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Resumo

Os objetivos da presente pesquisa consistiram em verificar em gue medida
wma intervengio pedagdgica, via jogos de regras, seria favoravel & construgio da
nogdo de mmltiplicagiio em criangas € buscar relages entre abstracfo reflexiva e
construgio da nocdo de multiplicagéo.

Foram estudados 17 sujeitos que compunham uina classe de terceira série
do ensino fundamental de uma escola cooperativa em S&0 José do Rio Preto.

Aplhicou-se o pré-teste individualmente nos sujeitos, com o objetive de
avaliar o nivel de abstragfo reflexiva e de construgfo da nogio de multiplicagio ¢

divisio aritméticas. O pos-teste, composto pelas mesmas provas, consistin em

verificar a evolugio dos sujeitos apos serem submetidos a uma intervencio com
Jogos de regras realizada pelo professor e experimentador.

O pré-teste € o pos-este foram constituidos pelas provas “Abstragfio
Reflexava: consiruglo de mubltiplos commms™ e “Multiplicacdo ¢ Divisdo
Antméticas.” Foi incluido somente no pré-teste wma prova de Problemas e
Operacbes de Multiplicagfio para verificar se estes contefidos escolares eram
conhecidos pelos sujeitos.

Organizaram-se seis sessGes de intervengéio com os jogos Pega-varetas e
Argolas, os quais, previamente analisados, permitiram destacar situagdes-
problema que envolviam multiplicacio.

Durante a intervengdio, os sujeitos foram organizados em quatro grupos
escolhidos aleatoriamente.

A anélise qualitativa dos dados permitiu verificar que os sujeitos
apresentavam dominio dos conteddos escolares que envolviam multiplicacdo. No
que concerne as relagbes entre a construgio da nog¢do de multiplicaciio e

abstragdo reflexiva, o nivel A de abstragio permite alcancar niveis mais

complexos quanto a construcio da multiplicaciio. Entretanto, esta Gltima
apresenta maior incidéncia nos sujeitos que apresentam niveis IIB e III na prova

de Abstragio Reflexiva.



Observou-se que dos 17 sujeitos estudados, 13 apresentaram evolugfio em
pelo menos wm dos aspectos estudados, seja na abstragio reflexiva, seja na
construcéio da noglo de multiplicacio.

Pode-se dizer, de acordo com os resultados obtidos, que a intervencgfo via
jogos permitin expressivas evolugfes nos sujeitos quanto & construgdo da
multiplicagio, por ter engendrado perturbagBes e reglﬂégées compensatorias ¢

desencadeando os processos de equilibragéo.



Abstract

The mam aims of this work is verify how much an educational
mtervention through games would be useful to the construction of the
multiplication notion m children and the establishment of relations between the
reflexive abstraction and the construction of the multiplication notion.

Seventeen subjects were studied, they took part of a third grade
¢lementary and cooperative school in S&o José do Rio Preto.

A pre-test was applied individually with the subjects for evaluating the
reflexive abstraction level and the multiplication and division notions . A post-

test composed by the same experiments verified the subjects’ evaluation after a

game intervention performed by the teacher and the researcher.

Both tests were constituted by reflexive abstraction: construction of
common multiples and the arithmetic multiplication and division experiments. At
the pre-test was included some solving problems and multiplication exercises in
order to verify if these matters were known by the subjects,

Six intervention sections were performed using “Pega-varetas” and
“Argolas” games which allowed to put in evidence problematic situations about
multiplication.

During the intervention, the subjects were organized in four groups. These
groups were chosen at random.

The data qualitative analysis allowed to verify that the subjects presented
knowledge about the school contents that involved multiplication. Concerning to
the relations between the coustruction of the mmltiplication notion and the
reflexive abstraction, the ITA abstraction level reaches more complex levels about

the multiplication construction. However, the latest one presents the biggest

meidence at the students that presented levels 1B and 1T at the reflexive

abstraction test.



From seventeen subjects studied, thirteen of them presented evolution in at

least one of the studied aspects either the reflexive abstraction or the building of
multiplication notion,

According to the results we may say that the intervention trough games
allowed significant evolution at the multiplication construction. It performed

compensatory disturbance and regulation contributing to the balance processes.
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As dificuldades que emergem do sistema educacional, muitas vezes

caracterizadas pela insuficiente formagfio dos professores, a ineficacia da escola,
as dificuldades de aprendizagem dos alunos, a desvinculagfio dos contetdos da
realidade, suscitam um grande desafio para os pesquisadores e educadores da
drea. Muito se tem estudado, analisado e pesquisado, buscando entender cada vez
mais esta realidade e tentar superéa-la.

Muitos autores (Kamii e DeVries, 1980/1990; Brenelli, 1986/1993/1996;
Chateau, 1954/1987; Mantovanni de Assis, 1976/1979;, Macedo, 1993; Petty e
Passos, 1996, dentre outros) destacam em seus trabalhos a importincia de se
utilizar jogos de regras na escola como wm meio de favorecer o desenvolvimento
e a aprendizagem de criancas.

Segumdo Vinh-Bang (apud Brenelli, 1996), ha caréncias no processo
pedagégico que necessitam ser remediadas quando os resultados escolares se
apresentam insuficientes. O autor destaca a importincia de uma intervencgio “a
gual supde a tomada de posi¢Go, a inteng@o de fazer com que o professor, o

pedagogo ou o psicopedagogo, nela desempenhem um papel ative” (p.15). Esta

intervencdo poderia ocorrer no nivel individual do aluno, no nivel coletivo da

classe no nitvel da escola.



- Surge assim a idéia de realizar uma intervencgdo pedagogica em sala de

anla com jogos, no nivel coletivo da classe. Um trabalho desta natureza, no dizer

de Souza (1996), procura:

apresentar as criangas novos instrumentos, recursos que busquem auxili-las
a pensar, para comparar as informagdes trazidas por instrumentos diferentes

¢ planejar modos de utilizagio daqueles mais eficazes. (p. 125)
O papel da intervenglio pedagdgica ¢ muito importante, segundo Piaget:

a0 tentar ensinar a uma crianga uma determinada regra ou principio geral
deverfamos acompanhar tanto quanto possivel o processo evolutivo de
interiorizagio das agdes. Isto significa que a crianca deveria primeiramente
trabalhar com o principic num contexto ¢ mais concreto e orientado possivel
para a agdo; deveria poder manipular objetos por si mesma e ‘ver’ o principio
em funcionamento através de suas proprias acbes. Assim, o principio tornar-
se-ia progressivamente mais interiorizado e esquematico, através da redugio
dos apoios perceptuais e motores, isto €, passando-se dos objetos para os

simbolos dos objetos, da acio motora para a fala, etc. (apud Flavell, 1992, p.
83)

Para o presente estudo, escolheram-se dois jogos: Pega-varetas e Argolas,
com o proposito de auxiliar criancas que fregilentam a terceira série do ensino
fundamental na construgio da noclio de multiplicaclio e verificar se ocorrem
avangos nos niveis de abstragio reflexiva, uma vez que tais processos séo
responsaveis pela construgfio do conhecimento l6gico-matematico.

Os subsidios tedricos que norteiam este trabatho encontram-se pautados na

teorta de Piaget que compreende a aprendizagem subordinada a0
desenvolvimento, sendo este iltimo explicado por um processo de equilibracéo
majorante, no qual o sujeito reage as perturbaces por meio de regulagdes

continuas que melhoram as estruturas ou esquemas anteriores.



Outros aspectos importantes da teoria piagetiana, a serem destacados no
presente frabalho, abordam os processos de abstragio reflexiva e tomada de
consciéncia que explicam a cons%:rugéé do conhecimento 16gico-matematico.

Para ¢ estudo da abstracio reflexiva, escolheu-se um experimento de
Piaget et al (1995) a respeito da construgio de maltiplos comuns. O experimento
engloba trés situagtes, sendo que a terceira situagfio foi suprimida devido a idade
das criangas. Na situagdo I, o problema consiste em montar duas colegdes de
fichas que tepham a mesma guantidade, pegando de duas em duas as fichas
vermelhas ¢ de trés em rés as verdes. A situacfio IT consiste em montar duas
torres de mesma altura, sendo que as pegas azuis valem duas unidades, e as

vermelhas, frés unidades.

A construcdo de novas estratégias durante o jogo, por envolver
concertuagio, forna imprescindivel a fomada de consciéncia. Em uma
intervencdio, por meio de jogos, é possivel que o sujeito constate seus erros ou
lacunas, desencadeando assim este processo de tomada de consciéncia.

Alguns aspectos sobre o ensino de Matemdatica ¢ a multiphcag@o sio
considerados por serem femas de interesse neste trabalho.

O papel do jogo na escola ¢ sua importdncia na drea da Matematica sfo
destacados, visto que o jogo é um meio de se tornar 0 ensino mais Prazeroso e
mais proximo da crianca (Brenelli, 1986/1993; Macedo, 1993; Kamii e DeVries,
1980/1990, denire outros), podendo esta compreender as no¢les matematicas, em
especial a noglo de multiplicagiio, que foi favorecida pelos jogos escothidos para

o presente estudo,
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A Matematica na escola

A escola preocupa-se em ftransmitir o maior nimero possivel de
conhecimentos, sem dar inportdncia para o esquecimento posterior dos mesmos,
e sim para o fato de té-los visto um dia. Com isso, nfio se estd tratando de
qualidade do que ¢ ensinado, mas sim, de quantidades.

O meio em que o homem vive deve ser considerado em toda aglo
educativa, com o propdsito de adotar métodos ¢ diretrizes que forne um sujeito
atuante, ao invés de um mero objeto. A Educagfo deve permitir ao homem
construir-se de forma avtbnoma, transformando o mundo e estabelecendo
relagSes de reciprocidade com os outros homens. Piaget (1971) afirma que a

Educacdo tem como objetivo:

formar individuos capazes de autonomia intelectual e moral e respeitadores
desta autonomia em outrem, em decorréncia precisamente da regra de

reciprocidade que a torna legitima para eles mesmos. (p.61)

O Diretto 4 Educaciio ndo deve ser entendido somente como o direito de
fregiientar escolas, mas sim como “o direito de encontrar nessas escolas tudo
aquilo que sefa necessdrio a comstru¢do de um raciocinio pronio e de uma

consciéncia moral desperta” (ibid, p.61).



Piaget, em sua obra Psicologia e¢ Pedagogia (1970), destaca que uma

Educacdo que:

prepara para a vida nfo consiste em substituir os esforgos espontineos pelos
esforgos feitos com ajuda, porque se a vida implica uma parte ndo
negligencidvel de trabathos impostos ao lado de imiciativas mais livres, as
disciplinas necessarias permanecem mais eficazes quando livremente aceitas
sem este acordo interior. Os métodos ativos ndo levam, de forma alguma, a
um individualismo andrquico, mas, principalmente quando se trata de uma
combinacio de trabalho individual e do trabalho por equipes, a uma

educacio da autodisciplina e do esforgo voluntario. (p.75)

Os processos de ensino ¢ de aprendizagem precisam ter cardter de
abertura, possibilitando indagagdes, descobertas e, principalmente, o didlogo
entre professor e aluno, no qual o professor nfio deve impor o seu préprio ponto
de vista. Este trabatho diferenciado do professor implica uvma boa formacéo, caso

contrano ndo terd

conhecimento suficiente da psicologia da crianga” e pode “compreender mal
as condutas espontdneas dos alunos e no chega a aproveitar-se do que

considera insignificante e sitaples perda de tempo. (ibid, p.75)
Destaca Piaget (1989) que:

Ha, portanto um conjunto de realidades em geral pouco conhecidas do
educador, mas no qual, com um melhor conhecimento psicologico, este
educador podera tirar grande proveito que facilitaria sua tarefa ao invés de

complic-la e que, sobretudo, favoreceria a eclosiio de vocactes criativas no

lugar de fazer dos alunos simples receptores conformistas. (p.9)



Em relagiio & pratica pedagégica, Piaget (1971} 34 levantava a questdo da
preparagdo dos professores, ja que esta intimamente ligada & organizacio dos
programas ¢ teorias sobre o gue pode‘ ser realizado. Piaget sugere uma formacéo
universitaria completa para que os professores resolvam o problema de sua
valorizagdo, formacfio moral e intelectual. Além disso, a Universidade deve
contar com a umo do ensino e da pesquisa, sendo as pesquisas realizadas por
grupos de especialistas.

Dentre os fatores que intervém no desenvolvimento cognitivo, as
fransmissdes sociais ¢ educativas constituemn um deles. Piaget (ibid) cita o
exemplo da aquisicfio da linguagem, sendo a transmissdo social exterior garantia

de sua comtinmdade. A légica e a moral seguem o mesmo caminho. Neste

sentido, Piaget destaca;

A educagdo é, por conseguinte, nfio apenas uma formacgdo, mas uma
condicio formadora necessaria a0 préprio desenvolvimento natural
Proclamar que toda pessoa humana tem o direito & educagdo ndio é pois
unicamente sugerir, tal como o supde a psicologia individualista tributania do
senso comum, que todo individuo, garantido por sua natureza psicobiologica
ao atingir um nivel de desenvolvimento ja elevado, possui além disso o
direito de receber da sociedade a iniciagio as tradicBes culturais e morais; é
pelo contririo ¢ muito mais profundamente, afirmar que o individuo ndo
poderia adquirir suas estruturas mentais mais essencials sem uma
contribuigio exterior, a exigir um certo meio social de formagdo, e que em
todos os niveis (desde os mais elementares até os mais altos) o fator social

ou educativo constitui uma condigio do desenvolvimento. {p.39)

Neste sentido Kamii ¢ DeVries (1990) levantam trés objetivos para a

Educacio que visam a incentivar o processo construtivo, a seguir explicitados:



1) Em relacdio aos adultos, gostariamos que as criangas desenvolvessem sua
autonomia através de relagbes seguras nas quais o poder do adulto seja
reduzido ao méaximo possivel. (p.20)

2) Em relaciio aos colegas, gostariamos que as criancas desenvolvessem a
capacidade de descentrar e coordenar diferentes pontos de vista. (p.24)

3) Em relagfo a aprendizagem, gostariamos que as criangas fossem alertas,
curiosas, criticas e confiantes na sua habilidade de resolver questbes e de
dizer o que honestamente pensam. Gostariamos também que tivessem
imciativa, levantassem idéias, problemas e questdes interessantes e

colocassem as coisas em relagdo umas com as oufras. (p.26)

Segundo as autoras:

as interacGes com outras criangas sio importantes por duas razdes. Primeiro,
porque o ponto de vista de uma outra crianga ¢ mais similar & visdo de uma
crianga que o de um adulto. Segundo, porque uma grande parte da vida

social da crianca se passa com seus colegas e ndo com adultos. (ibid, p.25)

E neste sentido que o professor ndio deve dar as respostas prontas € que
fogem da compreensfio da crianga, e sim permitir que se sintam confiantes para
formular questdes, encontrar solugdes, construando assim o conhecimento.

Piaget (1971) afirma que:

conquistar por s mesmo um certo saber, com a realizagio de pesquisas
livres, e por meio de um esforgo espontineo, levara a reté-lo muito mais, 1580
possibilitaré sobretudo a0 aluno a aquisicio de um método que lhe serd Gtil
por toda a vida e aumentaré permanentemente a sua curiosidade, sem o risco
de estancé-lo, quando mais nde seja, ao invés de deixar que a meméria
prevaleca sobre ¢ raciocimio, ou submeter a inteligéneia a exercicios

mpostos de fora, aprendera ele a fazer por si mesmo funcionar a sua razio e

construird livremente suas proprias nogdes. (p.62)



A hipétese de Piaget (ibid) é que as supostas aptiddes diferenciadas estdo
centradas na capacidade do aluno de adaptagfo ao tipe de emsino que lhe €
fornecido. Sendo assim, wuitos fracassos escolares, destacando-se a Matematica,
devem-se 4 passagem ripida do qualitativo (logico) para o quantitativo
{numérico) (p.17).

O autor (1973) acredita que a crianca cria sozinha, de forma independente
e espontinea, uma parte dos conceitos mateméticos, sendo que

quando os adultos tentam impor, premamra,menté, 0s conceitos matematicos
a uma crianga, sua aprendizagem ¢ apenas verbal; a verdadeira compreensdo

que termn deles 86 ocorre com o crescimento mental. (p. 320)

A Matematica elementar, drea de interesse nesta pesquisa, € a area que
apresenta maior nimero de dificuldades, sio poucas as criangas que conseguem

compreendé-la. Piaget (1971) chama a atengfio para este fato:

Chega-se por vezes a considerar a compreensio da Matematica elementar
como o indicio de uma aptiddio especial, dessa “ bossa’ para a Matematica
cuja presenga ou auséncia se presumem possa entdo explicar 0s sucessos e 0s
fracassos, sem que se procure investigar se estes Giltimos néo poderiam talvez

decorrer do proprio método classico de ensino. (p.63)

Ao professor ndo basta somente ter conhecimentos da Matematica para
conseguir ensind-la, mas sim conhecer o desenvolvimento psicoldgico da
inteligneia matematica espontinea de seus alunos. Outro aspecto destacado por
Piaget (1989) é a questfio da linguagem do professor, que precisa se colocar na

perspectiva concreta de seus alunos:

o problema pratico dificil a resolver ¢ de enxertar as nogdes do tipo geral que

o professor conhece na sua propria linguagem, nos casos particulares dessas



mesmas nogdes, construidas e utilizadas pelas criancas, mas sem que elas

sejam ainda para eles objeto de reflexfio, nem fontes de generalizacio. (p.6)

Atento a este fato, independente do nivel de desenvolvimento dos seus
alunos, o professor pode seguir trés principios psicopedagoégicos, como afirma
Piaget (1bid):

1) a compreensfio real de uma nogiio ou de uma teoria implica em sua
reinvencio pelo sujeito;

2) em todos os niveis, o aluno ¢ capaz de ‘fazer” e de compreender emoges
‘antes’ que ele possa exprimi-los verbalmente, sendo os processos de tomada
de consciéncia posteriores;

3) partir da representagiio ou modelos correspondente 3 légica ‘natural’ do
nivel considerado dos alunos, e reservar a formalizacio para mais tarde, a

titulo de coroamento ¢ de sistematizagio das noges j4 adquiridas. (p.7-8)

Piaget (1971) levania quatro pontos relevantes para a compreensioc da

Matematica:

1} Quando as criangas se deparam com problemas do seu interesse, parfindo de
uma situacdo concreta, sem fomarem conhecimento que sdo de Matematica,

apresentam melhor compreensdo, de forma inventiva. Piaget (ibid) ressalta:

tedo aluno normal é capaz de um bom raciocinio matematico desde que se
apele para 2 sua atividade e se consiga assim remover as inibigGes afetivas
que lhe conferem com bastante freqiiéncia um sentimento de inferioridade

nas aulas que versam sobre essa matéria. (p.65)

2) A logica nfio esta inerente & crianga, é construida aos poucos por meio de suas
atividades. As quest@es numéricas ndo tém significados antes da compreensdo

logica.
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3) As nogbes logicas e matematicas passam por um desenvolvimento real e
espontaneo, mdependente dos conhecimentos verbais adguiridos na escola ou na

farailia. Piaget destaca que deve

ser realizado todo um ajustamento dos métodos didaticos aos dados
psicologicos do desenvolvimento real, e pode-se aguardar, sob esse ponto de
vista, uma considerdvel intensificacdo dos apelos 4 atividade auténoma da

crianca. (p.67)

4) A linguagem matematica precisa partir da agfo real e concreta, somente assim

pode-se chegar 4 abstrac8o.

Muitos autores tém estudado as relagOes entre a teoria de Piaget e a
Educaciio Matematica a fim de entenderem e propor possiveis caminhos para a
dificuldade de professores e alunos no ensino e na aprendizagem da Matematica.

Mantovam de Assis (1976), preocupada com o fato de alunos mostrarem
ter esquecido conceitos elementares que pareciam ja ter assimilado, fez um
estudo avaliando o desenvolvimento intelectual de criangas pré-escolares quando
submetidas ao processo de “solicitacfo do meio”.

A fim de comprovar a hipdtese de que as criangas submetidas a este
processo atingem o estagio operatorio concreto com 6-7 anos de idade média nos
paises mais adiantados, selecionou um Grupo Experimental (G.E.) com 183

-sujeitos ¢ wm Grupo Controle (G.C.} com 188 sujeitos freqgiientadores de pré-
escola. Verficon que, no G.E. 80,87% dos sujeitos atingiram o estagio
operatdrio concreto, ao passo que no G.C. nenhum sujeito atingiu este estagio.

O processo de “solicitagio do meio” foi criado por Mantovani de Assis
(1976). Trata-se de um

processo sistematico que consiste em colocar a crianga em situacdes-

problema que a conduzam a manipular um conjunto de objetos que, pela sua



A&

natureza (forma, tamanho e cor), deverdo determipar a sua capacidade
crescente de: a) conhecer suas propriedades fisicas; b) estabelecer relagdes
entre esses objetos, reuni-los em classe, dissocia-los {concluir, por exemplo,
que uma bola amarela perience a0 mesmo tempo ac conjunto de objetos
amarelos ¢ ao conjunto das bolas), ¢) ordena-los, entendendo que, se um
glemento ‘A’ de uma série ¢ maior do que ‘B’ ¢ ‘B’ € maior do que ‘C,
logo, ‘A’ é maior do que ‘C’. Essas no¢les implicam a conservagio da

substéncia, a classificagiio e a seriagfio operatorias. (p.51)

As professoras foram preparadas no sentido de criarem situages para que
as criangas pudessem explorar suas idéias e agir sobre os objetos. Sendo assim,

este processo permitia a crianca a passagem da acdo & operacdo, j4 que partia da

acdo sobre 0s objetos visando a um “saber fazer” que, por meto da tomada de
consciéncia, atinge o compreender’

Em se tratando da relagdc entre a aprendizagem matemdtica ¢ o nivel
operatério, Moro (1983) fez um estudo analisando a construgdio do pensamento
logico pela crianga. Foram estudados 25 sujeitos de primeira séne do ensino
fundamental. As provas referentes as nocbes de conservagio de quantidades
numéricas, quantificaco de inclusio ¢ seriacfio criadas por Piaget foram
utilizadas, ja que, segundo ele, sfo necessérias para a construgfio da idéia de
nimero pela crianga. Constatou-se que, segundo a teoria piagetiana, os sujeitos
ndo estio preparados para iniciarem o calculo numérico, visto gue nas provas

mostraram estar em situagGes evolutivas diferentes para cada nogéo.

! Inspirada em suas pesquisas sobre o desenvolvimento intelectual de crisngas pré-escolares,
Mantovani de Assis {1983) criou um Programa de Educacdo Pré-Escolar-PROEPRE. O
PROEPRE ¢ uma proposta de trabalho com fundamentagiio na teoria piagetiana, que visa ao
desenvolvimento intelectual, social e afetivo da crianca, tendo como base a atividade espontinea
da crianga e a criagio de situagdes-problema que permitam a construgio de operagdes concretas.
Atualmente este programa tem sido ampliado para as séries do ensino fondamental ¢ desenvolve-
se por todo o Pais, sendo conhecido intemacionalmente. O sucesso € a propagacio das idéias de
Piaget no Brasil devem-se, em grande parte, & professora Mantovani de Assis, pioneira em seus
estudos e aplicacdio pratica da teoria piagetiana. Todo este trabalho de pesquisa continua sendo
desenvolvido pela professora e seus colaboradores no Laboratorio de Psicologia Genética da
Faculdade de Educaciio da UNICAMP.
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Assim como Moro (ibid), Silva (1983) constatou em sua pesquisa que a
maioria das criancas ingressantes no ensino fundamental ndo desenvolveram as
estruturas mentais que lhes penniterﬁ lidar com as operagdes animéticas. Para
isso ufilizoun, em uma amostra de 100 criancas com 1dades entre 6 e 8 anos, testes
de enumeracio, seriagdo e conservagio de nimero.

E necessario valorizar a pesquisa espontinea da crianga ou do adolescente,
permitindo que a verdade, ao invés de ser puramente transmitida, possa ser
reinventada ou reconstruida pelo aluno. Isto ndo quer dizer que o professor perde
suas fungdes, deixando os alunos livres para trabathar, mas sim que o educador
crie situagbes-problema Witeis para a crianca e proporcione reflexdes. O professor

tem o papel de estimulador, deixando de ser mero transmissor de coisas prontas.

Para isso, o educador precisa manter-s¢ bem informado quanto a sua
especialidade, e ao desenvolvimento psicologico da inteligéncia da crianga ou do
adolescente.

Neste sentido, Folsom (1975), em seu estudo sobre o significado das
operagBes, apontou a existéncia de um nfimero muito grande de operagdes,
simbolos e conceitos matematicos introduzidos na escola fundamental. Para que a
crianga possa realmente compreender os conhecimentos da Matemética, €
necessario desenvolver as representagbes por meio de experiéncias, atividades,
jogos, problemas, antes de se comegar a trabalhar com os simbolos (1bid).

Também Busquets e Grau (s/d) afirmam que:

O aluno deve construir por si mesmo, tanio em nivel conceitual como em
nivel de representacio grafica, as nogbes aritméticas, e nossa fungio deve ser
a de propor situacdes adequadas que lhe permitam avancar em cada

momento do processo. (p.4)

Neste aspecto insere-se a questdio do erro. Segundo Piaget, um erro
consciente ¢ mais importante que um acerto casual, uma vez que, para sua

superacgio, intervém os processos de equilibracio (apud, Brenelli, 1993).



Piaget acentua a importdncia da consciéncia do erro mo processo de

construgdo do conhecimento. Neste sentido, Moreno (1987) afirma que

a crianga tem o direito de equivocar-se porque 0s erros s30 necessarios na
construgio intelectual, sio tentativas de explicagiio e sem eles néo se sabe o

que nio tem que fazer. (p.6)

O autor (ibid) afirma que a crianga, diante do seu confronto com o
problema, precisa sentir necessidade de chegar a sua solugfio antes que os adultos

solucionem por ela. Sendo assum,

pode criar, na matemética, suas proprias formas de operar j& nos primeiros
anos, partindo de a¢Bes de reunir e separar, de por em correspondéncia
miltipla e de repartir, e depois de fazé-lo com objetos pode inventar formas

de representa-lo graficamente ¢ pode chegar a descobrir sistemas de calculo.
.7

Estando ciente do papel do erro e das experiocias para a construgfio do
conhecimento, ¢ educador pode propor situacdes em que as criangas possaml
verificar snas hipoteses, exercitando seu raciocinio em ¢asos diferéﬁtes, sem
substituir, entretanto sua verdade (Moreno, 1987).

Segundo Piaget (1971), a crianga passa por fases que sfo caracterizadas
por idéias que mais tarde serfio consideradas erradas, mas que sfo necessarias
para se chegar a solucSes corretas. Isto pode ser consegmido pela combinacio
entre o raciocinio dedutivo e os dados da experiéncia.

Sastre e Moreno (1980) mostraram em seus estudos que a escola trata a

aprendizagem da Matemética como sendo mera transmisséio de um professor, sem
se preocupar se existe um desenvolvimento intelectual adequado, Analisando
criancas de primeira série, verificaram que a aritmética nfo pode ser

compreendida, limitando-se & memorizagdo sem compreensdo. Esta situaclo faz
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com que as criangas néo relacionem o fazer escolar com os problemas cofidianos,
reduzindo as operagbes aritméticas 4 reprodugfo grafica conforme solicitagéo da
escola.

Rangel (1992) fez um estudo com criangas de primeira série, buscando
proposicdes metodoldgicas e curriculares que possam respeitar 08 mecanismos de
aprendizagem espontinea da Matematica e favorecer o desenvolvimento
cognitivo e moral dos sujeitos.

O professor conhece pouco a respeito do desenvolvimento cognitivo e
moral, apresentando também pouca compreensdo do conhecimento matematico.
O ensino da Matematica é tratado como se fosse um conhecimento social

arbitrario, podendo ser transmitido “pela apresentagdo de informagcOes ao aluno

com ilustracdes e demonstraches dadas pelo professor, onde 05 erros $Go
corrigidos e aé resposias cerias reforcadas” (ibid, p.17).

O ensine da Matematica freqilentemente se volta para a aprendizagem
superficial de regras ¢ da linguagem de sinais operatérios, o que mostra maior
preocupagio com um saber fazer com éxito os exercicios sem se preocupar com
compreensdo dos mesmos. Contrério a este sentido, a autora ressalta o papel do

professor:

os professores de matemética precisam mudar o foco de suas preocupagdes.
Isto transcenderia o ‘ser professor” para o ‘ser educador matematico’. Esta
dimensio através da agio que se efetiva nas trocas interindividuais, garantiria
a construglio, pelo sujeito, das operagbes da logica simultaneamente

reinvengio do proprio conhecimento matematico. (ibid, p.57)

A Fducacio Matematica deve propiciar a agio reflexiva do sujeito nas

trocas interindividuais e com o mundo. Rangel (ibid) destaca que:

a educagio matematica implica educagdio para o ‘conhecimento’, em

superagio 4 educaciio para o aprender a fazer, compromete-se, pois, com a
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formaciio de sujeitos autbnomos que valorizam as relagbes de solidariedade

em oposigio ao individualismo. (p.57-8)

A ocorréncia e as atindes em relacfio a Matematica foram estudadas por
Gongalez (1995). Procurou-se verificar a estabilidade destas atitudes pelos anos
de profissio e nas séries iniciais ¢ finais do curso de Magistério, investigando
também os motivos que levaram aquelas pessoas a optarem pelo Magistério.

O auior levantou algumas questdes que merecem destaque:

1) As atitudes dos professores em exercicio e dos futuros professores em
relagBo 4 Matematica tendem a ser negativas.

2} As pessoas optam pelo Magistério por nio gostarem de Matematica.

3) Os grupos e subgrupos diferenciam-se com relagfio as atitudes em

relacio a4 Matematica.

(s sujeitos da pesquisa foram 295 alunos, com 1dades entre 18 ¢ 20 anos,
do curso de Magistério, ¢ 203 professores do ensino fundamental. Os
instrumentos utilizados foram uma adaptacdo da escala de atitudes com relaglio a
Matematica e um guestionario informative. A escala € composta por 22
afirmagdes a respeito das razbes pelas quais as pessoas gostam ou ndo de
Matematica. O questionario foi utilizado para obtencio de dados
complementares, na tentativa de encontrar tendéncias em relagfio & Matematica,
sendo o questionario dos alunos diferente do questiondrio dos professores.

O autor concluin que os professores possuem atitudes positivas, enquanto
os alunos apresentamn mais atitudes negativas, sendo poucas as alteracbes de
atitudes nos professores com mais experiéncia. A opglo pelo Magistério deve-se

ao fato de existir wma predisposicio das pessoas em lidar com as criangas.

Dentre os contetdos ensinados na escola, a Matemdtica é a area que
apresenta mais dificuldades. Em sua pesquisa, Souza (1988) mostrou este fato,

destacando que os procedimentos dos professores ndo favorecem a formacio de
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conceitos matematicos. Concluiu que a forma como a Matematica ¢ trabalhada
nas escolas ndo apresenta relagdo com a vida da crianga, j& que se preocupa com
memorizagho, freino e repeticiio. Por meio da perspectiva piagetiana, a autora
analisou o ensino de Matemaética na pré-escola, propondo algumas alternativas.

Neste sentido, o trabalho de Carraher et al {1982) chama a atengfio para o
fato de o desempenho dos alunos na escola ser inferior ac desempenho fora dela.
Sendo assim, fez vmn estudo exploratério com cinco criangas ¢ adolescentes com
idades entre 9 e 15 anos, com escolaridade entre terceira e oitava séries do
Primeiro grau.

Para isso, aplica um teste informal e um teste formal. O teste mformal

constou de problemas verbais de Matematica que partiam do confexto em que

viviam as criancas (transages comerciais). O experimentador propunha questes
a fim de esclarecer os processos utilizados pelos sujeitos para chegarem as
respostas. O teste formal englobou problemas relativos as operagles aritméticas
representadas no papel descontextualizado das experi€ncias vividas pela amostra
de sujeitos e problemas sob a forma escolar. Os resultados mostraram que ha wma
grande discrepincia entre a performance nos diferentes contextos Os autores
destacam que os sujeitos “demonsiram utilizar méiodos de resolucdo de
problemas que, embora totalmente corretos, ndo sdo aproveitados pela escola”
(p.85). |

O trabalho de Losito (1996) mvestigou o desempenho de alumos no
processo da construgfio operacional dos nimeros naturais, suas implicagles e
relages referentes ao desenvolvimento cognitivo. Para isso foi estudado o
desempenho de 36 alunos de guarta série ensino fundamental na solugfo de
tarefas matematicas, sendo 18 criangas pertencentes a wma escola com proposta

construtivista e 18 criancas pertencentes a wma escola de proposta convencional.
O autor preocupou-se também em comparar os procedimentos usados
pelos alunos da escola de orientagiio construtivista com os procedimentos dos

alunos da outra escola, a fim de esclarecer as possibilidades da opglio pelo

construtivismo no ensino fundamental.
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Dentre os aspectos analisados encontram-se a construgfo do nimero, a
construcio do sistema de numeragdo decimal, o reconhecimento do valor
posicional do nimero, a aquisigo da estrutura multiplicativa do sistema de
numeragdo decimal, a operatoriedade aditiva e multiplicativa ¢ os processos de
pensamento em tarefas de contagem.

O estudo mostrou que a proposta de ensino construtivista favorece nos
sujeitos a construgiio de estruturas multiplicativas, a operatoriedade ¢ a nogéo de
quanfidade, viste que os sujeitos desta proposta apresentaram melhor

desempenho que os sujeitos da escola de proposta convencional. Destaca que:

o sistema de Numeracio Decimal traz em sua estrutura 2 muitiplicagio e

divisio, que sfo conteldos importantes para o desenvolvimento da
inteligéneia e precisam ser adequadamente abordados no contexto escolar,
pois devern contribuir 3 formagfio de novas estruturas mentais, em estudos
posteriores, que se entrelagam num campo conceitual cada vez maior. (ibid,

p.174)

Os estudos de Kamii (1992, 1994 e 1995) mostram-nos também a
tendéncia de se ensinar Matematica como técnica nas escolas, enfatizando a
explicago e exposicdo dos contedos pelo professor e a atengiio e memorizagio
dos alunos. O autor acredita que é preciso haver uma transformacéo, levando-se
em consideragiio o desenvolvimento intelectual das criangas.

Os trabalhos analisados indicam que ¢ preciso repensar o ensino da
Matematica. Os professores deveriam propor mais desafios as criangas,
permitindo que, por meio de soas experiéncias, descobertas, questbes e
representacBes, possam passar da ago 4 operagfo, comstruindo seus

conhecimentos. Com isso, a Matematica deixaria de valorizar os procedimentos

mecanicos que, do ponto de vista piagetiano, ndo garantem que houve realmente

construcdo.
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A multiplicaciio

A construcio da noclio de multiplicacio tem sido estudada por
pesquisadores na area de Educagiio Matematica, e os trabalhos piagetianos vém
colaborar também na compreensfio sobre este tema.

O principio da multiplicagio ¢ bem mais complexo que o da adigéo,
embora a multiplicagio aparente uma adigdio de adigbes que, no dizer de Piaget
(1985), “sdo sintetizadas numa composicdo simultdnea ao invés de serem
efetuadas sucessivamente” (p.72).

A diferenca importante entre multiplicagio e adi¢@io estd no fato de que, na

multiplicagio, as “partes” precisam ser iguais entre si € POSSUIT O MESMO MIMETO

de elementos. J4 na adicfio simples, para se chegar ao todo, nflo é necessaria a
igualdade, nem das “partes”, nem dos elementos (ibid). Sendo assim “a
multiplicagdo ¢, pois, mais complexa e comporta quantificacdes implicitas mais
numerosas” (p.73).

Tendo como objetivo estudar as etapas da formacfio da multiplicagio no
decorrer de suas diferenciacfes da adig8o, Piaget (ibid) propds gquatro sitnagdes
envolvendo as varidveis de classes diferentes da multiplicagio. As situagles
envolviam multiplicacfo, associatividade, associatividade comutativa e repetigéo
de correspondéncias ijetivas. Os materiais utilizados nestas sitnacGes englobam
um carneiro C, um pato P ¢ um punhado de grios idénticos. Temos como dados
de base: C come 3 grios de uma vez (=1 pacote C) e P come 2 grios de uma vez
(=1 pacote P).

A situaglio 1 envolve multiplicagdo, onde o “experimerntador faz para C 4
pacotes de 3 grdos e pede-se ao sujeito que prepare para P a quantidade de

grdos, levando em consideracdo o dado de base” (p.73). Na situacéio II, trabalha-

se a associatividade, sendo o dado de base: P e C comem trés grios de uma vez,

“o experimentador prepara para C 2 refeicbes de 4 pacotes e pede ao sujeito
que prepare a quantidade necessdria para comer s6 numa refeicdo”. Ainda na

sttuachio I o experimentador
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orepara para C duas refeigdes de 4 pacotes ¢ pede-se para a crianga preparar
para P outro tanto de grios, arranjados ignalmente em duas refeicdes. Apos
a constituicdo da colegfio P pedimos & crianga um julgamento concernente 2
igualdade das colecBes C e P. A seguir os grios de P sfo colocados num
monte e pede-se & crianca para preparar para P a quantidade necessaria para

uma tinica refeiciio a partir dos grios desse monte. (p.73)
A situaciio IIT envolve associatividade comutativa, na qual

o experimentador prepara para C duas refeicdes de 4 pacotes com 3 grios

cada e pede-se 3 crianca que prepare para ouiro tanto de gréos, mas para 3

refeicbes e respeitando o dado de base inicial (p.73).
E a situagio TV trabalha com repetigio de correspondéncias injetivas:

o experimentador e a crianga pegam simultancamente um pacote C (=3
grios), o outro um pacote P (=2 griios), isso 6 vezes repetidas. As duas
colegBes sio a seguir escondidas. Pede-se & crianca que julgue se as duas
coleghes contém um mimero igual ‘de grdos, avalie numericamente a
diferenca entre as duas colegBes. Este julgamenio ¢ geperalizado a um

niimere N (muito grande) nfio realizado de repetigSes da mesma acdo. (p.73)

Estas situagdes englobam as varigveis de classes diferentes tipicas da
multiplicaglio: “elemento . nimeero de grios por pacote, “partes” ou
continentes = niunero de pacotes e “fodo” = nimero de grios em sua totalidade.

