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RESUMO

O objeto da pesquisa constitui a triade — interacdo social, tomada de
consciéncia e jogo “Nunca Dez”. O fator interacdo social € entendido como um dos
fatores do desenvolvimento cognitivo na teoria piagetiana. A tomada de consciéncia
parte da acdo para a compreensdo que se da em relacdo a nocdes especificas e
que prevé a passagem da acdo pratica a acao interiorizada reversivel. Diversos
autores apontam o jogo como uma alternativa para trabalhar noc¢des escolares, pois
envolve desafios, contribuindo para a atividade do sujeito. A pesquisa buscou
analisar se as interagbes, que ocorrem no desenrolar do jogo “Nunca Dez’,
contribuem para a tomada de consciéncia da nocédo de dezena e, se contribuem, de
que forma. Partiu-se das seguintes hipéteses: a) O tipo de interacdo social que
guestiona o sujeito quanto ao processo de obtencdo de um dado resultado e solicita
a reflexdo voltada a coordenacado das acgles, favorece a tomada de consciéncia da
nocdo de dezena; b) O jogo “Nunca Dez” € um instrumento significativo para a
tomada de consciéncia da nocdo de dezena, pois permite a interacdo entre 0s
participantes na resolucdo de desafios envolvendo essa nocdo. Acredita-se que o
jogo envolve sistematicamente um processo de interacdo entre crianga-criancga,
crianca-professor, favorecendo a cooperacdo e a troca a partir do estabelecimento
do conflito socio-cognitivo. Vinte e sete criangas, doze freqlentando a primeira-série
e quinze a segunda-série, de ambos 0s sexos, sdo 0s sujeitos da pesquisa. Estes
sujeitos participaram de um pré-teste para avaliar o nivel de compreensdo em
relacdo a dezena, sendo excluidos aqueles que ja a apresentaram. ApGOs o pré-teste,
0S sujeitos foram organizados, a partir de sorteio, em grupo experimental 1, grupo
experimental 2 e grupo controle. Os sujeitos do grupo experimental 1 e 2,
organizados em trios, participaram das sessfOes de interacdo envolvendo o jogo
“Nunca Dez". Os trios do grupo experimental 1 participaram do jogo, complementado
pela pesquisadora, que incluia a solicitagdo da justificativa, a retomada da acdo no
sentido de coordenacao das acdes; os trios do grupo experimental 2 participaram do
jogo tradicional, conforme orientacdes de manuais e livros didaticos. Os trés grupos
passaram por dois pos-testes, sendo o primeiro uma semana apos a conclusédo das
sessOes de interacdo e, o segundo, um més depois. Os resultados evidenciaram:
evolucdo no processo interativo no grupo experimental 1; os dois grupos que
participaram das sessdes de interacao evoluiram, sendo que o progresso do grupo
experimental 1 foi, significativamente, maior do que o grupo experimental 2; o grupo
controle apresentou avancgos insignificantes. Em fungéo dos resultados, conclui-se
que as interacbes que ocorrem durante o jogo “Nunca Dez”, no sentido de
questionar o sujeito sobre o processo envolvido na obtencdo de um dado resultado,
solicitando a reflexdo voltada a coordenacdo das acdes, contribui para a tomada de
consciéncia da nocdo de dezena. O estudo aponta a inter-relagédo dos quatro fatores
do desenvolvimento cognitivo (maturacdo, experiéncia, interacdo social,
equilibracéo) e a coordenacgéo do fator auto-regulador de equilibragéo, pois muitos
sujeitos, sobretudo do grupo experimental 1, apresentaram maiores avancos no pos-
teste 2.

Palavras-chave: interagdo social, tomada de consciéncia, jogo “Nunca Dez”,
conservacao da dezena.



