilidades, utilizava-se de
estratégias de ataque e defesa ao mesmo tempo, planejava varias possibilidades de jogadas,
utilizando-se de procedimentos complexos (“passes longos” e “séries de pulos”), tomando
consciéncia da acdo efetuada para modificar, se necessario, seu comportamento em jogadas
posteriores, buscando uma otimizagao para o jogo. Pode-se observar estes comportamentos em
BRU e LEO, cf. descrito na pagina 133, pois ndo realizaram jogadas sem necessidade ou
jogadas “erradas”, uma vez que, por se encontrarem no nivel IIB de construcdo dialética,
antecipavam, na maior parte das vezes, suas jogadas e as do adversario, prevendo as possiveis
“perturbagdes” que poderiam surgir.

Nos participantes do GRUPO B — sem queixas de dificuldades escolares — observaram-
se alternancias dos procedimentos “b” e “c” com predominancia dos “c”, significando que as
reagdes compensatorias demonstravam uma incorporacdo da perturbacdo no processo
assimilador/acomodador do jogador, levando a um grau de equilibrio mais mével que os
procedimentos apresentados pelos participantes do GRUPO A. Ressalta-se que o equilibrio,
quanto mais moével e mais abrangente, é revelador de mais estabilidade das estruturas

cognitivas. (Piaget 1975/1977).
Analise Estatistica

A fim de melhor caracterizar as diferengas entre os procedimentos apresentados,
incluidos nas categorias de condutas do jogo Traverse, dos sujeitos do GRUPO A e dos do

GRUPO B, realizou-se uma analise estatistica dos resultados obtidos.
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Mediu-se o desempenho dos participantes através de uma pontuagdo dada aos
procedimentos empregados, em cada uma das categorias. Levando-se em conta uma ordem
hierarquica, consideraram-se os procedimentos “a” os mais simples € os “c” os mais
complexos, pontuando-os da seguinte maneira: “a”=1 ; “b”=2 ; “c”=3, A Tabela 2, a seguir,
indica a Média aritmética® dos escores obtidos por cada participante.

Tabela 2. Média aritmética obtida através da pontuacio dada aos procedimentos de

cada participante, relacionando os niveis de construcao dialética, suas subetapas e os
GRUPOS.

GRUPOS Nivel de construcio dialética e Participantes Média
subetapas aritmética
GRUPO A A 1 subetapa PAO 1,0
DEN 1,0
FEL 1,1
MAT 1,2
2 subetapa THI 1,5
CAD 1,5
MAN 1,6
LUI 1,6
GRUPO B 3"subetapa MAR 2,0
AMA 2,0
FRE 2,0
4 subetapa MATH 2,7
1B NAT 2,7
FER 2,7
BRU 2,8
LEO 3,0

Como se pdde verificar, a Média aritmética obtida pelos participantes do GRUPO A ¢
menor que a dos participantes do GRUPO B, indicando que, no jogo, aqueles apresentaram
procedimentos menos elaborados sob o ponto de vista da construgao dialética espaco-temporal

e de reciprocidade.

? Média aritmética ¢ a soma de todos os valores dividida pelo namero das observagdes. Corresponde ao
valor, em torno do qual os dados se distribuem (ponto de equilibrio).
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Ressalta-se, também, que o participante do GRUPO A, MATH, pela sua pontuagdo
(2,7) igual a de NAT e FER, pode ser considerado em transi¢ao do nivel IIA para o IIB de
construcao dialética.

Outro aspecto que foi possivel observar, mediante o tratamento estatistico dos
resultados, encontra-se organizado na Tabela 3 e diz respeito as categorias que marcam
diferenca entre os dois GRUPOS.

Tabela 3 — Medidas de posicao e dispersdo do desempenho nas categorias de condutas e

respectivos procedimentos entre os GRUPOS e niveis descritivos dos testes de Mann-
Whitney para comparacio.

GRUPO Variavel N Média dp Minimo Mediana Maximo p-valor
(exato)