A partir dai, propdem-se niveis de evolugfio da nogéio de multiplicagio. No
nivel IA, os sujeitos consideram uma varidvel por vez, ndo realizando amnda as

multiplicagdes mais simples. Com isso ocorrem doils ¢asos:
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a falta de coordenag@es, que conduziriam as relagBes continente/contido ou

is compensages que seriam tornadas necessarias pelas variagBes dessas
relacBes; @ a pouca coeréncia ¢ o nimero de contradicBes aos quais o

sujeito ndo € sensivel. (ibid, p.74)

O nivel IB tem como progresso as tentativas de relacionar as variaveis € ©
inicio de relagfio de continente a contetido entre os pacotes p e os gréos g A
questio da compensacdo ainda ndo ¢ resolvida, mas j& ha certas solugdes exatas.

No nivel IIA, os sujeitos conseguem fazer a relagiio fundamental de
“sontinente” a “contido”, mas ainda empiricamente. Adquire-se a associatividade
dos comprimentos. O sujeito apresenta dificuldade na compreensdo de que “entre
um ‘todo’ invariante formado pelos mesmos ‘elementos’ intercalam-se ‘partes’
varidveis que parecem compromeler a invaridncia desse todo” (p.80). A partir
do nivel IIB, o sujeito consegue fazer antecipagtes dos continentes.

Os problemas de multiplicages numéricas elementares ja sdo dominados
pelo sujeito no nivel 1A, embora tenham dificuldade na sitnacio [I, devido ao
fato de os pacotes serem a0 mesmo tempo contetdo e continente. Esta
dificuldade é superada em HIB.

Fm seus estudos sobre a génese do nimero, Piaget e Szeminska (1975),
classificam as fases da multiplicagio numérica. Na primeira fase a crianga néo
chega & correspondéncia termo a termo, ndo efetuando assim a multiplicacio
numérica, apenas faz uma comparacdo global. Portanto, ha auséncia de
correspondéncia exata e auséncia de composicio das relagSes de equivaléncia. As
criangas ficam presas a uma avaliagiio arbitriria de aumento, ndo tendo
consciéncia da duplicacéo.

Em uma segunda fase, o problema da duplicagdo € resolvido, embora ndo

por meio da operagiio de multiplicagdo. A crianga chega ao resultado por meio da

propria correspondéncia que, aos poucos, torna-se miltipla.
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A terceira fase é caracterizada pela composicdo correta das relagdes de

equivaléncia e pela compreensdo imediata da correspondéncia muiltipla e sua
generalizacdo sob a forma de operagdes multiplicativas.
Os autores (ibid) afirmam que a composi¢do qualitativa das classes

constitui-se no planc operatorio ao mesmo tempo da composigdo dos nimeros:

Nio existe uma fase de multiplicagio logica e uma fase da multiplicagdo
aritmética: no decurso de uma primeira fase, nenhuma dessas composigdes €
possivel; no decorrer da segunda, ambas se esbogam num plano intuitivo,
mas sem conclusiio operatoria, no decurso da terceira, ambas se constituem

em operagtes propriamente ditas. (p.299)

Estudande problemas multiplicativos, Morgado (1991) analisou a possivel
afinidade existente entre a solugdo destes problemas e a construgdo da
representacio mental, as estratégias e respostas, utilizando materiais concretos
apropriados aos problemas. Para efeito de sua pesquisa, foram estudados 45
sujeitos da escola priméaria em Portugal, sendo 15 do segundo, 15 do terceiro, e
15 do quarto graus. Apresentaram-se as criangas quatro problemas multiplicativos
de Vergnand (1981). Os resultados mostraram que existe uma afinidade entre a
representaciio mental correta ¢ a solugdo cotreta, ¢ que ndo hé muita clareza na
afinidade entre representaciio mental correta (ou incorreta) ¢ as espécies de
estratégias.

Em outro estudo, Morgado (1993) comparou a compreensio da
multiplicagiio entre criangas inglesas e portuguesas. O autor levanta a hipotese de
que a equivaléncia “um para muitos” ¢ um esquema inicial que a aprendizagem
pode construir para a compreensio da multiplicagéo.

Convém destacar que, enquanto em Portugal o ensino da multiplicagéo

inicia-se mais cedo com a tabuada e problemas que exigem a multiplicagio na
ordem para praticar a tabuada, na Inglaterra hi um incentivo para que as criangas

utilizem seus proprios métodos e materiais concretos para resolverem os
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problemas, dando menos énfase as tabuadas. Outra diferenca ¢ a lingiistica: a

tabuada é memorizada como “trés vezes oito”, sendo que “vezes” quer dizer a
operacio para as criancas portugnesas, ao passo que as criangas inglesas sfo
levadas a pensar a respeito do que € “trés 0itos.”

Para efeito deste estudo, foram pesquisadas 40 criangas portuguesas e 32
inglesas, com idades entre 8 ¢ 9 anos que fregiientavam escola em cidades
universitarias. Resolveram quatro problemas verbais de multiplicacdio, wm de
adicio e um de subtracio e quatro exercicios de calculo, para venficar a
compreensdo das propriedades comutativas e distributivas. |

Os resultados mostraram que ndo ha influéncias significativas das

diferencas educacionais entre Portugal e Inglaterra na resoluglo destes

problemas.

Em seus estudos, Granell (1983), pesquisando os processos que levam a
construgio da nogio de multiplicacio e divisdo aritméticas, mostrou as
dificuldades que passam as criangas para descobrir o operador multiplicativo.
Segundo o autor, a construgdo da no¢do de multiplicagio exige um processo de
abstracfio reflexiva (Piaget et al, 1995) em um nivel mais complexo que o da
adigdo, sendo a multiplicagio mais dificilmente compreendida pelas criangas. Em
seu trabalho, tem como objetivo estudar as dificuldades desta construglc e as
estratégias desenvolvidas pelas criangas para solucionarem estas dificuldades.
Para isso foram propostas uma série de situagoes de complexidade crescente que
envolviam nogbes de multiplicag8o e divisdo antméticas, destacando a
compreensio da idéia de operador multiplicativo. Foi montada uma “tenda™ que
vendia varios objetos comestiveis, cada um continha seu pre¢o que variava de
uma a nove pesetas; havia wa caixa com moedas de wma peseta. Propunha-se a

crianga brincar de comprar ¢ vender. O pesquisador colocava a quantidade de

objetos do mesme tipo, € 4 crianca, 0 valor em dinheiro. Numa segunda situagao,
dava-se uma determuinada guantidade de moedas a crnianca e pedia-se que ¢la

dissesse quantos objetos de determinado tipo poderia comprar. Quando chegava a
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uma Tesposta correta, perguntava-se se havia algum outro objeto que poderia
comprar sem faltar nem sobrar moedas, mas os objetos precisariam ser iguais.
Concluiu-se que os sujeitos passam por quatro condutas de evolugéo, tanto
na construgio da nogdo da multiplicagdo quanto pa construgdo da nogdo de
divisiio aritmética. Fm relacdo a multiplicagdo, na conduta I a crianga ndo € capaz
de estabelecer a correspondéncia miltipla, ndo se importando com a
quaniificaglio exata. A conduta II € caracterizada por wma correspondéncia
maltipla de forma infuitiva, sem ter ainda a quantificagio exata. O resultado
correto ¢ alcangado na conduta I, utilizando procedimentos aditivos mediante
adicBes sucessivas, entretanto, sem nenhum tipo de antecipagdo das agOes.

Finalmente, na conduta IV, a crianga chega a fazer antecipacdo do nitmero de

conjuntos, condigdo fundamental para a compreensfio da mlfiplicacfio.

Em relagfio 4 noglio de divisfo aritmética, na conduta I a crianga néo
admite a possibilidade de fazer diferentes composigbes com conjuntos
equivalentes. Na conduta II, embora a crianga tente operar com conjuntos
equivalentes, ainda nfio ha uma compensagio exata enire © nAMETO de conjuntos
e o namerc de elementos de cada conjunto dentro do mesmo todo. O sujeito
atinge a solugio correta, mas por meio de tentativas e ndo de anfecipacOes
corretas. Fsta antecipacio das composi¢des possiveis concretiza-se na conduta
IV, na qual a crianga toma consciéncia das relages de reciprocidade que se
estabelecem entre as variaveis.

Para a escola chegar a anxiliar a crianga a resolver seus problemas reais,
precisa acompanhar o processo de conhecimento pelo qual passam as criangas.
(Quando a crianga consegue fazer a operagdo inversa, pode-se dizer que tem a
idéia construida de operador multiplicativo, podendo assim compreender a nogdo
de multiplicacdo. Estes procedimentos de Granell foram utilizados na presente
pesquisa para avaliar a construgdo da nogdo de multiplicagdo pelos sujeitos
(detathados no anexo 2).

Baseado nos estudos de Granell (1983), Saravali (1995) desenvolveu uma

pesquisa sobre a psicogénese da nogfo de multiplicagio. Foram estudados 25
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sujeitos com idades entre 7 ¢ 11 anos divididos em dois grupos. A amostra A era

composta por cinco sujeitos de cada idade alcancando N=25, com os quais se
verificaram os niveis de evolugdo da ﬁogéo de multiplicagdo. A amostra B era
composta por oito criangas que nfo tinham construido a idéia de operador
multiplicativo ¢ as relagdes de compensacdo entre multiplicando e multiplicador.
Foram aplicados pré ¢ pos-testes utilizando a prova de multiplicagfio e divisio
aritméticas segundo os procedimentos de Gramell (1983). A intervencdo
pedagogica basecada no processo de “solicitagdo do meio™ foi realizada
utilizando atividades 1ogico-matematicas e jogos (Pontos Coloridos, Tira e Poe,
Jogo do Buraco).

Os resultados mostraram que a intervengdo pedagogica for eficaz na
construcio da nogdio de multiplicagio aritmética pelos sujeitos que ndo a
possuiam,

Taxa (1996) estudou os procedimentos encontrados na resolugio de
problemas verbais aritméticos. Analisa questoes pertinentes 4 construgdo de uma
correta representagio mental e a resolugdo de problemas verbais de estrutura
multiplicativa, considerando-se as abstragbes € a utilizacdo de material concreto.

Seu trabatho foi inspirado na pesquisa de Morgado (1993), sendo que os
problemas envolvendo a estrutura multiplicativa foram escolhidos baseados na
classificacio de Vergnaund (1991), que considera duas grandes categorias de
relagbes multiplicativas: isomorfismo de medidas e produto de medidas.

Foram estudadas 60 criancas de primeira a quarta série com idades entre 7
e 12 anos do ensino fundamental, divididos em trés grupos (N=20
tespectivamente): a) criangas que ndo aprenderam a multiplicagdio na escola, b)
criangas que estavam aprendendo a multiplicagfio, ¢) crangas que ja haviam
aprendido multiplicagio, segundo os professores. Nos pré ¢ pos-testes foram

aplicadas as provas piagetianas de conservagdo, classificagdo ¢ seriagdo. A

resolucio dos problemas verbais aritméticos foi investigada por meio de sete

problemas do tipo escolar, sendo quatro especificos de multiplicag@o ¢ frés de

? Desenvolvido por Mantoveni de Assis (1976).
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adi¢io e subtragio. Os problemas foram apresentados as criangas juntamente com
material concreto cotrespondente.

Concluiu-se que existe uma evolugdo nas criancas em diferentes niveis de
escolaridade ao resolver problemas, o que se deve ao fato da “interacdo enire a
estrutura conceitual do problema e a escolha de procedimentos que indicam
maior abstragdo e flexibilidade do sujeito” (ibid, p.171). E importante para a
crianga ter o contato oral com o problema e apoio do material concreto,
possibilitando assim a construgfio das técnicas de calculo.

O papel do professor € permitir que as criangas discutam o problema,
mostrem seus procedimentos, troquem idéias. Deve também intervir, quando

necessario, com questes gque promovam o desenvolvimento do raciocinio do

aluno.
Neste sentido, Moreno (1987) ressalta:

E necessario pensar e raciocinar para conhecer as causas, porque
conhecer-se a si mesmo, as proprias reaches, conhecer aos demais, saber
quais sio os seus problemas, como respondem a nossa maneira de agir, é t8o

ou mais importante que aprender matemética ou historia. (p.10)

Em seus estudos voltados a4 Educacgfo, privilegia a liberdade de escolha e,
para tal, € necessario que o sujeito conheca as possibilidades existentes e possa

inventar outras. Neste sentido, o autor define operar como:

estabelecer relagBes entre os dados e acontecimentos que se sucedem & nossa
volta, para obter uma coeréneia que se estenda, nfio s6 a0 campo que

chamamos de “intelectual’, mas também ao afetivo e social. (p.10)

Mulligan (1992) realizou um estudo longitudinal com 70 criangas,
analisando as estratégias de solugfio para uwma variedade de problemas de

multiplicag@o e divisio. Mostrou que ha trés niveis de estratégias de solugio:
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modelo direto com contagem, modelo ndo direto com contagem, estratégias
aditivas ou subtrativas, e uso de fatos conhecidos.

Koubz e Franklin (1992), em seus estudos sobre multiplicagfio e diviséo,
apontaram que a Matematica volta-se para o lado mecénico, ou seja, a
identificacio das operacfes e manipulagdo dos muneros, sem se preocupar com o
entendimento das situages.

Segundo os autores, as criangas utilizam estratégias imaturas na resolugio

dos problemas, tais como:

descubra os nimeros ¢ faga a operagio que foi recentemente feita pela

classe; apenas suponha, use o tamanho dos mimeros ou algum outro ‘truque’

como uma ‘palavra chave’ para identificar a operagio; teste todas as
operagfes ¢ escolba a resposta mais razodvel; relacione a operacio a uma

Tesposta maior ou menor que os nlmeros no problema. (p.103-4)

Este comportamento imaturo persiste devido a trés fatores: as situagdes
matematicas sio estruturalmente simples e raramente refletem o dia-a-dia, 0 uso
de recompensas ao invés do pensamento critico, ¢ o fato de as criancas terem
umna interpretagio limitada para a solugéo e representagio das situagfes (ibid).

Diante desta realidade, torna-se necessario propiciar experiéncias ricas as
criancas com grande diversidade de situagdes que envolvam multiphicagio e
divisdo, avaliar os processos e respostas € ndo dar somente recompensa para uma
resposta tépida. E necessério também auxiliar a crianga a percorrer caminhos
diferentes, partindo de seu préprio conhecimento.

Graeber (1992) fez um estudo de duas generalizagdes “multiplicagéo faz
maior” ¢ “divisdo faz menor”, no contexto de resolugio de problemas que

envolvem néumeros racionais menores que wm, apresentando atividades que

auxiliam o aluno a constrair o senso de multiplicagio e divisdo nestas situagdes.
A multiplicagiic e a divisiio também foram analisadas por Maza (1991). O

antor destacou diferentes formas de representag@io, sendo as representagGes
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internas de carater psicologico e as representagdes externas ligadas as formas de
ensino. Ressaltou a tendéncia dos professores em ensinarem palavras-chaves para
solucionarem os problemas. Isto p{éode levar a crianca a resposta correta,
entretanto ndo garanie que tenha compreensdo.

Outro estudo, envolvendo problemas de multiplicagio e divisdo, foi
realizado por Greer ¢ Mohan (1986). Os autores constataram os insucessos das
criangas de performance mais baixa quando solicitadas a resolverem problemas
com os mimeros do enunciado cobertos por wma tira de papel. Este fato mostron
as dificuldades das criangas em levar os conceitos matematicos além da intuicdo.

Bums ¢ Winson (1992) levantam que alunos do ensimo fundamental,

trabalhando com histdrias sobre o uso do dinheiro e atividades com opimifio ¢

célculos, podem aprender sobre estes temas. Propdem que se explore a relagfio
entre adigio e multiplicacio por meio de jogos de computagio que permitem
verificar quando, como e porqué usar adi¢io e multiplicagio.

Como ¢é objetivo da presente pesquisa fazer uso de jogos cujos contetdos
destacam a multiplicacéio, é preciso caracterizar sua importincia no contexto
educativo, ja que esta idéia nfio ¢ recente, remontando aos tempos da Grécia e

Roma antigas (Brenelli, 1993).
Jogo e pritica pedagogica

De acordo com o exposto anteriormente, as pesquisas tém mostrado que os
contetidos ensinados na escola ndo sdo aplicados & vida do aluno. E importante
entio que este quadro seja alterado. Dentre as varias alternativas, o jogo pode ser
wm meto eficiente.

Segundo Mizukami (1986), o jogo adquire importdncia fundamental em
sua aphicacdo ao ensino. Tem por objetivo descobrir novas estratégias, e cada
fase de desenvolvimento do ser humano é caracterizada por uma conformagiio
tmnica, especial, indo desde o jogo individual, o jogo simbélico, o jogo pré-social,

ao jogo de regras (social).
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Chateau (1987) ressaltou que “o jogo representa para a crianga o papel

gue o trabalho representa para o adulto” (p.29). O jogo € para a crianga um
substituto do trabalho futuro.

O autor reconhece o jogo como wma atividade séria, na qual a crianca
aceita um codigo Yadico e passa a ter “o jogo como um juramento feito a Si
mesmo, depois aos outros, de respeilar certas instrugbes, certas regras” (p.125).
O jogo, como atividade de grapo, tem cardter social, possibilitando o contato
entre as criangas, solicitando que as diferentes opinides sejam consideradas,
permitindo a ultrapassagem do egocentrismo.

Brenelli (1996) também reconhece a importdncia da interagdo entre

criangas:

por ser troca entre iguais, favorece a cooperagio, tal como 0CotTe N0 jogo de
regras, que pode favorecer condi¢Bes para que as descentragGes ocorram a
caminho das coordenacBes interindividuais, na medida em que haja um

minimo de entendimento mituo (p.150}.

A importincia dos jogos na escola foi abordada na obra Jogos em Grupo
na Educacdo Infantil: Implicagbes da Teoria de Piaget, na qual Kamii e DeVries
(1990) mostraram como 0s Jogos em grupo podem estar presentes no processo de
ensino e de aprendizagem, possibilitando ao professor intervir, maximizando a
aprendizagem de seus alunos. Para isso, apresentam uma analise dos jogos em
grupos capazes de favorecer o pensamento, o desenvolvimenio da cooperagdo €
da autonomia. Destacam também que “as criangas se tornam mais capazes de se
descentrar e de coordenar pontos de vista quando estdo em situagdes que
requerem coordenagdo” {p.34).

Em seus estudos sobre o Juizo Moral, Piaget (1994) ressalta que 2
capacidade de a crianga participar de jogos em grupo aumenta conforme sua
capacidade de se descentrar e coordenar diferentes pontos de vista. Segundo

Piaget (ibid), o jogo de regras é uma atividade lidica do ser socializado.
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Possibilita & crianca resolver sitnagbes-problema, utilizando um conjunto de

regras. Piaget estudou o jogo de Bolinhas de Gude e suas variagbes. A partir dai,
propds uma classificacio quanto & pratica das regras € 4 consciéncia das regras
para as crangas. _

A pratica das x'egras diz respeito 4 adaptagéo do individuo a elas, segundo
a faixa etaria e o desenvolvimento mental em que se encomtra. 530 quatro 08
estigios que a crianga passa na pratica das regras. No primeiro estigio, as regras
sdo motoras e individuais. O segundo estigio é considerado egocéntrico, ndo
existe competigio ¢ nem preocupagio com as regras. Por volta dos sete, oito anos
aproximadamente, um terceiro estagio constitui o da Cooperagfo Nascente: neste
estd presente a competiciio, o controle mirtuo e a unificagdo das regras. O ditimo
estagio é o da Codificagio das Regras, cuja preocupagio direciona-se 2
decodificacio exaustiva das regras, controlando e assegurando antecipadamente
todas as possiveis excegbes. Esta filtima etapa coincide com o periodo das
operagdes formais.

A consciéncia da regra diz respeito & interpretagdio que a crianga faz
perante a regra, Ou seja, “como a crianga sente e interpreta, para si essas regras,
percebe-se que ela as assimila inconscientemente  ao conjunto  das
recomendacdes as quais é submetida” (ibid, p.50). Desenvolve-se em rés
estagios. No primeiro estagio, a regra ndo € obrigaténa, vai at€ o inicio do estagio
egocénirico. J& no segundo estagio, que vai do egocentrismo até a metade do
estagio da cooperagiio, a regra ¢ considerada sagrada e imutivel. No terceiro
estagio, o respeito ¢ obrigatorio, embora as regras possam ser mudadas, se houver
consenso geral.

E importante conscientizar os pais ¢ profissionais da Educagdo a respeuto

do papel do jogo na sala de aula, caso contraric continuam acreditando que €
muito mais produtivo para seus filhos fazerem lighes ao invés de ficarem

“brincando’. Neste sentido, Kamii e DeVries (1990) destacam que os “os pais

fregilentemente ficam mais satisfeitos quando seus filhos voltam com ligoes para
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casa como prova de trabalho e aprendizagem”, sendo que para estes pais 0 jogo

“parece apenas destinado a diversdo e recreacdo” (p.31).

Petty ¢ Passos (1996) acmditam‘ que esta visdo, na qual o jogo nfo € coisa
séria, “faz com que a crianga encare o conhecimento dos adultos como algo
muito dificil, complicado, quase inatingtvel” (p.163). Os autores (ibid) ressaltam
que 0 jogo precisa proporcionar uma situagio interessante a crianga. Atento a este
fato, o professor deve observar dois casos em que o jogo pode ficar pouco
interessante: “se a ftarefa proposia for muito dificil ou impossivel de ser
cumprida, ou for muito facil, tornando-se, por isso, aborrecida e entediante”

(p.166). Sendo assim, o adulto

¢ quem dé o ‘tom’ do desafio, adequando a atividade a crianca. Deve-se
cuidar para que esse tom seja mantido, evitando que o jogo se transforme em

mais uma tarefa obrigatoria. (p.166)
Defendem (ibid) a importincia do uso de jogos de regras na escola:

Por um lado trabalha com o interesse ¢ a atengio, desafia o raciocinio
estimula uma postura ativa da crianga. Por outro, represenia uma real
possibilidade de conhecer como pensa — por meio das estratégias adotadas -
e quais as dificuldades que encontra — por meio dos erros cometidos para

tentar atingir os objetivos do jogo. (p.174)

Petty e Passos (ibid) analisaram dois jogos, demonstrando as
possibilidades de serem usados em sala de aula. O Ta-te-ti, que consiste em
colocar trés pecas em linha, antes que o adversario o faga, auxilia a crianca a

“adquirir disciplina em termos de organizagdo, respeito as regras e ao outro”
(p.170). Deste modo, pode propiciar a crianca lidar com limites, podendo
transferir isto para outras situagdes (idem). O outro jogo €é o Tangran, que

objetiva construir uma figura de acordo com ¢ modelo dado, usando as sete pegas
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do jogo. Trata-se de um jogo que Tequer paciéncia ¢ fempo, pois permite a

constracio de muitos modelos, exigindo do jogador nfio s o conhecimento das
pecas, mas também o dominio de sua geometria.

O uso de jogos pode ser muito Util no processo educacional. Kamii e
DeVries (1990) observaram criangas jogando e destacaram, como critérios para

um bom jogo

propor alguma coisa interessante ¢ desafiadora para as criangas resolverem;
permitir que as criangas possam se auto-avaliar quanto a seu desempenho,
permutir que todos os jogadores possam participar ativamente do comego ao

fim do jogo. (p.5-6)

O contetido de um jogo deve ser compativel com as possibilidades da
crianca. Conhecer como ela raciocina e constréi conhecimento ¢ imprescindivel
para o professor explorar as situagbes lidicas, no sentido de favorecer o
desenvolvimento da crianga. Dessa maneira, observar e conversar com a crianga
faz-se necessario. A partir do momento em que as criangas manifestam interesse
pelo jogo, criam outras maneiras de jogar (ibid, p.06), cabe, portanto, ao
professor analisar o jogo e propor desafios que poderdio ser desencadeados pela
agio de jogar.

No jogo, a crianga busca alcangar um determinado resultado, portanto,
esta interessada no que suz agdo vai resultar. A crianga deve ter clara sua agéo

para que possa avaliar seu desempenho:

¢ preciso evitar qualquer situagio de ambivaléncia para que, face a um
resultado falho, a crianga possa julgar onde errou e exercitar sua inteligéncia

na resolugio de problemas, construindo relagbes entre vérios tipos de agdo e

varios tipos de reagfio de um objeto. (ibid, p.10}
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O nivel de desenvolvimento da crianca também influencia sua participagdo
10 jogo. Esta participagio engloba a atividade mental: “o que importa é que 0
Jjogo proporcione um contexto estimulador da atividade mental da crianga e sua
capacidade de cooperacdo” (ibid, p.12). O jogo de estratégia na escola deve ser
permeado por jogos de azar, no sentido de favorecer também as crangas que
apresentam dificuldades em construir estratégias (ibid).

Segundo Kamii ¢ DeVries (1990) “os jogos em grupo proporcionam
muitas oportunidades para a elaboracdo de regras, observacdo de seus efeitos,
modificagbes e comparagdes com diferentes procedimenios” (p.40). O
desenvolvimento da iniciativa ocorre na medida em que existe por parte da

crianga a responsabilidade de cumprir as regras e cuidar para que sejam

cumpridas. Isto faz surgirem as san¢Ges, permitindo o desenvolvimento da
criatividade (ibid).

As criancas, algumas vezes, modificam as regras, o que sigmfica estarem
exercitando sua autonomia. O papel do professor nestes momentos ¢ intervir de
forma que encoraje o desenvolvimento da autonomia, permitindo 4 crianga ter um
autoconceito € auto-estima positivos. “Q aprendizado do cumprimento de regras
por livre e espontdnea voniade requer ao mesmo tempo desenvolvimenio social,
moral, emocional e cognifivo” (ibid, p.282).

Os autores (ibid) chamam a atencfio para a vanfagem de jogos em grupo
estimularem ages fisicas e encorajarem a atividade mental. No jogo Pega-
varetas, a crianga comega a trabalhar com o raciocinio espacial a fim de obter
uma vareta sem mexer as demais. Ja no Jogo de Argolas a agfio da crianga deve
ser relacionada com a agfio do objeto, para que ela descubra o melhor jeito de
acertar o alvo (ibid). Convém destacar aqui que estes dois jogos foram utilizados

no trabalho de intervengfio pedagdgica da presemte pesquisa, ¢ suas analises
encontram-se descrifas detalhadamente na parte metodologica deste trabalho.
Os jogos em grupo permitem que a crianca aprenda mais do que com

lighes ¢ exercicios, pois, além da motivacio em supervisionar os demais
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jogadores, a criancga tem o feedback imediato dos colegas, o que ¢ mais valioso
para sua autonomia (Kamii e DeVries, 1990).

Na maioria das vezes, a coxﬁpetigﬁo ¢ vista como algo negativo por
provocar rivalidades ¢ sentimento de fracasso. Entretanto, Kami e DeVries (ibid)
destacam que estes efeitos negativos ocorrem quando a competicio € tratada de
forma errbnea, o que ndo deve nos impedir de perceber os efeitos positivos dos
Jogos que envolvem competicéo.

A competigio presente nos jogos é diferente da competi¢iio na escola, ja
que a presenga na escola € obrigatdria ¢ as regras sfo impostas pelos adultos. No
jogo, a participaciio é livre, sendo a elaborag8o e o cumprimento das regras

responsabilidade dos jogadores (ibid). Neste caso,

o papel do professor nos jogos é {ou deveria ser) somente manter a atividade
organizada, proteger os fracos dos mais agressivos e manter um ambiente

favoravel ao confronto e 3 troca de idéias entre os jogadores (ibid, p.279)

O professor deve lidar com a vitéria como uma coisa normal, mostrando
que o melhor € jogar para se divertir e nfio para ganhar. O fato de perder também
precisa ser encarado naturalmente, permitindo 4 crianga lidar com a derrota. Os
autores (1bid) ainda destacam a dificuldade emocional de competir por parte de
algumas criancas, sendo que elas nfio devem ser forgadas a jogar, caso nio
queiram competiv. “Forcd-las a situacdes, com as quais elas ndo possam lidar,
apenas blogueard o processo comstrutivo” (p.284). O professor precisa ficar

atento a este fato, podendo

permitir que uma crianga ndo participe de jogos competitivos, apenas assista

a eles, se ela nfo puder lidar com a possibilidade de derrota . O professor

também pode pedir a0 grupo, antes do inicio do jogo, que decida se quer

jogar para ganhar ou somente jogar sem ganhadores (sem competi¢io).
(p-285)
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Em relagio & competicio, Macedo (1993) interpreta como pedir a0 mesmo
tempo a mesma coisa, ou seja, “qualquer situacdo onde dois ou mais sujeitos
querem ou necessitam ao mesmo tempo uma dada coisa, tal que por esses limites
(¢ ha wuma coisa) alguns a terdo e outros ndo” (p.9). O problema estd ndo na
competicdo em si, mas no modo como reagimos a ela.

Cutro aspecto importante dentro da competicdo € a habilidade ‘pessoal ou
competéneia para enfrentar o problema ¢ soluciona-lo da melhor maneira (ibid).
Sendo assim, ha um desafio de ser melhor do que si mesmo, superar-se. O autor

ressalta que:

nesse sentido o outro de quem se ganha € apenas uma referéncia para si

mesmo. Porgque se sempre se ganha dele, esse outro ndo serve mais como
referéncia; nesse caso, se procura um outro mails forte, uma situagio mais
forte para té-la como um espetho de si mesmo, que recorde que tem muito
moais para superar em si mesmo. Nesse sentido, quando se ganba | se ganha
de st mesmo ¢ quando se perde, se perde de si mesmo. Se alguém rouba e
seu adversario ndo tem essa informaciio o jogo continua o mesmo para ele,
que estd perdendo todas as partidas. E quem rouba e por isso ganha, sem

merecé-lo, sabe que seu jogo € outro. (ibid, p. 10-1)
Quanto & importéncia do jogo na escola, o autor (ibid) destaca que o jogo

pode significar para a crianga uma experiéncia fundamental de entrar na
mtimidade do conhecimento, da construgdo de respostas por um trabalho
Hidico, simbélico e operatério integrados. Porque pode significar para 2
crianga que conhecer ¢ um jogo de investigagiio, por isso de producio de
conhecimento, onde se pode ganhar, perder, tentar novamente, usar as
coisas, ter esperangas, sofrer com paixfio, conhecer com amor, amor pelo

conhecimento e talvez de considerar as situagSes de aprendizagem de uma

forma mais digna, mais filosofica, mais espiritual, superior. (p.16-7)
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Kamit ¢ DeVries (1980) acreditam que:

a methor maneira de lidar com a competicio nos jogos em grupo €
desenvolver desde o inicio uma atitude saudivel e natural em relagio 2
vitoria ou a derrota, ao imvés de evitar 0s jogos competitivos até que as

criangas se tornem ‘prontas’ para eles, de alguma maneira misteriosa. (p.285)

Os jogos em grupo estimulam o desenvolvimento da autonomia, as
mteragbes interindividuais, constituindo um excelente meio para promover a
~ socializagfio das criancas, e, além disso, permitern 3 crianga desenvolver
percepgdes, nteligéneia, sua tendéncia 2 experimentagio e capacidade para agir
de diferentes formas, construindo esquemas de procedimento.

Neste sentido, Brenelli (1996) afirma:

A crianga ao jogar, quando depara com uma situaciio-problema, gerada
pelo jogo, e tenta resolvé-la a fim de alcancar seu objetivo (ganhar o jogo),
cria procedimentos, organiza-os em formas de estratégias e avalia-os em

funcgdo dos resultados obtidos, bons ou maus. (p.141)

Rabioghio (1995) também destacou esta importincia do jogo na escola,
propondo uma intervenco pedagégica com o jogo Pega-varetas. Em seu trabalho
fez uma analise da relagio jogo-escola, destacando a visdo dos professores.
Inicialmente foram dados cursos aos professores para prepara-los do ponto de
vista metodologico. Posteriormente, foi elaborado um projeto de intervencio
pedagégica com o jogo Pega-varetas. Os sujeitos da pesquisa foram adultos,

professores e criangas de pré-escola e primeiras séries do ensino fundamental (4 a

9 anos). Com os adultos 0 jogo nio foi alterado, mas com as criangas houve

alteracfes na pontuagio das varetas.
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Concluiu-se que o jogo tem grande potencial didatico, englobando cultura,
mteresse do alono e contetidos curriculares, poséibiﬁtando unir os conhecimentos
do aluno com os contedos da escola.

A analise do Pega-varetas fol inspirada nos trabalhos desenvolvidos por
Petty ¢ Rabioghio, no Laboratério de Psicologia da USP, sofrendo algumas
modificacdes a fim de serem adaptados a populagio que compds este estudo.

O jogo de regras no contexto escolar € destaque do trabalho de Abreu
(1993). Seu objetivo consistiu em analisar como as criangas constroem o sistema
de resolucfio da Senha, considerando os niveis da compreensdo para este jogo
propostos por Piaget. Trata-se de um estudo microgenético, destacando as teorias
mmplicitas as agles dos sujeitos em questdo e as maneiras diversas que podem
levar aos erros ¢ & superagdo deles, destacando os procedimentos ¢ estratégias
dos sujeitos, possibilitando a pratica psicopedagogica.

Foram estudadas 16 criancas de 5 a 11 anos de idade, de classe média ¢
escola particular de S8o Paulo (SP). Foram selecionadas pela pesquisadora e
professora, que wutilizaram como critério o desenvolvimento cogmtivo e
caracteristicas afetivas. Realizaram-se trés sessbes de seis partidas em dias
diferentes, gravadas em video ou andio. O jogo utilizado foi o Super Senha. A
pesquisadora utibzou o método clnico, valorizando a invencio e a descoberta.

Conclui-se que os jogos de regras podem ser de grande utilidade no
contexto pedagdgico, j& que apresentam situagdes-problema significativas para os
alunos que estfio presentes no universo infantil. Além disso, 0 jogo traz consigo
varios conteidos das disciplinas escolares, dentre elas Matematica e Lingua
Portuguesa.

Estndando criangas pré-escolares, Costa (1991) pesquisou a importincia
dos jogos de regras para a comstrugdio das nogbes de conservaciio de

correspondéncia termo a fermo, substincia € peso em criangas pré-escolares.

Também analisou como pequenos grapos constroem a nogio de conservacio.
Foram estudadas 60 criangas com idades entre 6 anos e 1 més e 7 anos e 6 meses

divididos nos grupos experimental e controle. O G.E. realizon pré e péds-testes
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com provas da nogio de conservagiio e duas sessbes de jogos de regras. O G.C.
fez somente pré e pos-testes.

O autor conchuiu que o jogo de regras foi significativo para a methona do
desempenho do G.E., sendo o sexo e a idade nfo sigmficantes para o
desempenho do grupo. Sendo assim, os jogos de regras sfio interferéncias
positivas para a construgdo da nocfo de conservagio.

Barreto {1996) fez um estudo da interacfio social ¢ do desenvolvimento
cognitivo nas atividades livres no “playground” e nos jogos em grupo, destacando
o jogo Danca das Cadeiras. Os sujeitos da pesquisa foram 30 criancas com idades
entre 3 anos ¢ 6 meses ¢ 4 anos e 6 meses, divididos em dois grupos. Os dados

foram coletados por meio de observacdo direta ¢ analisados qualitativamente

segundo os critérios da acdo, representacdo e inferagdo social. Foram observadas
criancas no jogo Danca das Cadeiras ¢ também em atividades livres no
“playground”, destacando os equipamentos e areas utilizadas pelas criangas. O
jogo foi aplicado sete vezes em cada turno, com criancas que quiseram participar.

Inicialmente, a professora propunha uma discussdo sobre o jogo a respeito
das regras. Apds a discussdio, a professora solicitava a organizacdo do jogo,
estimulando as criangas a terem sua prépria organizagio e seguirem as regras do
jogo. Durante o jogo, o papel da professora era estimular as criangas a darem
seqiiéncia a4 atividade. Na segunda etapa, nfo houve direcionamento da
professora, sendo que as criangas escolhiam os equipamentos e 4reas de
preferéncia. Dentre os equipamentos do “playground”, convém citar alguns: caixa
de areia, gaiola, cavaletes, pneus, bolas cordas e materiais usados na areia.