ABSTRACT

The theme of this research is the triad — social interaction, grasp of
consciousness and the game “Nunca Dez” (Never Ten). The social interaction factor
is understood as one of the agents of cognitive development in the Piagetian theory.
Grasp of consciousness starts at action towards comprehension that is accomplished
in relation to specific notions and that foresees the passage from practical action to
reversible internalized action. Several authors point out games as an alternative to
work school notions as it involves challenge contributing to the subject’s activity. The
research tried to analyze if interactions that occur during the development of the
game “Nunca Dez” (Never Ten) contribute to the grasp of consciousness of notion of
ten and if they do in what way they do contribute. We set out from the following
hypotheses: a) the type of social interaction that queries the subject in terms of the
process of obtaining a given result and that requests reflection in terms of
coordination of actions, favors the grasp of consciousness of notion of ten; b) the
game “Nunca Dez” (Never Ten) is a significant tool for the grasp of consciousness of
notion of ten as it allows systematically the interaction between the participants for
the solution of the challenges that involve this notion. It is believed that this game
involves an interaction process between child—child, child—teacher supporting the
cooperation and exchange from the establishment of sociocognitive conflict. Twenty-
seven children of both sexes, twelve attending the first grade and fifteen the second,
are the subjects of this research. The subjects participated of a pretest that assessed
the comprehension level of the conservation of the set of ten, so the subjects that
already presented it were excluded from the research group. After the pretest the
subjects were organized by chance in experimental group 1, experimental group 2,
and control group. The subjects of experimental groups 1 and 2, organized in trios,
participated of interaction sessions that involved the game “Nunca Dez” (Never Ten).
The trios of experimental group 1 took part of the game complemented by the
researcher that included the request of justification, retaking of action in terms of
coordination of actions; the trios of the experimental group 2 participated of the
traditional game according to the instructions of manuals and textbooks. The three
groups performed two posttests being the first accomplished one week after the end
of the interaction sessions and the second one a month later. The results made
evident: the development in the interactive process of the experimental group 1; both
groups that participated of the interaction sessions evolved being the progress of the
experimental group 1 significantly higher than the one of the experimental group 2;
the control group presented insignificant improvements. As a consequence of the
results, we conclude that the interactions that occur during the game “Nunca Dez”
(Never Ten) in terms of inquiring the subject about the process involved to reach a
given result and of requesting reflection on the coordination of actions contribute to
the grasp of consciousness of notion of ten. The study points out the interrelationship
of the four factors of cognitive development (maturation, experience, social
interaction, equilibration) and the coordination of the self-regulating factor of
equilibration as many subjects mainly of the experimental group 1 presented more
progress in the posttest 2.*

Key words: social interaction, grasp of consciousness, game “Nunca Dez” (Never
Ten), set of ten conservation.



INTRODUCAO

Uma das grandes questdes, que permeiam o campo pedagdgico, refere-se
ao como ensinar, como trabalhar adequadamente os contetdos a fim de que sejam
compreendidos significativamente pelos alunos.

Acredita-se que primeiramente faz-se necessério compreender como as
pessoas aprendem e como se da o processo de conhecer. Partindo deste
conhecimento, pode-se pensar em como organizar situacbes que, além de
significativas, sejam apropriadas para a compreenséo dos conteudos escolares.

Ao se falar em compreenséo, pretende-se deixar claro que ndo se trata
simplesmente de um saber fazer, isento do entendimento do processo, seja ele de
fatos, histoérias, féormulas matematicas ou qualquer outro conteudo. Fala-se, aqui, em
compreensao no sentido piagetiano, que ultrapassa o saber fazer. O que significa
compreender, entdo? Se a compreensao € fundamental para o campo pedagdgico,
que procedimentos podem contribuir para a tomada de consciéncia de uma
determinada noc¢ao?

O embasamento tedrico proposto pauta-se na concepc¢ao piagetiana que
entende o conhecimento como construgdo a partir da interagdo do sujeito com o
objeto. O sujeito vai construindo e organizando seu conhecimento de forma cada vez
mais elaborada pelas acfes que realiza sobre o meio fisico e social. Sendo uma
construcdo, a partir da interacdo, significa que nao se trata de uma relacéo passiva,
mas ativa, em que o sujeito age sobre o objeto, transformando ndo s6 esse obijeto,
mas, também, a si proprio. Isso significa, entdo, que a crianca constréi ao longo do
processo de desenvolvimento a sua compreensdo de mundo, através da sua acao,
enguanto sujeito, e que esta acao vai se convertendo num processo de construcao
interno levando a construcéo de seus esquemas e estruturas.