A cla 8 1.6 0.5 1.0 2.0 2.0

B cla 8 3.0 0.0 3.0 3.0 3.0 <0.0001
A c2a 8 1.0 0.0 1.0 1.0 1.0

B c2a 8 2.6 0.5 2.0 3.0 3.0 <0.0001
A c3a 8 1.0 0.0 1.0 1.0 1.0

B c3a 8 2.6 0.5 2.0 3.0 3.0 <0.0001
A cda 8 1.5 0.5 1.0 1.5 2.0

B cda 8 2.5 0.5 2.0 2.5 3.0 0.0109
A cba 8 1.5 0.5 1.0 1.5 2.0

B cha 8 2.6 0.5 2.0 3.0 3.0 0.0054
A cba 8 1.3 0.5 1.0 1.0 2.0

B cba 8 1.5 0.8 1.0 1.0 3.0 0.7128
A cTa 8 1.8 0.5 1.0 2.0 2.0

B cla 8 2.6 0.5 2.0 3.0 3.0 0.0131
A c8a 8 1.0 0.0 1.0 1.0 1.0

B c8a 8 2.6 0.5 2.0 3.0 3.0 <0.0001
A total 8 10.6 2.1 8.0 11.0 13.0

B total 8 20.1 3.5 16.0 22.0 24.0 <0.0001

Observa-se na Tabela 3 que, aparecem diferencas de significancia que variam de
<0.0001 a < 0.0131 entre os dois GRUPOS, em todas as categorias, havendo um caso,
referente a categoria 6 — organizacgao inicial das pecas, cujo indice de comparagao ¢ de 0,7128.
Este dado comparativo indica que a categoria 6 nao € relevante para uma analise comparativa

dos procedimentos apresentados pelos GRUPOS A ¢ B.
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Pode-se também observar que ha diferenca entre os escores totais obtidos pelo GRUPO
A e pelo GRUPO B. Na andlise comparativa, entre esses escores totais, obteve-se o valor
<0.0001, significando que ha diferenca entre os dois GRUPQOS, o que também pode ser notado

na analise da Grafico 3 que, se segue:
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Figura 3 — Dispersao do total de pontos nas categorias de condutas e procedimentos em
cada GRUPO.

Os dados estatisticos vém reiterar a andlise qualitativa dos procedimentos,
anteriormente realizada, quando se pode observar que os participantes do GRUPO A
apresentavam procedimentos menos evoluidos que os do GRUPO B.

A pontuacdo dos procedimentos em relagdo ao nivel de construgdo dialética, pode ser

observada na Tabela 4.
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Tabela 4 — Medidas de posicao e dispersao do desempenho nas categorias de condutas e
procedimentos entre os niveis de construcdo dialética e niveis descritivos dos testes de

Kruskal-Wallis para comparacio.

Nivel
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IIBB
IIAA
IIAB
IIBB
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IIBB
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IIAB
IIBB
IIAA
IIAB
IIBB

Variavel
cla
cla
cla
c2a
c2a
c2a
c3a
c3a
c3a
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cba
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<0.

<0.

0001

0001

0001

0001

0001

.6103

.0013

0001
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diferencas

IIBB e IIAA
IIAB e IIAA

IIBB
IIBB

IIBB
IIBB

IIBB
IIBB

IIBB
IIAB

IIBB
IIBB

IIBB
IIBB

IIBB
IIAB

IIAB
ITAA; IIAB e IIAA

IIAB
ITAA; IIAB e IIAA

IIAB
IIAA

IIAA
IIAA

IIAB
IIAA

IIAB
ITIAA; IIAB e IIAA

IIAA
IIAA

O escore total dos participantes do GRUPO A — nivel dialético ITA (IIAA) ¢ menor que

o obtido pelos participantes do GRUPO B, também classificados no nivel dialético ITA (IIAB),

e o maior escore total foi obtido pelos participantes do GRUPO B, classificados no nivel 1IB

de construcao dialética (IIBB).

Mas, ¢ importante ressaltar que, ao se comparar estatisticamente os escores totais

apresentados pelos participantes de IIAB (nivel IIA-GRUPO B)com os de IIBB (nivel 1IB-

GRUPO B), estes nao apresentam diferencas. Os testes mostram que as diferencas

significativas aparecem entre os GRUPOS: IIAA ¢ IIAB ; ITAA e IIBB, isto ¢, entre os

participantes do GRUPO A — alunos que apresentam queixas de dificuldades escolares e os

participantes do GRUPO B — alunos que ndo apresentam queixas de dificuldades escolares,

como também se apontou na analise qualitativa dos procedimentos apresentados.
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A partir de uma visdo construtivista, esta pesquisa procurou analisar como se
configuram as condutas, no jogo de regras Traverse, na perspectiva dialética espaco-temporal
e de reciprocidade, em alunos com queixas de dificuldades escolares, que freqilentam a 4 série
do Ensino Fundamental. Procurou-se, também, analisar se ha diferencas entre as condutas
apresentadas pelos sujeitos com e sem queixas de dificuldades escolares.

Para tanto, estudaram-se 16 sujeitos, oito deles apresentando queixas de dificuldades
escolares, os quais compuseram o GRUPO A e oito sem queixas de dificuldades escolares,
integrantes do GRUPO B. Em primeiro lugar, procurou-se caracterizar as queixas de
dificuldades escolares, por meio da aplicagdo de um questiondrio, junto as professoras dos
alunos, o qual considerou aspectos relativos as atitudes e a compreensdo geral necessarios ao
desenvolvimento das atividades escolares, bem como as dificuldades apresentadas nas areas de
Lingua Portuguesa e Matematica.