O antor (ibid) conclmiu que:

o jogo de regras e as atividades livres no ‘playground” estimularam as
criancas, fazendo com que elas tivessem oportunidade de confrontar
diferentes pontos de vista e tivessem de agir de acordo com as normas

aceitas pelo grupo, estimulando a cooperacio. (p.233)
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Em relagfio acs aspectos cognitivos, destacou que estas atividades, tanto o
jogo de regras como as atividades livres no “playground”, propiciam
desenvolvimento cognitivo das criangas, ou seja, permitem que explorem o
ambiente, discutam e criem regras, adquiram conceitos ¢ construam um quadro
de referéncia relativo & experiéncia fisica e 16gico-matematica.

Melo (1993) estudou a pratica do jogo de regras nas aulas de Educagio
Fisica em criangas de primeira e segunda séries do ensino fundamental e suas
implicacGes no desenvolvimento cognitivo, social e moral das criangas. Os
sujertos da pesquisa foram 135 criancas com idades entre 7 a 11 anos que
freqiientavam primeira ¢ segunda séries de uma escola municipal e de uma escola

estadual. As observagSes foram feitas em grupos de nimero variavel, sendo estes

grupos dirigidos por professores habilitados durante as aulas de Educagdo Fisica.
Também foram realizadas 17 entrevistas escolhidas por sorteio realizado entre os
sujeitos, e observagdes de quatro sessfes de recreio. Os dados mostraram que as
relagbes sociais presentes nos jogos de regras nas aulas de Educacio Fisica
influenciam o desenvolvimento moral e intelectual dos sujeitos.

Villalon (1995} fez um estudo da evolugiio do conhecimento que as
criancas possuem das regras do jogo ¢ sua capacidade de opera-las. Os resultados
mostraram que ha uma evolucgio na capacidade da crianca de operar as regras que
no sentido de praticé-las, antes de serem capazes de formula-las.

Lola (1995) destacon a importincia de se conmsiderar a questdo que o
problema propde e usar técnica de jogos para ensinar os estudantes e,
posteriormente, aplicarem as mesmas estratégias dos jogos para resolverem os
problemas diferentes. Neste mesmo pressuposto, Goldstein (1994) fez uma
revisdio de jogos que podem ser adaptados a qualquer contetdo, garantindo a

participacdo dos alunos durante toda a atividade.
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Jogo e Educacio Matematica

Tendo conhecimento das pesquisas e trabalhos que apontam a importincia
do jogo na escola, convém destacar aqui os estudos que envolvem jogos e
Educacgdo Matematica. Muitos trabalhos mostraram que a Matematica pode ser
compreendida de wma forma mais prazerosa, como por meio de jogos, idéia ja
defendida na época do renascimento, quando os jogos de cartas eram usados para
desenvolver a Logica e a Matematica (Brenelli, 1993).

O trabalho de Petty (1995), 4 citado anteriormente, analisou a importincia

e as contribuigdes dos jogos de regras segundo a teoria construtivista para a

pratica pedagégica, destacando 2 aquisicio de conceitos matematicos. Para 1sso
utilizou os jogos Senha, Quatro Cores, Ta-te-ti ¢ o Pega-varetas. Segundo o autor,
a utilizacdio de jogos de regras em sala &e aula torna o ensino significativo para a
crianga, ja que ¢ extremamente interessante ¢ envolvente. O professor deve
ufilizar o jogo como wm recurso a mais na sala de anla para valorizar o processo
de ensmo ¢ de aprendizagem.

O papel metodologico do jogo, destacandoe a aprendizagem da Matematica
foi enfocado por Grando (1995). Este trabalho teve como objetive verificar o
papel metodoldgico do jogo no processo de ensino e de aprendizagem da
Matematica, destacando concepgdes, relagbes e fungdes da utilizagfio de jogos na
respectiva area do conhecimento. Apresentou, inicialmente, uma visio critica
atual a respeto do ensino da Matemadtica. Neste sentido, o autor destacou o valor
pedagégico do jogo. Dentre as suas possibilidades psicopedagogicas, Grando
(ibid) destacou: competi¢io, cratividade, raciocinio, desenvolvimento de
estratégias de resolugio de problemas, seriedade e aspecto sécio-cultural.
Posteriormente, passou a destacar o jogo no processo de emsino e de
aprendizagem da Matematica, tendo o jogo um papel de destaque para facilitar o

processo de aprendizagem do aluno na medida em que proporciona situacdes-

problema.
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Em sua pesquisa, Grando (ibid) constatou o quadro cadtico em que se
encontra o ensino da Matematica. A quantidade de contendos em detrimento da
qualidade e a metodologia utilizada ndo sdo dteis para o futuro do aluno. E
preciso repensar as concepgdes € necessidades atuais, sendo o professor o agente
transformador deste quadro buscando, em sua pratica, alternativas para que a
Matematica possa realmente compreendida pelos alunos. Para que isto ocorra, o
professor necessita de formagfo sélida e aperfeigoamento constante, repensando
e avaliando fregiientemente sua pratica. Outro ponto que merece destaque ¢ a
dificil linguagem matematica como fator agravante para a compreenséo do aluno.
No jogo, esta linguagem ¢ apresentada de forma mais simples ¢ proxima da
crianca.

Segundo o autor, os tipos de jogos pedagogicos mais importantes para o
ensino da Matemética sfio os jogos de estratégia e/ou construgdo de conceitos, ¢
os de exercicio de conceitos mateméaticos ji adcjuizidos. Como exemplos, pode-se
citar a criagdo ¢ o desenvolvimento do jogo sobre o MERCOSUL, Torre de
Hanoi, Batalba Naval, dentre outros.

A itervenglio psicopedagoOgica, por meio de jogos, foi utilizada em
criangas com dificuldades de aprendizagem por Zaia (1996) em sua pesquisa para
tese de doutorado. Este frabalho procura verificar os efeitos desta intervengéio por
meio do processo de “solicitagio do meio®™ na compreensdo do conhecimento
aritmético € no comportamento operatério de criancas com dificuldades de
aprendizagem. Além disso, analisou os procedimentos que os sujeitos utilizavam
para solucionar as dificuldades encontradas e os procedimentos da prépria
intervenco a fim de aperfeicod-los.

Os sujeitos da pesquisa foram oito criancas com idades de 10 a 13 anos
que freqiientavam de segunda a quarta séries do ensino fundamental. Aplicou-se
um pre-teste com as provas piagetianas para o Pensamento Operatério Concreto,
a fim de avaliar o nivel de desenvolvimento operatério que se encontravam. A

mtervengdo psicopedagégica foi feita em 25 sessbes de acordo com os principios
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do processo de “solicitagio do meio”. Na intervengéo foram utilizados jogos de
regras, tais como: Jogo de Dados Tira e Pde, Jogo dos Bombons, Pegue Dez,
Sempre Doze, Formar Figuras com Palitos, Jogo do Buraco, Kalah, Memobox,
(Cilada, Cara a Cara, Sacola Magica, Jogo do Espelho, Torre de Papel; e
atividades tais como: Xicaras e Pires, Construir Caminhos, Loja de Bringuedos,
Organizacdio ¢ Comparagdo de ColegSes e Subcolegdes, Jarra ¢ Copos,
Coordenaclio de Duas Séries de Objetos, Flutuacio dos Corpos, o Equilibrio da
Balanga, o Choque das Bolas e a Transmiss@o Indireta do Impulso, para propiciar
a construcdo da representagfio, a construgdo de comhecimentos fisicos e logico-
matematicos, a estruturacio das nogdes de tempo, espago e causalidade.

O autor organizou ¢ aplicou os jogos e as atividades de acordo com seu

objettvo principal. Sendo assim, para conmstrugdo das estruturas logicas

elementares, dividin da maneira abaixo explicitada:

1} Jogos e atividades que propiciam a construgfio da noglo de conservagio de
quantidades continuas ¢ descontinuas e operagfes aritméticas: Kalah, Formar
Figuras com Palitos, Xicaras ¢ Pires, Constrair Caminhos e Loja de Brinquedos.
2) Mecanismos Operatorios Aditivos: jogos que propiciam as fransformagcdes
guantitativas adifivas: Forme Dez, Tira e P8e, Jogo dos Bombons, Pegue Dez.

3} Atrvidades e jogos que propiciam a construgdo da nogdo de classificagio:
Organizagio ¢ Comparagdo de ColegSes e Subcolegdes, Jarra e Copos,
Memobox, Cilada ¢ Cara a Cara.

4} Atividades e Jogos que propiciam a construgdo da noclo de Seriacio:

Coordenaciio de Duas Séries de Objetos.

Em relagdo & construgfio das estruturas infralégicas, ou seja, a construcio
das operagdes espacials (relagbes topoldgicas, euclidianas ¢ projetivas), o
estabelecimento das relagBes causais e o conhecimento fisico, foram usados os

segnintes jogos e atividades: Sacola Magica, Memobox, Jogo do Espelho, Torre

> Desenvolvido por Mantovani de Assis (1976).
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de Papel, Flutnagio dos Corpos, Equilibrio da Balanga, Choque das Bolas e a
Transmissdo Indireta do fmpulso.

Conclui-se que a intervenc;ﬁé psicopedagogica permitin aos sujeitos
avangarem no desenvolvimento e a terem atitudes apoiadas no respeito mituo e
reciprocidade. Sendo assim, a intervengiio psicopedagégica pode ser indicada
para as criancas que possuem dificuldades de aprendizagem.

Brenelli (1986) realizou dois trabalhos a respeito de jogos de regras. Sua
pesquisa teve como objetivo analisar as coordemagles existentes entre o0s
observaveis de um jogo (Jogo de Cores e Pontos do Quips) apresentado pelo
experimentador e outro proposto pelo sujeito. A elaboraghio, execucfio ¢ a pratica

das regras propostas pelo experimentador, ¢ também a compreensdo das nogdes

implicitas na situagho, sdo analisadas num contexto individual ou grupal. Foi
verificada a influéncia idade, nivel operatério e desempenho dos sujeitos em duas
situacdes de jogos (proposto pelo sujeito e proposto pelo experimentador), sendo
também considerado como os sujeitos jogavam num contexto individual e grupal.

Os sujeitos da pesquisa foram 39 criancas, com idades entre 5 anos e 10
meses a 9 anos e 10 meses, com escolaridade entre pré-primario até terceira série
do emsino fundamental, de escola publica em Campinas. Os sujeitos foram
classificados como conservadores, intermediarios e ndo conservadores, divididos
para participarem da situago individual (12 sujeitos) e da situagfo grupal (27
sujeitos), em grupos iguais e de diferentes niveis operatorios. A categorizagio dos
sujeitos foi feita por meio das provas referentes & noc¢lio de conservagiic de
quantidades discretas e continuas. O perfil social dos sujeifos também foi
considerado por meio de informagGes a respeito da escolaridade dos pais, renda
familiar e mizmero de pessoas.

Na aplicagdo do Quips foram propostas duas situagdes: um jogo proposto
pelo experimentador ¢ um jogo pelo sujeito. No jogo proposto pelo sugeito, o
Quips foi utilizado numa situaclo em que os préprios sujeitos elaboravam e

executavam as regras. Ja no jogo proposto pelo experimentador, o Jogo de Cores
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e de Pontos, o objetivo era analisar o modo como a crianga jogava, compreendia
e explicava as relages existentes na situagéo.

No jogo proposto pelo sujeito, o experimentador apresenta o material do
Quips aos sujeitos ¢ pede para que inventem um jogo em que utilizem os dois
dados, as fichas e as cartelas, o que implica em proporem as regras do jogo. No
jogo proposto pelo experimentador, as regras do jogo foram propostas is criancas
pelo experimentador conforme o préprio jogo. Eram destacadas, dentre outras
sitnacBes-problema, as relativas as nogdes de conservagio, seriagdo, classificagdo
contidas no proprio j0go.

Segundo Brenelli (1986), “o jogo proporciona trocas que podem causar

perturbacdes que desencadeiom compensacdes e reequilibragdes, favorecendo,

por conseguinte, 0s processos de construcdo da inteligéncia” (p.219).

Concluin-se que os melhores desempenhos nos jogos estavam
relacionados com a idade e o nivel operatorio. A situagio grupal ndo apresentou
diferencas estatisticas significativas, entretanto, numa analise qualifativa,
puderam ser observadas mudangas, quer no desempenho, quer na compreensio
das nogdes logicas implicitas no jogo quando os sujeitos nfo conservadores
interagiam com os de niveis intermediarios e conservadores. O jogo de regras,
segundo a autora, auxilia no desenvolvimento cognitivo e social da crianga,
podendo ser utilizado como um exercicio de cooperagdo € operagéo.

Prosseguindo seus estudos (1993), a autora verificou a influéncia de uma
intervengiio pedagdgica por meio de jogos no comportamento operatério € na
compreensdo do conhecimento aritmético de criangas com dificuldades de
aprendizagem.

A hipGtese levantada era que as criangas com dificuldades de
aprendizagem, por meio de intervengdo pedagogica, com os jogos Quilles e
Cilada pudessem apresentar progressos no desempenho, nas provas operatorias ¢

no conhecimento aritmético.
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Os sujeitos da pesquisa foram alunos de terceira série do ensino
fundamental de escolas piiblicas num total de 24, com idades entre 8 anos e 11
meses a 11 anos 10 meses, divididos em grapo controle € grupo experimental.

Foram realizados pré e pos-testes com as provas operatérias de
conservacdo, inclusiio e seriagdo ¢ as provas de conhecimento aritmético
abrangendo: nogiio de soma problemas de subtragio, formalizagdo de equacies ¢
multiplicacio e divisio aritméticas valor posicional da numeragfio. A intervencio
pedagogica foi realizada individualmente com os jogos Cilada e Quilles.

O jogo Cilada permite a montagem de diferentes quebra-cabecas. A
mtervencio pedagdgica com este jogo possibilitava aos sujeitos descobrirem e

inventarem meios mais eficazes para terem éxito no jogo. Com o material do

jogo, a pesquisadora explorou a comstrugio da nogio de classificacio,
multiplicagio de classes, a construgo dos possiveis e do necessario e aspectos do
conhecimento aritmético como valor posicional da numeracio.

Outro jogo utilizado foi o Quilles, constituido por um tabuleiro com
lugares marcados para colocar nove pinos de madeira e uma haste com wna bola
presa por um barbante. Cabe ao jogador lancar a bola a fim de derrubar o maior
nimerc de pinos, marcando assim mais pontos. HA duas situagdes em que os
sujeitos trabalharam, sendo a primeira composta por uma partida com cinco
Jogadas de um lance por vez, intercaladamente. Os pontos eram marcados apos
cada lance, o vencedor era apontado no final da partida. A segunda situagéio
consistiu numa variagio da regra, com mais de um lance, ou seja, o sujeito faria
dois lances, sem voltar os pinos em pé. A guestiio era saber quantos pinos foram
derrubados no segundo lance para obter o total de pinos derrubados. A
intervencio com este jogo proporcionou trabalhar a compreensdo do significado
da operagiio de adigiio e da operagio de subtracdo, envolvendo idéias de separar,
comparar ¢ igualar, seguidas de suas respectivas representages graficas.

Concluiu-se que os sujeitos do grupo experimental, comparados ao ZIupo

controle, tiveram um progresso significativo quanto 3 operatoriedade e &

aquisiclo das nogBes aritméticas destacadas, comprovando a hipétese inicial.



Fundamentacio Tedrica

“Ndio- se pode ensinar algumow coisa
o alguém, pode-se apenas amrilior
o descobriv pov s mesmo:”

Galdew

O conhecumento, segundo Piaget (1976), € construido por meio das trocas
do sugeito com o meio €, ao propor wm trabalho de mtervencéo em sala de aula,
via jogos, acredita-se possibilitar estas trocas, criando situagBes-problema que
permititdo desencadear a atividade espontinea do sweito, desafiando seu
raciocinio, |

Piaget exphca a construgio do conhecimento por meio da teoria da
equilibracio guando escreve sua obra 4 equilibracdo das estruturas cognitivas:
problema central do desenvolvimento, tratada a seguir. Em seus estudos sobre
estes processos, ¢ autor destaca como idéia central que, independente dos fins
almejados pela aglo e pelo pensamento, o sujeito procura certas formas de
equilibrio. Estas formas sfo alcancadas provisoriamente, pois surgem novos
problemas, possibilitando ao sujeito construir sobre as formas ja existentes.

O processo de equilibracBo consiste entfo na passagem de estados de
menor equilibrio para outros estados de maior equilibrio, qualitativamente
diferenies gragas 4s reequilibragbes progressivas. Os desequilibrios sfo
responsavels pelo desencadeamento dos processos, permitindo a passagem de um
estado atual de equilibrio para um methor, por meio de reequilibragdes, o que

representa o progresso no desenvolvimento do conhecimento. Os desequilibrios

podem ser inerentes & constitui¢Bo dos objetos ou das ages do sujeito, ou
resultantes de conflitos momentineos. Piaget destaca como aspecto otimista o

fato de o sujeito buscar se reequilibrar e superar o desequilibrio. Nesta
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perspectiva, o desequilibrio tem papel fundamental pa medida em que pode
provocar o processo de reequilibragdes, fazendo com que o sujeito busque
sempre uma equilibragdo majorante.

Pode-se dizer que os desequilibrios tém fungdo motivacional uma vez que
exigem do sujeito sair do estado atual do conhecimento em busca de direcSes
novas por meio de compensagdes, ou seja, “represemtam um papel de

3y

desencadeamento e sua fecundidade se mede pela possibilidade de superd-lo
{p.19).

Os desequilibrios, na vida cogpitiva, resultam de uma compensagio
incompleta entre as afirmacdes e negacbes, o que, segundo Piaget, acaba por

atrapalhar todas as formas de equilibric: entre sujeitos e objetos, entre os

subsistemas, ¢ entre os subsistemas ¢ a totalidade. Na equilibragdo entre sujeito ¢
objeto ha uma assimilaciio dos objetos conforme os esquemas de a¢Ses do sujeito
¢ também uma acomodaciio desses esquemas aos objetos. Na equilibragfo entre
os subsistemas estiio presentes as assimilagdes e acomodacles reciprocas. E na
equilibragdo entre os subsistemas e a totalidade ocorre o equilibrio progressivo
das diferenciagfes e integragdes, pois ha uma integragdo do todo com as partes,
tendo a assimilagiio a funglo de integrar, enquanto a acomodagio a de
diferenciar.

No inicio, ba predomindncia das afirmacgdes sobre as negagdes, razio dos
desequilibrios tio freqiientes na vida da crianca, As negagdes vio sendo pouco a
pouco construidas por meio das regulagdes compensatorias até que alcangam uma
correspondéncia exata entre as afirmagdes e negacdes, ou seja, a reversibilidade.

Piaget considera que as trés formas de equilibragio podem ocorrer de
forma espontinea e intuitiva, por meio de tentativas sucessivas, retendo os éxitos
¢ eliminando os msucessos.

As invariantes fumcionais de organmizagdo ¢ adaptagdo com seus polos

complementares, assimilacio e acomodagio, encontram-se presentes em todas as
etapas de equilibragiio cognitiva. A assimilagfio consiste na incorporagio de

elementos exteriores a wm esquema ou estrutura do sujeito. A acomodagio



47

consiste na necessidade de a assimilagio considerar as particularidades dos
elementos a assimilar, modificando o esquema. Sendo asstm, é necessario existir
wm equilibrio entre assimilagfio e acomodag#o para adaptagdio do sujeito ao meio.
Este equilibrio exige nfo somente as modificagbes das estruturas, mas também a
518 CoOnservagio.

Segundo Piaget (1995), toda necessidade

tende a incorporar as coisas € pessoas a atividade propria do sujerto, isto €
‘assinalar” o mundo exterior as estruturas ja construidas, ¢ a reajustar estas
Gltimas em funglio das transformacses ocorridas, ou seja, “acomoda-las’ aos

objetos externos (p.17).

O desenvolvimento das estruturas cognifivas ¢ alcancado pela
equilibragiio. Isto implica reversibilidade final das operagdes 16gico-matematicas.
Sendo assim, € necessério um sistema de compensagdes de diferentes niveis para
preparar 4 reversibilidade. Estas compensagfes nio se dissociam de construgles,
sendo que toda construgio nova se volta para compensacdes e ¢ direcionada por
suas exigéncias. '

Nas continnas interacdes do sujeito e meio ocorrem perturbagles e, a
tendéncia do sujeito € reagir a elas, ativando os mecanismos de regulagfio que
podem atuar corrigindo (feedback negativo) ou reforgando (feedback positivo).
Mesmo todas regulagbes sendo reagbes a perturbaces, nem toda perturbagdo
acarreta uma regulagio. Isto ocorre nos casos em que a perturbagdo provoca uma
repetigdo de acfo, sem modificacfio, esperando ter mais éxito, ou quando o
sujeito interessa-s¢ por um aspecto imprevisto da perturbagdo, dando outra
direcfio a sua atividade (Piaget, 1976).

Ha duas classes de perturbagdes: as que se referem as resisténcias do

objeto ou sdo obstaculos as assimilagGes reciprocas dos esquemas e as lacunas. A

primeira classe de perturbagdo ¢ respomsdvel pelos insucessos ou erros e

corresponde as regulagdes que compreendem o feedback negativo. As lacunas
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fazem parte da outra classe de perturbag@io e ocorrem quando uma agfo ndo €
concluida devido a falta de uma condigdo necessaria, ou seja, ha uma insuficiente
alimentagdo de wm esquema. Sdo fontes de desequilibrios ¢ correspondem s
regulagtes que compreendem o feedback positivo.

Tanto o feedback negativo, constituido por comegdes, quanto o positivo,
constituido por reforcos, precisam estar presentes para ¢ funcionamento de um
comportamento complexo, j4 que sdio constantemente complementares. Portanto,
este dualismo dos feedbacks negatives e positivos s6 pode ser comsiderado
dicotbmico se for tratar de setores isolaveis. Existe, sim, uma dicotomia em
relaglio aos comportamentos, que € entre as regulagbes que procuram conservar

um estado e as que se encaminham para um estado que nfo foi atingido.

A regulaciio ocorre quando “a repeticdo A’ de uma acdo A, ¢ modificada
pelos resultados desta, logo quando um efeito contrario dos resultados de A

¥y ¥

sobre seu novo desenvolvimento A’ “(ibid, p. 31). Toda regulacfio € uma reacdo a
perturbagBo e possui dois processos: o proativo, que faz uma antecipacfio, € o
refroativo, gue conduz a uma correco ou a um reforgo. A regulacfio pode se
mamfestar por uwma corregdo (feedback negativo) ou por reforco (feedback
positivo).

Piaget define dois tipos de regulages: as anfomaticas e as ativas.

As regulacBes automaticas ocorrem no nivel sensério-motor, nos casos
das acomodagdes, implicando pouca variagiio dos meios. J4 as regulaces
ativas conduzem o sujeito a mudar os meios ou a escolhé-los, no caso de
existirem outros. As primeiras nfio acarretam tomada de consciéncia,
entretanto as regula¢Oes ativas provocam-na, originando representages ou

conceituages das agbes materiais. (apud Brenelli, 1996, p.34)

As regulagbes sdo classificadas também quanto a sua hierarquia:
regulagbes simples, regulagdes de regulagdes, auto-regulaces; e quanto aos seus

conteudos: regulagies de observaveis e de coordenages. Piaget destaca que
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regular o registro dos observaveis consiste em adaptar uma forma a um
conteado material, ou assimila-lo a um conceito. Durante o progresso do
desenvolvimente, novas formas (estruturas) constroem-se sobre as de
primeiro gran. Isso implica regulactes de regulacbes e, posteriormente, a
auto-organizagdo com equilibrio das diferenciagdes e das integragdes (apud

Brenelli, 1996, p.34)

Convém ressaltar que nem toda reagio 3 perturbaciio gera uma regulacdo.
Este fato ocorre quando um obsticulo desvia a finalidade ¢ interrompe a agéio ou
quando b4 apenas a repeticdo da agdo sem nenhuma modificacio.

As regulagbes apresentam cardter construtivo, pois geram compensacgdes
responsaveis pela construgio das estruturas. O fato descrito acima, de uma
perturbagfo nfo engendrar wma regulagiio, ocasiona também uma ndo
compensagdo, pois ¢sta tem sua origem nas regulacdes.

Segundo Piaget (1976), “compensac¢do é uma agdo de sentido contrdrio a
um efeito dado, que tende, porianto, para o anular ou neutralizar” (p.40). Neste
sentido as regulagbes por feedbacks negativos t€ém o papel de instrumentos de
corregdes, desencadeiam compensagdes: por “inversio”, anulando a perturbagio,
¢ por “reciprocidade”, provocando diferenciacfio do esquema para o acomodar ao
elemento perturbador.

Ja os feedbacks positivos estdio ligados aos efeitos negativos ¢ as suas
compensagdes, trata-se das regulagBes ativas, pois alterar os meios implica
reforgo e correglio, o reforgo tende a preencher wma lacuna. Ha casos em que
uma regulagio ndo consegne anular todas as perturbagBes ou preencher as
lacunas. Entfio, surgem outras regulacdes com papel de corregio e reforgo:

“regulacdo de regulagdes.” Em relag@io a este processo, Piaget (apud Brenelli,

1996) destaca que
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as formas coustruidas anteriormente integram-se nas que se sucedem, a titule

de contendo. Isso acontece tanto em rela¢do as formas ou operagdes que séo
aplicadas na leitura dos observaveis, quanto nos sistemas de coordenacdes

ou composicdes operatorias que sdo atribuidas aos objetos. (p.36)

A majoragfic pode ser traduzida de dois modos, sendo que as melborias
sdo resultados do éxito das regulacdes compensadoras ou as novidades resultam
do proprio mecanismo das regulagbes. HA um aumento na extensfo do sistema,
isto quer dizer que a extensfio do esquema aumenta para poder assimilar e
acomodar os elementos perturbadores.

A comstrugio das negacbes € condigiio necessaria ao equilibrio e, no
inicio, devido a sua “anséncia”, ha mwitos desequilibrios. As negagles sdo
formadas pelas estruturas das regulagdes compensadoras, sendo que os feedbacks
negativos anulam as perturbagGes ou as compensam por reciprocidade com as
negages que comporta, ¢ os feedbacks positivos compensam um “déficit”, que €
uma “negaclio da negagio”. A equilibragio compreende a compensagio exata das
negaces ¢ afirmacdes. Os desequilibrios iniciais possuem um predominio das
afirmag®es, ja que o sujeito nfio pode construir as negagdes e estas vém de fora.

Outro aspecto que merece destaque na teoria € que as nogbes de
perturbagfio e compensagio sdo relativas aos niveis em questiio. Sendo assim, o
que € perturbagfo em um nivel, passa a ser variagfo Interna em outro; a
compensagio por tentativas de anulacio passa a ser transformagdo simétrica da
variagio em jogo. Diante disso, Piaget (1976) diferencia trés tipos de
comportamentos diferentes relacionados a&s modificagbes e compensagdes:
condutas o, B, e v (alfa, beta e gama). A conduta o surge quando, diante de um
fato novo, o sujeito o ignora, deforma ou negligencia. Tais condutas sfo

parcialmente compensadoras, o equilibrio € muito instavel e de campo restrito, ha
auséneia de retroagles e antecipagdes e o predominio das afirmacdes. A conduta
B integra no sistema o elemento perturbador surgido no exterior; ha deslocamento

do equilibrio, segundo miltiplas formas. E superior & conduta o, porém, ainda
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parcialmente compensadora; ocorre uma reorganizagéo da estrutura e construgdes

de negagbes parciais. Na conduta'y as variagGes possiveis sdo antecipadas; a
pertarbagfo perde a caracteristica de “perturbagfio” e passa a ser uma variacdo do
proprio sistema. Ha, portanto, a compensagio completa; atingindo um equilibrio
movel e estavel e a correspondéncia entre afirmagdes e negagdes.

Para Piaget (ibid), o exemplo mais importante da equilibragfio majorante &
a formacdo de operagdes, pois engloba as operacBes diretas e mversas,
representando regnlacdes perfeitas, tanto pela generalizaciio das retroagbes, como
pela compensagéo exata das afirmacgdes e negagoes.

A equilibragdo cognitiva ¢ a busca para um equilibrio methor, e a0 mesmo
tempo é um processo de ultrapassagem, englobando um processo de
estabilizaglio, sendo as construgBes e as compensagbes indissocidveis. A cada
nova realizacio surgem novas possibilidades inexistentes nos niveis precedentes.

Em relaglio a este aspecto da construgéio, o autor (ibid) ressalta que

consiste na elaboragiio de operagBes que incidem nas precedentes, de
relagbes de regulagbes, de regulagdes de regulagBes, etc., numa palavra, de
formas que incidem nas formas anteriores e as englobam como contetdo.

(p.208)
Contudo, no dizer de Piaget (apud Brenelli, 1996, p.32),

as reequilibragBes por reconstrugdes ultrapassam o nivel anterior gracas a
uma reorganizacio com combinagBes novas de elementos que foram

retirados do nivel anterior,

Este mecanismo ¢ denominado abstragio reflexiva.

Piaget (1976) enuncia dois postulados importantes para a teoria da

equilibragdo:
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1° Todo esquema de assimilacio tende a se alimentar, ou seja, incorporar 0s

elementos que sio exteriores e compativels com Sua natureza.
2° Todo esquema de assimilacBo € obrigado a acomodar os elementos que
assirila, ou seja, modificar-se de acordo com suas particularidades, sem

perder a sua continuidade e os poderes de agsimilagio anteriores. (p.52)

A abstracio reflexiva interfere na formacéo das regulacdes de regulagdes.

Em suas pesquisas sobre abstraciio reflexiva, Piaget et al (1995) ressaltam
que, mesmoe ndo fendo intenclo pedagégica, os resultados sdo de grande
impottincia para que os educadores tenmham conbecimento destas reagdes de
gscolares, podendo ter mais éxito nos processos de ensino ¢ de aprendizagem dos

conteudos.

Segundo o autor (ibid) ha dois tipos de abstragdes: abstragdo empirica ¢
abstraclo reflexiva. A abstraclo empirica “se apdia sobre os objelos fisicos ou
sobre os aspectos maleriais da propria acdo, tais como movimentos, empurroes,

ete.” (p.5). Continuando ainda, ressalta Piaget:

este tipo de abstracio nio poderia consistir em simples leituras, pois para
abstrair a partir de um objeto qualquer propriedade como seu peso ou sua
cor, € necessario utilizar de saida instrumento de assimulagio
(estabelecimento de relagbes, significagBes, etc.), oriundos de ‘esquemas’
[schémes] sensorio-motores ou conceptuais no fornecidos por este objeto,

porém, construidos anteriormente pelo sweito. (p.5)

A abstragiio empirica busca um contefido, e os esquemas sfo importantes
na medida em que englobam formas que permitem captar o contetido. Piaget
(ibid) destaca que, embora estes esquemas sejam necessarios para a abstracio
empirica, “ela ndo se refere a eles, mas busca atingir o dado que lhe é exterior,
isto €, visa a um confeddo em que os esquemas se limiiam a enquadrar formas
que possibilitardo captar tal contedido” (p.5). Sendo assim, pode-se dizer que a

abstracio empirica consiste em firar as informacdes dos objetos, dos quais
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somente sdo consideradas certas propriedades, que existem antes de qualquer

constatacdo por parte do sujeito (ex. cor, peso), ou seja, as caracteristicas dos
observaveis.

A abstragfio reflexiva procede da coordenagio das agles que o sujeito
exerce sobre os objetos, difere da abstracio empirica por centrar-se nas operagdes
ou agdes gerais do sujeito. Dois aspectos inseparaveis envolvem esta forma de
abstragdo. Por um lado, o “reflexionamento” como proje¢io (no sentido de
espethar) sobre nm patamar superior do que ¢ retirado do nivel inferior (por
exemplo, da ag@o i representaciio). Por outro lado, uma “reflexfio” enquanto ato
mental de reconstrugdio e reorganizagfo sobre o patamar superior do que foi

transferido do mferior. Piaget (ibid) define a abstragdo reflexiva como aquela que

apdia-se sobre as formas e sobre todas as atividades cognitivas do sujeito
(esquemas ou coordenagbes de agBes, operagles, estruturas, etc.) para delas
retirar certos caracteres e utiliza-los para outras finalidades {novas

adaptagdes, novos problemas, etc). (p.6)

A abstragio “pseudo-empirica” é um caso particular de abstragdo
reflexiva, pois o sujeito age sobre os objetos, e estes objetos sdo modificados e

entiguecidos, a leitura ¢ feita em cima de observaveis variaveis Piaget et al
(1995) definem:

Quando o objeto ¢ modificado pelas a¢des do sujeito e enriquecido por
propriedades tiradas de suas coordenacgBes {(p.ex., ac ordenar elementos de
um cowjunto), a abstracio apoiada sobre tais propriedades é chamada

‘pseudo-empirica’ [pseudo-empirique]. (p.274)

A abstragio refletida surge quando o sujeito é capaz de fazer

coordenacBes, sem vé-las nos objetos, ou seja, “¢ o resultado de uma abstragdo
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reflexionante freflexiva], assim que se torna consciente, e isto, independente do
seu nivel” (p.274).

As abstragSes encontram-se presentes em todos os niveis de
desenvolvimento. No perfodo sensério-motor, a abstragiio empirica retira as
informaces dos objefos e das caracteristicas materiais ou observaveis da acdo,
sendo que, para seu funcionamento sdo necessarios esquemas assimiladores, e a
abstracdo reflexiva retira as informagdes das coordenacdes dos esquemas, tendo
por fungdio elaborar os quadros assimiladores. Os dois tipos de abstragdes
caminham juntos, pois, para o refinamento e objetividade da abstragiio empirica ¢
mprescindivel a abstragfo reflexiva.

No patamar superior da representacdio, a abstragio reflexiva engendra

fungbes e operagfes, tendo como apoio as abstracGes pseudo-empiricas. As
reflextes, enquanto processo de abstragdo reflexiva, sio mais elementares
nicialmente e viio se tornando cada vez maiores. No caso da abstragio refletida,
esta pode ocorrer em outros niveis, mas ¢ mais fregiiente no nivel formal.

Os reflexionamentos no sentido de proje¢do diferem quanto ao grau ¢
natureza. O primeiro patamar parte das agdes sucessivas e vai em diregio a sna
representagdo atual, ou seja, do sensério-motor ao inicio da conceitnagdo (ibid).
O segundo patamar busca reunir as representagdes num todo coordenado. Trata-
se do patamar “da reconstituicdo (com ou sem narrativa) da seqiiéncia das
agdes, do ponto de partida ao seu término” (ibid, p. 275). O terceiro patamar
engloba as comparagbes, ¢ “a acdo total assim reconstituida, é comparada a
outras, andlogas ou diferentes” (p.275). A partir do quarto patamar ha “reflexdes
sobre as reflexdes precedentes ¢ chegando |, finalmente, a varios graus de ‘meta-
reflexiio” ou de pensamento reflexive” (p.275).

Num primeiro momento, a natureza dos reflexionamentos nada mais é do
que “um deslocamento dos observdveis em Juncdo de sua conceituocdo
progressiva pela tomada de consciéncia, isto ¢ pela interiorizacdo das
acdes "(ibid, p.276). Piaget et al (1995) chama atencdo para dois aspectos quando

se trata de um sistema de conceitos: forma e contetdo. Segundo o autor
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se o conteddo pode consistir apenas em observaveis, revelando, pois, da
abstracio empinca, sua forma, que consiste em reunir objetos em um todo,
apoiando-se  sobre relacBes de equivaléncia, em fungio de suas qualidades
comuns supbe a intervencdo de uma abstracfo reflexionante : aquela que a
partir da assimilagiio sensério-motora dos objetos em um esquema (sem
consciéncia de sua extensfio), permite passar & assimilacio destes mesmos

objetos entre si, o que € constitutivo do conceito enquanto classe. (p.276)

Nos patamares posteriores, a maior parte € da abstracfo enquanto reflexfo,
enfretanto, a generalizagio possibilita o reflexionamento dos observaveis

anteriores sobre patamares novos (ibid). Sendo assim, todo patamar novo traz

uma diferenca de grau e também uma diferenca qualitativa, sendo a unifo da
reflexfio ¢ do reflexionamento responsével nfio somente pela passagem de
patamares, mas também pela formacfo deles.

Pode-se dizer entfio que se trata de um processo espiral, buscando formas
cada vez mais ricas, ou s¢ja, reconstruindo em um novo patamar a partir do que

se fem no anterior. Isto quer dizer, segundo o autor:

todo reflexionamento de contetidos (observveis) supe a intervencio de
uma forma (reflex@o), ¢ os conteddos assim referidos exigem a construciio de
novas formas devido a reflexfo. Ha, assim, pois, uma alternincia ininterrupta
de reflexionamentos— reflex8es — reflexionamentos; e (ou) de contetdos—
formas— contetidos reelaborados—» novas formas, etc., de dominios cada vez

mais amplos, sem fim e, sobretudo, sem comego absoluto. (ibid, p.277)

Neste sentido, o desenvolvimento da abstracio reflexiva ocasiona a

formagho de novas formas em relaglio aos contefidos, que podem dar origem 3

elaboragdo das estruturas 16gico-mateméaticas.
A abstragio pseudo-empirica desempenha o papel de “suporte e auxiliar

das absiracies reflexionantes” ( ibid, p.277), ocorrendo nos niveis elementares e
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no operatornio-concreto, no qual o sujeito “para eferar uma composigdo

operatoria e para julgar seus resuliados, tem necessidade de vé-las inseridas em
objetos” (Piaget et al, 1995).

O papel da abstragio refletida fica cada vez mais importante 2 medida que
o pensamento vai perdendo a necessidade dos apoios concretos, chegando assim
ao nivel formal.