Para PIAGET (1964), o conhecimento ndo procede nem da experiéncia
Unica dos objetos, nem de uma programacao inata pré-formada no sujeito, mas de
construcdes sucessivas com elaboracdes constantes de estruturas novas, a partir da
atividade do suijeito.

Piaget enfocou, especificamente, as interagbes sociais em duas de suas

obras: O Juizo Moral na Crianca e Estudos Sociolégicos, em artigos da década de



1930, ocorrendo 0 mesmo em capitulos das obras: Psicologia da Inteligéncia,
Psicologia da Crianca, Da Ldégica da Crianca a Logica do Adolescente. Ele considera
as interagbes sociais como um aspecto fundamental para o desenvolvimento
cognitivo, juntamente com a maturacdo organica, a experiéncia fisica e a
equilibracéo (PIAGET, 1964; 1976).

Como foi dito, para que ocorra o desenvolvimento cognitivo € preciso que a
criangca atue sobre o ambiente, pois, conforme Piaget, € a acdo que permite ao
sujeito construir o conhecimento. Se a construgcao implica a acdo do sujeito sobre o
objeto, significa dizer que a educacdo formal deve-se pautar, entdo, nestes
pressupostos. Diante dessas consideracdes, PIAGET (1994; 1998) criticou o
verbalismo excessivo que predomina nas escolas, enfatizando a importancia da
troca e da cooperagao no processo de aprendizagem.

Nesse sentido, o estudo do processo de tomada de consciéncia torna-se
fundamental para o campo escolar, para que, como ja citado, elaborem-se
procedimentos didaticos e metodolégicos que contribuam para a compreensao de
novas nocdes, ou, melhor dizendo, de no¢cbes que envolvam os conteddos a serem
abordados.

A tomada de consciéncia é concebida como a passagem do saber fazer para
o0 compreender, 0 que envolve 0 mecanismo interno da acéo. "Fazer é compreender
em acdo uma dada situacdo em grau suficiente para atingir os fins propostos, e
compreender é conseguir dominar, em pensamento, as mesmas situacdes até poder
resolver os problemas por elas levantados, em relacdo ao porque e ao como das
ligacOes constatadas e, por outro lado, utilizadas na agao" (PIAGET, 1978, p.176).

Compreende-se, a partir de Piaget, que a conservacdo € um a priori
funcional do pensamento, necessario para que 0 sujeito perceba a manutencao de
determinados atributos de um objeto, apds a transformacdo de sua forma. Nesse
sentido, enfocamos um conteldo escolar - a no¢cdo de dezena - para propor o
problema de pesquisa que consiste em investigar o0 mecanismo de tomada de
consciéncia da referida nocdo. Para compreender essa nocdo, a criangca precisa
conservar o valor do digito em funcdo de sua posi¢cdo. No caso da dezena, ela
necessita compreender que o nimero um equivalente a dezena, que corresponde a
dez unidades, é diferente do nimero um da unidade. Esta é uma nocao fundamental

para a compreensao do Sistema de Numeracédo Decimal, que faz parte do curriculo



escolar (CURRICULO BASICO DA ESCOLA PUBLICA DO ESTADO DO PARANA),
a partir da 12 série do Ensino fundamental, e ndo muito bem compreendida pelos
discentes. De maneira geral, 0 mecanismo de troca, o valor posicional tem sido
observado mecanicamente, resumindo-se, na maioria das vezes, ao saber fazer,
sem a passagem para 0 compreender. Para tanto, pretende-se contribuir para a
compreensao desta nocéo, utilizando-se de um jogo denominado "Nunca Dez".