Para verificar as condutas apresentadas pelos participantes no jogo, realizaram-se trés
partidas, com o jogo Traverse, jogadas entre a experimentadora e os participantes. A primeira
teve como foco a aprendizagem do jogo, trabalhando-se a compreensdo das regras ¢ a
movimentagdo das pecgas. As segundas e terceiras partidas, que foram motivo de andlise do
presente estudo, objetivaram obter dados das condutas apresentadas pelos participantes no
jogo, através de observagdes e questionamento dos procedimentos apresentados.

As condutas dos participantes foram analisadas em dois momentos. Primeiramente,
procurou-se observar as estratégias que o jogador utilizava, de forma geral, isto €, como o
jogador coordenava os observaveis do jogo. A intengdo foi verificar o nivel de construcao
dialética espago-temporal e de reciprocidade que o jogador apresentava, ao jogar o Traverse,
baseada naquelas apresentadas por Piaget (1980/1996) para o jogo Xadrez Simplificado, dada

a similaridade estrutural entre os jogos. Em um segundo momento, as condutas foram
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analisadas a partir de um conjunto de categorias elaboradas, baseadas nas duas tltimas sessoes
do jogo entre a experimentadora e o participante.

Na andlise dos resultados puderam ser observadas, através dos procedimentos
apresentados pelos participantes, algumas caracteristicas comuns, apontadas por Piaget (ibid) e
que podem ser encontradas em todas as situagdes dialéticas, atuando, solidariamente, entre si.

A primeira e mais geral delas refere-se a construcdo de interdependéncias ndo
estabelecidas até entdo entre dois sistemas, concebidos, primeiro como opostos, € que, pela
unido passam a ser considerados como subsistemas da nova totalidade. Pode-se observar tal
fato nas relagdes que os jogadores estabeleciam, no jogo, entre o sistema espacial e o sistema
temporal.

Ao se analisarem as interdependéncias espago-temporal e de reciprocidade
estabelecidas por quatro dos participantes do GRUPO A, classificados no nivel IIA de
construcdo dialética, observou-se que os mesmos jogavam de maneira mais centrada,
considerando apenas a perspectiva espacial. Embora compreendessem a sucessao das jogadas,
consideravam o aspecto temporal, apenas na sucessdo de suas proprias jogadas, para o
momento presente, ndo levando em conta as jogadas anteriores € as que poderiam ser previstas
no futuro, tanto suas como do adversario. Isto revela que esses sujeitos, embora apresentassem
implicagdes entre os dois sistemas (espago e tempo), coordenado-os entre si, estas ainda
permaneciam locais ¢ momentaneas. Segundo Piaget (ibid), é neste nivel, IIA, que se inicia a
interdependéncia entre esses dois sistemas e o que se pdde constatar é que os integrantes do
GRUPO A ainda permaneciam na fase inicial desta construcao.

Por outro lado, quatro participantes do GRUPO B, classificados no nivel 1IB de
construcdo dialética, conseguiam estabelecer interdependéncias espago-temporais ¢ de

reciprocidade entre seu jogo e o do adversario, durante toda a partida. Pode-se observar uma
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dialética entre o jogo dos dois parceiros ¢ uma interdependéncia geral dos elementos do
sistema. Estes jogadores, além de construirem as interdependéncias entre os sistemas espacial
e temporal, observou-se que, para eles, tais sistemas encontravam-se organizados em uma
nova totalidade, que se aplicava a todas as situagdes do jogo, com um carater de necessidade.
No processo de construcao dialética, a questdo das interdependéncias encontra-se
intimamente relacionada a das superagdes. Isto porque, segundo Piaget (ibid), toda nova
interdependéncia gera ‘“superagoes”, quando acrescidas as precedentes, leva a uma nova
totalidade T2 da qual a precedente T1 se torna um subsistema.(p. 199). No jogo Traverse, por
exemplo, pode-se observar que alguns participantes (LUI, BRU ¢ MATH) perceberam que
uma das pecas (tridngulo ou losango), por se mover na lateral em diagonal, ndo deveria
ocupar, no inicio do jogo, as casas externas do tabuleiro (T1). Logo em seguida, inferiram que
outras pecas, que também se movimentavam na diagonal, igualmente, ndo deveriam ocupar o
extremo do tabuleiro (T2). Houve, portanto, uma superacio ¢ a nova totalidade T2 englobou
T1 como subsistema. Pode-se dizer que, neste caso, houve uma generalizagao construtiva.
Uma outra caracteristica diz respeito as interagdes dialéticas que o sujeito estabelece
entre as partes de um objeto. E a relagio dialética entre o sujeito/objeto, pois se trata de
processos de assimilagdo que procedem de aproximagdes sucessivas, através das quais o
objeto apresenta novas caracteristicas, novos aspectos, que um sujeito, também em construcao,
vai reconhecendo. Assim sendo, observou-se que os participantes, ao jogarem o Traverse,
construiam, através da acdo, novas interagdes com o objeto de conhecimento - o jogo.
Puderam ser verificadas, por exemplo, diferencas evolutivas nas relagdes e interdependéncias
construidas pelos participantes do nivel IIA de construgdo dialética, quanto as implicagdes