Piaget ressalta que esta evolugfio das abstrages pseudo-eropiricas e

refletidas é

caracterizada por esta inversdo de suas propor¢des, as primeiras, perdendo

seu valor relativo (sem jamais desaparecer, mesmo no homem de ciéneia), as

segundas contrariamente, aumentando o seu (sem que, por isso, estejam

ausentes nos nivets elementares). (ibid, p.278)

O processo de abstragfio reflexiva ocorre em todos os niveis de
desenvelvimento, apresentando wma evolugdo, mas permanecendo da mesma

natureza (Piaget et al, 1995). Neste sentido, Castro (1996), destaca que:

Por meio da abstragio reflexiva (um dos motores do desenvolvimento
cognitivo e um dos aspectos mais marcantes do processo de equilibragio)
manifesta-se a atividade do sujeito desde as etapas elementares do
desenvolvimento, quando ha apenas a passagem da agio 3 sua representagio
até os nivels superiores nos quais a reflexdio se exerce sobre ela propria. As
condigbes de atividade reflexiva ndo evoluindo, mas o processo € sempre da
mesma natureza. Inchii uma progressiva conceptualizagio na passagem de
uma atividade fisica a uma representagio mental, distingue entre a forma e o

conteudo de um conceito, caracteriza a reconstituigio da seqiiéneia das

agdes, mtervém 1o processo de comparacio e culmina com forma de

reflexdo “em segundo grau” e processos mais avancados de reorganizagio de

esquemas nas atividades de criagio e invencgo. (p.24)
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A fangdo do professor deveria ser promover o potencial reflexivo do
aluno, seja por meio de situacdes concretas, seja por situacSes hipotéticas em
niveis mais elevados do desenvohdménto (ibid).

Embora reconhega que o processo de reflexdo ¢ pessoal e intimo, Castro

(ibid) destaca o papel das interacSes sociais:

O incentivo a comunicagdo entre colegas, na escola , nfio significa
ignordncia do valor da reflexfio pessoal, mas o reconhecimento de que a
troca ¢ a comunica¢io exigem esforcos de tomada de consciéncia e de
clareza de pensamento, que s6 podem ocorrer no decurso da reciprocidade e

da cooperagiio intelectual, (p.25)

Coutinho (1988} enfoca o problema da abstracdo, destacando-a como
relevante para a compreensdo do processo de conhecimento humano. O autor usa
como fundamento as contribuigbes da Filosofia e Psicologia, abrangendo os
objetivos e métodos da Epistemologia Genética e as contribuigbes classicas que
vio de Aristoteles até Locke. Reconhece que o processo de abstragdio tem na
Epistemologia Genética o enfoque mais integrado e completo.

O pensamento l6gico tem como fonte as coordenages gerais da agfo.
Juntamente com as experiéncias l0gico-matematicas, o papel inicial das a¢des
constitul preparagdio necessaria para o desenvolvimente do espirito dedutivo,

segundo Piaget (1989). Este fato deve-se a duas razdes. Primeiro é que

- as operagles mentais ou intelectuals, que intervém nessas deducdes
ulteriores, derivam precisamente de acdes: estas s&o agBes interiorizadas e
quando esta interiorizagfo, com as coordenacBes que ela supde, € suficiente,

as experiéncias l6gico-matematicas, enquanto agBes materiais sio imiteis.

(0.3)
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Segundo, porque, com a interiorizagdo das coordenagbes de agBes e as
experiéncias logico-matematicas, propicia-se a formacdo da abstracfio logica e
matematica, designada abstra¢o reflexiva (ibid).

Estes pressupostos teoricos foram tratados até aqui a fim de compreender
o porqué de uma mtervengdo com jogos de regras poderia favorecer processos
cognitivos de criancas. Neste sentido a teoria da equilibragdo oferece-nos um
referencial que pode explicar o por que o jogo desenvolve.

0 jogo gera uma situagBo-problema que exige do sujeito compensagdo dos
desafios e perturbagbes para obter um bom resultado (Bremelli, 1996). O
contetido de um jogo geralmente é facil de ser aprendido, ja que os objetivos e

resultados sdo claros ao sujeito, a dificuldade estd em analisar os meios, aqueles

mais eficazes conforme o objetivo desejado.

Na andlise dos meios, os erros e lacunas podem ser percebidos, tornando
possivel a construgdo de estratégias novas. Mudar os meios significa realizar uma
regulagio ativa que envolve escolhas deliberadas e conscientes, possibilitando ao
sujeito encontrar caminhos diferentes para alcangar seus objetivos, quando os
anteriores se constituiram insuficientes.

A tomada de consaiéncié para Piaget (1977) ocorre por meio de regulacdes

ativas que envolvem reconstrugBes sucessivas. O autor ressalta que

a tomada de consciéncia parte da periferia para o centro (objetivos e
resultados), orienta-se para as regiGes centrais da agfo quando procura
alcangar o mecanismo interno deste reconhecimento dos meios empregados,

motivos de sua escolha ou de sua modificagio durante a experiéncia. (p.198)

A tomada de consciéncia supSe uma conceituagio, contudo, antes tnplica

coordenagSes realizadas no plano da aglio material. Ha necessidade de uma

reconstrugiio para explicar as ligacSes materiais dos objetos que foram
assimiladas pelas agdes dos sujeitos. Os graus de consciéneia s3o dependentes de

diferentes graus de integragfo. Piaget (ibid) afirma que “o mecanismo da tomada
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de consciéncia é wum processo de conceituacdo que reconstrdi e depois
ultrapassa, no plano da semiotizagdio e da representacdo, o que era adguirido no
plano dos esquemas de a¢do” (p.204).

Estes aspectos referentes 4 tomada de consciéncia da agfio foram descritos
devido a sua relevincia. A intervengfio por meio de jogos procura favorecer as
“tomadas de consci€ncia”, possibilitando a passagem da agdo a compreensio.

A relagiio entre o fazer com €xito (no sentido de réussir) e compreender
também devem ser considerados num trabalho de intervencdo. Segundo Piaget
(1978a),

fazer ¢ compreender em agfio dada situagio em grau suficiente para atingir

os fins propostos. E compreender ¢ conseguir dominar, em pensamento, as
mesmas situagOes até poder resolver os problemas por elas levantados, em
relagio ao porqué e ao como das ligagBes constatadas e, por outro lado,

utilizadas na agfo. (p.176)

A construgdo de procedimentos, a compreensdo das relagdes que levam
aos €xitos ou fracassos, ou seja, o &xito no jogo, deve-se 4 compreensio do
mesmo (Brenelli, 1996)

Este fato que direciona a invengfo de novos meios buscando éxito remete-
nos a constiugdo dos possiveis. Piaget (1985) destaca que “o possivel ¢
essencialmente invengdo e criacdo” (p.08). O possivel depende da equilibragiio,
J& que parte das vitrias sobre as resisténcias do real e de lacunas a serem
preenchidas, sendo que nma variagio suscita a existéncia de outra. E resultado de
uma acomodagio em busca de se atualizar e dependente de flexibilidade e solidez
dos esquemas e resisténcia do real.

O contexto ladico, possibilitando a invenclio de novos procedimentos,

permite a construgiio de possibilidades e de necessidades. Neste sentido, Brenelli
(1996) ressalta que “os possiveis dizem respeito aos diferentes meios de se

alcancar o resultado, e a necessidade, & coeréncia e & integracdo dos meios em
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Juncdo dos resuliados” (p.39). Sendo assim, cada procedimento novo usado no
jogo trata-se de uma criacio.

A mtervencio pedagdgica COII; 0s jogos Pega-varetas ¢ Jogo de Argolas
tem como intengdo permitir a construgéo de mstrumentos de pensamento para a
aprendizagem e apreender contetdos referentes a nogdo de multiplicagdo.

Neste contexto, forna-se necessario conhecer as etapas de evolugdo do
pensamento da crianca. Como ja foi dito o desenvolvimento mental, segundo
Piaget (1995) procede por estagios que revelam comstrugdes auténiicas e
sucessivas;, consistindo em uma descentralizacio do ponto de vista egocéntrico
para coloca-lo em coordenagido mais ampla de relagGes. Paralelamente ao

desenvolvimento da inteligéneia, de maneira complementar e indissocisvel, a

afetividade se desenvolve, sendo esta Wiltima responsavel pela regulacio de
energia, orientando-se em libertar o eu para alcangar a reciprocidade e os valores
de cooperacfio. Segundo Piaget (ibid), “a tendéncia mais profunda de toda
atividade humana ¢é a marcha para o eguilibrio. E a razdo - que exprime as
Jormas deste equilibrio - reilne nela a inteligéneia e a afetividade” (p.70).

Do ponto de vista do equilibrio, ha uma diferenca entre as estruturas
varidveis, que sfo os estados de equilibrios sucessivos, e o funcionamento
constante, responsavel pela passagem de um estado ao seguinte. Em se tratando
do ponto de vista funcional, ba fungdes comuns e constantes a todas as idades. As
estruturas varidvels marcam as diferencas de um nivel de conduta para outro
(ibid).

As estruturas vanigveis, segundo Piaget (ibid), “sde as formas de
organizacdo da atividade mental, sob um duplo aspecto: motor ou intelectual de
uma parte, e dfetivo, de outra, com suas duas dimensoes, individual e socigl”

(p.13). O autor dividiu este desenvolvimento em quatro periodos: Sensério-
motor, Pré-operatorio, Operatorio concreio ¢ Operatdrio formal,

No periodo Sensério-motor, ha um grande desenvolvimento mental que
vai do nascimento & aquisi¢iio da linguagem. A crianca conquista pela percepgdo

¢ pelos movimentos o universo pratico ao seu redor. O fato de ndo haver no
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inicio nenhuma diferenciagdo entre o eu e o mundo exterior faz com que tudo
seja percebido por meio da prépria atividade. A comsciéncia s6 alcanca um
universo objetivo passando por um egocentrismo inconsciente e integral, com
progressos da inteligneia semsério-motora. As nogBes de objeto, espago,
causalidade e tempo séio construidas neste perfodo como categorias praticas.

A afetividade também passa por uma evolugio, surgindo os primeiros
medos, depois os sentimentos elementares de agradavel, desagradavel, prazer e
dor, sucesso e fracasso. A crianga passa pela objetivagio dos sentimentos e
COmeca a se preocupar com outras atividades sem ter o eu como nico centro.

No periodo Pré-operatério concreto (2 a 7 anos aproximadamente) ocorre
a interiorizagdo dos esquemas construidos no periodo anterior, consistindo na
representacdo das ages da crianga. A inteligéneia pratica passa a ser substituida
pela inteligéncia representativa gragas a fun¢do semi6tica, possibilitando &
crianca libertar-se da realidade atual evocando simbolicamente objetos e
acontecimentos. As condutas que manifestam a presenga da fungfio simbdlica ou
semidtica sfo: mmitacio diferida ou adiada, imagem mental, desenho, jogo
simbélico e a linguagem.

A funco semitica permite a representagdo por meio da diferenciacio
entre significante ¢ significado, indiferenciados no periodo anterior.

O aparecimento da linguagem modifica os aspectos afetivo ¢ intelectual
das condutas, a crianga é capaz de reconstrnir agdes passadas (narrativas) e
antecipar as futuras (representago verbal). Inicig-se a socializacio da acdo e o
pensamento propriamente dito, que tem na intuigdo sua forma mais evoluida. No
plano afetivo, ocorre o desenvolvimento de sentimentos interindividuais,

Piaget (1995) aponta algumas caracteristicas do pensamento pré-
operacional:  egocentrismo, irreversibilidade, animismo, finalismo e

artificialismo.

O egocentrismo pré-operacional caracteriza-se pela incapacidade da

crianga em coordenar os diferentes pontos de vista, ndio considerando que este é
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apenas um entre os demais. Isto quer dizer que no consegue se colocar no papel

de outra pessoa.

A irreversibilidade consiste na incapacidade de se voltar ao estado inicial
do pensamento, fazendo com que a crianca entre em contradicdo, ndo
conseguindo manter sua premissa inalterada enquanto raciocina.

O fmalismo ¢ a tendéncia em acreditar que tudo tem uma finalidade. As
criangas acreditam naio haver acaso na natureza e que tudo ¢ feito para o homem
© para a crianca, sendo o ser humano o centro.

O anmmismo tende a conceber as coisas como vivas e com intengdo, faz
com que a crianga acredite que tudo que realiza wma atividade é vivo. O

anmmismo e o finalismo mostram uma confusio entre o mundo mterior, o

subjetivo, ¢ o universo fisico.

O artificialismo € a tendéncia em achar que as coisas foram construidas
pelo homem ou por wma atividade divina. Ha uma indiferenciacdo entre o
psiquico, o fisico e o egocentrismo intelectual, sendo que as leis naturais se
confundem com as leis morais ¢ o determinismo com a obrigacio.

Em relagdo a afetividade, desenvolvem-se os primeiros sentimentos
interindividuais ligados 4 socializagio das ages: afeiges, simpatias ¢ antipatias;
os$ sentimentos de autovalorizaco (sentimento de “inferioridade” ou de
“superioridade”); € os interesses.

O sentimento unilateral de respeito perdura por este periodo, composto por
afeigio e temor. Consegiientemente a moral é heterénoma, ou seja, depende da
vontade exterior dos adultos. As regras sdo compreendidas de maneira rigida,
sem alcancar, contudo, sua esséncia.

O papel do jogo ¢ importante neste periodo, pois suscita o inferesse Ligado

& motivagdo. A crianga tem prazer em jogar e comega a respeitar as regras como
sendo imutdveis. No entanto, a estrutura de jogo que prevalece ¢ a simbélica
(tbad).

A passagem do perfiodo Pré-operatério para o periodo Operatério-concreto

se di quando o pensamento intitivo e irreversivel alcanca mobilidade,
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descentralizagiio, coordenando-se em estruturas de conjunto, dando lugar as

operagBes. As construgdes iniciadas no periodo anterior siio complementadas por
formas de organizagGes novas, alcan;;a.ndo um equilibrio mais estivel gragas a
reversibilidade. Trata-se do mnicio das operagdes concretas ligadas & ag#o, que se
estruturam logicamente. Inicia-se o periodo Operatério-concreto, no qual os
estados e as transformacSes sfo compreendidas.

A cnanga torna-se capaz de colaborar efetivamente nos trabalhos em
grupo, consegumdo cooperar e dissociar seu ponto de vista dos demais. As
discussbes sfio possiveis 4 medida que a crianga é capaz de compreender o ponto
de vista dos outros ¢ defender o seu, a linguagem egocéntrica é abandonada em

favor da necessidade de justificar logicamente suas idéias. A crianga pensa antes

de agir. No campo da afetividade desenvolve-se a moral de cooperagio e
autonomia pessoal.

Estes aspectos sdo extremamente unportantes quando se propde uma
mtervencdo com jogos. Em se tratando de jogos em grupos, a crianca se depara
com pontos de vista diferentes do seu. Para obter éxito em suas jogadas, devera
vefletir antes de fazé-las, ter;taﬁds decidir qual serd o melhor meio. Além disso,
precisa estar atenta as jogadas das demais criangas, procurando verificar se estfo
respeitando as regras conforme foi combinado anteriormente. No final do jogo
880 capazes de refletir sobre os procedimentos utilizados que conduziram a
resultados bons ou maus. Tudo 1sto gragas ao fim do egocentrismo e ao inicio da
reflexdo (ibid).

Enguanto no periodo Pré-operatério ¢ pensamento permanece infnitivo,
ndc formando um sistema Gnico que engloba os estados ¢ transformacdes, no
periodo Operatério concreto as situagSes se subordinam as transformacgdes em si

mesinas. A reversibilidade se completa e permite que as regulagdes precedentes

se coordenem em estruturas de comjumto bem definidas. A assimilagdo

egocénirica se transforma em assimilacdio racional, e a realidade é estruturada

pela razio.
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A nogio de operacio é aplicada a varias realidades defiudas: operagbes
logicas, antméticas, geométricas, temporals, mecdnicas, fisicas. A operagio,
segundo Piaget (1995), ¢ uma acfio qualguer de origem motora, perceptivas ou
mfuitivas, sendo a matéria-prima da inteligéncia sensorio-motora e da intuigdo. A
aglo se torna operacdo “logo que duas acdes do mesmo género possam compor
uma terceira que pertenca ainda a este génera e desde que estas diversas agdes
possam ser invertidas” (ibid, p.51).

A reversibilidade deste perfodo se constitui por inversdes e reciprocidades.
Segundo Plaget, a série indefinida de nlumeros e as operagbes de soma,
multiplicacio ¢ seus respectivos inversos, passam g ser acessiveis a crianga nesta
fase, pois “o numero é um composto de certas operagdes precedentes (classes e
relagles) e supde, em conseqiiéncia, sua consirucdo prévia” (ibid, p.52). O
pensamento mfantil, para se tornar 16gico precisa de uma organizacio de sistemas

de operagles que obedecam as seguintes leis de conjunto:

1°.Composicio: duas operacfes de um comjunto podem-se compor entre si e
dar amda uma operagio do conjunto (Exemplo: 1+1=2). 2°. Reversibilidade:
toda operagie pode ser invertida (Exemplo: +1 inverte-se em -1) 3°. A
operaciio direta e seu inverso ddo uma operagio nula ou idéntica (Exemplo:

+1-1=0). 4°. As operagBes podem-se associar entre si de todas as maneiras.
(ibid, p.52)

Sendo assim, a passagem da intuig8o a l6gica ocorre neste periodo, com a
formacio de grupos ou agrupamentos, o que quer dizer que “as no¢des e
relagdes ndo se podem concluir isoladamente, mas constituem organizacdes de
conjunios, nas quais todos os elementos sdo soliddrios e se equilibram entre si”

(Piaget, 1995, p.52).

Em relagio a vida afetiva, surgem novos sentimentos morais e a

orgamzacio da vontade; o respeito unilateral é substituido pelo respeito matuo
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gragas a cooperagdo, que ¢ compreendida por Piaget como a capacidade de
realizar operacGes interindividuais.

Quanto as regras, as criangas menores acreditam que sfo verdadeiras
aquelas que sempre foram utilizadas pelos antepassados, criadas pelos mais
velhos, ndo tendo valor as regras novas criadas por outra crianga. Neste perfodo
(Operagbes concretas), porém, uma nova regra pode se tornar verdadeira se
houver consenso ou comum acordo de todos. O respeito mituo presente nas
regras faz surgir os sentimentos morais de honestidade entre os jogadores, o
companheirismo e a justica.

Num trabalho de mntervengfio com jogos de regras deve-se considerar este

aspecto como importante. As regras s3io respeitadas, j& que resultaram do
consenso entre os jogadores. O respeito mituo ¢ o sentimento de justica sdo

fundamentais para o desenvolvimento da autonomia. Para Kamii (1981),

a esséncia da autonomia € que as criangas tornem-se aptas a tomar decisSes
por si mesmas. Mas a autonomia n3o ¢ a mesma coisa que a liberdade
completa. A autonomia significa levar em consideragiio os fatores relevantes
para decidir agir da melhor forma para todos. No pode haver moralidade,
quando se considera apenas o proprio ponto de vista. Quando uma pessoa
leva em consideragio os pontos de vista das outras, no est4 mais livre para

mentir, quebrar promessas e ser leviana. (texto mimeografado)

Além disso, os jogos em grupo permitern as discusses, podendo os
sujeitos trocarem seus pontos de vista. Este aspecto ¢ bastante importante 3
medida que a corregio entre os colegas mostra-se mais eficaz do que a feita pelo
professor. Kamii (1995) destaca que, “de acorde com o construtivismo, as

criancas aprendem modificando velhas idéias, e néo acumulando informagdes

novas de novos pedacinhos” (p.118). Assim, o Jogo pode ser entendido como wm

elemento propicio para troca de idéias e coordenagdo de pontos de vista

diferentes.
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Contudo, neste periodo, as operagdes dependem diretamente dos objetos,
porfanto, s&o concretas. A crianga ndo realiza operagbes bascadas em
proposigfes, que se manifestam nog periodo subseqiiente do desenvolvimento
cognitivo, designado por Operagdes formais, cujo contetido transformando-se em

forma, possibilita o pensamento Hipotético-dedutivo.



Problema e Justificativa

“Ser copayg de colocar continuamentle e

questilo- siay proprics opinides— esliv é, parow
miny, o condicdo preliminar de qualquer

ftalo- Calvino

De acordo com os aspectos tedricos destacados e as pesquisas
apresentadas anteriormente, o problema da presente pesqguisa pode ser assim

delineado: “em que medida uma intervengdo pedagogica em sala de aula, via

jogos de regras, poderia favorecer a construgdo da nogfio de mmuitiplicacdo em
criancas que freqiientam a terceira série do ensino fundamental, e esta construgio
se apOla em que niveis de abstracio reflexiva?”

Tal problema encontra justificativas na teoria piagetiana, a qual, além de
analisar a constru¢fo do conhecimento logico-matematico como resultante do
processo de abstraclio reflexiva, respomsivel pela criagfio de novas formas,
eanfatiza também o papel dos desequilibrios ou conflitos na coostrugdo do
conhecimento.

A nogéio de multiplicacio num contexto tedrico piagetiano ¢ caracterizada
como um conhecimento de natureza légico-matematica, o qual procede por
abstragbes reflexivas. Sendo o jogo um meio que possibilita desencadear tal
processo por meio de situages-problema, capazes de gerar conflitos ou
contradigdes, conduzindo a regulacbes que desempenham um papel necessario na
equilibragio ou reequilibragfo, acredita-se que a presente pesquisa poderd
contribuir para esclarecer o papel do jogo numa situagdo de intervengéo, tanto na

construgdo de uma nogdo como nas possibilidades de desencadear o

desenvolvimento do pensamento.



Objetivos

“Nenhwum vento- soprov o fovor de
quen ndo-sabe paro onde ir.”

Sénecor

1) Verificar o desempenho dos sujeitos em relacdo a muitiplicacio em
situagdes que mais se assemelham aquelas freqiientemente utilizadas na escola.
2) Awvaliar o nivel de construgfo da nogéio de multiplicagiio de criancas que

freqiientam uma classe de terceira série do ensino fundamental.

3) Avahar os niveis de abstrag@o reflexiva destas criangas e sua relaco
com a construcdo da nogio de multiplicagio.

4) Verificar a construgfio da nog¢lo de multiplicacdo e os niveis de
abstragio reflexiva das criangas apés serem submetidas a uma intervencdo
pedagdgica com jogos.

5) Verificar se a aquisi¢do da nog¢lo de multiplicacio ap6ia-se em niveis

mais evoluidos de absiracio reflexiva.



Método

“Néy gevalmente descobrimos o que é
fager percebendo aquilo- que nio-
devemoy foger. T provavelmente aquele
GUe NUNCA Comele W ervo- nuncaw feg
wmar descoberton.”

Samuel Smiles

Sujeitos

Foram estudados 17 sujeitos que compunham uma classe de terceira série
do ensino fundamental da Cooperativa de Ensino Dr. Zerbimi / COOPEN, da
cidade de Sdo José do Rio Preto, com os quais se realizou uma intervengio
pedagogica via jogos. Foram divididos em quatro grupos escolhidos

aleatoriamente.
Maiteriais

= Prova Construcdo de Miltiplos Comuns (Abstracdo Reflexiva)
(Piaget, 1995, p.30-42).

Na situagio I foram utilizados os seguintes materiais: dois conjuntos de
fichas de cartolina de cores vermelho e verde.

Na situagiio II foram utilizados os seguintes materiais: dois conjuntos de
pecas de madeira de cores e tamanhos diferentes, as azuis (A) valem duas

unidades e as vermelhas (V) valem trés unidades.

5> Prova de Multiplicacdo e Divisdio Aritméticas
(Granell; 1983, p.129-147).
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Para estz prova foram utilizados:

« nove diferentes minibrinquedos;

® nove cartdes em cartolina, representando em cada um deles os numerais de um
a nove;

* uma caixa contendo um conjunto de fichas;

* uma caixa contendo conjuntos dos diferentes minibrinquedos.

= Prova Escolar
Para esta prova foram elaborados 5 problemas que envolviam

multiplicacdo e divisio e 5 operagdes de multiplicacfo.

3 Jogo Pega-varetas
Conjunto de 41 varetas coloridas assim apresentadas:
14 varetas amarelas,
14 varetas vermelhas,
06 varetas verdes,
06 varetas azuis,

01 vareta preta.

= Jogo de Argolas

Composto por nove hastes de madeira coloridas (verde, azul, vermelho,
rosa, amarelo, branco, marrom, laranja e preto) fixadas numa base quadrada,
indicando pomntos que variam de uwm a nove; conjunto de argolas; conjunto de

fichas confeccionadas em papel cartio com as respectivas cores das hastes.

Procedimento de Coleta de Dados

O procedimento de coleta de dados obedecen a trés fases:

Fase 1. Pré-teste
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Fase 2: Intervengiio Pedagbgica

Fase 3: Pos-teste

Fase | / Pré-teste

O experimentador aplicon, individualmente, acs 17 sujeitos o pré-teste

composto das provas a seguir.

@

Para verificar o mivel de abstrachio reflexiva foi utilizada a Prova de
Construcdo de Miiltiplos Comuns elaboradas por Piaget et al (1995, p.30-42).
Os procedimentos encontram-se no anexo 1. E importante ressaltar que 2

sitnagdo I do experimento (rodas denteadas) foi suprimida. A razo desta

opgéio deve-se ao fato de a situaglo ser muito complexa por se tratar de uma
relagdo mumérica que exprime varidveis cineméaticas, e o experimento
constatou, segundo Piaget: “um sentimento de surpresa ainda nos sujeitos de
nivel [I4” (p.42). Somente no nivel I (operages formais) os sujeitos bem
compreenderam o problema proposto.

Para verificar o nivel de construgsio da nogéio de multiplicacdo foi utilizada a
Prova de Multiplicagio e Divisio Aritméticas inspiradas em Granell (1983,
p.128-147). Os procedimentos encontram-se no anexo 2.

Para verificar o desempenho dos sujeitos em situacdes semelhantes as
situagBes escolares foi aplicada a Prova de Problemas e Operagdes de

Mutltiplicagfo. (anexo 3).

Fase 2 / Intervengdo Pedagégica

A intervengio pedagégica foi realizada pela professora e pelo

experimentador a toda a classe, durando cada sessdo em média 60 minutos,

Mediante sorteio, quatro grupos foram organizados: um grupo com cinco e trés

grupos com quatro sujeitos. Previamente, o experimentador trabalhou com
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professora, explicando os procedimentos que seriam utilizados na intervencdo,
bem como os objetivos das situagdes-problema que seriam propostas.

Os jogos escolhidos foram o Pega-varetas e o Jogo de Argolas.

Para os jogos Pega-varetas e Argolas foram elaborados roteiros de
atividades que foram propostos aos sujeitos; além de questSes relacionadas aos
Jogos, que envolviam contetidos de multiplicagio. As atividades obedeceram as
seguintes etapas:

A} aprendizagem do jogo;

B) conhecimento do material de cada jogo, o jogo em si onde o
experimentador esteve atento aos procedimentos utilizados, represemtacSes

graficas ¢ calculos aritméticos.

Serdo apresentadas, a seguir, as analises dos jogos que foram utilizados

durante a intervencio.

Amdlise do jogo Pega-varetas e etapas de intervencio

O jogo Pega-varetas ¢ um jogo chinés muito antigo, também conhecido
como Mikado oun Xangai. Trata-se de um jogo que exige muita paciéncia,
concentragdo e habilidade manual de seus participantes.

A analise utilizada nesta pesquisa foi retirada do trabalho feito pelo
Laboratério de Psicopedagogia do Instituto de Psicologia da USP, coordenado
pelo professor Lino de Macedo (LaPp). O LaPp desenvolve trabalhos didatico-
cientificos relacionados a psicopedagogia, aprendizagem escolar, construtivismo
¢ jogos de regras.

Este jogo ¢ bastante conhecido pelas criangas e pode ser jogado a partir

dos quamo-cinco anos de idade, sendo que as criancas desta faiva: etéria

apresentam dificuldades em relagéio 4 espessura dos palitos. O LaPp (sem data)
destaca que
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além do desenvolvimento psicomotor, de coordenagio, motora manual,
atengdo e conceniracio, o Pega-Varetas coloca em movimento as idéias que
as criangas tém sobre nimeros, como realizam operagBes aritméticas e o que

compreendem do sistema numérico decimal. (p.4)

Objetivo

O jogo tem como objetivo apanhar cada vareta sem mover qualquer outra.
As varetas apresentam cores variadas, sendo que cada cor tem sem valor
especifico. Ha wma tnica vareta preta denominada General ou Mikado, que € a
mais poderosa, podendo ser usada por quem a possui para ajudar a apanhar

qualquer outra vareta.

Regra

Um dos jogadores junta todas as varetas formando um mago, solta entio o
mago sobre uma superficie plana e lisa. Em seguida, vai pegando uma 2 uma sem
que se movam as resiantes. Para fazer isso, € preciso que o jogador observe a
disposi¢fo e a relagio enire as varetas, percebendo qual € a jogada que lhe
garanta maior seguranga e lhe seja mais valiosa. O jogador que fizer oufra vareta
mexer, deixa a que estava tentando pegar e é a vez de outro Jogador.

Ha variagGes nas regras para soltura e o resgate das varetas, variando
conforme os diferentes fabricantes. No final da partida sfo contados os pontos,
verificando assim o vencedor.

A verso do jogo utilizada é a brasileira que consiste em 41 varetas
coloridas da seguinte maneira:
= 14 amarelas que valem 5 pontos cada;
= 14 vermethas que valem 10 pontos cada;

= 06 verdes que valem 15 pontos cada;

= 06 azuis que valem 20 pontos cada:
= 01 preta (General) que vale 50 pontos.



74

Estes valores convencionais sdo muito altos para as criangas operarem no
inicio do primeiro gran. O LaPp propSe uma substituicio destes valores,
levando-se em conta que todos sfo multiplos de cinco. Para se chegar a estes
valores, sem alterar a hierarquia entre eles, divide-se cada nimero pelo Maximo
Divisor Comum (5), obtendo os seguintes valores:
= amarela = 01 ponto (5 : 5 = 1)
= vermelha = 02 pontos (10 : 5 =2)
= verde = 03 pontos (15 :5 = 3)
= azul = (4 pontos (20 : 5 = 4)
= preta = 10 pontos (50: 5 = 10)

Na presente pesquisa, optou-se por esta modalidade de pontos porque os

sujeitos que foram estudados fregiientam o ensino fundamental.

Roteiro de intervenciio com o jogo Pega varetas

1) Aprendizagem do Jogo - Parte A
O objetivo desta etapa foi apresentar o jogo aos sujeitos, suas pecas e
regras, permitindo que aprendessem como se joga. Para a aprendizagem do jogo
foram realizadas trés partidas.
Nesta atividade o experimentador entregou as pegas do jogo a0s sujeitos, e
pergunton sobre os conhecimentos que os sujeitos possuiam do jogo.
QuestSes: “Vocés conhecem este jogo?”
“Vocés ja jogaram?” “Como é que se joga?”
“Quem ganha o jogo?”
A partir dai foram combinadas as regras do jogo.

O experimentador observava e registrava como cada sujeito jogava,

deixando a confagem e o registro dos pontos espontineos, sem nenhuma

mtervencio.
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11} Intervencdo pedagogica com o jogo Pega-vareias

A) Conhecimento [ogico-matematico: .classzﬁcagﬁo

O sujeito foi solicitado a classificar as varetas segundo um critério
determinado por ele proprio, depois descobrir quantas varetas havia de cada cor;
a seguir solicitava-lhe que representasse graficamente as pegas do jogo.

Comecava-se entfio a contagem dos pontos obtidos.

B) Operacdes aritméticas
A contagem de pontos consistin em um momento muito TICO para se

trabalhar as operacGes. Esta situacfo propiciava a4 crianca estabelecer relacdes

entre suas varetas e as dos colegas. Os sujettos eram solicitados a arrumar as
varetas obtidas. A seguir, contar o nimero de pontos (observar o valor atribuido a
cada vareta, se ¢ unidade ou o valor combinado, segundo as regras) e, ap6s a
contagem, o experimentador colocava as questbes: “Como podemos fazer para
nio esquecermos quanios pontos fizemos?”. Se as criangas ndo chegassem a
realizar nenhuma forma de representaco, o experimentador sugeria: “F se g
gente marcasse os ponios no papel?” Assim se proceden com todos 0s jogadores.
Inicialmente, as criancas receberam papel e lapis coloridos para marcar seus
pontos espontaneamente. O experimentador observava a forma de registro dos
sujeitos. Em seguida, solicitava-lhes a comparagdo de seus registros, se era
possivel determinar o vencedor e como se fazia para tal.,

A partir do momento em que as criangas apresentavam os registros, o
experimentador sugeria como os pontos poderiam ser marcados usando a
Matematica. O objetivo destas questdes era permitir diferentes representacSes

graficas do jogo. Coube ao experimentador observar as formas de representacio

utifizadas, por exemplo desenhos, simbolos, e como procediam com a

Matematica.
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C) Relacbes de equivaléncia entre os valores das varetas

Esta sitnagdio teve como objetivo permitir 4 crianga obter o mesmo niimero
de pontos utilizando outras varetas de valores diferentes. Esta atividade solicitava
a descoberta dos diferentes valores das varetas e suas possiveis equivaléncias.

O expenmmentador propunha as questbes: “Vocé comseguiu pegar trés
vareias amarelas e duas varetas azuis. Quantos pontos vocé fez?” “Como vocé
Jaz? 7. “Serd que vocé poderia fazer o mesmo mimero de pontos com outras
varetas?”

Se o sujeito dissesse sim, o experimentador solicitava ao sujeito que
pegasse as varetas e as representasse no papel. Prosseguia-se o questionamento:

Tem mais algum jeito?”, “Tem um jeito melhor?” “Tem um jeito mais dificil?”,

at¢ a crianga considerar que nfio havia mais possibilidades.

Se o sujeito dissesse néo, o experimentador continuava perguntando: “Mas
e se a gemle pegasse outras varetas de outras cores, serd que ndo
conseguiriamos chegar ao mesmo numero de pomtos?” Apés todas estas
questdes, o sujeito era solicitado a reconstituir a sua agio, mostrando como fez e
como poderia ser feito usando a Matematica.

Assim se proceden com todos os jogadores, alterando o mimero de varetas
¢ suas cores. Em seguida, era proposto 4 crianca se havia uma maneira de se
obter o mesmo valor de pontos pegando s6 uma cor de vareta. Solicitava-lhe
entdo, que mostrasse o gue fez com as varetas, primeiro em acdo, depois em

forma de representacio.

D) Relacdes multiplicativas

Esta sitnagiio teve como objetivo permitir 4 crianca entrar em contato com
as relagbes multiplicativas e como a multiplicacfio era utilizada.

O experimentador colocava a seguinte situagdo: “Vamos fazer de conta
que estamos jogando e para cada duas varetas amarelas que eu pego, vocé pega
uma verde. No final do jogo eu peguei seis varetas amarelas, quantas verdes

vocé pegou? Como vocé sabe? E quantos ponios vocé fez? Por qué? Quem fez
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mais pontos?” “Cual foi a melhor jogada, quem jogou melhor? Por qué?”

“Mostre-me como vocé fez.”

Assim, prosseguia o experimentador mudando os valores e o niimero de

varetas.

Iil) Pega-varetas: parie B/ froca de varetas
A) Relacbes muliiplicativas

Era proposta apés o término do jogo ¢ a contagem dos pontos, uma
situagdo de jogo que envolvia troca de varetas: “Vocés podem trocar suas varetas

entre si desde que apds a troca figuem com o mesmo valor de ponios.”

Outras simacdes-problema eram colocadas: “Vocé pegou uma vareta azul,
por quais varetas vocé pode trocar ficando com 0s mesmos pontos, sem sobrar

ER I

ou faltar pontos? 7 “Como vocé faz?” “Mostre-me como vocé fez.” “Vocé pegou
duas varetas vermelhas, quantos pontos fez?” “Se fosse trocar somente por

varetas amarelas, com quantas amarelas vocé ficaria?”

Analise do Jogo de Argolas e etapas de intervencio

O Jogo de Axgolas é um jogo de alvo. Segundo Kamii e DeVries (1990),
nestes jogos os jogadores t€m os objetos como alvos, “o que requer
conhecimento o de como os objetos reagem sob diferentes acdes” (derrubar,
arremessar, empurrar, rolar, chutar e assoprar um objeto) (p.50-1). Estas a¢des
sdo muito importanies, pois permitem que a crianca adquira o conhecimento

fisico e logico-matematico, segundo Piaget.

Os jogos de alvos também trabalham a nogfio de espago, pois fazem com

que a crian¢a tente direcionar um objeto em relagdo ao seu alvo. As autoras
destacam que, “depois de wuma tentativa, as crian¢as relacionam suas

expectativas com os resultados efetivamente obtidos. Assim, todos os jogos de
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alve exigem abstracdo reflexiva, além de coordenacdo perceptiva-motora” (ibid,
p.56-7).

No Jogo de Argolas, a criangél, precisa avaliar a forca e a direcio do
arremesso para atingir o alvo, sendo que uma distdncia maior exige mais forca.
Objetivo

O Jogo de Argolas tem como objetivo acertar o alvo pela ago de

arremessar argolas.