Esse estudo resulta de reflexdes que tém instigado a autora deste trabalho
em sua pratica enquanto educadora. Em sua experiéncia nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, especificamente no trabalho envolvendo refor¢co escolar,
observou progresso no desempenho das criancas quando utilizava o jogo "Nunca
Dez", para trabalhar a nogédo de dezena. Diante disso pergunta-se: As interagdes
sociais que ocorrem no desenrolar do jogo "Nunca Dez" contribuem para a tomada
de consciéncia da nocao de dezena? Se contribuem, de que forma?

Como consequéncia do problema, desta pesquisa, apresentado acima,
levantam-se algumas questbes mais especificas como: as criancas realmente
conservam a dezena ou ela é esquecida apds um determinado tempo? Se a nogao é
realmente compreendida, ela se da em funcdo de qué? Este tipo de jogo permite a
troca e a cooperacdo entre seus integrantes? Ele permite o surgimento do conflito
sécio-cognitivo? Afinal, qual € a contribuicdo desse jogo para a pratica pedagodgica
voltada a nocao de dezena?

Considerando que para PIAGET (1998, p.144) “a cooperacdo nhao age
apenas sobre a tomada de consciéncia do individuo e sobre seu senso de
objetividade, mas culmina na constituicdo de toda uma estrutura normativa que sem
davida coroa o funcionamento da inteligéncia individual, completando-a, contudo, no
sentido da reciprocidade”, tem-se, entdo, as seguintes hipoteses:

a) O tipo de interacdo social que questiona 0 sujeito quanto ao processo de
obtencdo de um dado resultado e solicita a reflexdo voltada a coordenacdo das
acOes, favorece a tomada de consciéncia da no¢éo de dezena;

b) O jogo "Nunca Dez" é um instrumento significativo para a tomada de
consciéncia da nocdo de dezena, pois permite a interacdo entre os participantes na
resolucdo de desafios envolvendo essa nocgao. Acredita-se que 0 jogo envolve
sistematicamente um processo de interacao entre crianga-crianga, crianga-professor,

favorecendo a cooperacéo e a troca a partir do estabelecimento do conflito socio-



cognitivo.

Tem-se como obijetivo geral, neste estudo, analisar as interacdes sociais que
ocorrem durante as sessdes do jogo “Nunca Dez” e verificar se estas interagdes
contribuem para a tomada de consciéncia da nocdo de dezena. De forma mais
especifica, pretende-se atingir os seguintes objetivos:

a) Conhecer o processo de tomada de consciéncia da nocdo de dezena
gue ocorre no desenrolar do jogo “Nunca Dez”,

b) ldentificar o avanc¢o dos sujeitos no decorrer do processo;

c) Verificar se o0s sujeitos generalizam para situacOes diferenciadas o
conceito de dezena,;

d) Apresentar implicagbes do uso do jogo “Nunca Dez” para a pratica
pedagdgica.

E bom lembrar que para Piaget, a tomada de consciéncia nunca é geral, pois
se refere a nocOes especificas. Nesse sentido, o sujeito encontra-se em constante

processo de construcéo do conhecimento.



1. INTERACAO SOCIAL: RELEVANCIA PARA O PROCESSO DE
CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO NA PERSPECTIVA
PIAGETIANA

Comumente ouvem-se estudiosos comentarem que Piaget, em sua imensa
producdo, desconsiderou o fator social no desenvolvimento do ser humano. Se
assim fosse, dever-se-ia atribuir-lhe uma posi¢do inatista ou racionalista, ja& que,
“supostamente”, ele ndo levou em conta os fatores sociais. Esse € um dado que
sempre trouxe inquietacdo, e em funcéo disso propds-se, também, nesta pesquisa,
investigar mais profundamente sua vasta produc¢do no sentido de buscar respaldo
tedrico para demonstrar que as interagdes sociais ndo foram ignoradas em seus
estudos; pelo contrario, ele as considerou como um dos fatores fundamentais para o
desenvolvimento cognitivo (MORO, 2000; KAMII, 1997; 2000; SMITH; DOCKRELL,;
TOMLINSON, 1997; SMITH, 1995).