entre possibilidades (subetapas apresentadas no Quadro 3, pagina 134), o que demonstra um
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processo de conhecimento do objeto por abordagens sucessivas € uma busca de um
“aprofundamento” cada vez maior no conhecimento do jogo.

Ressalta-se, ainda, outra caracteristica das construgdes dialéticas que se pode observar
nos procedimentos apresentados pelos jogadores: a constru¢do da relativizagdo. Esta
caracteristica mostra que, no processo construtivo dialético, propriedades consideradas
absolutas entram num jogo de interdependéncias, tornando-se relativas. Ao jogar o Traverse
observou-se que, para alguns jogadores, classificados no nivel IIA de construcdo dialética, a
acdo das pecas era atribuida aos seus movimentos certeiros e, para outros, a acao dependia da
posicdo que as pegas ocupavam no tabuleiro. Os que haviam atingido niveis evolutivos mais
elevados de construg¢do dialética, nivel IIB, moviam suas pegas em fungdo dos movimentos
previstos pelo adversario. Portanto, observou-se que, & medida que os niveis de construgdo
dialética evoluiam, as coordenagdes ampliavam seu campo de atuagdo e a relativizacdo se
tornava mais presente.

Outra caracteristica dialética, a se considerar, ¢ a intervengdo de circularidades ou
espirais na constru¢do das interdependéncias. Diferente dos circulos viciosos, a espiral
comporta um aspecto de sucessdo tal, que todo progresso no sentido proativo, provoca
remanejamentos retroativos que enriquecem ¢ modificam as formas anteriores. No jogo, pdde-
se observar como alguns participantes, ao depararem pela primeira vez com a perturbagao de
ter seu circulo capturado, recolocavam-no aleatoriamente de volta no tabuleiro. Apos véarias
recolocagdes, e sobretudo pelas possibilidades de analisar as conseqiiéncias de suas agdes no
jogo, os procedimentos se alteraram na busca de uma otimizagao para suas proximas jogadas.
Neste sentido, a intervencdo de circularidades crescentes provocou remanejamentos

retroativos e proativos, na forma de recolocagdo dos circulos.
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Assim sendo, pode-se dizer que o jogo de regras constitui um recurso favoravel a
observagao de procedimentos que podem indicar como se processam as construgdes dialéticas,
realizadas através de um processo inferencial que leva o sujeito a interpretar dados que nao
sdo constatados pela experiéncia. Tendo em vista que o processo inferencial ndo € observavel,
a analise dos procedimentos empregados no Traverse pode ser extremamente Util ao professor,
auxiliando-o na compreensdo das constru¢des cognitivas realizadas por seus alunos. Esta
compreensdo lhe fornece dados para que possa melhor mediar o processo de ensino-
aprendizagem, propondo conflitos cognitivos que ndo estejam muito além das possibilidades
de seus alunos e possam, portanto, ser superados.

O jogo Traverse também possibilitou caracterizar as condutas apresentadas pelos
sujeitos estudados, do ponto de vista espago-temporal e de reciprocidade entre os parceiros,
permitindo classifica-los segundo os niveis constitutivos da dialética.

Os resultados mostraram que os alunos, com queixas de dificuldades escolares
(GRUPO A) e alguns participantes do GRUPO B, apresentaram procedimentos no jogo
compativeis com o nivel ITA de construgdo dialética espago-temporal e de reciprocidade. Estes
participantes movimentavam suas pegas, demonstrando que levavam em consideragdo tanto a
organizagdo espacial do tabuleiro e das pegas, como a ordem de sucessdo das jogadas, ou seja,
tanto o aspecto espacial como o temporal estavam implicados em seus deslocamentos,
caracterizando o que Piaget (1980/1996), chamou de “implicagdes compostas”. Porém, estas
implicagdes atingiam apenas setores limitados do jogo, mantendo-se rigidas a determinadas
situacdes ou, entdo, os jogadores realizavam interagdes eventuais, com outros setores do jogo
ou com o jogo do adversario. Estes jogadores nao levavam em consideragdao todo o conjunto
de possibilidades apresentadas durante as partidas, limitando seu jogo a “projetos locais”. Ora

se preocupavam com a captura dos circulos; ora com a possibilidade do adversario ndo entrar
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na fileira de destino; ora com a realizacdo de um “passe longo”; ora com a proxima jogada do
adversario. Apesar de haver um inicio de dialética entre os jogadores, ndo se observou uma
reciprocidade total entre os jogos dos parceiros. O que faltou, neste nivel, foi uma
compreensdo de uma interdependéncia geral e, portanto, da transformagao continua, atual ou
possivel das situacoes.