Regra
Os jogadores ficam atras de wma linha demarcada no chio e arremessam
argolas em diregiio ao alvo. Quando o jogador encaixa a argola, marca pontos,
sendo que, em cada jogada, pode fazer varios arremessos.
Os alvos coloridos apresentam o valor de pontos conforme sua cor;
Alvo Verde: 01 ponto
Alvo Rosa: 02 pontos
Alvo Amarelo: 03 pontos
Alve Azul: 04 pontos
Alvo Vermelho: 05 pontos
Alvo Preto: 06 pontos
Alvo Marrom: 07 pontos
Alvo Laranja: 08 pontos
Alvo Branco: 09 pontos
Os alvos foram introduzidos aos poucos em trés situagdes, sendo que cada
sttuacdo € uiilizada em duas partidas:
Situacio A: Alvos com valores 1, 2, 3 e 4;

Sttuagdo B: Alvos com valores de 1 a4 mais os alvos 5,6, 7, 8¢ 9.
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Roteiro de mtervencio com o Jogo de Argolas

I} Aprendizagem do jogo

Esta sttmagdo teve como objetivo propiciar ao sujeito o conhecimento das
pegas que compunham o jogo: as hastes e seus respectivos valores, as argolas, as
fichas e as regras. O experimentador mostrava as pegas do jogo e perguntava:

“Vocés ja viram esie jogo?”

“Alguém sabe como se joga?”

“Quem ganha o joge?”

ApéOs combinarem as regras, o jogo comegava. 1rés partidas foram

propostas, sendo que, em cada partida, cada jogador arremessava ¢inco argolas.

Apbs cada jogada, contava-ge os pontos seguidos de registros espontineos.

Exemplo: O sujeito acerton trés argolas no alvo vermelho (cinco pontos), entéo,
para cada argola ele deve pegar um montinho de cinco fichas vermelhas. O
experimentador diz . “Vocé conseguiu acertar trés argolas no alvo vermelho,
como vocé pode fazer para pegar as fichas vermelhas?” “Como vocé sabe?

Mostre-me como vocé fez.” Assim se procedeu durante o jogo.

1l) Intervencdo pedagogica com o Jogo de Argolas

Apesar de o jogo possibilitar 0 conhecimento fisico, dada a natureza do
presente ftrabalho, o experimentador centron a intervencdo pedagdgica nas
questdes relativas a aritmética, principalmente em relacdo 4 noglo de

multiplicagiio, implicitas nas atividades Iadicas.

A} Correspondéncia de um para muitos

O experimentador colocava situagbes a fim de permitir ao sujeito que
realizasse comespondéncia entre as hastes e o rtespectivo valor das fichas
(correspondéncia de um para muitos).

“Uma argola sua caiu na haste de nimero cinco; quantas fichinhas vocé

pegaria para mosirar 0s pontos que tirou?”
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Assim se proceden com todas as hastes, seguidas de representagéio grafica:

“Como vocé marcaria usando lapis e papel?”

B) Correspondéncia muilos para muitos

Nesta atividade o sujeito era solicitado a fazer correspondéncia de muitos
para muitos.

“Duas argolas cairam na haste que indica irés pontos. Como vocé
mostraria isso usando as fichinhas para dizer quantos pontos tirou?”

Apés proceder até esgotarem todas hastes propunha-se: “Mostre o que

vocé fez usando ldpis e papel.”

C) Operacies aritméticas

Durante a contagem de pontos foram trabalhadas as operac¢fes aritméticas.
Conforme os sujeitos foram acertando os alvos, o experimentador solicitava-lhes
que contassem seus pontos e pegassem as fichas correspondentes.

“Vocé aceriou uma argola no alve de dois pontos e trés argolas no alvo
de trés pomtos. (Juantos pontos vocé fez?” “Mostre-me como vocé fez.”
“Quantas vezes vocé tem gue pegar as fichinhas para cada alvo?”

Com o objetivo de desenvolver nogdes multiplicativas colocava-se; “De
quanias maneiras eu consigo fazer doze pontos?”

“Qual alve vocé deve acertar para fazer 15 pontos?” “Quantas vezes é
preciso acertar?” “Tem ouiros alvos que vocé poderia acertar e fazer 15
pontos?” “Quantas vezes ¢é preciso acertar?”

O experimentador repetia o procedimento, alterando os valores seguidos
de registros: “Como poderiamos marcar os pontos usando ldpis e papel? Como

vocé faz? " E se a gente usasse a Matemdtica, como ficaria? Como vocé sabe?”
Em seguida as formas de registro eram comparadas;

“Se vocé olhar o seu registro de ponios e o dos outros jogadores, vocé

pode saber quem ganhou o jogo? Como vocé faz? Mostre-me como vocé fez?”
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D} Relacdes multiplicativas

Esta situaciio teve como objetivo trabalhar a nogfo de multiplicagdo com
questbes mais elaboradas, eﬂvolvemd(; as variaveis da operaco de multiplicacio
(multiphicandoe, munltplicador e produto). Situages colocadas pelo
experimentador:

“Vamos fazer de conta que eu fiz quatro acertos no alvo de dois pontos.
Quantos acertos vocé tem que fazer no alvo de quatro pontos, para conseguir
marcar o mesmo numero de pontos?”’

(Sugeria-se a0 sujeito que verificasse com as fichas, argolas e alvos). “Se ew fizer
duas jogadas e acertar trés argolas no alve de seis ponios em cada jogada, e

vocé fizer trés jogadas, quanias argolas tem que acertar em cada jogada no

mesmo alvo marrom para fazer o mesmo nimero de pontos?”

“Vamos supor gue fizemos seis acerios cada um, sendo que cada vez que
eu acertei o alve de irés pontos, vocé acertou o alve de dois pontos. Entdo a
cada trés fichas correspondentes ao alvo de irés pontos que eu pegar, vocé pega
duas correspondentes ac alvo de dois pontos, e cada um esconde suas fichas.”

“Quem fez mais ponios? Como podemos descobrir?”

E) Nocées do processo Inverso - Divisdo

O obgetivo desta situacdo foi trabalbar o processo inverso. A partir das
fichas, a crianga era solicitada a descobrir quantas vezes acertou e em quais
alvos,

No momento em que as argolas nfo estivessem mais nos alvos, era
proposto aos sujeitos gue contassem somente com as fichas obtidas.

“Vocé tem 10 fichas azuis e quatro amarelas. Olhando suas fichas, vocé
pode me dizer quanias vezes vocé acertou o alvo azul, e o amarelo? Como vocé
faZ? 22

Colocava-se também;
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“Vamos imaginar que as fichas tenham a mesma cor. Vocé acertou 20

fichas; que alvos vocé pode ter acertado? Mostre-me como vocé fez.”

Fase 3: Pos-teste

Apés a intervengio pedagdgica o experimentador aplicon o pos-teste aos
sujeitos (N=17) individualmente, utilizando as mesmas provas que fizeram parte

do pré-teste, exceto a Prova de Problemas e Operagbes de Multiphicacéo.
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Para atender os objetivos do presente estudo realizou-se uma analise

gualitativa dos resultados.

Aplicou-se o pré-teste e o pos-teste com o objetivo de avaliar o nivel de
abstragio reflexiva e da construgdo da noglo de multiplicagio e divisio
aritméticas apresentados pelos sujeitos da pesquisa. O pés-teste teve por objetivo
também verificar a evolucio dos sujeitos apdés serem submetidos a uma
intervencdo com jogos de regras.

O pré-teste ¢ o pos-teste foram compostos pelas provas: Abstragio
Reflexiva: Construgio de Miltiplos Comuns (Piaget, 1977-1995) e Multiplicagio
e Divisdo Aritméticas (Granell, 1983). Constou também do pré-teste uma Prova
de Problemas e OperagSes de Multiplicagfio, cujo objetivo foi avaliar o
conhecimento escolar que os sujeitos dispunham.

Fm segundo hugar realizou-se uma breve andlise da intervengdo via jogos.
Prova I - Prova de Problemas e Operacdes de Multiplicacdo

Para verificar o desempenho dos sujeitos em relagéo & multiplicagdo em

situagbes que mais se assemelhavam Aquelas freqilentemente utilizadas nas
escolas, foi elaborada uma prova composta por operacdes de muitiplicacdo e

problemas de enredo.
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Contemplando cinco operagdes de multiplicagdo e cinco problemas de

enredo que envolviam multiplicagdo e divisdo, a prova foi aplicada coletivamente
aos sujeitos (N=17) 'peia professoravda sala. A professora procedeu lendo os
problemas para a turma a fim de evitar dificuldades relativas a leitura e
interpretacdo.

Para verificar o desempenho dos sujeitos em problemas e operagdes de
multiplicag@o construiram-se as Tabelas 1 e 2.

A Tabela 1-“Desempenho nas Operagdes de Multiplicagiio”, a seguir,
indica os desempenhos dos sujeitos nas cinco operagbes que envolviam
multiplicagdo. A letra C corresponde aos acertos, ¢ a letra E, aos erros, variando

a pontuago de O a 5.

Tabela 1-Desempenho nas Operacles de Multiplicacio
Sujeitos Acertos | Erros
CAM (9; 1)
DAN(9; I
DEB (9; 3)
ERI(9; 1)
FER (8: 9)
FLA (9;3)
FLO (9, 0y
GAB (9:4)
INA (9: 5)
LUIL(9; 6)
LUM (9; 8)
MAR (9; 3)
MAN (9;11)
MAT (10:2)
RAOQ (9.7)
ROD (9; 2)
ROM (9; &)
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Dos 17 sujeitos estodados, 14 apresentaram 100% de acertos, 2 acertaram

80%, ¢ 1 sujeito apresentou 60% de acertos. Observando os erros, pode-se dizer

{%; 1) corresponde 4 idade do sujeito, sendo o primeiro niimero referente aos anos e o segundo a0s
meses.
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que estes se mostraram mais freqiientes nas operagdes 2 ou 4 (cf. Tabela 1) que
envolviam multiplicagio com reserva: os sujeitos ou negligenciavam, ou
somavam de maneira incorreta os nlimeros correspondentes A reserva.

Nas resolugfes de ROD (9; 2) apresentadas a seguir, pode-se observar um

exemplo desse tipo de erro na quarta operagio.

2 &
12 16 30 37 73
x4 X5 X5 x9 X3
y! fo +50 304 aLg

Fig. 1-Resclucbes Efetuadas per ROD nas Operacées de Multiplicacio

Na resolugiio da quarta operagio, ROD (9; 2) somou de maneira incorreta
¢ nursero correspondente 4 reserva. Entretanto, na segunda operacdo, também
havia reserva, e o sujeito realizou a soma corretamente.

Nas resoluges de DAN (9;1), a seguir, pode-se observar um exemplo de
negligéneia do niunero correspondente & reserva na operacdo 4 e um erro ac

efetuar 5 x 6 na operagdo 2; entretanto, a soma correspondente a reserva foi

efetuada corretamente.
$ 5
12 i6 30 7 73
x4 %3 X3 %9 X3
4% L 190 [ 219

Fig. 2-Resolugdes Efetnadas por DAN nes OperacGes de Multiplicaciio
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Tais erros podem ser indicadores de que as operagdes em que se incluem

reservas nfo se encontram totalmente constitnidas no dominio da compreensio,
ou sugerem, antes, win processo de construgdo da nogfio em nivel da consciéncia.
Contudo, um adequado desempenho geral é assegurado por outras operagdes que
ndo mcluem reserva.

Prosseguindo a avaliagio do desempenho dos sujeitos em relagdo a
multiplicacfio, foi construida a Tabela 2-“Desempenho nos Problemas de
Enredo”, indicando os desempenhos dos sujeitos nos 5 problemas de enredo. A
letra C corresponde aos acertos e a letra E, aos erros, variando a pontuacio de 0 a
5.

Tabela 2-Desempenho nos Problemas de Enredo
Sujeitos Acertos| Erros
CAM (9; 1)
DAN (9; 1)
DEB (9: 3)
ERI (9; 1)
FER (8; 9)
FLA (9:3)
FLO (9 0)
GAB (9:4)
INA (9; 5)
LUI (9; 6)
LUM (9; 8)
MAR (9; 3)
MAN (9:11)
MAT (10:2)
RAOQ (9:7)
ROD (9; 2)
ROM (9: 8)
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Dos 17 sujeitos da pesquisa, 14 apresentaram 100% de acertos e 4
acertaram 60% dos problemas.

Os erros apresentados pelos sujeitos encontram-se mais fregiientes nos
problemas 2, 3 e 5. O problema 2 envolvia a operacdo de divisdo, o problema 3

envolvia adi¢fo e multiplicagdo, e o problema 5 envolvia multiplicagéo.
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Os sujeitos que apresentaram erros no problema 2 nfo realizaram a
divisiio, mas sim multiplicagfio, como pode ser observado no exemplo de DAN

(9; 1) a seguir.

2) Com 28 balas, quantos saquinhos de 4 balas em cada um podemos formar?
5
A%

%
‘*gf;” Rz Cclom Qam\a.n. wr Lafon

Fig. 3-Resolucfio Incorreta Efetuada por DAN nos Problemas de Enredo (Prob. 2)

Em relagiio ao problema trés, dois sujeitos efetwaram somas e ndo

multiplicagfo, conforme solicitava o enunciado. O exemplo de MAT (10; 2) a

seguir, pode ilustrar este tipo de erro.

3} Para fazer, uma camisa, uma costureira necessita de 2 botGes para os punhos e 7 botbes
para a frente. Nesta semana ela fez 10 camisas. Quantos botdes ela utilizou?

4

g

Kig, 4-Resolucfio Incorreta Efetuada por MAT nos Problemas de Enredo
{Problema 3)

Somente DAN (9; 1) apresentou erro no resultado da multiplicacdo ao

efetuar 9 x 1, como pode ser observado a seguir.
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3} Para fazer, uma camisa, uma costureira necessita de 2 botdes para os punhos e 7 botes
para a frente. Nesta semana ela fez 10 camisas. Quantos bot8es ela utilizou?

RN LA
e aq v ulttga, e e,

Fig. 5-Resoluciio Incorreta Efetuada por DAN nos Problemas de Enredeo (Prob. 3)

Quanto aos procedimentos adotados pelos sujeitos que obtiveram 100% de
acertos nos problemas, dois deles utilizaram desenhos (simbolos), para

representar os conjuntos correspondentes aos nmimeros do problema como pode

ser observado em DEB (9; 3) a seguir. Os demais, tal como ERI (9; 1) fizeram as
operacOes diretamente.
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Problemas

1) Em um quintal, foi organizado um canteiro com 4 fileiras de pés de alface. Em cada uma
dessas fileiras, foram plantados 2 pés de aiface. Quantos pés de alface havia no. canieiro?

v )
% RS Yoo me comuns$ o0

2) Com 28 balas, quantos saquinhos de 4 balas em cada um podemos formar? s - Q«W ----------

i
@O @féfé@oé@ &;SL%} MWMWQM

00 ogolodoolSef6% L8 i

3) Para fazer, wma camisa, uma costureira necessita de 2 botdes para os punhos e 7 botdes
para a frente. Nesta semana ela foz 10 camisas, Quantos botdes ela utilizou?

L 9 (72 0 wtibirs
Ol g G

4) Distribuindo, igualmenie, 28 balas para I criangas, quantas vai receber cada uma?

0o 09 @0 28 A , :
88 60 G028 Y4 R4 Cato clooreoo /7B
0 G e /

00 ot Y Lo codte-.

5) O dlbum de figurinhas de Ari tem 12 paginas. Em cada pagina, cabem 8 figurinhas.
Quantas figurinhas terd o Album completo?

147

Fig. 6 -Resolucbes Efetuadas por DEB nos Problemas de Enredo
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Problemas

1} Em um quintal, foi organizado um canteiro com 4 fileiras de pés de alface. Em ca_tda uma
dessas fileiras, foram plantados 2 pés de alface. Quantos pés de alface havia no canteiro?

%

2) Com 28 balas, quantos saquinhos de 4 balas em cada um podemos formar?

3) Para fazer uma camisa, uma costureira necessita de 2 botdes para os punhos e 7 botdes
para a frente. Nesta semana ela fez 10 camisas. Quantos botbes ela utilizou?

5) O album de ﬁgumnhas de Ari tem 12 paginas. Em cada pagina, cabem 8 figurinhas.
(uantas figurinhas terd o album completo?

Fig. 7- Resolucbes Efetuadas por ERI nos Problemas de Enredo
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Para ilustrar o desempenho global dos sujeitos no que concerne a
nraltiplicagfio, operagdes de multiplicacdo e problemas de enredo, construiu-se a

Tabela 3, sintese dos desempenhos dos sujeitos em porcentagem.

Tabela 3-Desempenhe Global nas Operactes de Multiplicacfio e nos Problemas

SUJEITOS PORCENTAGEM
CAM (9:1) 100%
DEB (9:3) 100%
ERI (9;1) 100%
FER (8:9) 100%
FLA (9:3) 100%
FLO (9:0) 100%
GAB (9;4) 100%
INA (9;5) 100%
LUT (9:6) 100%
LUM (9;8) 100%
MAR (9:3) 100%
MAN (9311) 100%
RAO (9;7) 90%
ROD (9:2) 90%
ROM (9:8) 80%
MAT (10:2) 80%
DAN (9;1) 60%

Dos 17 sujeitos, 12 obtiveram 100% de acertos na Prova de Operacges e
Problemas que envolviam multiplicacdo, 2 sujeitos conseguiram 90% de acertos;
2 sujeitos 80%, e 1 sujeito alcangou 60% de acertos, conforme mostra a Tabela 3.

Tais resultados indicam que os sujeitos mostraram desempenhos satisfatorios em

ambas as situacdes da Prova 1.
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Esta avaliagiio permitiu verificar que os sujeitos do presente estudo
apresentaram um certo dominio da operagdo de multiplicagdo tal como €
ensinado pela escola. Entretanto, as pesquisas (j& citadas anteriormente) de
Carraher (1982), Rangel (1992), Sastre ¢ Moreno (1980), Moro (1983), Piaget
(1971), e outros, alertam para o fato de que resolver corretamente operagdes e
problemas aribnéticos nfo significa que tal conhecimento tenha alcancado um
nivel real de compreenséo.

Em seus estudos, Kamii (1992/1994 e 1995) assinala a tendéncia das
escolas em ensinar Matematica como técnica, valorizando a memorizagdio em
detrimento da compreensio.

Explica a autora que a escola coloca a Matematica como conhecimento

social, valorizando técnicas especificas. Destaca em seus estudos a importdncia
de o ensino estar voltado a construgdo do conhecimento l6gico-matematico. Este
conhecimento resulta da construg@io da crianga, e o professor precisa ter como
meta “a abstracdo comstrutiva, em vez da observagdo, manipulacdo e
representagdo de fatos observaveis” (p.102).

Os algoritmos sdo utilizados na resoluclc das operagdes e problemas logo
no imicio do ensino fundamental. Segundo Kamii (1997), este fato ¢ prejudicial

devido a trés motivos, abaixo explicitados.

1) Os algoritmos forcam o aluno a desistir de seu raciocinio numérico.

2} Eles “desensinam’ o valor posicional e obstruem o desenvolvimento do
SeNnsSo BUMmErico.

3) Tornam a crianga dependente do arranjo espacial dos digitos (ou de

lapis e papel) e de outras pessoas. (p.55)

As criangas que ndo tém conhecimento dos algoritmos podem pensar e

mventar seus proprios procedimentos, conforme seu raciocinio.
Em relag@o ao valor posicional, os algoritinos levam a cnianga a reforgar a

tendéncia de pensar em cada coluna como sendo unidade.
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O uso de algomtmos permite ao aluno chegar a respostas corretas,

entretanto, nfo the da confianca, pois o torna dependente de papel e lapis e da
disposigdo espacial dos digitos. O ideal seria que as criangas pudessem utilizar
seus proprios meios de raciocinio ¢ ndo memorizagdo de regras sem nenhum
sentido.

Baseando-se nestes estudos de Kamii, os desempenhos apresentados pelos
sujettos na Prova I informam que ha um certo dominio da multiplicacio, tal como
¢ ensinada pela escola, contudo, este fato nfio permite afirmar se a compreensio
da noglio de mulfiplicagdo encontra-se presente. As oscilagdes entre acertos e
erros nas operages com reserva parecem demonstrar este aspecto: ora somaram

as reservas, ora as negligenciavam.

Para atender os objetivos do presente estudo, optou-se por fazer uma
avaliacio do nivel de construgio da noglo de multiplicagdo nos sujeitos,
realizando uma prova de Multiplicacio e Divisdo Aritméticas inspirada em
Granell (1983).

FProva II - Multiplicac@o e DivisdGo Aritméticas

O objetivo desta prova foi verificar em que nivel se encontravam os
sujeitos na construgio das nogdes de pultiplicagfo e divisio.

Para Granell (ibid), enquanto a crianga realizar adicBes sucessivas dos
conjuntos, isto nfio pode ser considerado uma multiplicacdo, ja que ainda nfio foi
descoberto o papel do “operador multiplicativo”.

Destaca a anutora:

Enquanto que na soma podemos adicionar sucessivamente 2+2+2+42 e
chegar 2 um resultado final sem levar em conta o nimero de vezes (nimero
de operages) que se tenha realizado na aglio de acrescentar, na
multiplicagdo serd necessario levar em conta o nimero de conjuntos

equivalentes que se tem e este nimero de conjuntos equivalentes representa
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por sua vez o namero de ages, de operagdes, realizadas; tem-se, portanto,

um operador que nos indica o nimero de vezes que se repete um
determinado conjunio ¢ que se situa, pois, como uma variavel de nivel
superior enquanto que representa o niimero de operages com conjuntos e

ndo 56 com elementos. (p.133)

A compreensiio da nocio de multiplicacio envolve simultaneamente a
compreensio da divisdo supondo a reversibilidade do pensamento que possibilita
a coordenacdo das trés variaveis: multiplicando, multiplicador e resultado final.
Isto porque hd duas aqusicdes fundamentais para a compreensio da
multiplicagdio: presenga do operador multiplicativo que permite antecipar o
nimero de conjuntos e a capacidade de realizar wma compensagdo exata entre o
nimero de vezes ou de conjuntos, ¢ o namero de elementos de cada conjunto.

Considerando os estudos de Granell, optou-se por verificar como os
sujeitos do presente estudo utilizavam estratégias para resolverem situagfes que
envolviam multiplicaclo ¢ divisdo. Os procedimentos utilizados pelos sujeitos
podem revelar o processo de construcdo dessas nogdes, que € diferente da
habilidade de realizar operagbes de multiplicacdo e divisio por meio de
mecanismos aprendidos por repeticdes sucessivas.

Para tal, sobre uma mesa foram dispostos nove tipos de minibrinquedos
plasticos, sendo que cada uma tinha um cartio com sen respectivo preco,
variando de uwm a nove. Também foram utilizadas duas caixas, sendo uma com
vanas fichas, que representavam moedas de um real, ¢ outra contendo os
diferentes minibrinquedos.

A partir dai foram propostas duas situagdes que envolviam compra e
venda.

Convem destacar que os sujeitos em questiio ja tinham contato com o

contelido da multiplicacdo e divisdo na escola, como foi verificado na Prova de

OperacOes e Problemas de Multiplicag#o.
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Situacdo 1 / Nogdo de Multiplicagdo Aritmética

A sitnacdo 1 (cf. anexo 2) englobou a multiplicagdo aritmética tendo por
objetivo verificar se o sujeito tinha a idéia do operador multiplicativo ou se
apenas fazia antecipages.

Foi proposto & crianga que constatasse os precos dos brinquedos e
posteriormente uma brincadeira de comprar e vender, sendo o sujeito o
comprador que possui as fichas (dinheiro). O expenmentador (vendedor) pedia

~ao sujeito gue colocasse o dinheiro necessario para comprar um dos objetos.

Posteriormente, colocava-se wma quantidade qualquer deste mesmo objeto e
perguntava: “Para comprar estes objetos, quanias fichas vocé precisa?” Repetia-
se 0 procedimento por trés vezes, variando-se os objetos e a quantidade deles.
Para avaliar os niveis de construgfio da nog¢éo de multiplicaggo, adotaram-
se as quatro condutas propostas por Granell (1983), citadas a seguir.
* Conduta I: corresponde aos sujeitos que estabelecem correspoxi&éncia termo a
termo, igualando na resposta final o nmimero de fichas ao nimero de objetos que
poderiam ser comprados.
* Conduta I: corresponde aos sujeitos que aumentamn em algnmas unidades o
resultado final devido a uma consideragio intuitiva da correspondéncia miltipla,
nfio se importando com a quantificagio exata ainda.
* Conduta IMI: comresponde aos sujeitos que chégM~a um resultado correto por
procedimentos aditivos mediante adigGes sucessivas, sem nenhuma antecipaciio
do nimero de agSes a fazer. Para isso, correspondem os conjuntos de fichas

(preco dos objetos) a cada objeto a ser comprado (correspondendo “muitos para

um” a cada elemento sucessivamente), chegando ao resultado final correto por
meio de adigGes sucessivas.
* Conduta de transicio III para IV: esta conduta foi incluida neste estudo pelo

fato de terem side encontrados sujeitos que, ao mesmo tempo, utilizavam
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procedimentos aditivos ¢ também antecipagdes, nio pertencendo mais 4 conduta

11 e nem alcancando a IV ainda.

* Conduta IV: corresponde aos | sujeitos cujos procedimentos mostram
anfecipagio da quantidade de fichas que seriam necessarias, sem nenhuma
verificacdo empirica, alcangando o resultado final mentalmente.

Baseando-se mnestas condutas, construiu-se o Quadro I-“Nogio de
Multiplicagfo Aritmética - Situagiio 1” que caracteriza o desempenho dos sujeitos
conforme os procedimentos adotados por eles no pré-teste e no pés-teste.

As respostas apresentadas pelos sujeitos ne pré-teste e no pos-teste foram
categorizadas segundo estas condutas ¢ encontram-se organizadas no Quadro 1 a

SEEUIT;



Quadro I - Prova 1/ Nogio de Multiplicaciio Aritmética - Situacio 1

CONDUTAS | PRE-TESTE POS-TESTE
DEB (9;3) —1T—* DEB
v FLA (9:3) —T—* FLA
FLO (9;6) —1—> FLO
Solucbes LUL(9:6) ——> LUI
por RAO (9;7) —1—> RAO
antecipacio MAN (9;11)—1—>  MAN
do GAB
nlimero FER
de LUM
conjuntos MAR
R(}D
}OM
TRANSICAO
Wi/ Iv
Solucdes por
procedimentos GAR (9; 4)
aditivos e
tambémw por
antecipaces
FER (8;9)/, /
LUM (9:8)
111 MAR (9;3 /
ROD (9;2)
Selugbes ROM (9; 8
por CAM (9; 1
procedimentos DAN (9;1) —7—* DAN
aditivos ERI(9;1) — 7> ERI
INA (9;5) —1—> INA
MAT (10;2)— % MAT
i
Soluces por
consideracio
intuitiva da
correspondéncia
miltipia
1
Solucbes por
correspondéncia

termo 5 {ermo

97
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Segundo o Quadro I: “Nogio de Multiplicaciio Artmética - Situagdo 17,
tanto no pré como no pés-testes nfio foram encontradas respostas tipicas das
condutas I e IL.

Os sujeitos apresentaram respostas, tanto no pré como no pos-testes;

classificadas (cf. Quadro I) nas condutas I, transig8o e IV. Serfo analisadas as
condutas apresentadas no pré-teste.

Dos 17 sujettos estudados, 10 apresentaram respostas no pré-teste,
classificadas mas conduta I - solugiio por procedimentos aditivos, 1 sujeito
apresentou respostas de transico, ¢ 6 respostas classificadas na conduta IV -
solugbes por antecipagiio do nimero de conjuntos.

Vejamos alguns exemplos de procedimentos apresentados pelos sujeitos

no pré-teste, classificados na conduta I, cujo resultado final é alcancado por

meio de procedimentos aditivos de maneira empirica sem antecipagio.
Conduta 11l - Solugbes por procedimentos aditivos - pré-teste:

FER (8.9). Apo6s constatar o prego de cada objeto, o experimentador
pergunta: (uanto de fichas vocé precisa para comprar um aviao (9 reais)? -
“Nove.” E se vocé comprasse este tanto (3)7 O sujeito faz trés montes com
nove fichas. Quanto? —~“Ah! Agora tem que comtar.” Conta uma a uma as
fichas ¢ diz: ~%27.” E se vocé comprasse um apito? (4 reais) —“4.” E se
comprasse este tanto? (5 apitos) O sujeito conta os apitos e faz o mesmo
procedimento anterior com as fichas. —“20, porque 4 vezes 5.” E se vocé
comprar um pido? (7 reais) ~“7.” E se vocé comprar este tanto? (2) —%14,
porgue 7+7.”

INA (5,5} Constata os pregos dos brinquedos. Coloque para mim quanto
de fichas vocé precisa para comprar uma bolsa? (3 reais) —*3 reais.” E se
fosse comprar este tanto? (4 bolsas) Pensa e diz: —“12, porgue cada bolsa
casta 3, 3+3=6, +3=9, +3=12.” E se vocé comprar uma bola?(6 reais) Pde 6
fichas. E se fosse comprar este tanto? (5) Separa cinco grupos de seis fichas,
conta as fichas e diz: ~*30, porque 5 bolinhas que custam 6 reais cada,

5x6=30.” E para comprar a pulseira? (2 reais) -2 reais.” P3e duas fichas. E

para comprar este tanto? (3) —“S80 3, cada uma custa 2, 2+2=442=6,
Ento 6 reais.”
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Os exemplﬂ.s de FER (8; 9) e INA (9; 5) mostraram que estes sujeitos

chegaram ao resultado correto utilizando-se, para isto, de adi¢Ges sucessivas,

separando as fichas em “montes” {conjuntos), ou seja, empiricamente,

Exemplos de Conduta de Transi¢do HI / IV - solugbes por procedimentos

aditivos, e por antecipagdo - pré-teste

Esta conduta foi mcluida neste trabalho devido aos procedimentos
adotados por 1 sujeito no pré-teste e outro no pods-teste. Revelam estes
procedimentos certo grau de antecipagdo, contudo, apresentam também tateios
empiricos e aditivos. Por estarem estes procedimentos a meio caminho da
conduta 11 para a I'V, optou-se por designar conduta de transicio.

O exemplo de GAB (9; 4) ilustra esta conduta:

GAB (9;4) Constata os pregos dos objetos inicialmente. Coloque para
mim guanto vocé precisa para comprar o jacaré (5 reais) —*S de 1, 8 fichas,
pronte.” Diz pegando as fichas. E para comprar este tanto? (5 jacarés) Pega
dois jacarés e diz; —“10”, mais dois e diz: —*20” e mais um: —*25.” Quanto
vocé precisa para comprar um aviio? (9 reais). —“9 reais.” Coloca nove
fichas. E para comprar este tanto? {4) Diz separando os avifes: —“9+9=18 e
18+18 da 36.” Quanto vocé precisa para comprar um pifo? (7 reais). —*7
reais, muito fécil!” E para comprar este tanto? (3) —*21.” Por que? ~
“Porgue 7x3=21. -"Pde 21 fichas contando de um em um.

Este exemplo mostra que GAB (9;4) resolven por adigdes, entretanto, ja

fazia antecipacdes e utilizava-se da multiplica¢io ac mesmo tempo.

Conduta IV - Solugbes por antecipacbes do wimero de conjunios - pré-

teste

No pré-teste, seis swertos (cf Quadro 1) resolveram a prova por
procedimentos antecipatorios, chegando a resultados corretos. Tal procedimento

néo basta para a construgéo final da nogéo de multiplicagdo, dado que, segundo
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Granell (1983), € necessario que o sujeito realize tambeém diferentes composicSes
de um todo por antecipagio.

O exemplo a seguir mostra estes procedimentos.

FLA (9;3) Coloque para mim quanto vocé precisa para COmprar um apito.
(4 reais) Coloca 4 fichas e diz: —*4 reais”. E se fosse comprar este tanto? (3)
—%*12, porgue cada um vale 4 e 4x3 é 12.” E se vocé comprar uma
pulseira? (2 reais) ~*“2 reais.” E este tanto de pulseiras? (9) —“18 reais.” Por
que? —“Porgue tem 9 pulseiras e elas valem 2 reais cada ¢ 2x9=18.”
Quanto vocd precisa para comprar uma bola? (6 reais) %6 reais.” E para
comprar este tanto? (5 bolas) —*30.” Por que? —“Porgue 536=30."

O exemplo de FLA (9;3) ilustra a antecipago por meio da multiplicagfo,

pois chega ao resultado correto mentalmente e, quando lhe é perguntado como

sabe, responde utilizando a operagdo de multiplicagio: —“18 reais.” Por qué? —

“Porque tem 9 pulseiras ¢ elas valem 2 reais cada ¢ 2x9=18."

Pds-teste

Os resultados do pés-teste revelam uma evolugéid de 7 sujeitos nesta
prova. O Quadro [ mostra que, os 10 sujeitos no pré-teste classificados na
conduta I (solugdes por procedimentos aditivos), encontraram-se no pos-teste; 1
sujeito na conduta de transigiio (solugdes por autecipaces e por procedimentos
aditivos), © passaram a apresentar respostas tipicas da conduta IV (solugbes por
antecipagio do niimero de conjumtos), enquanto 4 permancceram no MESINO
nivel. Os 6 sweitos gque no pré-teste se encontravam na conduta TV,
permaneceram também no pos-teste, ¢ 1 passou da conduta de transigdo para a

conduta IV,

Vejamos o exemplo de INA (9; 5) que permaneceu na conduta III no pos-

teste.

INA (9,5) Para comprar o jacaré (5 reais), quanto vocé precisa? —“8”,
Pega 5 fichas. E se vocé fosse comprar este tanto de jacarés? (4) Conta os
jacarés e pega vinte fichas. ~*20.” Como vocé fez? ~“Porque o jacaré ¢ 5 e
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5+8=10, +5 ¢ +5 da 20.” Quanto vocé precisa para comprar um apito? (4). —
“4.” Pdes 4 fichas. E este tanto? (6) Conta os apitos. Pega 8 fichas, separa 2
apitos, —*+4”, separa um apito, “+4” separa um apito e assim ate separar
todos os apitos. -“24.” Como vocé fez? —“Porque cada apito custa 4,
vocé vai somando 4+4+4+4+4+4 da 24.7

O exemplo a seguir ilustra a evolugfio de CAM (9;1) que, no pré-teste,
uiilizava procedimentos aditivos para solucionar as guestes e, no pos-teste,
embora ainda continuasse com procedimentos aditivos, passou a apresentar

também antecipagfes; portanto, trata-se de um caso de transicdo.

CAM (%;1) Coloque para mim quanto vocé precisa para comprar um
jacaré, (5 reais) -*5.” Pde 5 fichas. E para comprar este tanto? (5) Pega dez
fichas, ~“+10. Pronto ja comprei 4, falta mais 1. Pronto 25.” E se vocé

fosse comprar um foguete? (8 reais) Poes 8 fichas e diz; -8 reais.” E para
comprar este tanto?(3) Pega fichas de trés em trés. —“Prontissimo, 24.”
Como vocé fez? Mostra de 3 em 3. Mas porque vocé fez assim? ~“Porque
3x8 ¢ 24.” E para comprar um apito? (4 reais) —“Preciso disso.” Poe 4
fichas. F para este tanto? (8) Vai contando de 4 em 4 separando os apitos:
“4, &, 12,”... até 32. Pega as fichas de 2 em 2. —“32, pronte.” Como vocé
fez? —“4, 8, 452=8, 433=12, 4x4=16, 4x5=20, 4x6=24, 4x7=28, 4x8=32,
pronto,”

Para exemplificar a passagem de respostas categorizadas como transi¢do

para respostas tipicas de conduta TV, sera apresentado o protocolo de GAB (9; 4).

GAB (94) Coloque para mim quanto vocé precisa para comprar o
foguete. (8 reais) —“A ficha vale um real, né?” E, cada ficha vale um real, —
“Pronto, 8 fichas.” Diz pegando 8 fichas. E se vocé fosse comprar este
tanto de foguetes? (7). Conta os foguetes. —7, 8x7=56." Conta as fichas de
uma em uma até 56. Quanto vocé precisa para comprar um pifio? (7) —
“Quanto ¢ o pifo, € 77" Pega 7 fichas E para compras este tanto? (5) Conta
os pidies. —*5, 735=35." Pega 35 fichas, contando de uma em uma. E para
comprar um jacaré? (5 reais) —“O jacaré € 5. Pega 5 fichas. E para
comprar este tanto? (9) ~“K 5, né?” Conta os jacarés: ~“Ox5 é 45.” Pega 45
fichas.

A evolugiio de GAB (9;4) no poOs-teste consistiu em solucionar todas as

sifnacles propostas por antecipacio.
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A seguir 0 exemplo de FER (8;9) ilustra a evolugéo da conduta III para a
conduta IV. A evolugdo de FER (8;9) consistiu em resolver as questdes propostas
pelo experimentador por meio de antecipagdes, ao contrario do pré-teste, em que

utilizava procedimentos aditivos e verificacio empirica.

FER (8;9) Quanto vocé precisa para comprar um jacaré? (5 reais). -5
fichas, porgue ele custa cinco reais.” E este tanto? (4). —20.” Conta de 5
em 5 as fichas. Como vocé sabe? —“Porque sio 435.” Quanto vocé precisa
para comprar um foguete? (8 reais). —*8 reais.” E para comprar este tanto?
Pensa. ~*“64.” Separa montes de oito fichas. Conta as fichas. Como vocé
sabe? —“Por que 8x8 é 64.” E para comprar o avido? (9 reais). ~“9 reais.”
E este tanto? (3). ~“27.”Como vocé sabe? —“Porque 933 ¢ 27.”