A preocupacdo central de Jean Piaget, enquanto epistemdlogo, foi a de
investigar ndo apenas a natureza, a origem do conhecimento, mas basicamente
como 0s sujeitos evoluem, ou seja, como passam de um patamar de menor
conhecimento para um estagio mais elevado. Para compreender cientificamente
essa questdo, estudou, entdo, o desenvolvimento cognitivo a partir da interacao das
criancas com o meio fisico e social.

Ao explicar a origem e as transformacfes do desenvolvimento cognitivo,
PIAGET (1964) apresenta quatro fatores que sdo essenciais para que ocorra 0
desenvolvimento: a maturag&o organica, a experiéncia, as interacdes e transmissdes
sociais e a equilibragéo.

Quanto a maturacdo organica, ha concordancia entre os estudiosos da
Psicologia Cognitiva que um nivel de maturacdo do sistema nervoso é necessario
para que o sujeito se desenvolva. A maturagao representa um aspecto fundamental
para explicar o desenvolvimento cognitivo. Embora a ordem sucessiva dos estagios
possa ser encontrada em todas as sociedades, nas quais esses aspectos foram
pesquisados, as idades cronoldgicas apresentam variacdes. SMITH, DOCKRELL e
TOMLINSON (1997, p. 5) dizem: “The stages of development are far from being just

»nl

the manifestation of internal organic maturation”. Esse aspecto é fundamental,

! Os estagios de desenvolvimento estédo longe de ser a manifestacéo da maturag&o organica.



porém, ndo suficiente para que o sujeito possa evoluir cognitivamente.

Outro aspecto fundamental da teoria € a experiéncia, que se subdivide em
fisica e l6gico-matemética. A experiéncia fisica consiste na acéo do sujeito sobre os
objetos para descobrir suas propriedades fisicas, ou seja, aquelas caracteristicas
inerentes ao proprio objeto, como: cor, textura, forma, temperatura, peso, sabor,
som, odor, do que séo feitas, etc. Pode ser percebido de forma empirica. Esse
conhecimento é possivel através das agcbes sobre os objetos, o que significa que, ao
manipula-los, o sujeito extrai, abstrai as suas caracteristicas fisicas. Sendo diferente
desta, a experiéncia l6gico-matematica ndo advem dos objetos em si, ocorre atraves
das coordenacbes de acbes feitas pelo sujeito sobre os objetos. Por exemplo, o
conceito de maior, menor, ndo existe nos objetos em si, mas passa a existir a partir
das acbes dos sujeitos ao comparar e estabelecer relacdes, que permitam perceber,
por exemplo, que o objeto A € maior que o objeto B. A experiéncia logico-
matematica “é uma experiéncia de acbes do sujeito e ndo dos objetos em si”
(PIAGET, 1964, p.07). Essa diferenciacdo se faz fundamental para o campo
educacional quando da organizacdo de instrumentos que contribuam para o
desenvolvimento cognitivo dos educandos.

Ainda ha o fator das interacGes e transmissdes sociais como fundamental
para o desenvolvimento cognitivo. Pretende-se, posteriormente, enfoca-lo mais
detalhadamente, pois € um fator pouco estudado pelos pesquisadores de orientacao
piagetiana e que é de fundamental importancia para os estudos que buscam
contribuir com o0 processo ensino-aprendizagem. Esse aspecto diz respeito as
interacbes estabelecidas entre os sujeitos e 0s conhecimentos produzidos e
transmitidos socialmente. Este fator por si s6 ndo é suficiente, pois, para Piaget, para
gue o sujeito receba uma informacéo, se aproprie de conceitos, € necessario ter uma
estrutura que possibilite a assimilacdo das informacgdes e dos conceitos.