Observou-se, porém, entre os participantes classificados no nivel IIA de construcao
dialética, uma evolucdo progressiva de implicagdes entre possibilidades, cf. Quadro 3,
demonstrando que os alunos que compunham o GRUPO A apresentavam implicagdes mais
simples e os do GRUPO B, implica¢des mais complexas. Tal fato demonstra que o processo
dialético é dinamico, pois num mesmo nivel, no caso o nivel IIA, observaram-se evolugdes
progressivas de construcdes dialéticas.

O nivel IIB de construgdo dialética pode ser observado nas condutas apresentadas pelos
componentes do GRUPO B. Apresentavam uma verdadeira dialética entre os jogadores e uma
interdependéncia geral dos elementos do sistema, quer se tratasse das pegas e sua
movimentagdo, quer se tratasse das transformacgdes continuas das situagdes do jogo. Esses
participantes jogavam com um “programa de conjunto” pois, além de armarem suas
estratégias, levando em conta as possiveis jogadas do adversario, montavam sua defesa,
tentando impedir que o outro alcangasse seu objetivo. As implicagdes proprias deste nivel sdo
denominadas, por Piaget (ibid), “transformacionais”, na medida em que podem modificar o
estado total do sistema e, mais precisamente, as relagoes entre os jogos respectivos dos dois
parceiros.(p. 73).

Todavia, vale a pena ressaltar que ndo se observou nos participantes de nivel 1IB,
condutas ou juizos que demonstrassem a tomada de consciéncia das caracteristicas negativas

das acdes, pois, sabe-se que as negacdes completas sdo construidas, tardiamente, devido a seu
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carater formal. Como explica Piaget (ibid), somente ao atingir o nivel III de construcao
dialética ¢ que o sujeito consegue

... deduzir por implicag¢bes as conseqiiéncias que teriam tido a efetuagdo de uma a¢do
possivel, mas que ndo foi de fato escolhida. Da mesma forma, as agoes que ele
poderia ter executado e cuja possibilidade estd daqui para frente excluida (p. 74)

Assim sendo, nao se puderam ser observadas condutas que pudessem demonstrar a
consciéncia das caracteristicas negativas. As interdependéncias espaco-temporais e de
reciprocidade construidas nos niveis IIA e IIB revelaram uma estruturacdo cognitiva dos
participantes desta pesquisa, de nivel operatdrio concreto em suas fases iniciais de organizacao
(fase ITA) e sua fase de arremate (fase IIB) .

Com esta andlise, pdde-se também observar como as interdependéncias vao se
constituindo, uma vez que a dialética implica uma progressiva construcao de
interdependéncias, resultante de implicagdes entre agdes significativas (Piaget, ibid),as quais
sdo expressas, no jogo, através da criacdo de estratégias necessarias para vencer. Neste
sentido, os resultados deste estudo vém corroborar as pesquisa ja realizadas por Torres e
Macedo, 1994; Rossetti, 1996; Alves, 1997; Magalhaes, 1999; Queiroz, 2000 e Ortega et al,
1002, que evidenciaram os jogos de regras como meio adequado para que se possa melhor
compreender as construgdes dialéticas como os modos de acao dos processos cognitivos em
suas fases construtivas, quer por extensdao de dominios, quer por meio de descobertas.

Foi, também, objetivo da presente pesquisa, caracterizar as condutas apresentadas no
jogo pelos participantes que apresentavam queixas de dificuldades escolares e compara-las
com as apresentadas pelos sujeitos que ndo apresentavam queixas de dificuldades escolares.
Para tanto, num segundo momento, enfocaram-se as condutas segundo as categorias
construidas, a partir dos procedimentos apresentados pelos participantes. Os resultados

evidenciaram que existem diferengas entre os procedimentos empregados pelos participantes
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do GRUPO A e os empregados pelos participantes do GRUPO B, como ja se analisou
anteriormente.

Tais condutas e, seus respectivos procedimentos, expressam 0S pProcessos cognitivos
empregados pelos participantes dos dois GRUPOS para elaborarem as suas estratégias, com a
finalidade de vencer o jogo. Assim, também por meio da analise das condutas categorizadas,
pode-se melhor compreender os processos cognitivos empregados pelos sujeitos ao jogar.