Na conduta IV, mais evoluida por revelar procedimentos antecipatérios,

encontraram-se 6 sujeitos que permaneceram também nesta mesma categoria na

ocasifo do pés-teste. Por exemplo FLA (9; 3), a seguir:

FLA (9,3} Quanto vocé precisa para comprar um pifio? (7 reais). —«7
fichas, porque ele custa 7 reais e cada ficha vale wm.” E para comprar
este tanto? (4). ~“Ah! 28 reais.” Como vocé sabe? —“Porque eada custa 7
¢ eu quero 4, entfo 4x7=28.” Pega as 28 fichas contando de uma em uma.
E para comprar um foguete? (8 reais). -8, porque cada ficha vale um real
e ele custa 8 reais.” E para comprar este tanto? (6). Pensa. ~*48.” Como
voce sabe? —“Porque 8x6 é 48.” Coloca 48 fichas contando de uma em
uma. E para comprar um jacaré? (5 reais). ~“, porgue custa 5 reais.” E

este tanto? (3). ~*15 reais.” Como vocé sabe? —“Porque 3 x 5 é 15.” Pega
15 fichas de uma em uma.

Sttuacdo 2 / Nogdo de Divisdo Aritmética

Esta situaciio teve por objetivo verificar se os sujeitos eram capazes de

compreender as diferentes formas de composigio dentro de um mesmo conjunto,

O sujeito deveria antecipar quais e quantos objetos poderiam ser comprados,
dispondo de uma determinada quantidade de fichas ou dinheiro, sem que

sobrassem oun faltassem fichas. O éxito nesta situagio era alcancado pelos
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sujeitos que encontrassem os divisores comuns do todo, esgotando todas as
possibilidades de compra.

O procedimento consistic na mesma situagdo de compra e venda. O
experimentador entregava a0 sujeito uma certa quantidade de moedas (fichas) e
perguntava quantos objetos de determinado preco poderiam ser comprados com
aquelas moedas.. Assim gue o sujeito chegava a solugio correta, o
experimentador perguntava se com a mesma quantidade de fichas ou moedas o
sujeito poderia comprar algum outro objeto, sem que sobrasse ou faltasse
dinheiro.

Os resultados obtidos foram categorizados de acordo com as condutas

propostas por Granell (1983), citados abaixo.
* Conduta I: corresponde aos sujeitos que afirmam ndo poder comprar nenhuma

outra coisa, ou somente objetos que custam um real, ndo admitindo a
possibilidade de fazer diferentes composi¢bes com conjuntos equivalentes.

* Conduta II: o sujeito tenta operar com conjuntos equivalentes, mas ainda néo
existe uma compensaciio exata entre o nimero de conjuntos e o nimero de
clementos de cada conjunto dentro do mesmo todo. Ha um inicio de tomada de
consciéneia de que se comprar mais objetos tem que ser mais baratos e vice-
versa, sem que se chegue a uma quantificacio exaté. O supjeito nfo percebe a
necessidade de coordenagiio entre as trés varidveis: multiplicando, multiplicador
¢ resultado final,

* Conduta III: o sujeito nfio ¢ capaz de dar antecipagbes corretas, mas chega a
uma solug@o por meio de tentativas que podem comecar desde um tateio
assistematico, compreendendo algumas propriedades, até um tateio sistematico,
com todas as possibilidades de distribuigdo do todo.

* Conduta de Transiciio ITT para TV: foi incluida devido a existéncia de um
sujeito que apresentou caracteristicas tanto da conduta I como também da TV,

* Conduta IV: corresponde aos sujeitos que antecipam as possiveis composi¢des
do todo com os respectivos conjuntos equivalentes por meio de operagdes

mentais, sem se basear em comprovagdes empiricas.



104

A partir destas condutas construiu-se 0 Quadro II “Nocdo de Divisio
Aritmética - Sitmagio 27, ilustrando o desempenho dos sujeitos conforme os

procedimentos adotados por eles, tanto no pré-teste quanto no pés-teste.

Quadre I ~ Nocio de Divisdo Aritmética / Situacio 2

CONDUTAS PRE-TESTE POS-TESTE
GAB (%:4) 1T GAB
v LUL(%6) — T LUI
Diferentes RAO 9;7y — 1> RAO
compesiches FER
de um todo LUM
por antecipaches /MAN
ROD
/
TRANSICAQ 1 / TV 7
Composicoes EB
empiricas ¢ também /
por antecinaches /
FER (8;9) ’/
LUM (9:8)
111 MAN (9;11
ROD (9;2)
Diferentes ROM (9:8) — ROM
composiches ERI(%:;1) — ERI
de um todo por INA (9;8) INA
tateios / empiricos MAT (10;2) -~ MAT
MAR (9;3) > MAR
FLO (5:0) 2>  FLO
CAM
/ DAN
/ ¥ia
i
Composicées sem
quantificacio cxata,
inicio da tomada de /
consciéncia /
I DEB (9;3) /
Nao admitem CAM (9:1)
composiches com DAN (9;1)
conjuntos FLA (9:3)
equivalentes
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Segundo o Quadro 1T - “Nocéio de Divisdo Aritmética - Situagiio 27, tanto
no pré-teste como no pos-teste, ndo foram encontradas respostas de conduta 1I-
“Composigbes sem quantificagio exa't;a, inicio da tomada de consciéncia”.

Os sujeifos apresentaram respostas, tanto no pré-teste como no pés-teste,
classificadas (¢f Quadro IT) nas condutas [, Il e 1V, e transigfo (III-TV) somente
no pos-teste.

Dos 17 sueitos (c.f. Quadro II), foram classificados na conduta 1 4
sujeitos, cujas respostas revelaram a impossibilidade de comprar outros objetos
sendio aqueles que custavam um real. Alguns exemplos desta conduta no pré-teste

serfio apresentados a seguir,

DEB (9;3) Agora vocé tera 15 fichas. Quantos jacarés (5 reais cada) daria
para vocé comprar ? Apos separar em montes de 3 as fichas, diz; —“3.” Tem
alguma outra coisa que daria para vocé comprar sem que sobre ou falte
dinheiro? —“D4, 7 pulseiras e 1 anel.” Mas os objetos devem ser do mesmo
tipo, tem alguma coisa? —“Entio n&o.”

CAM (9;1) Ap6s ser interrogada sobre o numero de jacarés que poderia
comprar com 15 reais, separa as fichas em 3 montinhos de 5 fichas. —%3
jacarés.” Tem alguma outra coisa que vocé poderia comprar sem faltar, nem
sobrar dinheiro? —“15 anéis.” Tem alguma outra coisa? ~“Ngo.”

Como ndo foi encontrada nenhuma resposta categorizada na conduta 1,

sera apresentada a seguir a conduta I
Conduta 11T - Composices por tateios empiricos - pré-teste

Encontramos nesta conduta maior concentrago de respostas apresentadas
pelos sujeitos no pré-teste (N=10) (¢.f. Quadro IT). A novidade apresentada nesta
conduta em relagdo 4s anteriores consiste em chegar a uma sougdo utilizando

tateios. O sujeito empiricamente demonstra as possiveis composigbes do todo,

como podem se visto nos exemplos de MAN (9;11) e MAT (10; 2)
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MAN (9;11) Apoés ser interrogada sobre o niimero de jacarés que poderia
comprar com 15 reais, separa as fichas em trés montinhos de 5. —“3x8=15,
entdo daria para en comprar 3 jacarés”. Tem alguma outra coisa que
daria para vocé comprar, sem que falte ou sobre dinheiro? Separa montes de
3. —*A bolsa d4, 5 belsas.” Tem alguma outra coisa? Vai tentando todos os
brinquedos e falando que no da, até que conclui: —“Nie, nadica.”

MAT (10,2) Apos ser interrogado sobre o niimero de jacarés que poderia
comprar com 15 reais: —*3.” Como vocé sabe? Separa as fichas em 3 montes
de 5 e pde um jacaré em cada monte, diz: ~“3 com 15.” Tem alguma outra
coisa que vocé poderia comprar sem que sobre ou falte dinheiro? —
“Pulseira.” Quantas? —“Custa 2.” Separa as pulseiras em montes de 2. —
“Niio vai dar nio, porque sobra 1.” Vai tentando 4, faz montes de 4 ¢ diz:
~“Néo. O anel dd para comprar.” Quantos anéis? Separa as fichas e conta:
~*15, Ah! Certinho 15 anéis.” Tem mais alguma outra coisa? —“Ah! Deixa
eu tentar o 8.” Tenta, separando as fichas. ~“Nao d4, falta 1, 8 nfo d4.
Vou tentar o 7, vai sobrar um, quer ver ?” Diz enquanto tenta. Assim se
prossegue também com o 6. ~“O 3!” Separa de 3 em 3. —“Dio 5 bolsas.”

Tem alguma outra coisa? —“Niie.” Esgotando as composicdes possiveis e
aquelas também impossiveis de serem exatas.

Conduta de Tramsicdo I para IV - Composi¢des empiricas e por

antecipagdes - pré-tesie

No pré-teste nenhum sujeito apresentou condutas de transicéo.

Conduta IV - Composigdes por antecipages - pré-teste

Nesta conduta, 3 sujeitos no pré-teste (c.f. Quadro II) apresentaram as
solugbes por antecipagdes, estabelecendo as relagdes de reciprocidade entre as
variaveis multiplicando, multiplicador ¢ resultado final, sem mnecessitar de
comprovagdes empiricas, como na Conduta ML

O exemplo de RAO, a seguir, ilustra este tipo de solugdo.

RAQ (9,7} Com este dinheiro daria para vocé comprar quantos jacarés?
~“Da para comprar 3.” Como vocé sabe? ~“Porque 3x5=15.” Tem
alguma outra coisa que daria para vocé comprar sem scbrar, nem faltar
dinheiro? ~“Daria 15 anéis.” Como vocé sabe? ~“Porque se isto custa 1
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real e esta ficha € eguivalente a I real, entfio eu compraria sossegado
15.” Tem algoima outra coisa? —“Tem a belsa, 5.” Como vocé sabe? —
“Porgue € a mesma coisa que o jacaré, € so inverter os fatores.” Tem
alguma outra coisa? —“Tenho certeza que ndo.”

Pos-teste

Pode-se observar (¢.f. Quadro IT) que, dos 17 sujeitos, 9 mantiveram, no
pos-teste, respostas da mesma conduta apresentadas no pré-teste. Destes 9
sujeitos, 3 se enconfravam no pré-teste na conduta IV, que é a mais evoluida.
Destaca-se que 6 sujeitos permaneceram na conduta Il e, embora ndo
alcangassem a conduta IV, mostraram melhor sistematizagio nos procedimentos

utilizados na ocasifio do pos-teste tais como: deixavam de experimentar

empiricamente a divisdo do conjunto de moedas disponivel com todos os objetos
a comprar, as composigdes por tateios empiricos se centravam em apenas alguns
objetos, esgotando as possibilidades de composigbes possiveis. Os demais
sujeitos (N=8) evoluiram significamente em suas respostas, alcangando condutas
mais complexas.

No pés-teste nenhum sujeito permancceun na conduta 1. Os sujeitos
apresentaram respostas categorizadas a partir da conduta HI.

Serdo vistos algums exemplos que marcam tais evolugdes.

CAM (9; 1) que no pré-teste, ndo admitia composi¢hes com conjuntos
equivalentes (conduta I) apresenta no pos-teste, por meio de procedimentos

empiricos, todas as possiveis divisdes do todo. Vejamos,

CAM (9;1) Quantas bolsas (3 reais) daria para vocé comprar com este
dinheiro? (12 reais) Agrupa as fichas de 3 em 3 e diz. —*4.” Tem alguma
outra coisa que vocé poderia comprar sem faltar nem sobrar dinheiro? ~
“Tem.” Pde mais umsa ficha em cada grupo: ~“3 do apite.” Tem alguma

outra coisa? Divide as fichas em dots grupos de 6. 2 bolinhas.” Tem mais

alguma coisa? -“Nio, Tem, 12 anéis ou 6 pulseiras”, dividindo as fichas de
2 em Z. —“Agora chega, deu certo.”
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Como foi dito anteriormente, 6 sujeitos permanecerem na mesma conduta

I (pre e pos-teste). O protocolo de MAT (10; 2) serve como exemplo.

MAT (10,2) Quantas bolsas (3 reais) daria para vocé comprar com este
dinheiro? (18 reais) Separa as fichas em grupos de 3. —-%6.” Como vocé
sabe? ~“Eu contei os meus dinheiros e esses negocinhos” (grupos). Tem
algnma outra coisa que daria para vocé comprar com este dinheiro sem
sobrar nem faltar? ~“Espere ai, deixa eu ver.” Agrupa as fichas em grupos
de 6, juntando de 2 em 2 os grupos. —“A bola.” Quantas bolas? ~“3.” Tem
alguma outra coisa? ~“Espere ai, deixa eu ver.” Separa em grupos de 8,
constatando que sobram 2 e dizz —*Nio vai dar.” Separa as fichas em
grupos de 9. —“Com 9 da 2 avibes.” Tem mais alguma coisa? ~“Espere ai.”
separa em grupos de 2 e diz: —*9 pulseirinhas.” Tem mais alguma coisa? ~
“Tem esse jacaré (5 reais), deixa eu ver se da.” Vai separando antes de
realizar a composicio com 5 elementos conchii: —“N3e, vai sobrar.” Tem
mais alguma coisa? —“Vai dar esse anel aqui (1 real), sé6 que aquele apito
nfio vai dar nfo.” Divide as fichas de 1 em 1. —“18 anéis.” Tem mais
alguma coisa? ~“Eu acho que nfo, pulseira eu ja fiz né?” Ja. —“Acabou.”

Um exemplo de conduta de Tramsi¢ho (III para IV) - composicdes
empiricas ¢ por antecipagdes observou-se em DEB (9; 3), que demonstrou
significativa evolugfio em suas respostas. No pré-teste ndo admitia composigOes

com conjuntos equivalentes (conduta I), ja no poOs-teste alcanca conduta de

transicéo.

DEB (9;3) ) Quantas bolinhas (6 reais) daria para vocé comprar com este
dinheiro? (18 reais) Separa as fichas em montinhos de 6, —3.” Como vocé
sabe? —“Porgue eu sei que a bolinha custa 6 reais, en dividi em grupes e
deu 3 grupos.” Tem alguma outra coisa que daria para vocé comprar sem
sobrar nem faltar dinheiro? —*“Tem, ¢ aviio.” Divide as fichas em grupos de
9. ~“Daria para comprar 2 avides, porque ¢ a mesma coisa que eu fiz
com a bolinha, 18 e dividi por 2, ai deu 9.” Tem alguma outra coisa? ~
“Tem, dd para en comprar 18 anéis. D4 para comprar 6 bolsas.” (divide

as fichas de 3 em 3). Tem alguma outra coisa? -“Sé isso di para
comprar.”

A evoluglo de DEB consistin em chegar  todas as composicdes posstveis,
utilizando tateios, entretanto, seus tateios j4 mostraram um inicio de antecipagio:
~“Daria para comprar 2 avifes, porque € a mesma coisa que eu fiz com a

bolinha, 18 en dividi por 2, ai den 97, pois tentou somente os divisores de 18,
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antecipando que era possivel comprar ¢ verificon a quantidade dividindo 18
fichas pelos seus divisores. Diferentemente de MAT (exemplo anterior da
conduta HI), cujas conclusBes basearam-se ainda em dados empiricamente
verificiveis,

Os sujeitos que evoluiram (N=4) (cf. Quadro II) em suas respostas de
conduta [ll-composicdes empiricas (pré-teste) para conduta IV-composicdes
antecipatorias no poés-teste demonstraram construgdo da idéia do operador
multiphicativo, logo pode-se dizer que a no¢do de multiplicagiio alcanga sua
construgio final. Por exemplo, MAN (9;11).

MAN (9;11) Quantas bolsinhas (3 reais) daria para vocé comprar com
este dinheiro? (12 reais). ~“4 bolsas, porque eu separei 4 grupinhos de 3.”

Tem alguma outra coisa que daria para voed comprar sem sobrar nem faltar
dinhewro? ~“A pulseira, 6 pulseiras porque eu posso separar em grupos
de 2, 6 vezes.” Tem mais alguma coisa? —*“Tem oa apito, 3, ¢ a bolinha, 2,
porque 12 dividido por 2 € igual a 6.” Tem mais alguma coisa? —*“Nio.”
Em relacio a Sitwagdo 2 - Nogio de Divisdo Aritmética - ocorreram
progressos qualitativos significativos nos procedimentos adotados pelos sujettos.
Como foi exemplificado anteriormente, estes progressos consistiram em alcangar
composicGes possiveis do todo por tateios empiricos por aqueles sujeitos que
apresentaram no pré-teste respostas que nfo admitiam composicdes com
conjuntos equivalentes e também evolugdes nas respostas dos sujeitos que no
pré-teste foram classificados na conduta I para conduta IV, alcangando
respostas que demonstravam composigbes antecipatOrias do todo. Entretanto,
convem ressaltar que 9 sujeitos permaneceram na mesma conduta , sendo 6 deles
na conduta III ¢ 3 na conduta IV - procedimentos antecipatorios (cf. Quadro II).
Pode-se dizer que os progressos alcangados pelos sujeitos foram

desencadeados pela intervengdo pedagogica pela qual passaram, uma vez que esta
envolvia situages-problema que ensejavam a operagéio multiplicativa, permitindo
a cles experimentar ¢ refletir sobre suas agdes, amalisar os procedimentos

adotados, favorecendo a construgo de niveis mais evoluidos da nogso.



110

Prova lI: Abstragdo Reflexiva Construcdo de Multiplos Comuns

Esta prova teve por objetivo verificar os niveis de abstracio reflexiva dos
sujeitos do presente estudo.

Segundo Piaget (1975), a construgdo do conhecimento dé-se por meio de
uma relaglo dialética entre sujeito e objeto, caracterizando uma interdependéncia
em que a a¢io ou inter-agdo constitul a matéria-prima. Neste processo dialético,
tanto os sisternas de significacfio quanto os sistemas Iégicos se constituem.
Ambos resultantes do processo de assimilagio e acomodaciio que alcangam

adaptacOes e organizacGes mais complexas. Ocorre que nem todos sistemas de

significagdo, constifuidos por assimilagdo, que servem para interpretar os dados
do meio, encontram-se organizados num sistema légico. Por exemplo, as
mtuigdes interpretam os dados sem, contudo, alcangar uma coeréneia logica.

Ja os sistemas logicos construidos pelos sujeitos supdem “formas” cujo
principio € a coeréncia e a ndo contradicio. Estas novas formas ou estruturas
Iogicas sdo oriundas dos mecanismos de abstracio reflexiva.

A abstrago reflexiva € fonte responsavel pela construgdo do
conhecimento logico-matematico, pois requer o estabelecimento de relagdes,
apoiando-se nas coordenacles das agGes e operagbes do sujeito (Piaget, 1995).
Portanto, o ensino da Matematica ndo pode ser pautado em transmisses verbais
tal como o conhecimento social, por meio de aulas expositivas e explicagdes
orais.

Zunino (1995) destaca que:

se o enfoque pedagogico que € adotado leva as criangas a deixarem de lado
seu raciocinio logico quando Ihes sdo ensinados conteidos mateméticos, elas
seguramente aprenderio adaptar-se s exigéncias da escola, porém nio

aprenderdo inatematica, porque ndc ¢ possivel aprender matematica

renunciando a pensar. (p.190)
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A fim de verificarmos o nivel de abstragiio reflexiva em que se
encontravam os sujeitos desta pescmisa; optou-se por aplicar a Prova “Construgéo
dos Multiplos Comuns™ que indicaria como o sujeito, do ponto de vista das
abstragOes, constroi as relagbes de multiplicagfio. (cf. anexo I)

Os experimentos de Piaget consistem em propor ao sujeito duas tarefas
distintas: montagem de duas cole¢des de totais iguais de fichas de cores
diferentes (vermelha e verde), pegando duas a duas as vermelhas, e trés a trés as
verdes, ¢ montar duas torres de mesma altura com pegas de cores diferentes que
valem duas (azuis) ¢ trés (vermelhas) unidades. Apos a realizagio de cada uma

das tarefas, fol perguntado ao sujeito sobre a possibilidade de conseguir o mesmo

resuftado com colegBes maiores ou menores, € fOTTES MAIOTES OU MEMOTES,
respectivamente. Apés o término das duas tarefas, perguntou-se ao sujeito se
estas eram parecidas e por qué, a fim de averiguar a ocorréncia de abstragbes
refletidas.

O objetive da aplicacio destas duas tarefas era verificar o nivel de
abstragio reflexiva dos sujeitos mo que conceme a construgdo de miltiplos
COTIDNS.

Conforme os dados obtidos por Piaget et al (1995) em sua pesquisa, foram
categorizados diversos niveis de desempenho dos sujeitos, abaixo explicitados.

* Nivel IA: os sujeitos nfio conseguem alcancar a igualdade e, quando o fazem,
atribuem o fato a um golpe de sorte. Em especial na prova das fichas acreditam
que 56 poderia ocorrer a igualdade se utilizassem da correspondéncia termo a
teTmo.

* Nivel IB: as mesmas reagSes de incompreenséo estdio presentes, no entanto, h

um inicio de tomada de consciéncia (pegaram 2 e 3 fichas sem parar), ou seja,
centram-se no resultado aditivo dos transportes, € 0 comego da compensagdo
(menos pecas grandes = mais pecas pequenas).

* Nivel IIA: os sujeitos admitem a possibilidade de ignaldade, embora consigam

obté-la por meio de tentativas sucessivas.
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* Nivel HIB: o problema das fichas ¢ resolvido rapidamente pelos sujeitos,
demorando-se mais no problema das torres.
* Nivel TH: corresponde aos sujeitos que resolvem as tarefas pela relacdo entre
as unidades, deixando de lado as compensagdes por tentativas.

As respostas apresentadas pelos sujeitos no pré ¢ pos-testes foram
categorizadas segundo estes niveis e encontram-se organizadas no Quadro il -

“Construgio de Multiplos Comuns.”



Quadro I - Construcio de Multiplos Comuns

NIVELS PRE-TESTE POS-TESTE
FER(8:9) — T FER
MAT (10;2) — | MAT
1] RAO (9;7) ~— T RAO
Solugies DEB
antecipatérias das LU
relacdes entre as / MAN
unidades
i
112 DEB (9;3V OD
Igualdade nas LUI (956 AM
coleces alcancada AB
por meio de INA
tentativas R
sucessivas
{resolugio mais
rapida ns tarefa /
das fichas) /f
MAN (9;13}/ :/
ROD (9;2)
CAM (91
GAB (9;4)
A INA (9;5)
Igualdade nas MAR (9;3)
colecdes alcancada DAN (9:1) > DAN
por meio de FLO (9;0) > FLO
tentativas LUM (9;8) > LUM
sucessivas ROM (9;8) —1—> ROM
ERI(%51) — > ERI
FLA (9;3) —1—> FLA
B
Reacdes de
incompreensio,

centracio sobre o
resultado aditive
deos transportes

1A

Reacdes de
incompreensio de
igualdade das
colecBes

113
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Segundo Piaget et al (1995), no nivel 1,

ha pois, manifestamente, incompreensdo completa da multiplicagio, que ndo
é nem menos ainda uma adicio de adicBes, mas uma simples sucessio de
adi¢fes, o que ndo € a mesma coisa, devido a falta simultdnea de um plano

prévio e de uma sintese imediata. (p.41)

Conforme assinala o Quadro I - “Constru¢io de Multiplos Comuns™, os
sujeitos desta pesquisa apresentaram respostas a partir do nivel IIA, quer no pré

como no pos-teste. Assim, iniciaremos a analise a partir deste nivel.

Nivel lI4: Igualdade nas colecbes alcancada por meio de tentativas
sucessivas - pré-iesie

Dos 17 sujeitos (cf. Quadro I) no pré-teste, 12 apresentaram solugdes que
puderam ser mcluidas no nivel ITA-Igualdade por meio de tentativas sucessivas.

Os sujeitos- admitiam a possibilidade de igualdade, mas a alcangavam
somente por tentativas sucessivas. Os exemplos a seguir ilustram solugdes deste

nivel.

MAN (9;1) Comega a prova das fichas alegando que tem que tentar para
saber. Pega de 2 em 2 as vermelhas até obter 8 (4 vezes) e 2 vezes as verdes:
~“D4 6.” Pensa. Desmancha as vermelhas: —*Espera ai.” Pde 3 vezes 2
vermelhas e diz pronto. Daria para continuar? —“Daria, mas eu no sei
porqué.” Com as torres comega colocando 2 pecas azuis e 1 vermelha, mais
1 azul ¢ 1 vermelha. —“Pode ser assim?” Esti da mesma altura? —“Est4.”
Daria para conseguir 2 mesma altura com torres maiores ou menores? —
“Deixa eu ver.” Coloca novamente 2 azuis, 1 vermelha, 1 azul e 1 vermelha.
~“Sempre vai dar, porgue eu niio sei explicar, en estou mostrando.”
Vocé acha que estes jogos sfio parecidos? —“S3o, porque tinha que ficar

tudo igual.” Tudo igual? —“K, pér fichas até dar igual e torres também

igual.”

MAR. (9;3) Primeiramente pega 3 verdes e 2 vermelhas, 2 vezes 3 verdes
e 3 vezes 2 vermelhas, totalizando 9 verdes e 8 vermelhas. Conta as fichas e
pega mais 3 verdes e 2 vezes 2 vermelhas, totalizando 12 em cada colegfio.
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Conta as fichas e dizz —“Pronto.” Tem o mesmo tanto? “Tem.” Daria para
continuar? ~“Nio sei , tenho que tentar, acho que daria.” Tenta
colocando 28 vermelhas e 27 verdes, conta e acrescenta mais 3 verdes e 2
vermelhas, conta e dizz —“Deu igual.” Nas torres, comega colocando 2

vermelhas e 3 azuis. ~“Estd da mesma altura.” Continua fazendo outra
torre, pbe 3 vermelhas e 4 azuis, mais 1 vermetha e 2 azuis ¢ diz que estfio da

mesma altura. Daria para continuar fazendo torres maiores? —“Eu tenho que
ver . Daria.”

LUM (9;8) Comega pelas fichas pegando de 3 em 3 as verdes por 14
vezes {42 fichas). Pega as vermelhas de 2 em 2 por 22 vezes (44 fichas) e
dispGe entre as verdes. Conta as vermelhas de 2 em 2 ¢ as verdes de 3 em 3,
constatando que tem mais vermelhas. Tem um jeito de ficar o mesmo tanto?
~“Tem.” Como? -“Tirando duas vermelhas”. Daria para conseguir
colegbes maiores ou menores que tivessem o mesmo tanto? ~“Acho que
sim, tende mais fichas.” D4 para saber quando isso vai acontecer? —“Vai
ponde de 3 em 3 ou 2 em 2 até fazer o tanto que vocé quer.” E com
menos fichas, daria? ~“Nfie.” Nas torres comeca colocando 2 vermelhas,
desmancha e pde 8 azuis, desmancha novamente e diz. —“Achoe melhor
comecar pela vermelha.” Pée 2 vermelhas, 3 azuis, 2 vermelbas, 3 azuis, 2
vermeihas e 3 azuis. E constata que estio da mesma altura. Daria para
continuar e ter torres da mesma altura? —“Daria.” E torres menores? —
“Daria.” Como? ~“Tirava algumas vermelbas e algumas azuis.” Tira 2
vermethas ¢ 3 azuis. Ficou da mesma altura? —“Ficow.” Quanto as
semelhancas dos jogos: ~“Parecem um pouco porque as fichas sio verdes
e faz montinhos de 3 verdes, e nas torres faz 3 azuis e 2 vermelhas.”

Neste nivel ha a descoberta da compensago necessaria, ou seja, como se
pretende chegar 4 igualdade das colegdes, e coloca-se de duas a duas as
vermelhas e trés a trés as verdes, é preciso colocar um maior nimero de vezes as
vermelhas.

Segundo Piaget et al (1995),

procedendo ainda de maneira aditiva por adjungbes, tentando novos
“pacotes” ou “montes”, estes sujeitos comegam a compreender um principio

essencial da multiplicagio: a relagio inversa entre o multiplicador e o

multiplicando, no caso de igualdade dos produtos. (p.37)

Em relagio 4 comparagdo entre as duas provas, os sujeitos acreditavam

que se pareciam devido 3 acio que realizavam nas duas.
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Nivel IIB: Igualdade nas cole¢des alcancada por meio de tentativas

sucessivas (resolucdes mais rdpidas) - pré-teste

A diferenca em IIB esta no fato de existir uma resolucio mais rapida na

tarefa das fichas. O exemplo de DEB (9; 3), a seguir, ilustra este nivel.

DEB (9;3) Comeca colocando 2 vezes 3 verdes e 3 vezes 2 vermelhas,
alcangando a igualdade. Vocé conseguiria fazer isso com coleges maiores?
~“Conseguiria, poe mais 6 verdes (2 vezes montes de 3) vai da 12 e ai
mais 3 vezes 2 fichas, d4 12 de noveo.” Nas torres, pde 1 vermelha, 1 azul,
2 azuis ¢ diz ~“Ngo da assim perqgue a azul € menor.” Pde mais 1
vermelha e mais uma azul. ~“Dew.” Daria para conseguir isto novamente? —
“Daria, porgue seria a mesma coisa 2 vermelhas ¢ 3 azuis de nove.”

Vocé acha que estes dois jogos sdo parecidos? —“Sim, porque o das
fichinhas s#o iguais e eu coloquei 3 de 3 e 3 do azul e 2 vermelho.”

Como se pode observar, DEB (9; 3) resolven rapidamente o problema das
fichas por tentativas. Nas torres demorou um pouco mais, alcangando a igualdade
por temtativas sucessivas também. Na comparacdo das provas em [IB ha

comparagdes funcionais, buscando as abstracdes refletidas.

Nivel III: Solucdes antecipatorias das relacbes enire as unidades - pre-

feste

Desde o inicio os problemas foram resolvidos pelos sujeitos, por meio da
relacdo entre as unidades, evitando-se as compensages por tentativas.

O exemplo de RAO (9; 7), a seguir, ilustra este nivel.

RAQ (9;7): Comeca pegando 3 vezes 2 fichas vermelhas. D4 risada. Pega
2 vezes 3 vermelhas. ~“Pronto 6 ¢ 6.” Darla para continuar e conseguir
colecOes maiores? —“Daria, deixa eu ver.” PSe mais 6 vermelhas e 6
verdes. —“Den.” Conta as duas cole¢Ges. Daria para continuar? ~“D4”. D4
para saber antes? —*D4, na tabuada do 2 tem 18 ¢ 0 nove € 0 gue a gente
vai multiplicar, ¢ a mesma coisa na verde sé qgue eu coloce 6, ache que
sim, agui qualquer niimero par vai dar par e aqui no verde tem que dar
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um ndmere par.” Nas torres pde 2 vermelhas, 2 azuis e mais uma azul. D3

risada. -“Tem que acabar os tocos (blocos de madeira)?” Do jeito que
vocé quiser, sO tem que ter a mesma altura. Coloca mais 2 vermelhas e 3
azuis e diz: ~“Pronteo.” Daria para conseguir torres maiores ou menores? —
“Claro, porque cada 2 vermelhas ¢ equivalente a 3 azuis, é sé pegar 2
vermelho e 3 azul.”

Neste nivel as comparagbes siio estruturais, ou seja, o sujeito compara a
estrutura de suas agOes nas duas tarefas, assinalando a relagho de eguivaléncia.
Segundo Piaget (1995), “como se vé, estas abstracbes ‘refletidas’, enquanto
tomada de consciéncia do resultado das abstragdes  reflexionanies,

correspondem, nas suas etapas sucessivas, muito perto a esias ltimas” (p.40).

Pds-teste

Para exemplificar as solugdes apresentadas no pds-teste, optou-se por citar
0S mesmos sujeitos que anteriormente serviram de exemplos no pré-teste.
Acredita-se que este procedimento possibilitaria acompanhar os progressos por
cles alcangados. Pode-se observar (cf. Quadro III) que, dos 17 sujeitos, 9
permaneceram no mesmo nivel em que se encontravam no pré-teste. Destes 9, 3
apresentaram solucfio de nivel I, mais complexa. Observa-se que, no pés-teste,
6 sujeitos também permaneceram apresentando solugBes equivalentes ao nivel
IIA (tal como no pré-teste). Apresentaram mudancas de nivel 8 sujeitos.

Como no pré-teste, nfio foram encontradas solugdes de nivel [A e IB.

Nivel [IA - Igualdade nas colegdes alcancada por meio de tentativas
sucessivas - pos-iesie

Sera apresentado inicialmente o exemplo de LUM (9;8), cujas solugBes
permaneceram no pré-teste e pos-teste no mesmo nivel IIA - Ignaldade alcangada

por meio de tentativas sucessivas,

No pos-teste este mivel mostra os sujeitos que permaneceram nele. O

exemplo de LUM (9;8), a seguir, ilustra estes casos.
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LUM (9;8) Pega as fichas vermelhas ¢ separa de 2 em 2 até acabar, -
“Sobrou wma.” Separa as verdes de 3 em 3. —“Sobrou 1.” Tem o mesmo
tanto? ~“Eu nio contel.” Conta as vermelhas ¢ as verdes. —“0 verde tem
mais, 33 ¢ ¢ vermelho 32.” Mistura tudo e comeca novamente. Repete o
procedimento. Divide as verdes em grupos de 3 (10 grupos), separa as
vermelhas em grupos de 2 até dar 30 (15 grupos). Tem o mesmo tanto? —
“Tem.” Da para conseguir fazer colegGes maiores ou menores? ~“Acho que
sim.” Nas torres pde 2 azuis e 2 vermelhas, mais 1 azul, 2 azuis, 1 vermelha,
1 azul e 2 vermelhas. Estdo da mesma altura? —“Est&o.” D4 para conseguir a
mesma altura com torres maiores ou menores? —“D4.” Vocé sabe quando
isso acontece? ~ “K que essa (azul) ¢ menor que essa (vermelha) e 1 e %
da azul vale 1 inteira da vermelha.” Vocé acha que estes jogos sio
parecidos? —“Sie, porgue a gente pode montar ¢ mesmo tanto com as
fichas ¢ 2 meesma altura com as torres.

Nivel IiB: Igualdade nas colecoes alcangada por meio de tentativas
SUCessivas - pos-tesie

Nesta categoria cinco sujeitos apresentaram evolugio em suas solucdes,
passando do nivel IIA para o IIB. O progresso alcangado constituiu em resolver o
problema das fichas rapidamente. Isto significa que os sujeitos resolviam ainda
por tentativas, mas agora mais rapidamente que o das torres, no qual ainda se

demoravam mais.
O exemple de MAR (9;3), a seguir, ilustra esta evolugéo.

MAR (9;3) Comega pelas fichas pegando 6 verdes e 6 vermelhas. —
“Pronto.” Tem o mesmo tanto? —“Tem.” Daria para continuar? —~“Espera
ai, deixa~-me ver.” Pega mais 6 verdes e 6 vermelhas. —“Pronto 12.” Da
para continuar? ~“ID4.” D4 para saber sem tentar? ~“Ache que sim.” Vocé
sabe quando isso vai acontecer? —“Sé se eu temtar.” Tenta. —“Pronto, 18
de cada ¢ mais ndo d4.” Nas torres pbe 2 vermelhas e 3 azuis, mais 1
vermetha, 1 azul, 1 vermelha e 2 azuis. Estdo da mesma altura? —“Estio.”
Da para fazer torres menores que tenham a mesma altura? —“DA.” D4 para
saber como, antes de tentar? —“D4, tem que deixar 2 vermelhas e 3 azuis.”
E torres maiores? Mostra novamente 4 vermelhas e 6 azuis. ~“D4.” D4 para
saber como antes de fazer? ~“D4, tem que colocar 2 vermeihas e 3 azuis.”
Vocé acha que estes jogos sio parecidos? —“Sao parecidos na centa dos

dois.” Que conta? —-“Aqui (torre) eu te falej que tinha que colocar 3
_azuis e 2 vermelhas € na ficha tinha que colocar de 2 em 2 ¢ de 3 em 3.7
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Enquanto no pré-teste MAR (9;3) conseguiu a ignaldade das fichas com
wn maior mimero de tentativas, chegando nesta igualdade em 12 e 12, no pés-
teste alcanga a igualdade j4 em 6 fichas de cada conmjunto. Nas torres, ainda
continua utilizando mais fentativas, mas no momento €m que COMPpara as Provas,
faz comparagbes enire as agdes que realizou mas torres e nas fichas; —“Aqui
{torre) en {e falei que tinba gue colocar 3 azuis e 2 vermelhas e na ficha tinha

gue colocar de Z em 2 e de 3 e 3.

Nivel III: Solucdes antecipatorias das relacdes entre as unidades - pos-
teste

Neste nivel encontram-se duas espécies de evolugdes: uma, que indica a
passagem de IIA para III, como € o caso de MAN (9;1), e outra que corresponde
a passagem da solugfio de nivel IIB para Il

No primeiro caso, MAN (9;1) evoluiu de solugbes por meio de tentativas

para solucdes que estabeleciam relagOes antecipatorias entre as unidades.