Ainda em relacéo a este aspecto, PIAGET (1973a, p.34-35) expressa:

Toda conduta supde, com efeito, duas espécies de interagbes que a modificam de fora e
séo indissociaveis uma da outra: a interacdo entre o sujeito e 0s objetos e a interacao entre
0 sujeito e os outros sujeitos. E assim que a relacdo entre o sujeito e o objeto material
modifica 0 sujeito e 0 objeto ao mesmo tempo pela assimilacdo deste aquele, e pela
acomodacdo do sujeito ao objeto. Ocorre assim também com todo trabalho coletivo do
homem sobre a natureza. (...) Mas, se a interacdo entre o sujeito e o objeto os modifica, é a
fortiori evidente que cada interacdo entre sujeitos individuais modificara os sujeitos uns em
relacdo aos outros. Cada relacdo social constitui, por conseguinte, uma totalidade nela



mesma, produtiva de caracteristicas novas e transformando o individuo em sua estrutura
mental.

Considerando as relacdes indissociaveis entre sujeito e objeto no processo

de conhecimento, PIAGET (1973a, p.14) compreende que:

... nos impossivel ndo encontrar em todos os dominios estudados da vida bioldgica ou
humana, em se tratando das relacdes entre o organismo e seu meio, da inteligéncia da
crianca em sua dupla conquista dos objetos exteriores e das estruturas I6gico-matematicas,
ou na passagem social das técnicas as ciéncias, a perpétua relacao dialética do sujeito e do
objeto cuja analise nos liberta simultaneamente do idealismo e do empirismo, em proveito
de um construtivismo ao mesmo tempo objetivante e reflexivo.

Isso implica em compreender que a teoria piagetiana ndo € nem empirista,
nem inatista. Piaget propds um tertium quid (SMITH; DOCKRELL; TOMLINSON,
1997), ou seja, uma terceira alternativa, a postura interacionista. Nestes termos,
segundo estes autores, a questdo de como o conhecimento se desenvolve na
realidade, trata-se ndo somente de um questionamento empirico, mas também
epistemologico. Empirico, no sentido de possibilitar o estudo da mente das criangas;
epistemoldgico, devido ao fato de abordar a constituicdo e 0s avangos nos niveis de
conhecimento. Considerando tais pressupostos, Piaget aponta, entdo, dois
caminhos de investigacdo: a psicologia empirica e a epistemologia racional. E
possivel ouvir nas palavras do préprio PIAGET: “Eu ndo sou nem empirista, nem
inatista, sou interacionista, pois considero a necessidade de interacdo entre a
experiéncia e a razdo” (Video Piaget por Piaget, Universidade de Genéve/Archives
Jean Piaget).

Mas, voltando aos fatores do desenvolvimento cognitivo, hd ainda o
processo de equilibracdo, que se constitui como um processo de auto-regulacdo ou
auto-organizacdo. Considerando os fatores anteriormente citados, PIAGET (1964)
compreende que sua coordenacao se da pelo fator de equilibragdo. Assim, concebe
0 sujeito do conhecimento como um ser ativo que ao encontrar-se mediante certa
perturbacdo externa terd& uma determinada reacdo procurando compensar tal
perturbacéo e tender para um novo equilibrio. “Equilibrio definido por compensacéao
ativa, leva a reversibilidade. Reversibilidade operacional € um modelo de um sistema
equilibrado, onde a transformacdo em uma direcdo € compensada por uma

transformacdo em outra direcdo” (PIAGET, 1964, p. 8) Entende-se, entdo, a



equilibracdo como um processo ativo, fundamental para o desenvolvimento. PIAGET
(1964; 1976) defendeu, a partir de pesquisas com seus colaboradores, que o
processo de equilibracdo € universal e uma invariante funcional com capacidade
para explicar a relagdo entre o aspecto biolégico do homem e sua insercdo numa
cultura.