As categorias 1, 2, 3, 4 ¢ 7, respectivamente, movimentagdo das pecas; coordenagdo
pecas/tabuleiro do sujeito e do adversario; ataque/defesa; estratégias de conjunto e
procedimentos de “passes longos’ e “séries de pulos”, estdo diretamente relacionadas as
coordenacdes que os participantes realizavam em fungdo dos observaveis do jogo e, como ja
analisado anteriormente, estas sdo mais lacunares nos alunos que apresentam queixas de
dificuldades escolares.

Quanto aos 16 participantes do nosso estudo, observou-se que necessitavam das
leituras dos observaveis do objeto (Obs.0) e das coordenagdes entre os objetos (Coord.0),
para dominarem suas proprias acdes, refletindo, com isso, o nivel estrutural de pensamento das
operacdes concretas, isto €, necessitavam realizar “concretamente” as agdes praticadas em
funcdo do que era observado no jogo. Muitas vezes, pdde-se observar quando os participantes
experimentavam vdrias jogadas para depois decidir qual deveria ser realizada, expressando
assim co-possibilidades atualizaveis.

O progresso cognitivo, nesta fase, advém dos conflitos que aparecem por necessidades
novas, nascendo da resisténcia dos objetos em fun¢do de um problema nao conhecido. Varias
vezes, durante o jogo, alguns jogadores tentavam uma nova estratégia quando aquela pensada
nao podia mais ser realizada, porque o adversario havia “atrapalhado”. Ao efetuar essas novas

jogadas, o papel dos objetos (localizagdo ¢ movimentagao das pegas) ia se modificando pouco
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a pouco e cada vez de modo mais complexo, isto ¢, os objetos ndo se modificavam
fisicamente, mas passavam a ser dispostos considerando outras relagdes, levando os jogadores
a novas coordenacdes. Os jogadores nao sé extraiam por abstragao empirica as propriedades
dos objetos, mas extraiam informagdes das coordenagdes de suas proprias agoes, assegurando,
pela abstragao reflexiva, novas construgdes.

O processo de abstragdo reflexiva, ja abordado nas paginas 23, 24 e 25, ¢, para Piaget
(1972), o responsavel pela criatividade intelectual, isto porque o sujeito reconstrdi, num plano
mais avangado, enriquecendo de novos elementos, o que ja existia num plano inferior. Sdo
essas reconstrugoes, segundo Piaget (1975/1977), que vao levando o sujeito, que apresenta o
nivel do pensamento concreto, a, “mais cedo ou mais tarde, substituir o objeto concreto por
objetos simbdlicos e entrar no caminho que acabara por levar as formalizagoes.” (p.83).

Ao se analisar a categoria 5 - os possiveis no jogo, puderam ser observados
procedimentos que demonstravam uma diferenca qualitativa na constru¢do dos possiveis,
entre os participantes dos dois GRUPOS. Isto vem demonstrar que o jogo de regras Traverse
constitui-se um recurso para se apreender as constru¢des dos possiveis realizadas pelos seus
jogadores.

O possivel nao ¢ algo observavel, mas produto da constru¢ao do sujeito e sua interacao
com as propriedades do objeto que se inserem nas interpretagdes devidas as atividades do
sujeito. O possivel cognitivo é essencialmente invengdo e criagdo, isto porque cada possivel
tanto conduz a uma nova atualizag¢do, como abre novas lacunas a preencher, numa continuagdo
indefinida do processo de equilibragdo. Sendo assim, cada abertura, cada novo possivel
permite que as interpretagdes do sujeito aumentem em quantidade e em qualidade. Ao se

considerar que os procedimentos empregados pelos participantes no jogo, constituiram-se
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numa criagdo, isto ¢, possibilidades que se atualizaram, permitiu caracterizar, na analise dos
procedimentos da categoria 5, a evolugdo dos possiveis, segundo Piaget (1981/1985a).

Observou-se, também, um paralelismo entre os niveis evolutivos dos possiveis,
analisados na categoria 5, os niveis de construgdo dialética, e as subetapas do nivel I1A, uma
vez que estas ultimas, referem-se a implicagdes entre possibilidades. Os participantes que
apresentaram os possiveis analogicos foram classificados na 1" subetapa do nivel IIA; os que
apresentaram co-possiveis atualiziveis, integraram o nivel IIA nas suas 2 e 3 subetapas e 0s
participantes com indicios de co-possiveis abstratos foram classificados no nivel IIB e na fase
de transi¢do entre o nivel IIA e o IIB. Este paralelismo vem mostrar a importancia do processo
de formagao das possibilidades, ou seja, a “abertura” aos novos possiveis no desenvolvimento
cognitivo do sujeito.