MAN (9;1) Na prova das fichas pega 4 vermelhas (2 vezes 2 vermelhas) e
3 verdes, mais 2 vermelhas e 3 verdes. —“Pronto. Tem 6 aqui ¢ 6 aqui.” Da
para continuar? —“D4.” D4 para saber antes? —“D4, vai dar 12 em cada
fugar, sempre vai mais 6, mais 6.” Nas torres pde 2 vermethas ¢ 3 azuis. ~
“Promto, dd para continuar, mais 3 da azul ¢ 2 da vermelha.” Estes
jogos sio parecidos? —“Sie parecidos.” O que vocé fez de parecido neles?
~“Tem que montar grupos iguais ali (nas fichas) ¢ também tem que ser

igual (torres).”
O fato de MAN (9; 1)ter alcangado nivel 11l partindo de ITA significa um
- salto qualitativo mais importante do que os sujeitos que passaram de IIA para 1B,

Isto porque a mudanca ocorrida nestes Gltimos referem-se mais & rapidez do
procedimento que propriamente & constituigio de um procedimento novo.
O exemplo de DEB (9; 3), a seguir, explica a passagem de solugdes IIB no

pré-teste para IMl no pos teste. Estas relacbes antecipatérias entre as unidades
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alcancadas pelos sujettos no nivel IIT podem ser caraterizadas como a descoberta

dos mmiltiplos comuns, ou seja, se coloco duas vezes trés fichas verdes, sio
necessarias trés vezes duas fichas vermelhas, e, a cada duas pecas vermelhas, é

preciso colocar trés pegas azuis.

DEB (9;3) Comega pelas fichas. —~“Pronte, peguei 3 verdes e mais 3
verdes, 2 vermelhas, mais 2 vermelhas, mais 2 vermelhas.” Daria para
continuar e conseguir o mesmo tanto com colegSes maiores? —“D4a.” Da
para saber antes? ~“Ddd, eu pego mais 6 vermelhas e mais 6 verdes,
sempre di para continuar deste jeito.” Nas torres, pde 2 vermelhas e 3
azus, sorri. Estdo da mesma altura? —“Estéo.” D4 para continuar. -*D4.”
Da para saber antes? —“D4, pbe mais 2 vermelhas ¢ 3 azuis, daria para
continuar sempre pondo 2 vermelhas e 3 azmis.” Vocé acha que estes
jogos sdo parecidos? —“Sio diferentes porgue isso ¢ torre e isso é ficha.”
Tem alguma coisa que vocé fez de parecido? —“Tem sempre gue colocar
coisas maiores e menores até ficar igual.”

Por outro lado, também foram encontrados sujeitos que ja no pré teste
apresentavam solucfio por meio das relagbes antecipatorias entre as unidades,
mdicando que ja dominavam estas relagGes e as mantiveram no pés-teste. O

exemplo de RAO (9; 7), a seguir, ilustra este nivel.

RAQG (9;7) Nas fichas, comeca pegando 6 vermelhas e 6 verdes. “6 nos
dois.” Dd para continuar? ~*“D4.” Da para saber antes quando isso vai
acontecer? ~“D4 12 e 12.” D4 para continuar? “Sim.” D4 para saber antes?
~“Dg, 18.” D4 para continuar? —“D4.” D4 para saber antes? ~“D4, indo de
6 em 6.” Nas torres, comeca dizendo: ~“Ah! Eu lembro disso.” Pde 2
vermelhas e 3 azuis, torre 1 e torre 2. Continua, pde mais 2 vermelhas e 3
azuis. ~“f | podia ser mais baixa.” D4 para continuar? —“D4a.” D4 para
saber antes? —“D4, indo 3 azuis e 2 vermelhas.” Vocé acha que estes jogos
sdo parecidos? “Um pouce.” Em que sfio parecidos? —“Tem que fazer
tudo igual. Formar coisas iguais ¢ do mesmo tamanho, sé que um é
menor que o outre”

Estes progressos alcancados pelos sujeitos podem ter sido favorecidos
pelas situagbes de jogo, uma vez que as resolugBes das situagdes-problema
ensejavam diferentes coordenacdes dos observéaveis, por um lado, e por outro, de

novos observaveis. Segundo Piaget (1995) as abstragbes reflexivas sdo as
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responsaveis pelas coordenages. Desta forma, os “reflexionamentos™ (projecéo

de um patamar a outro) e as “reflexdes” puderam ser efetuadas. E
compreendendo este duplo processo que se pode entender a evolugfio no nivel da
abstraclio reflexiva e a prépria construgfio do conhecimento l6gico-matematico,
do qual a abstragiio ¢ a fonte responsavel.

Buscando relagbes entre as provas aplicadas, procurou-se observar no pré-
teste a Relacdo entre o Desempenho na Prova de Problemas e Operacdes de
Multiplicacdo e na Prova de Multiplicagdo e Divisdo Aritméticas Segundo
Granell.

Para verificar a relacfio entre o desempenho global dos sujeitos na Prova

de Problemas e Operagdes de Multiplicagio e os niveis de construgdo da nogdo

de multiplicacio foi elaborada a Tabela 4 a seguir,
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Tabela 4 - Relacio entre o Desempenho na Prova de Problemas e Operacbes de
Multiplicacfio e na Prova de Multiplicacfio e Divisdo Aritméticas Segundo Granell

{pré-teste)
Prova I: Problemas e Prova II: Multiplicacio e
SUJEITOS Operacbes de Divisdo Aritméticas
Mudtiplicacio / Situacio I Situacdo 2
Porcentagem de acertos
{global)
CAM (9;1) 100% HI I
DEB (9:3) 100% v 1
ERE(G; 1) 100% 11 Hi
FER (8;:9) 100% 11} 1l
FLA (9;3) 100% v I
FLO (5;,0) 100% 1AY il
GAB (9:4) 100% m-IvT 4%
INA (9;5) 100% A i
LUT (9:6) 100% v 1A%
LUM (9:8) 100% il 1
MAR (9;3) 100% 1 [
MAN (9;11) 100% v a
RAO (9;7) 90% v v
ROD (9;2) 90% il [H]
ROM (9:8) 80% I 1}
MAT (10;2) 80% I I
DAN (9;1) 60% I |

Dios 17 sujeitos, 12 apresentaram 100% no desempenho global. Destes 12

sujertos, 1 sujeito apresenton condutas IV e IV na Situagdo 1 e na Situagio 2,

respectivamente; 2 sujeitos apresentaram condutas IV ¢ I; 5 sujeitos apresentaram
condutas Il e TI; 1 sujeito apresentou transicdo da comduta I para TV na

Sitnacdo 1 e conduta I'V na Situacdo 2.
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Dos 2 sujeitos que tiveram d.esempenhé correspondente a 90%, um

apresentou condutas [l e III e o outro condutas IV e IV nas SituacSes 1 ¢ 2,
respectivamente. |

Em relagiio aos sujeitos que acertaram 80%, ambos apresentaram condutas
I nas duas Situagdes de prova.

O sujeito com desempenho igual a 60% obteve conduta I1I na Situagdo 1 e
conduta I na Sitwacfo 2.

A partiv destes dados, pode-se dizer que o desempenho dos sujeitos na
Prova de Problemas ¢ Operagfes de Multiplicagfio nfio depende necessariamente
do nivel de evolugfio na construgio da nogio de multiplicagio.

Segundo Granell (1983), o sujeito possui a nogdo do operador
multiplicativo quando se encontra na conduta TV da Sitnagiio 2 - Divisdo
Aritmética, o que quer dizer resolve a prova por procedimentos antecipatorios,
significando que a construgdo da nogdo, segundo Granell, de fato se constituiu.
Portanto, a alta porcentagem de acertos na prova que se assemelha aquelas provas
escolares, ndo assegura necessariamente que tais construcdes conceituais
propriamente  ditas estejam presentes, mas sim poderiam tratar-se de
procedimentos mecinicos

Karnit (1997), baseada em Piaget, destaca que as criangas podem aprender
os algoritmos sem este conhecimento estar apoiado em estruturas 16gicas. Cabe
ressaltar que ndio era objetivo do presente estudo verificar a compreensdo
concertual da multiplicago, mas sim observar diferentes niveis de construcio.

Estes dados foram observados somente no pré-teste devido ao bom

desempenho dos sujeitos, mostrando alta porcentagem de acertos.

Relagdo entre o Desempenho Global na Prova de Problemas e QOperacdes

de Mulfiplicacdo ¢ Niveis de Abstracdo Reflexiva na Prova de Construcdo de
Midtiplos Comuns (pré-teste)
A fim de verificar o nivel de abstragio das criancas e sua relagdo com o

desempenho numa prova semelhante a escolar, foi construida a Tabela 5 a seguir.
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Tabela 3: Relaciio entre 0 Desempenho Global na Prova de Problemas ¢ Operacdes
de Multiplicaciio ¢ Niveis de Abstracio Reflexiva ma Prova de Construcio de

Miiltiplos Comumns (pré-teste)

. Porcentagem de
~.acertos: prova
Niveis dé~.
Abstracio
Reflexiva

100%

90%

80%

60%

1}
Solugdes
antecipatorias pela
relagdo entre as
unidades

FER (8:9)

RAO (9:7)

MAT (10:2)

IB
Igualdade nas
colecBes alcangada
por meio de tentativas
sucessivas (resolugio

mais rapida na tarefa
das fichas)

DEB (9:3)
LUI (9:6)

A
igualdade nas
colegoes alcancada
por meio de tentativas
sucessivas

CAM (9;1)
ERI(9;1)
FLA (9;3)
FLO (9;0)
GAB (9;4)
INA (9;5)
LUM (9;8)
MAR (9;3)
MAN (9:4)

ROD (9:2)

ROM (9;8)

DAN (9;1)

iB
Reacdes de
mncompreensio,
centracdo sobre o
resultado aditivo dos
transportes

1A
Reagdes de

IGQMPIEEDNI0 06

igualdade das
colecdes
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Conforme mostra a Tabela 5, dos 12 sujeitos que acertaram 100% na
prova de Problemas ¢ Operagbes de Multiplicagdo, encontram-se nos seguintes
niveis de abstrac@io reflexiva: 1 sujeito no nivel I, 9 sujeitos no nivel A e 2
sujettos no nivel IIB. Dos 2 sujeitos que acertaram 90% , 1 esta no nivel I de
abstracdo e outro no nivel IIA. Dos 2 sujeitos que acertaram 80%, 1 se encontra
no nivel Il e outro em A, e o sujeito que acertou 60% se encontra em IIA
também.

Os dados deste estudo mostram que o nivel de abstragio, mais ou menos
clevado, ndo determina a quantidade de acertos ou erros na resolugdo de
problemas ¢ operagdes de multiplicagdo. Este fato pode ser visto nos sujeitos que
apresentaram 100% de acertos e se encontram no nivel A de abstragdo, €
sujeitos que tiveram 80% de acertos ¢ s¢ encontram no nivel 111 de abstragdo.

Lopes (1997), estudando as relagdes entre o conhecimento aritmético de
adigho e subtraclio, ¢ abstracfio reflexiva em criancas do ensino fundathental,
também conclui que o bom desempenho nfio depende de um nivel de abstragdo
reflexiva mais evoluido, entretanto, para a compreensdo, € necessario este nivel
de abstragdo superior. Segundo o autor (ibid), “os processos que engendram as
operacdes exigem, porianio, uma construgdo gradativa por parie do sujeito, sua

real compreensdo implica em abstragbes reflexivas e ndo em memorizacio de

técnicas” (p.123).

Relagdo entre os Niveis de Abstragdo Reflexiva e C onstrugdo da Nocdo de
Multiplicacdo-Situacdo 1 - Multiplicacdo ( pré-teste)

Para avaliar as relages entre a abstracéio reflexiva e a construgdo da nogéo
de multiplicagdo na Situagdo 1- multiplicagio no pré-teste foi construido o
Quadro 1V.
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Quadre IV: Relacfio entre os Niveis de Abstracio Reflexiva e Construcio da Nocio
de Multiplicacfio - Situacfic 1 - Multiplicacio (pré-teste)
v TRANSICAQO 111 II I

S.” por S. por S. por S. por S, por
antecipacdc | procedimentos | procedimen- | consideracdo corres-
do mimero de | aditivos e por | tos aditivos inuitivada | pondéneia
COnjunios antecipactes correspondén- | termo a
cia nriltipla termo

reflexiva

Iii
§. antecipatdrias RAG (9h MAT (16;2)
das relacio endre as FER (89
nnidades
B
iguaidade nas
colerdes alcancada
por meio de DEB (9.5
teniaiivas LU (9:6)
sncessivas
{resolucic mais
rapicda na tarefa das
fichas)
1A ROM (9:8)
Iguaidade nas CAM (9:D)
colegles alcancada | FLA (9:3) ERI(9;1)
nor meio de FLO (9:0) GAR (9:4) INA (9:5)
tentativas MAN ;1D LUM (9;8)
SUCESSIVas MAR (9
DAN (9;1)
ROD (9:2)

I8
Reacles de
ncompreensio,
centracio sobre o
resuliado aditivo
dos transportes
1A
Reacdes de
incompreensio de
igualdade das
coleches

O Quadro IV mostra a Situagiio 1 - Multiplicacio da Prova de
Multiplicagdo e Divisdio Aritméticas e niveis de abstragfo reflexiva,

Somente um sujeito (RAO) encontra-se no nivel de abstracio e conduta

mais elevados no pré-teste e este mesmo sujeito obteve 90% de acertos na prova

% 8. = SolugBes.
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escolar. Segundo os procedimentos adotados por este sujeito, pode-se dizer que,
i4 no pré-teste, ele possui a nogio de multiplicagio constituida.

Dos demais sujeitos que se encontram na conduta [V de multiplicagdo
(=5}, 2 estdo em IIB ¢ 3 em IIA na abstragdo reflexiva. Tal fato signmifica que o
nivel A de absiraciio parece ser um ponto de evolugio que subsidia 2 nogio de
multiplicacio em um nivel superior, pois procedimentos antecipatorios e as
relagdes entre as unidades séo efetuados.

F interessante notar que, mesmo estando no nivel I de abstragio, existem
sujeitos (N=2) gue pertencem & conduta III de multiplicacdio, pois ainda fazem
uso de procedimentos aditivos. Ainda procedendo de maneira aditiva na
multiplicagdo (conduta IIT) e por tentativas sucessivas na abstragfio reflexiva
{nivel I1A) encontram-se 8 sujeitos,

Segundo Granell (1983), a compreensio do operador multiplicativo, ou
seja, da multiplicacio, ocorre quando o sujeito tem o dominio das duas situacfes
de multiplicagfio e divisdio, isto é, da reversibilidade. Segundo Piaget (1995), a
descoberta da compensacfo necessdria que leva o sujeito & igunaldade das
colegdes € possivel a partir do nivel IIA de abstragfio reflexiva. Entretanto, neste

nivel ainda o sujeito procede por meio de tentativas sucessivas.

Relagdo entre os Niveis de Abstracdo Reflexiva e Construcdo da Nogdo de

Multiplicagdo-Situacdo 1 - Multiplicacdo (pos-teste)

O Quadro V mostra a relacio dos niveis de abstracfo reflexiva e a

constrogdo da nogdo de multiplicagio (Situaclo 1) no pds-teste.
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Quadro V: Relacio entre os Niveis de Abstracio Reflexiva e Construcfio da Nocfio

de Multiplicacio-Situacio 1 - Multiplicacfio (pos-teste)

Condutas de v TRANSICAO I I I
multiplicacio 5.5 por S por S. por 8. por S. por
Niveis antecipagio | procedimentos | procedimen- | consideracio COTTES~
de do mimero de | aditivos e por | tos aditivos inmitivada | pondéncia
absiracio coRjuntos antecipacles correspondén- | termo a
reflexiva . cia multipla termo
1] RAOC (97
8. antecipatorias | DEB (9;3)
das reﬁagﬁo entre as | L,1J] (9,6) MAT (10:2)
unidades FER (8:9)
MAN (0;11)
2
ignaldade nas
geleches alcancada
porme?‘.ode GAB (9:4)
tentativas MAR (9:3) | CAM(9;1) | INA(9;5)
SUPESSVS 1 ROD (92)
- {resoluclio mais ’
rapida na tarefa das
fichas)
A FLA (9;3)
Igualdade nas FLO (8;0) ERI(9;1)
celeges alcancada | | (TM (9;8) DAN (9;1)
por meio de ROM (9;8)
tentativas
SUCESSIVAS
iB
Reactes de
mcompreensio,
centracio sobre o
resnltado aditivo
dos transportes
Ia
Reagdes de
incompreenséo de
ignaldade das
colecBes

O Quadro V mostra a evolugdo, tanto em termos de abstracio quanto em
relacdo a construgio da nogéo de multiplicagdo.

Dos 17 sujeitos, 5 alcancaram um nivel ¢ conduta mais elevados,
resolvendo as situacGes de prova pelo uso de antecipacBes e pela relagio entre as

unidades, o que revela nm nivel superior de construgdo da multiphicagfio. Dentre

os7 sujeitos que também alcancaram a conduta IV, 3 se encontram em IIB ¢ 4 em
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TIA de abstragiio reflexiva. Em IIB encontra-se também 1 sujeito em transigdo de
1 para IV na multiplicagio. Na conduta Il de multiplicagdo ha 4 sujeitos
divididos da seguinte forma: 1 no nivel 1L, 1 em IIB ¢ 2 em 1IA de abstragio
reflexiva.

Segundo Piaget et al (1995), por meio de abstragbes reflexivas, a
multiplicacio se constréi partindo da adigdo. Este fato pode ser constatado nos
sujeitos do presente estudo gune parﬁnéo. de procedimentos aditivos sucessivos

chegam a multplicagio arntmética.

Relacdio enire os Niveis de Abstracdo Reflexiva e Construgdo da Nogdo de
Multiplicacdo - Situagdo 2 - divisdo (pré-teste)

Para verificar a relacdio enire os niveis de abstragio reflexiva ¢ a
construgfio da noglio de multiplicagdo na Situagio 2 (divisio) no pré-teste foi

construido o Quadro VL

¢ 8. = Solughes.
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Quadro VI: Relagio entre os Niveis de Abstracio Reflexiva ¢ Construgéio da

Nocio de Multiplicacio - Situagdio 2 - Divisdo (pré-teste)

N, Condutas de
Nrultiplicagio

Niveis
de
abstracdo
reflexiva

composighes
de wn todo

antecipacies

13
Diferentes

por

TRANSICAO
Composicdes
empiricas e por
antecipagdes

i1
Diferentes
composicies
de um todo
por tateios
empiricos

1
Composi-
¢Oes sem
quantifica-
¢ao exata,
micio da
tomada de
consciéncia

I
Nio
admitem
Composi-
¢des com
conpuntos
equivalentes

1]
Solugtes
antecipatorias
das relacio entre
as unidades

RAQ (9;7)

MAT (10,2)
FER (8.9)

B
Igualdade nas
coleges
alcangada por
meic de
tentativas
sucessivas
{resolucdo mais
ripida na tarefa
das fichas)

LUL(9:6)

DEB (9;3)

A
Igvaldade nas
colecdes
alcancada por
meio de
tentativas
SUCSSSIvVas

GAB (9:4)

MAN (9;11)
FLO (9;0)
ROM (9:8)
ERI (9;1)
INA (9:5)
LUM (9:8)
MAR (9;3)
ROD (9:2)

CAM (9;1)
FLA (9:3)
DAN (9;1)

B
Reagles de
ncompreensio,
centracio sobre
o resultado
aditivo dos

iransportes

IA
Reaches de
meompreensio

de 1gualdade das

colecOes
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No Quadro VI pode-se notar que os sujeitos que se encontram na conduta
IV (IN=3), pertencem aos niveis Il (N=1), IIB (N=1) e IIA (N=1).

O exemplo de RAO (9; 7), que se encontra na conduta IV, em ambas as
situagdes e nivel 11T de abstracfo reflexiva, ilustra que ele apresenta compreensio
da noc¢io de multiplicaco.

Quando comparamos os Quadros IV e VI podemos dizer que as condutas
de multiplicac@o (Situago 1) sfio mais evoluidas que as de divisdo (Situagio 2).

Conforme ja foi dito anteriormente, o nivel I[TA de abstrago reflexiva

parece ser um nivel que permte as composigdes por antecipagdes (conduta I'V).

Relacdo entre os Niveis de Abstracdo Reflexiva e Construcdo da Nogdo de
Multiplicacdo - Sitwacdo II - Divisdo (pos-teste)

O Quadro VII mostra a relaco entre os niveis de abstragfio reflexiva e
comstrucdo da noclio de multiplicacio-Situaciio 2 (divisfio) no pds-teste, apds

terem sido submenidas a uma intervengio pedagdgica via jogos de regras.
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Quadro VII: Relaciio entre os Niveis de Abstraciio Reflexiva e Construcio da
Nogio de Multiplicacdo - Situagio 2 - Divisio (pés-teste)

\, Condutas de v TRANSICAO i i I

N multiplicagio | Diferentes | ComposigBes | Diferentes Composi- Nio
COMpOosi- gmpiricas e | composicdes | ¢Oes sem admitem

gles de um por deumtodo | quantifica- | composi-
todo por antecipacOes | portateios | cdoexata, | ¢Bes com

antecipacdes empiricos iicio da | conjuntos

tomada de | equivalen-

consciencia tes.

Niveis \
de \
abstracio

reflexiva

{11 FER (8;9)
Solugbes LUL{9:6)
antecipatorias das | MAN (9;11) | DEB (9;3) | MAT (10;2)
relacBoentreas | RAO (97
unidades
B
Igualdade nas
colectes
alcancada por | GAB (9.4) CAM (9:1)
meio de tentativas INA (9,5)
sucessivas ROD 9:2) MAR (9;3)
(vesolucio mais
rapida na tarefa
das fichas)
HA ROM (9;8)
tgualdade nas FLO (9;0)
colecdes LUM (9;8) ERI (9;1)
alcancada por FLA (9;3)
meio de tentativas DAN (9;1))
SUCessivas
B
Reacdes de
meompreensio,
centracio sobre o
resultado aditivo
dos transportes
IA
Reacdes de
mcompreensdo de
igualdade das
colecdes

O Quadro VII vem concluir o quadro V1, pois para a construgdo da nogdo

de multiplicacio € necessario ter a idéia do operador multiplicativo, ou seja,

conseguir realizar a multiplicagfio ¢ a divisgo.
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Dos 17 sujeitos (¢f. Quadro VII), 7 alcangaram conduta IV, sendo que 4
estio no nivel 11, 2 em IIB ¢ 1 em ITA. Apenas um sujeito ficou em transigéo de
Iif para conduta IV e no nivel ITI de abstragdo. Na conduta ITl, encontram-se 9
sujeitos, sendo 1 pertencente ao nivel III, 3 ao nivel IIB e 5 ao nivel A de
abstracdo reflexiva.

Para alcangar conduta IV nas Situagdes 1 ¢ 2, o nivel A de abstraco Jaé
suficiente, mas ndo garante esta conduta. O exemplo de LUM (9; 8), que se
encontra em IIA e conduta I'V e os exemplos de ROM (9; 8), FLO (9; 0), ERI (9;
1), FLA (9; 3) ¢ DAN (9; 1), que também estdo em IIA na abstracfo, entretanto,
ndo alcangaram conduta IV (cf. Quadro VII) ilustram este fato.

Pode-se dizer, a partir da andlise dos resultados, que os sujeitos evoluiram

pelo menos em um dos aspectos estudados, quer na abstragdo reflexiva, quer na
construgdo da nogdo de multiplicagio. Estes aspectos foram favorecidos pelas
atividades desencadeadas nas situagBes ladicas. Nio que sejam os JOgOSs por si,
mas a aclo de jogar, de refletir sobre as ac6es, de avaliar, de criar procedimentos,
de descrever, de comparar, de inventar, de descobrir respostas e criar diferentes
representagdes, gue possibilitaram estas evolugdes.

Os contelidos relacionados 4 multiplicaciio estiveram presentes durante
toda atividade lidica. Néo se ensinavam respostas durante a intervengdo,
problematizava-se, e os sujeitos buscavam solugdes que poderiam ser corretas ou
ndo. Como ¢é caracteristica do jogo, pode-se ganhar, perder, e tentar de novo. E
este tentar de novo, de varias maneiras, discutindo com os parceiros, que permite
engendrar construgdes e ndo somente apresentar respostas corretas.

Convém ressaltar que alguns sujeitos ndio apresentaram evolugdes. Dos 4
sujeitos, 1 deles (RAO) ja se encontrava nos niveis mais elevados em todas as

provas, entretanto, este sujeito no foi excluido da analise uma vez que o trabalho
foi realizado com todos os alunos da classe. Isto nos conduz a fazer algamas

inferéncias: o nlimero de intervengdes (6) ndo ter sido suficiente para 3 sujeitos,
necessitariam talvez de maior nimero; ou as situagfes-problema niio permitiram

que conflitos fossem engendrados; ou as condutas de compensagdo ficaram
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restritas as do tipo alfa, negligenciando ou anulando a perturbagfo. Nestes casos
nio se observam mudangas.

A seguir apresentaremnos uma breve analise da intervengfo com jogos.
Breve andlise da intervenciic pedagdgica via jogos

Entre o pré e o pos-testes foi realizada a intervengido pedagdgica com
todos os alunos da classe (N=17), em seis sessdes, segundo os procedimentos
explicitados a partir da pagina 71.

Os sujeitos foram organizados em quatro grupos: um grupo composto por

cinco e trés compostos por quatro sujeitos, escolhidos aleatoriamente.

A mterven¢do centron-se nos jogos Pega-varetas e Argolas, dos quais
foram destacadas situagles-problema relacionadas a construcdo da nogfo de

multiplicagio.
Intervengdo Pedagogica com o jogo Pega-varetas

I} Aprendizagem do jogo-parte A

Para a aprendizagem do jogo realizaram-se trés partidas. Inicialmente o
experimentador apresentou o jogo aos sujeitos, indagando se ja o conheciam e se
sabiam como jogé-lo. Foi solicitado que combinassem as regras e iniciassem o
jogo.

Os sujertos ja conheciam as regras do Pega-varetas, combinando entre si
como iriam jogar. Quanto ao valor dos pontos das varetas, o experimentador
colocou os valores na lousa, diferente dos valores do jogo original, a fim de obter
uma pontuagio mais baixa (cf. procedimento p. 72).

A ordem dos jogadores foi determinada por todos os grupos de maneira

aleat6ria, adotando o critério “dois ou um™. Este procedimento revela, quanto &

construgdo de regras, um nivel que pressupde a presenga da regra social, em que
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a escolba da ordem dos jogadores se realiza aleatoriamente e nio mais de
maneira intencional, tal como ocorre com a regra egocéntrica. Este aspecto
manifesta o “estigio da cooperagio lnascente”' no que concerne a pratica das
regras, ha uma necessidade de respeito miituo entre os jogadores. Neste estagio,
de acordo com Piaget (1994), a cooperagio ¢ marcada guando a crianca
diferencia e coordena seu ponto de vista com os dos demais participantes do
grupo, tornando-a capaz de uma relagdo de reciprocidade social.

A fim de determinar o vencedor, os sujeitos procederam contando os
pontos obtidos por meio da adigdo: separavam cada vareta e adicionavam seu
valor correspondente. FEsta operacio foi feita mentalmente pelos sujeitos, pois se

tratavam de valores baixos e de poucas varetas obtidas. Cada um falava sua

pontuagdo ¢ assim designavam o vencedor da partida.

Vale destacar que, quanto & “consciéncia das regras”, os sujeitos do
presente estudo apresentaram condutas que revelam o terceiro estagio (cf.
proposto por Piaget 1994), quando aceitaram alteragdes das regras segundo wmn
consentimento mituo. Ou seja, a regra ndo é mais compreendida como algo
imposto, impossivel de ser discutida ou modificada.

E importante ressaltar o papel do jogo de regras no desenvolvimento
social, moral e intelectual das criangas. A interacdo social provocada pelo jogo
possibilita que o respeito matuo e a cooperagio sejam instaladas, aspectos estes
- também responsaveis pela construgdo do pensamento operatorio, na medida em

que permitem descentrar e coordenar diferentes pontos de vista (Brenelli, 1996).
1l} Intervencdo pedagégica

A) Conhecimento 16gico-matemético: classificacio

Soliciiowse 905 sujeiios que colocassem juntas as vareas que
combinassem ou aquelas que pudessem ficar Juntas, realizando classificagdes, e a

seguir que fizessem uma representagio grafica da atividade.
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Os sujeitos procederam classificando as varetas segundo o critério cor,
destacando a quantidade dos pontos relativas a cada uma das varetas e suas
respectivas cores. Esta atividade, por ser de natureza légico-matematica, ¢é
importante na construgdo da nogéo de multiplicagdo.

Realizaram coleges ndo-figurais com as varetas e os registros variaram.
Observaram-se  representages em que as varetas eram desenhadas,
acompanhadas dos registros dos valores dos pontos correspondentes, como se

pode observar no exemplo de FER (8; 9) a seguir.

Fig, 8-Representaciio das Pecas do Jogo Pega-varetas e seus Respectivos Valores

Elaberada por FER
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Outros sujeitos  valeram-se de um simbolo para representar as varetas

seguidas dos valores correspondentes como fez MAR (9; 3) a seguir:

-

{ ...... »j[ f( ) @‘}'?j, an Oy QJ( ey

Fig. 9-Representacio das Pecas do Jogo Pega-varetas ¢ seus Respectivos Valores
Elaborada por MAR

Também se observaram sujeitos que escreviam a quantidade de varetas, a
cor ¢ os valores correspondentes, como por exemplo 14 varetas vermelhas que
valem 2 pontos cada. De maneira geral, as representacdes nos registros
continham informacdes necessarias e completas em relagiio aos observaveis do
jogo: quantidade de varetas, cores e valores de cada cor.

Durante a pratica das regras, observaram-se certas oscilagbes entre a regra
cgocentrica € a tegra social, o que marca a passagem ao estagio de “cooperacgdo
nascente”, quando as varetas mexiam uns apontavam: —“mexen”, enquanto

outros negavam esta ocorréncia. Ndo obstante, procuravam resolver tal conflito

mediante um consenso. Dentre outras, tais oportunidades permitiram aos sujeitos

as coordenagOes interindividuais.
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B) Operagdes aritméticas

Durante as partidas os sujeitos foram solicitados a contarem os pontos
alcangados. O experimentador perguntava como seria possivel fazer para que ndo
esquecessem os pontos que tinham conseguido, alertando para a possibilidade de
se utilizar papel e lipis. Os pontos eram registrados, € os sujeitos foram
solicitados também a compararem os registros e determinarem o vencedor,

Diferentes tipos de registros espontineos foram elaborados pelos suyjeitos

como em MAR (9; 3) e FER (8; 9) a seguir:

Fig. 10-Registro Espontineo de MAR no Jogo Pega-varetas

O registro de MAR (9; 3), por meio de simbolos, mostra a ordem que
pegou as varetas e quanto vale cada uma. A soma total de seus pontos for feita

mentalmente, anotando somente o valor final dos pontos obtidos.
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Fig. 11-Registro Espontineo de FER no Jogb Pega-varetas

Ja o protocolo de FER (8; 9) mostra os valores de cada cor de vareta e a
quantidade que obteve de cada uma. O registro de FER (8; 9) mostra as cores
escritas por extenso, ao contrario de MAR que utilizou simbolos para representar
as cores.

Em seguida foi solicitado aos sujeitos que fizessem seus TegIStros

utilizando a Matematica. Por exemplo, FLO (9; 0).
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Fig. 12-Registro de FLO no Jogo Pega-varetas Utilizando a Matematica

O protocolo de FLO (9; 0) mostra que utiliza multiplicagio nas cores
quando considera cada uma individualnente, entretanto, quando vai somar o total
da partida, volta a usar a adicdo e, apesar de j4 ter o resultado Ix5, coloca
H+1+1+1-+1, assim procede com todas as varetas.

O exemplo de CAM (9: 1) a seguir, ilustra outro tipo de registro.
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Fig. 13-Registro de CAM no Jogo Pega-varetas Utilizando a Matematica

CAM (9; 1) utiliza-se apenas da adi¢do, comecgando por somar

individualmente por cores e depois soma os resultados de cada cor, esquecendo-

se de acrescentar trés pontos correspondentes a uma vareta azul,
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) Relagdes de equivaléncia entre os valores das varetas

Nesta etapa, ap0s os sujeitos contarem seus pontos, ¢ experimentador
solicitou que encontrassem outras maneiras de se obter o mesmo nimero de
pontos com outras varetas. Pediu-se que representassem estas formas possiveis no
papel. Foi solicitade também que verificassem a possibilidade de se obter o
mesmo mimero de pontos, utilizando somente uma cor de vareta.

Os procedimentos adotados pelos sujeitos podem ser ilustrados nos

exemplos a seguir.
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Fig. 14-Diferentes Composices do Todo Efetuadas por MAN no Jogo Pega-varetas

O numero de pontos obtidos por MAN (9; 11) nesta partida (19 pontos)

ndo permitiu que obtivesse 0 mesmo niimero de pontos somente com uma cor de
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varetas, pois 19 ndo ¢ divisor de nenhum dos valores das varetas, a ndo ser da
amarela (1 ponto). MAN (9; 11) resolveu a situagio de trés maneiras diferentes,
mostrando diferentes composigSes do todo, mas néo considerou a multiplicagio
em 19x1. Todas as suas resolugdes foram escritas por extenso, sem usar o

algoritmo.

Fig. 15-Diferenies Composicées do Todo Efetuadas por FLA no Jogo Pega-varetas

O numero de pontos obtidos por FLA (9; 3) nesta partida (8 pontos)
possibilitou diferentes composiges, inclusive com varetas de mesma cor,
mostrando as relagdes de equivaléncia entre os valores das varetas. No registro de

FLA (9, 3) observa-se tanto multiplicagdo quanto adigio nas diferentes

composigdes do mesmo todo (8 pontos).
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No geral, ao se trabalhar com jogos em sala de aula é importante que o
professor ou, como no presente estudo, o experimentador, proponha situagbes
que visem a solicitar determinadas construges nos alunos propiciadas pelo
contexto ladico. Como se observou, as atividades com o Pega-varetas

possibilitaram aos sujeitos fazer uso da multiplicacfio e elaborar diferentes formas

de chegar ao mesmo todo.

D} Relagtes Multiplicativas

As relages multiplicativas foram trabalhadas em diversos momentos do
Jogo. O experimentador - questionava conforme as jogadas dos sujeitos. Na
medida em que pegavam, por exemplo, uma vareta vermelha, o experimentador
perguntava: “Se a cada vareta vermelha (2 pontos cada) que vocé obtiver, seu
amigo pegar duas amarelas (1 ponto cada), quem ganhard o jogo?” E assim se
procedeu ao longo do jogo, com questdes que incitavam a multiplicacéo.

Os sujeitos procederam respondendo estas questes mentalmente,
acertando os resultados na maioria das vezes. Estas situagBes propiciavam aos
sujeitos fazerem relagbes multiplicativas, fundamentais para a construcio da
nogdo de multiplicacio. E estas relagbes estavam diretamente ligadas a

construcio de multiplos comuns.
ill} Pega-varetas - Parie B / Troca de varetas

A) RelagGes Multiplicativas
Apoés o término das partidas foi proposto aos sujeitos que trocassem suas

varetas entre si, desde que esta troca garantisse que ficassem com o mesmo valor

de pontos.

Durante as irocas das varetas, o experimentador fazia questdes que

auxiliavam as equivaléncias como, por exemplo: Uma vareta azul (04 pontos)

pode ser trocada por quais varetas para que fique o mesmo valor de pontos?” “Se
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vocé fosse trocar seus pontos apenas por varetas vermelhas (2 pontos cada), por
quantas varetas daria para trocar?

Inicialmente 0s sujeitos mostraram-se um pouco resistentes & troca de
varetas, principalmente aqueles que possuiam a vareta preta, pois todos queriam
troca-la. Aos poucos, comegaram a trocar quando tomaram consciéncia de que o
valor total nfio se alterana. Em algumas partidas, a quantidade de varetas obtidas
dificultava estas trocas, pois eram valores muito diferentes.

Estas  situagdes provocaram  perturbacbes, conforme apontado
anteriormente com a vareta de cor preta (maior valor). Contudo, observou-se que,
conforme as relagdes de equivaléncia que iam sendo compreendidas, pouco a

pouco esta perturbagio foi compensada.

Intervencdo pedagdgica com o Jogo de Argolas

I} Aprendizagem do Jogo

Para que os snjeitos conhecessem os materiais do jogo e as regras foram
realizadas tré€s partidas. Do mesmo modo do Pega-varetas, o Jogo de Argolas foi
apresentado aos sujeitos pelo experimentador, solicitando a organizagdo das
regras ¢ da partida: ordem dos jogadores e o término do jogo, a fim de esclarecer
quem seria o vencedor. ,

Em cada partida, os sujeitos arremessaram 5 argolas e contaram os pontos
obtidos, registrando de forma espontinea. O experimentador, a cada alvo
ace:{’tado, mdagava: “Vocé acertou duas argolas no alvo azul, como pode fazer
para pegar as fichas azuis?” E assim se proceden com todos os sujeitos
conforme seus acertos.

Convém destacar gue os alvos foram apresentados aos sujeitos aos poucos:

micialmente os alvos correspondentes aos valores de 1 a 5 e posteriormente

acrescentaram-se os demais valores até o nove.