Um outro mecanismo cognitivo, também possivel de ser observado, foi o processo de
tomada de consciéncia. A analise da categoria 8 - tomada de consciéncia dos “erros”, permitiu
verificar o estatuto do “erro” nos planos do “fazer” e do “compreender”. Como ja apresentado
na pagina 20, o “erro” desequilibra o sistema cognitivo do sujeito, levando-o a uma regulagio
ativa, através da tomada de consciéncia dos meios empregados.

Nos participantes do GRUPO A, a tomada de consciéncia dos “erros” ocorria apenas
no “plano do fazer”. Em outras palavras, os jogadores apenas percebiam o “erro” quando suas
jogadas ndo produziam um resultado favoravel, como, por exemplo, quando o adversario
capturava seu circulo. Os participantes do GRUPO B, buscando melhor operacionalidade dos
meios empregados, procuravam compreender as razdes dos resultados. Alguns deles,
apresentavam tomadas de consciéncia parciais dos “erros”, isto ¢, apenas, em algumas
situacdes do jogo, porém, buscando uma compreensdao dos procedimentos utilizados. Outros

participantes do GRUPO B conseguiram, sistematicamente, tomar consciéncia da agdo
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efetuada, pois ja realizavam o jogo no “plano do compreender” e, conseqiientemente, 0s erros
eram quase inexistentes.

Sendo assim, o presente estudo vem reafirmar a importancia do jogo de regras para a
compreensdo e desenvolvimento dos processos cognitivos de seus jogadores. Como tdo bem
apontaram os estudos realizados por Brenelli, 1986; Campos,1993; Brenelli, 1996a;
Piantavini, 1999 e Bogatschov, 2001, o jogo de regras proposto, ensejando uma situagao-
problema a ser enfrentada, requer do sujeito atitudes cognitivas que ndo se diferenciam
estruturalmente daquelas presentes em qualquer processo de constru¢do do conhecimento.
Assim visto, pode ser um meio que vem contribuir para o desenvolvimento dos processos
cognitivos necessarios as aprendizagens escolares.

Pode-se dizer que o jogo Traverse, tal como foi empregado neste estudo, permitiu
compreender como se elaboram as implicagdes entre agdes portadoras de significados, na fase
dialética de constru¢do do conhecimento, por meio dos niveis de relagdes espago-temporais e
de reciprocidade, estabelecidos pelos participantes, revelados por “projetos locais” ou
“programas de conjunto” e também nas condutas do jogo que reunem procedimentos
diferenciados, de acordo com as implicagdes estabelecidas no jogo.

No que concerne a constru¢cdo do conhecimento, o jogo contribuiu para constatar as
interdependéncias efetuadas que espelharam as condi¢des de aprendizagens escolares,
apontadas pelas professoras, na primeira parte da investigacdo, conforme analises
apresentadas. O jogo Traverse revelou tanto as condigdes de aprendizagens dos sujeitos
estudados que foi observado um certo paralelismo de evolugdes entre as condutas IIA e IIB e
os procedimentos apresentados. Desta maneira, pode se utilizar este jogo como recurso de

avaliacdo diagndstica para professores e psicopedagogos.
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Implicacdes Pedagogicas e Psicopedagogicas

O ato de avaliar estd intimamente relacionado a uma ac¢do, isto ¢, avalia-se, sempre,
para agir. Na escola, freqiientemente avalia-se para predicar e para certificar. Melhor
explicando, avalia-se para dizer “se este ¢ um bom ou mau aluno”, ou para dar-lhe uma
certificagdo de conclusdo de determinada fase escolar (série, ciclo, curso). No entanto, pouco
se avalia para regular sua aprendizagem. Isto ¢, os resultados da avaliacdo nao sdo usados para
se saber o que ja foi aprendido e o que falta, subsidiando o professor para repensar sua pratica,
tendo em vista a otimizacao das aprendizagens dos alunos.

Por outro lado, os instrumentos utilizados nem sempre sdo adequados ao “para que”,
ao “o que” e o “como” se quer avaliar e, conseqiientemente, seus resultados ndo refletem uma
real avaliacdo das aprendizagens. Além do que, o desempenho do aluno passa a ser expresso
por indicadores gerais, tais como notas, conceitos, faixas, que apenas contabilizam seus
conhecimentos € ndo expressam suas aprendizagens. Dessa maneira, o professor ndo tem
disponivel os dados referentes a maneira como seu aluno aprende, ou que recurso estd
utilizando para aprender e, até mesmo, sobre o que aprendeu e o que nao aprendeu.

Como, entdo, regular as aprendizagens se os dados estdo incompletos e o “tempo para
aprender aquele conteudo ja se esgotou”? (geralmente, as avaliagdes sdo realizadas apenas no
final de um periodo letivo). S6 resta a escola propor os famosos estudos de recuperacao,
realizados em outro horario, mas com os mesmos procedimentos didaticos, sobre 0 mesmo
conteudo, como se, talvez, “repetindo mais uma vez”, o aluno aprendesse. Assim sendo, as

avaliagdes escolares e os estudos, ditos de recuperagdo, visam, na verdade, a uma
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“remedia¢dao” da aprendizagem (e porque ndo dizer, da nota ou do conceito), ndo havendo
preocupacdo com uma “regulagdo” adequada das aprendizagens.

Foi procurando uma avaliacdo mais real dos alunos que o presente estudo propos a
utilizacdo de um questionario para caracterizar as queixas de dificuldades escolares, levando
as professoras a colherem dados avaliativos, ndo sé através de instrumentos especificos, mas
também pela observagdo. As observacdes, quer sejam sistematicas ou nao, aprofundadas ou
ndo, podem dar ao professor dados verdadeiros sobre o processo de aprendizagem de seus
alunos, permitindo uma orientagdo para as aprendizagens que estdo em curso, sem a
preocupagdo de classificagdo ou certificacao.

Também foi com esta visdo que se propds a pesquisa com o jogo de regras Traverse,
pois necessitava-se compreender suas reais possibilidades como recurso para uma “ausculta
mental” de seu jogador. O jogo, como foi possivel verificar, foi um instrumento que permitiu
reconhecer os processos de pensar e construir significados escolares de seus participantes.
Outros estudos, tais como os de Brenelli, 2001a; Ribeiro, 2001 e Dell’ Agli,2002, referendaram
outros jogos de regras, como recurso de avaliacdo diagnoéstica, tanto para o professor como
para o psicopedagogo, abrindo novos caminhos para se conhecer o aprendiz.

E mais ainda, com esta perspectiva, o jogo de regras se insere no quadro de recursos
que podem ser utilizados para uma avaliagcdo formativa, uma vez que, pode, ainda, contribuir
para otimizar as aprendizagens. Contribui, de um lado, para que o professor desvende o modo
de pensar de seu aluno, e, de outro, ao provocar conflitos cognitivos, proporciona regulagens
adequadas para as aprendizagens. O jogo de regras pode ser encarado como um recurso psico-

pedagogico a ser utilizado, a0 mesmo tempo, para avaliagdo e intervencdo do professor.
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Neste sentido, tornam-se interessantes novos estudos que possam comprovar a
eficiéncia da utilizagao dos jogos de regras na escola, como recurso auxiliar nos trabalhos

realizados para a “recuperagao” de alunos que apresentam queixas de dificuldades escolares.
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Anexo 1

Questionario respondido pelas professoras, sobre o desempenho escolar dos alunos que
apresentam queixas de dificuldades escolares
(adaptado de Ribeiro, Marilda P de O. Funcionamento cognitivo de criangas com queixas de

aprendizagem. Tese de doutorado, IP da USP, 2001).

ASPECTOS DE RELACIONAMENTO
1. Como ¢ o relacionamento deste aluno com vocé?
2. Como ¢ o relacionamento deste aluno com os colegas na sala de aula e fora da sala de

aula?

ASPECTOS DE COMPREENSAO GERAL
Como ¢ a compreensao deste aluno quanto a:
1. Regras de funcionamento da classe e da escola.

2. Instrucdes para realizar as tarefas.

(98]

Apresenta¢do de uma nova informagao.

>

Relacionamento entre diversas informacgoes.

APRENDIZAGENS ESPECIFICAS
1. Como ¢ sua compreensao nas atividades de leitura.
2. Como ¢ sua produgdo escrita, quanto a adaptacdo a proposta solicitada, a seqiiéncia logica

dos fatos e ao desenvolvimento e clareza das idéias.
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3. Como ¢ sua compreensao nas atividades de Matematica, quanto ao Sistema de Numeragao
Decimal, ao valor posicional da numeragao, a relagdo nimero e quantidade que representa
e a resolugdo de problemas (Compreende o que ¢ pedido? Hé estratégia adequada para a

solucao?).

ASPECTOS RELATIVOS A CONCENTRACAO E ATENCAO
1. Em que situacdes este aluno mostra-se concentrado e atento?

2. Em que situagdes este aluno mostra-se dispersivo, desatento?

ASPECTOS DE MOTIVACAO E ENVOLVIMENTO
1. Em que situagdes este aluno participa ativamente, com vontade, com empenho?
2. Em que situagdes o aluno ndo participa ou demonstra pouco envolvimento, faz por fazer

ou sO para ndo ser chamado a atengao?

OUTROS ASPECTOS QUE A PROFESSORA GOSTARIA DE COMENTAR.
Espaco para comentar outros aspectos, ndo abordados nas questdes anteriores, que considere

relevantes sobre a aprendizagem e comportamento do referido aluno.
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