1) Intervengdo pedagégica

A) Correspondéncia de um para muitos
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Nesta etapa, o experimentador propds questdes que permitiram a0s
sujeitos estabelecer correspondéncia de um para muitos, ou seja, corresponder
cada haste com o respectivo valor em fichas.

Esta atividade tem importincia na construgio da nogfio de multiplicagiio
na medida em que possibilita ao sujeito relacionar cada cor da haste ao seu
respectivo valor ¢ quantidade de fichas, podendo perceber, por exemplo, que,
apesar de a haste de 9 pontos ser mais dificil de acertar, somente um acerto vale
por trés acertos na haste de 3 pontos, ou ainda 9 acertos na haste de 1 ponto.

Apds ter realizado este procedimento com todas as hastes, foi solicitado
aos sujeitos que representassem estes procedimentos, utilizando lapis e papel.

A seguir, serfio apresentados alguns exemplos dos registros espontineos.
FLA (9, 3) ¢ GAB (9; 4) ilustram dois tipos de procedimentos diferentes

adotados pelos sujeitos.

Fig. 16-Registro Espontinee de FLA no Jogo de Argolas
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Os procedimentos de FLA (9; 3) mostram a quantidade de fichas
correspondente a cada alvo do jogo, a representagio grafica do jogo e o total de
pontos obtidos nesta partida. Para seu registro, FLA (9; 3) utilizou-se apenas da

escrita por extenso, sem utilizar-se de simbolos,

QUMT@ VA LE P@ nqos

ﬁOAfm%
= VaL€
WWQM,

Fig. 17-Registro Espontineo de GAB no Jogo de Argolas

Ja o registro de GAB (9; 4) mostra a correspondéncia das cores dos alvos

a0 mimero de pontos, sem colocar o nimero de fichas como FLA (9; 3). Além

disso, mostra seus acertos e a contagem de pontos da partida por meio da adigéo.
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B) Correspondéncia de muitos para muitos

Durante as jogadas, conforme acertavam os alvos, o experimentador
propunha questdes gue levavam os sujeitos a fazerem correspondéncia de muitos
para mmutos. Os sweitos respondiam as questes ¢ demonstravam seus
procedimentos com as fichas.

Os procedimentos de ROD (9; 2), a seguir, servem como exemplo.

ROD (9; 2). Apbs ter acertado duas argolas no alvo amarelo que vale 3
pontos, € questionado: Conte-me sua jogada. —“Eu acertei duas vezes no

amarelo, entio peguei 6 fichas amarelas.” Como vocé sabe que sio 67 —
“Porque 3+3 da 6.

Este procedimento permifia ao sujeito refletir sobre sua agdo por meio da
operagdo. Entretanto, apesar de sua fala mostrar a multiplicagdo —“Eu acertei
duas vezes me amarelo...”- guando justificava utilizava-se ainda da adicdo: ~
“Porgue 3+3 da 6.” Dstas questdes possibilitavam aos sujeitos depararem-se
com situacdes que envolviam a multiplicagdo e, portanto, podeniam favorecer a

construgdo desta nogio.

) Operagbes Aritméticas

As operacdes aritméticas foram frabalhadas durante a contagem de pontos.
Conforme os sujeitos acertavam os alvos, o experimentador solicitava que
contassem os pontos obtidos e pegassem as fichas correspondentes.

A seguir, alguns exemplos mostrando estes procedimentos.

ERI (9; 1) (1.a jogada) Conte-me em que alvos vocé acertou.—*Acertei
3 argolas no amarelo, 9 ao todo.” Como vocé sabe? — “Porgue 3+3+3 da
9 ou 3x3 da 9.7

(2.a jogada) —“Uma no vermelho e uma no amarelo.” Quantas fichas vocé
precisa pegar’ -“8” Como vocé sabe? -“Porque §+3=8, eu fiz § pontos.”

As mesmas guestdes foram feitas a todos os sujeitos, respeitando o nimero

de pontos obtidos por eles.
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Posteriormente foram propostas questdes que pudessem propiciar a
construgdo da nogio de multiplicacio.
O protocolo de ROD (9; 2) ilustra estas guestdes.

“De quanias maneiras vocé consegue fazer 12 pontos?”

:‘:=

=k

V=13 WG 046 243 1343 6000

Fig. 18-Diferentes Composictes do Todo {12 pontos) Efetuadas por ROD no Joge
de Argolas

“Qual alvo vocé deve acertar para fazer 15 pomtos? Quanias vezes é

preciso acertar? ” (Foi solicitado gue usasse lapis ¢ papel).

a“iSMi —=4s

Fig. 19-Diferentes Composicdes do Tode (15 pontes) Efetuadas por ROD no Jogo
de Argolas

O registro de ROD (9; 2) ilustra os uso tanto da multiplicagio como ainda
da adicBo em alguns momentos, mostrando o quanto estas situagdes de

intervencdo favoreceram a construgdo da nogdo de multiplicago pelos sujeitos.

D) Relagfes Multiplicativas

Nesta situacfio foram propostas questdes mais elaboradas, envolvendo as
variaveis da operagio de multiplicacio (multiplicando, multiplicador e produto).

Os exemplos a seguir mostram estas questies.

“Vamos fazer de conta que eu fiz 4 acertos no alvo de 2 pontos. Quantos
acertos vocé tem que fazer no alvo de 4 pontos para conseguir marcar o mesmo

nimero de pontos?”
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Os sujeitos mostraram como chegaram a solugfo utilizando as fichas,

argolas e alvos.

AR, e apam =l v wg M

Fig. 20-Relacbes Multiplicativas Efetuadas por ERI no Jogo de Argolas

Fig. 21-Relactes Multiplicativas Efetuadas por MAN no Jogo de Argolas

Os procedimentos dos sujeitﬁs mostraram ¢ uso da multiplicag8o.

A seguir foi proposta aos sujeitos a seguinte questfior “Se ew fizer 2
Jjogadas e acertar 3 argolas no alvo de 6 pontos em cada jogada e vocé fizer 3
Jjogadas, quaﬁtas argolas tem que acertar, em cada jogada, no mesmo alvo para
Jazer o mesmo miimero de pontos?”

Os procedimentos de ERI (9; 1), a seguir, mostram como resolveram esta
questdo. Trata-se de uma questio mais complexa e muito semelhante aos
experimentos da prova de abstragdo reflexiva sobre miltiplos comuns. Esta
semelhanca esta no fato de que é necessario chegar ao mesmo valor de pontos,
utilizando mimero de jogadas e alvos diferentes, mas que sejam miltiplos para se

obter a ignaldade de pontos, como no caso das fichas e das torres.

356 = 13 3.
326 -

Fig. 22-Relaches Multiplicativas (mais complexas) Efetuadas por ERI no Jogo de
Argolas
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(O protocolo de ERI (9; 1) mostra o uso da multiplicagdo para responder a
primeira parte da questfio e, posteriormente, a divisdo para chegar ao resultado
final. No entanto, apesar de ERI (9; 1) ja utilizar a multiplicagdo, aqui, no caso

do jogo, ndo chegou & construgdio final desta nogdo.

E} Nogdes de processo inverso-divisio

Apos o final do jogo, esta etapa visava a trabalhar com o processo inverso.
O sujerto deveria descobrir os alvos e a guantidade de vezes que acertou a partir
de suas fichas.

A seguir, alguns procedimentos ilustram esta etapa.

ERI (9; 1): 10 fichas vermelhas e 24 amarelas. Olhando para suas fichas, ¢
possivel perceber quantas vezes vocé acertou no alve vermelho ¢ no
amarelo? ~*“2 no vermelho, porque tem 10 e o vermelho vale 5 ¢ 5+5 da
18.” E as amarelas? —“Perai, 24 dividido por 3 igual, 328 d4 15. Entdo
nio, 3x6 da 18, 19, 20, 21. Nao sei. Calma, vou formar grupo de 3.7
Conta os grupos. 877 “E porque formei grupes de 3 e contei, deu 8

grupos.”

Prosseguindo esta etapa € proposto ao sujeito que considere todas suas

fichas como sendo da mesma cor e diga quais alvos e quantas vezes poderia ter

acertado.

MAN (9; 11): Se todas as fichas fossem da mesma cor, quantas teria 2o
todo? ~“Eu tenhoe 3 amarelas e 5 vermelhas, seria 8 a0 tode.” Que alvos
vocE poderia ter acertado? —“O verde, 8 vezes, porque o verde vale 1,
I+1+1+1+14+1+1+1 da 8.” Tem algum outro alvo? —“Mas sé pode acertar

ele?” E, de uma cor s6. —“Q azul, 2 vezes.” Como vocé sabe? — Porque o
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azul vale 4 pomtos e 4+4 d4 8.” Tem algum outro alve? ~“O resa.”

Quantas vezes? —~“4 vezes.”. O alvo rosa vale 2 e 2+2+2+2 ¢ igual 2 8.”

O procedmento de MAN (9; 11) revela tanto o uso da adicio quanto da
mudtiplicacdo

Pode-se dizer que a intervengfo via jogos favorecen, a grande parte dos
sujeitos estudados, avangar na construgdo da nogdo de multiplicagiio, conforme

indicaram os dados do pré-teste e pos-teste j& citados anteriormente.



Discussfio e Consideracdes Finais

“Talveg néo tenhoamos conseguido
foger o melhor, mas lutomos para
que o- melhor fosse feito:.. ndo-somos o
que deveriomoy ser, nNdo- somos o gue
wemoy sev. Mas;, gracas o Deus, ndo-
SOMOY O- GUe eramos.”
Mawtin Luther King
Segundo a concepgiio piagetiana, a construgio das estruturas que penmitem
a0 ser humane conhecer, di-se na continua interagiio do sujeito com o meio, nas
constantes trocas que partem de agles sensoric motoras até trocas simboélicas

cada vez mais complexas.

As estruturas sucessivas, que devem ser vistas tanto no plano social como
no individual, resultam de um processo de equilibragio que conduz de certos
estados de equilibrio a outros qualitativamente diferentes, em que existe uma
multiplicidade de desequilibrios e reequilibrages, sendo as abstrages reflexivas
responsaveis pelas novas formas nas quais tem origem o conhecimento l6gico-
matematico. Resulta este ltimo de coordenagdes de agdes ou operagdes do
sujeito.

Partindo desta concepgdo, o papel da escola, a fim de cumprir com seus
objetivos, deveria apresentar desafios as criangas de forma a desencadear a
construgdo do conhecimento 16gico-matemaético.

Prionizando estes aspectos, seria fungfio da escola valorizar a construgdo
do conhecimento por meio da agdo da crianca e nfo da transmissio. Sobretudo
pautar-se, como diz Macedo (1994), em um ensino formalizante e ndo
formalizado, em que as ages sfio valorizadas e ndo somente a lingnagem, como

um fmico meio de transmissdo de informagdes. A este respeito afirma o autor;

a0 comstrutivisimo interessam as agdes do sujeito que conhece. Estas,

organizadas enquanto esquemas de assimilagio, possibilitam classificar,
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estabelecer relagBes, na auséneia das quais aquilo que, por exemplo, se fala
ou escreve perde seu sentido. Ou seja, 0 que importa € a agio de ler ou
interpretar o texto e n3o apenas aquilo que, por ter se fornado linguagem,

pdde ser transmitido por ele. {p.13)

Fm geral, a Mateméatica ¢ uma das disciplinas que mais apresenta
dificuldade para a crianga na escola. Piaget (1971) destaca a mmportincia da
Matematica ter como ponto de partida a agdo real e concreta visando a abstragdo.
Apresentar & ¢rianga problemas de seu interesse, partindo de situagdes concretas,
abre maior possibilidade de compreender e inventar, ainda que nio percebam que
sdo problemas de Matematica.

Considerando estes pressupostos gue valorizam o papel ativo do sujeito

come construtor de seu conhecimento, ¢ que valorizam o meio como solicitador
desta construcfo, formulou-se o problema que norteou a presente pesquisa: em
que medida uma intervengfio pedagdgica em sala de aula, via jogos de regras,
poderia favorecer a construgio da nogio de mmitiplicagio em criangas que
freqiientam a terceira série do ensino fundamental e esta construgio se apéia em
que niveis de abstragio reflexiva?

A anslise qualitativa dos resultados apontou progressos dos sujeitos
estudados, tanto no que concerne & construgdo da nocdo de multiplicagdo como
aos niveis de abstragfo reflexiva. .

Conforme os resultados obtidos, pode-se dizer que a construg@o da nogéo
de multiplicagfio torna-se possivel a partir do nivel IIA de abstragio reflexava
(igualdade nas colegBes alcancada por meio de tentativas sucessivas). Quatro
sujeitos que se encontravam neste nivel apresentaram a conduta IV nas provas de
multiplicaclo ¢ divisfio, indicando que a nogfo ja se encontra constituida. Nos

nivels 1A ¢ IB de abstragio reflexiva ndo 56 encontrou nenbwm sujsito, uma vez

que caracteriza este nivel uma total incompreensdo da multiphcagho (Piaget,
1995).
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Constatou-se também que os sujeitos apresentaram um certo domimo da
multiplicacdo da maneira como ela é ensinada pela escola. O indice de acertos na
Prova “Problemas e Operages de Multiplicagio™ foi bastante significativo.
Entretanto, estes resultados nfio garantem a construcdo da nogdo em niveis mais
complexos (condutas IV nas situa¢des de multiplicaglio e divisio). A conduta III
da prova em relagio a construcdio da pogdio de multiplicagio (solugBes por
procedimentos aditivos - Situagfio]) mostrou-se suficiente para assegurar um bom
desempenho dos sujeitos nestas tarefas escolares. A este respeito, segundo
Granell (1983), fazer adigbes sucessivas ndo significa realizar multiplicagbes,
mesmo sendo o resnitado final igual porque o mimero de operagdes deixa de ser
considerado. A coordenagiio das trés varidveis—multiplicador, multiplicande e
resultado final-sdo necessarias & compreensdo da multiplicagdo.

Conforme Quadro 11 (p.104) Nogdo de Divisfio Aritmética - Situagdo 2, 7
sujeitos alcancaram a construgfio da nogdo de multiplicacdo, ou seja, conduta [V-
diferentes composigdes de um todo por antecipages. Segundo Granell (1983),
estes sujeitos apresentam a idéia do operador multiplicativo, fundamental para a
compreensdo da multiphcacio.

Destes sujeitos, 4 alcangaram nivel Il em abstragdo reflexiva, 2 obtiveram
nivel TIB e 1 sujeito [LA, comprovando o que ja foi dito anteriormente, sendo ITA
suficiente para a construgio da nogio de multiplicacéo.

Dos 6 sujeitos que apresentaram nivel IIA de abstragdo reflexiva no pos-
teste, apenas 1 chegon & construgio final da multiplicago (conduta IV-situacdo
2-divisio), o que significa que esta construgfo, apesar de ser possivel a partir de
[IA, tem maior incidéncia em niveis mais elevados de abstracfio reflexiva (IIB ¢
).

Neste nivel IIA ha um inicio da compreensfo do principio essencial da
multiplicagio por envolver a relaglio inversa enfre o multiplicador e o

multiphicando. Os sujeitos deste nivel iniciam uma compensagfio necessaria,

compreendendo que, se as fichas verdes sfo colocadas de trés em trés e as
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vermelhas de duas em duas, logo, para se obter a igualdade ¢ necessario que se
cologue mais vezes as fichas vermelhas.

No nivel I, correspondente ao das abstragdes refletidas, ou seja, & tomada
de consciéncia de abstracbes reflexivas anteriores, os sujeitos passam a fazer
comparaces estruturais entre 0s experimentos (fichas e torres). O exemplo de
RAO (9;7) ilustra este nivel ao concluir: —“Um pouco parecidos, tem que fazer
tado ignal, formar coisas iguais ¢ de mesmo tamanho, sé que WM € MEROr gue
outre.” Observa-se que o sujeito € capaz de explicitar uma regra comum quando
compara as duas sitnagbes, deixando de recorrer as compensacles por tentativas,
resolvendo a situagSo-problema pela relagdo entre as unidades.

A analise qualitativa dos dados mostrou que 13 sujeitos apresentaram
evolugdo em pelo menos um dos aspectos estudados. Esta evolugdo pode ter sido
favorecida pela intervenciio com jogos pela qual passaram 0s sujeitos da presente
pesquisa.

Em relagiio aos guatro sujeitos que nao apresentaram evolugdo, um deles
j4 se encontrava desde o pré-teste nos niveis mais elevados em todas as provas.
Pode-se inferir que o nimero de sessdes de intervencdo (seis) nfo tenha sido
suficiente para estes sujeitos.

Bremelli (1993) fez um estudo com criangas que apresentavam
dificuldades de aprendizagem, utilizando de 13 a 16 sessdes de intervengdo
pedagdgica, pois seu objetivo era intervir até que houvessem evolugio. Como
neste estudo, as sessdes foram determinadas a priori, acredita-se que este nRmero
possa nio ter sido suficiente para todos os sujertos.

Os tesultados obtidos neste estudo entre o pré-teste e o pos-teste podem
ser explicados de acordo com as condutas o (alfa), B (beta) ¢ v (gama), propostas
por Piaget (1976), em relagio as compensagdes das perturbag6es.

Nas condutas de nivel o (alfa) enconfram-se os 3 sujeitos que nao
apresentaram evolugfio em nenhuma das provas no pos-teste. Nestes casos, pode-
se hipotetizar que a reequilibragdo consistiu em neglicenciar a perturbago,

anulando-a. Esta poderia ter sido, voltando-se a Piaget, ‘“forte, ou Julgada
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implicitamente como tal pelo sujeito” (ibid, p.65). Ou, entéo, a compensagio foi
obtida por simples modificagfio introduzida pelo sujeito sem ocasionar alteragdo
no sistema. Desta maneira, a intervéngéo provocou uma pequena perturbagio
vizinha ao ponto do equilibric em que se encontrava o sujeito, de tal modo que
nenhuma modificagio foi observada,

Por outro lado, quanto aos sujeitos que apresentaram evolugdo, quer nas
Provas de Multiplicagio ¢ Divisio Aritméticas, quer na Prova de Abstragiio
Reflexiva (cf. indicam os Quadros I, Il e III) pode-se hipotetizar que as
compensagdes alcangadas caracterizam-se por condutas de nivel B (beta) e v
(gama).

A conduta P (beta) integra a perturbagdo, porém, ¢ parcialmente
compensadora, provocando modificagbes parciais no sistema.

Assit se encontram os sujeitos que evoluiram de niveis menos complexos,
sem, conmtudo, alcancarem niveis mais complexos. (nivel II de Abstragdo
Reflexiva e conduta IV de Divisio Aritmética, cf. observa-se nos Quadros [, I ¢
1.

Os procedimentos empregados nas solugbes envolveram tateios empiricos
¢ niveis de transigho, revelando compensagbes B (beta), parcialmente
compensadoras, j& que a reversibilidade que permite as antecipacdes ainda ndo
estaria totalmente construida pelos sujeitos, a ndo ser na Prova de Multiplicagao -
Situagdo 1, que envolve antecipagbes no nivel III, porém esta nogdo s6 se
constityi quando o nivel IV de divisdo ¢ atingido. Em outras palavras, considera-
se reversibilidade completa somente quando o nivel IV da Prova de Divisdo é
manifestado.

A conduta v (gama) antecipa as variagbes possiveis, atingindo a
compensagio corpleta, sendo a perturbagio uma variagdo do proprio sistema.

Pode-se inferir que os sujeitos que alcangaram no pos-teste niveil Il de
Abstracdo Reflexiva e conduta IV na Prova Divisdo Aritmetica apresentaram

condutas y, na medida em que revelam estes niveis mais complexos antecipagGes

e reversibilidade completas.
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Os sujeitos que, desde o pré-teste encontravam-se nestes mniveis,
permanecen apresentando também no pés-teste condutas tipo . (cf. Quadros I, I
e III).

Se a infervengio permitiu evolugdio, acredita-se que dois fatores
indispensaveis, segundo Piaget, para a construgio do conhecimento estiveram
presentes: a ago dos sujeitos sobre os objetos (jogos) € a interago entre os pares
e entre estes € o experimentador ou a professora. Entretanto, convém destacar
que estes fatores por si sO nfo sdo suficientes deve ser considerado “a
equilibracdo entre eles e, conseqilentemente, uma equilibracdo interna das acoes
¢ de sua coordenacdo”’ (Brenelli apud Piaget e Inhelder, 1975, p.176).

Conforme ja foi explicitado anteriormente, pesquisas indicaram a
preocupagdo da escola em ensinar Matematica como se esta fosse um
conhecimento social arbitrario, valorizando memorizagio e mecanizagdo de
exercicios. A intervencdo com jogos constitui um meio eficaz de solicitar a agéo
da crianca que desencadeia os mecanismos responsdveis pela construcdo do
conhecimento. Neste sentido, Brenelli (1996) ressalta duas razies que justificam

a importincia da intervengio pedagogica com jogos:

A primeira é a de que os mecanismos subjacentes a agdo, estudados por
Piaget em todo o processo de equilibragdo estdio presentes no jogar; deve-se
a este fato o progresso dos sujeitos no desenvolvimento operatorio € na
aprendizagem de npogles aritméticas. A segunda razdo pode ser

compreendida quando se analisa o papel do interesse na atividade do sujeito.

(p.173)

As mudancas de nivel na construgdo da nogéio de multiplicagio podem ser

explicadas pelos processos de equilibraglio e abstragho reflexiva, quando novos

niveis sfo construidos, j& que esta Gltima tem um papel fundamental na

construgio de novas formas.
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Os conhecimentos de um patamar, projetados pum patamar superior {(pela
projeciio ou réfléchissement), € a reorganizacio destes elementos retirados
anteriormente, por um processo de reflexdo no patamar superior, permitiram
novas formas, ou seja, novos niveis na construgio da multiplicacdo puderam ser
alcancados pelos sujeitos.

Estes processos puderam ser observados nos jogos durante as
intervencbes. Inicialmente os sujeitos utilizavam procedimentos baseados em
tateios empiricos, Sein S¢ preocuparem €m fazer antecipagdes. Posteriormente,
passaram a antecipar suas jogadas, descobrindo que era preciso acertar menos
vezes se os alvos fossem de valores maiores. No jogo de argolas, por exemplo, 0s
sujeitos passaram a perceber que marcariam mais pontos acertando duas vezes no

alvo de cinco pontos do que fazendo cinco acertos no alvo de wm ponto, ou amda

obteria 0 mesmo niimero de pontos acertando cinco vezes 1o alvo de dois pontos.

Além de se trabathar com os jogos a construgdo da multiplicagfo, também
o conhecimento fisico foi trabalhado. No momento em que, diante da falta de
éxito quando os sujeitos “mexiam” as varetas ou ndo acertavam 0s alvos, as a¢des
foram corrigidas por meio de regulagdes perceptivo-motoras.

Os progressos alcangados néio se reduzem aos jogos propriamente, mas a
acio de jogar, ou seja, a atividade provocada no sujeito durante a intervengdo por
meio das situagtes Hdicas.

Procuraram-se criar situagbes que partiam da agdio & representagdo,
desencadeando os processos coustitutivos do conhecimento, voltados aos
contetdos da multiplicagdo.

Por exemplo, as situagBes ldicas solicitavam correspondéncias de um
para muitos, e de muitos para muitos, relagdes de equivaléncia, relagdes

multiplicativas e diferentes composigdes do todo em que 2 divisdo era necessaria.

Seguidas a estas situagles, as representacdes graficas eram realizadas.

Na medida em que os sujeitos eram solicitados a explicar suas agbes e

representagles, possibilitava esta situagdo a tomada de consciéncia de seus erros,
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transformando-os em observaveis ¢ desencadeava a Dbusca de novos
procedimentos a fim de melhorar suas jogadas e registros.

Um fato bastante relevante oﬁservado nas intervencbes foi o interesse e
prazer demonstrados pelos sujeitos durante as partidas. Buscavam solugdes
porque estavam interessados, ao contrario da escola em que a Matematica esta
desvinculada de suas necessidades. A este respeito, afirma Brenelli (1996):
“Evidentemente, as criancas 1ém inleresse muito maior em resolver problemas
aritméticos quando eles surgem de siluagbes concretas e esido vinculados as
suas reqis necessidades” (p.183).

Segundo a concepcio piagetiana, a aprendizagem ndo ¢ simplesmente uma
mera copia da realidade, mas sim uma coustrugdo. A intervengdo com jogos

permite esta construgdo. Coll e Solé (1998) afirmam:

Para a concepgdo construtivista, aprendemos quando somos capazes de
elaborar uma representacio pessoal sobre um objeto da realidade ou
contendo que pretendemos aprender. Essa elaboragdo implica aproximar-se
de tal objeto ou conteado com a finalidade de aprendé-lo, nfo se trata de
uma aproximaciio vazia, a partir do nada, mas 2 partir das experiéncias,
interesses ¢ conhecimentos prévios que, presumivelmente, possam dar conta

da novidade. (p.19-20)

Neste sentido, pode-se dizer que o jogo atende estes pontos quando usados
adequadamente no contexio escolar.

Macedo (1997) destaca a fungdo instrumental da escola, preocupada com
os conhecimentos necessrios as profissbes dos futuros cidaddos, a qual €
bastante tedrica e abstrata para a crianca. Por outro lado, o jogo como forma de

tratar o conhecimento, pode ter sentido para o educando:

Niio se trata de ministrar os contendos escolares em forma de jogo. Isso
pode ser interessarte, mas nesse momento ndo € o que se estd defendendo.

Trata-se de analisar as relaces pedagbgicas como um jogo, em que 0S
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jogadores nio tém consciéncia de que €stac jogando, e de que fazem, muitas
vezes, um mau jogo, contra o conhecimento. A escola propde exercicios,

mas lhe tira o sentido, o valor ladico, o prazer funcional. (p.139-40)

Os resultados da presente investigagio vém juntar-se a oufros que
discutem ¢ enfatizam a necessidade da escola em repensar o processo de ensino ¢

de aprendizagem a que se propde realizar. Como afirma Macedo (ibid):

seria importante que se permitisse na escola que 0s meios, ao menos por
algum tempo, fossem os proprios fins das tarefas; que se desse oportunidade
as criangas e aos professores de serem criativos, para que tivessem prazer

estético e conhecessem o gozo da construgdo do conhecimento. (p.140)
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ANEXO 1
Abstragdo Reflexiva
Prova I: Construgdo de Multiplos Comuns

(Piaget, 1995, p.30-42}

Objetivo
Verificar nos sujeitos o nivel de abstragio reflexiva utilizando a prova

“Construgio de Miltiplos Comuns.”

O experimento é composto por duas situagdes a seguir.
Sttwacdo 1
Descri¢do

Apresentam-se dois conjuntos de fichas de cores diferentes (vermelho e
verde) ¢ pede-se para a crianga formar duas colegbes iguais (de totais iguais),
pegando duas a duas as fichas do primeiro conjunto (vermelho) e trés a trés, as do
segundo conjunto (verde). Apos o sujeito resolver o problema, pede-se para que
explique o que fez, questionando se ha possibilidade de se conseguir a mesma

coisa com coleges maiores ou Menores.

Procedimento

Inicialmente o experimentador apresenta o material a0 sujeito, deixando
que ele manipule liviemente. Posteriormente, 0 experimentador prople a questdo:
“Ngs temos aqui dois grupos de fichas, um grupo vermelho e outro verde. Eu
gostaria que fizesse para mim duas colecdes iguais, mas vocé tem que pegar

duas a duas as fichas vermelhas e trés a trés as fichas verdes.” O sujeito monta
as colecBes, em seguida o experimentador pergunta onde ha mais. Caso 0 sujeito
ndio tenha feito as colegBes iguais, o experimentador continua fazendo questoes

que o leve a soluglio correta: “Se a gente quiser que tenha o mesmo tanto? Como

isso acontece? Quantas vezes vocé pegou duas fichas e 1rés fichas?” Se o sujeito
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nfio conseguir chegar a solugdo correta, o experimentador para por al. Caso
conirdrio, continua perguntando: “ A gente poderia continuar? E se a gente fizer
por muito tempo isso, vai ter sempre 0 mesmo numero dos dois lados? Tem

cerieza? A gente pode saber antecipadamente?”

Sttuacdo 2:
Descri¢do

Apresentam-se A crianga pegas de duas cores diferentes, das quais wmas
valem duas unidades (azuis-A) e outras valem trés unidades (vermelhas-V). Pede-
se & crianga para que construa torres da mesma altura. Apés o sujeito resolver o
problema, repete-se o procedimento anterior, ou seja, pede-se para que explique ©

que fez, questionando se ha possibilidade de se conseguir a mesma coisa com

colegBes maiores ou mMeEnores.

Procedimento

Tnicialmente o experimentador apresenta o material ao sujeito, deixando
que ele manipule livremente as pegas. Em seguida propde-se o problema: “ Eu
queria que vocé construisse para mim duas torres da mesma altura, sendo uma
azul e outra vermeiha.” O sajeito vai tentar construir as torres; pode-se ndo obter
éxito imediato, pois tende a colocar o mesmo nimero de pegas, desprezando seus
tamanhos diferentes. O sujeito pode chegar 4 solugio correta sem antecipa-la.
Quando o sujeito chega as torres do mesmo tamanho, o experimentador
prossegue perguntando: “E a gente poderia fazer iambém duas torres iguais, mas
gue sejam maiores? Como isto aconiece?”

Apos a aplicagdio das duas situagbes, pergunta-se aos sujeitos se estes
jogos se parecem € por queé.

O experimentador faz as seguintes questoes:

“Vocé acha que esies jogos sdo parecidos? Por qué? As fichas e as pecas

sdo parecidas? O que de parecido vocé fez nos jogos?
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Esta etapa possibilitara averiguar se ha ocorréncia de abstragbes refletidas.

Piaget (ibid) caracteriza os seguintes miveis de abstragdo reflexiva na prova

“Construgio de Mikhiplos Comuns.”

Niveis
Nivel § (4 a 6 anos, aproximadamente)

A crianca apresenta dificuldades de compreender as questOes. Para os
sujeitos, a Gmica possibilidade de se chegar a igualdade das duas colegdes € por
meio de cozresﬁondéncﬁa termo a termo. Com isso, comegam a deformar a
referéncia do jogo das fichas, chegando por vezes a violar as regras do jogo.

A antecipacio ou previsio ndo ¢ admitida pelos sujeitos do nivel IA, sendo
que ficam surpresos quando, sem querer, chegam 2 igualdade. Este sucesso é
atribuido a um golpe de sorte para o sujeito, que ndo vé a possibilidade de
reconstruir esta equivaléncia. Fica assim excluida a possibilidade da
peneralizacdo da ignaldade possivel de colegBes maiores ou torres mais altas.

Em relagio a tomada de consciéncia, o sujeito centra-se no fato de ter
acrescentado duas fichas de um lado e trés do outro, ou seja, “eles se centram
sobre o resultado aditivo destes transportes” (ibid, p.34). Quanto ao nimero de
transportes de fichas, ou seja, quantas vezes juntaram duas ou trés, isto exige uma
abstragio mais profunda, do tipo refletida.

No experimento das torres surge um inicio de compensagdo, pois o sujeito
percebe que € preciso: “menos pecas grandes=mais pegas pequenas "

No nivel IB, o sujeito apresenta as mesmas reagbes de incompreensio;
entretanto, toma consciéncia do niimero de vezes em que ele apanhou 2

vermethas e 3 verdes (fichas).

Niwel If (7 a 10 anos, aproximadamente)
THA (7 a 8 anos, aproximadamente)
Neste nivel, o sujeito ja vé a igualdade como possivel, embora s6 consiga

alcanga-la por tentativas sucessivas.
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A questdio das fichas tem um inicio de tomada de consci€ncia, sendo o
grande progresso deste nivel a descoberta de uma compensagdo necessaria.

Em relagdo as torres de pegas, hé também o principio da compensacéo.

B (9-10 anos, aproximadamente)
O sujeito resclve rapidamente o problema das fichas, demorando-se mats

no problema das torres.

Nivel 111

Tanto o problema das fichas quanto o das torres ¢ resolvido desde o inicio

pela relagéio entre as unidades, evitando assim as compensagdes por tentativas.

Em relagiio 4s comparagGes entre as duas situacOes feitas pelos sujeitos,
pode-se dizer que se trata de abstragSes refletidas. No estagio I, as comparagdes
sdo referentes aos objetos materiais em questdo. J4 no nivel 1A, as comparagdes
estio voltadas para ago, destacando o objetivo e o relato do que se fez.
Enquanto em I ¢ TIA as comparagdes sdo funcionais, em [IB ja sdo estruturais,
buscando as abstragdes refletidas. No estagio III, as correspondéncias estruturais
também estfio presentes. Piaget (ibid) diz que “estas abstragdes '‘refletidas’,
enguanto lomadas de consciéncia do resultado das ‘abstragbes reflexivas’,

correspondem, nas suas etapas sucessivas, muilo de perto a estas ultimas”™

(p.40).
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ANEXO 2
Prova I-Multiplicagdo e Divisdo Aritmética

(GRANELL, 1983, p.129-147)

Objetive
Estudar as dificuldades encontradas na construgio das nogdes de
multiplicagio ¢ divisio e as estratégias que as criangas desenvolvem para

superarem estas dificuldades.

Descricdo

Monta-se uma loja sobre a mesa, onde o experimentador dispde nove
tipos de minibrinquedos plasticos. Em cada brinquedo ¢ colocado um cartéo com
o seu prego, variando de um a nove reais. Coloca-s¢ uma caixa com varias fichas
que representam  moedas de um real e outra contendo os diferentes
minibrinquedos.

Ha duas situagdes que sdo propostas aocs sujeitos que envolvem compra €

venda.
Situacdo 1: Multiplicacdo Aritmetica

Objetivo
Por meio desta sitnagio ¢ possivel verificar se o sujeito apenas faz

antecipacBes on se tem a idéia do operador multiplicativo.

Procedimenio

Depois que a crianga constata o prego de cada objeto, ¢ lhe proposto uma
brincadeira de comprar ¢ vender, sendo o sujeito o comprador que possul as
fichas. |

O vendedor, que é o experimentador, pede ao sujeito que coloque o

dinheiro necesséric para comprar um dos objetos (que custa trés reais).
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Posteriormente coloca quatro destes mesmo objeto e pergunta-se: “Para comprar
esies objetos, quanto vocé precisa?” (A quantidade dos objetos ndo €
mencionada pelo experimentador). Este procedimento € repetido por mais trés

vezes, variando-se os objeto e a quantidade deles.

Condutas

Conduta 1

Corresponde aos sujeitos que consideram como resultado final um dos
outros termos da operaglo, ou seja, 50 leva em considerac3o um dos dados,
estabelecendo assim uma correspondéncia termo a termo entre o conmjunto de
partida e de chegada. A crianga nfio ¢ capaz de estabelecer a correspondéncia

miltipla, e ainda ndo se importa com a quantificagéo exata.

Conduta 11
O sujeitoc aumenta em algumas unidades o resultado final. Esta
necessidade de aumento € uma consideragio intmitiva da correspondéncia

midltipla, mas ainda ndo se importa com a quantificagdo exata.

Conduta TIK
A crianga chega a um resultado correto, respeitando a correspondéncia
miltipla. Para isso usa procedimentos aditivos mediante adigGes sucessivas, sem

nenhuma antecipagfo do nimero de agdes a fazer.

Conduta de Transi¢io I para IV
Esta conduta foi incluida no presente trabalho pelo fato de terem sido

encontrados sujeitos que, a0 mesmo tempo, utilizavam procedimentos aditivos e

também antecipagbes, nfio pertencendo mais & conduta Il e nem alcancando

ainda a conduta IV,

Conduta IV
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Corresponde aos sujeitos que fazem antecipagbes, sem nenhuma

verificagdo empirica.
Situacdo 2: Divisdo Aritmética

Objetivo

Verificar a construgiio da compensagio necessaria entre as variaveis.

Procedimenio

Na mesma situagdo de comprar ¢ vender, o experimentador entrega ao
sujeito uma certa quantidade de moedas (reais) ¢ pergunta quantos objetos de
determinado prego pode comprar com estas moedas.

Assim que o sujeito chega a solugdo correta, © experimentador pergunta
se, com 0 mesmo dinheiro, o sujeito pode comprar algum outro objeto, sem que

sobre e nem falte dinheiro.

Condutas

Conduta 1

O sujeito afirma ndo poder comprar nenhuma outra coisa, ou somenfe
objetos que custam um real. Isto quer dizer que as criangas ndo admitem a

possibilidade de fazer diferentes composigdes com conjuntos equivalentes.

Conduta 11
Neste nivel, o sujeito tenta operar com conjuntos equivalentes, mas ainda
nio existe uma compensagdo exata entre o nimero de conjuntos € o admero de

elementos de cada conjunto deniro do mesmo todo.

Ha um inicio de tomada de consciéneia de que se comprar mais objetos

tem que ser mais baratos e vice-versa, sem que se chegue a uma quantificacio

exata.
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Nio hi a necessidade de coordenagfo entre as iés variaveis -

multiplicando, multiplicador e resultado final.

Conduta I

O sujeito ndio é capaz de dar antecipagdes corretas, chega a uma solugio
por meio de tentativas. Estas tentativas podem comegar desde um tateio
assistematico, compreendendo algumas propriedades, até um tateio sistematico

com todas as possibilidades de distribuigdo do todo.

Conduta de Transicio Il para IV

Corresponde aos sujeitos que apresenfaram caracteristicas das condutas 111
e V.

Conduta IV

As possiveis composigOes sdo antecipadas por operagSes mentais do

sujeito, sem utilizar comprovagdo empirica.
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