Considerando a equilibracio como um processo, significa que ele é
dindmico e continuo, portanto, ndo tem parada, ndo tem ponto final, pois a medida
que se resolvem novos conflitos, outros surgem. Se nao fosse o desequilibrio, ndo
haveria progressos no conhecimento, tudo seria estatico. Nesse sentido, a fonte do
progresso encontra-se na reequilibracdo, ndo no sentido de retornar ao equilibrio
anterior, pois ai havia insuficiéncia de se responder ao novo conflito, mas na busca
de um novo equilibrio a partir de uma situacdo de desequilibrio cognitivo. Sendo
assim, compreende-se 0 sujeito como um ser ativo, o qual, diante de uma
perturbacdo externa, reagira no sentido de compensar a perturbacdo e buscar um
novo equilibrio. Como declara PIAGET (1964, p. 08):

Esse processo de equilibragdo toma a forma de uma sucessédo de niveis de equilibrio,
niveis que tem uma certa probabilidade aos quais chamarei de uma probabilidade
sequencial, isto é, as probabilidades ndo estéo estabelecidas a priori. H4 uma sequéncia de
niveis. Ndo é possivel alcancar o segundo nivel a menos que se tenha alcancado o
equilibrio no primeiro nivel, e o equilibrio do terceiro somente torna-se possivel quando o
equilibrio do segundo foi alcancado, e etc.

No texto Development and Learning, PIAGET (1964) aponta a insuficiéncia
de cada um destes fatores se tomados isoladamente. Em sua teoria, a concepcao
dos quatro fatores como fundamentais para o desenvolvimento cognitivo, nao
supervalorizando um em relagédo ao outro, € bem clara.

Sendo as intera¢cBes sociais 0 foco deste estudo, é retomado o comentario
inicial deste capitulo, em relacao as criticas apontadas a Piaget, no que se refere ao
tratamento da base social na construcdo do conhecimento. Para ser mais objetiva, 0
gue se pretende aqui, é analisar especificamente como o social é enfocado na obra
piagetiana.

Quanto a isso, muitas criticas tém sido apresentadas inadequadamente. Por
exemplo, criticos dizem que Piaget fala de um conhecedor solitario em um mundo

fisico e que da atencdo muito geral e inespecifica a experiéncia social. Tais criticas



nao se basearam nos escritos dos Estudos Sociolégicos (1973a) e em O Juizo Moral
na Crianca (1994), tidos como obras-prima a todos os pesquisadores e estudiosos
que realmente buscam o entendimento da teoria piagetiana, principalmente em
relacdo ao aspecto social.

PIAGET (1973a, p.17) considera que “o conhecimento humano €
essencialmente coletivo e a vida social constitui um dos fatores essenciais da
formacao e do crescimento dos conhecimentos pré-cientificos e cientificos”.

Assim compreendendo, Piaget busca analisar, nas obras acima
mencionadas, como, de que maneira a vida social interfere na logica do sujeito. A
l6gica é de natureza individual ou eminentemente social? O individuo atinge a logica
individualmente ou faz-se necesséria a intervencdo de fatores interindividuais?
Afinal, em que consiste a l6gica?

Diante das questdes levantadas pretende-se iniciar pela dltima, a qual
consiste em entender o significado da légica. Esta, para PIAGET (1973a, p. 172-173)
significa “um sistema de operacoes, isto é, de acdes tornadas ao mesmo tempo
compostas e reversiveis. (...) A légica é, pois, essencialmente, forma de equilibrio
“moével” e reversivel, caracterizando o fim do desenvolvimento, e ndo um mecanismo
inato e fornecido desde o comeco.” Se a logica ndo é inata, significa que é
construida, mas como ocorre esse processo?

A fim de responder tais questionamentos, PIAGET (1994; 1973a) discute
como os fatores sociais e logicos estdo inter-relacionados no desenvolvimento de
conceitos, obrigacdes, valores e regras. Tais questdes dizem respeito aos seguintes
aspectos: se a légica da racionalidade humana € individual ou social, como a
transmissdo do conhecimento de geracdo a geragdo possibilita novos
conhecimentos e de que modo as criangcas adquirem sistemas de pensamento que
conservam aspectos dos sistemas usados pelos pais, professores e pares?

Em relacdo a esta problematica, PIAGET (1973a), segundo SMITH (1995),
aponta dois fatores paralelos, mas distintos que estdo implicados a transmissao do
entendimento racional da verdade. Um desses aspectos é 0 egocentrismo, que esta
na mente humana, ou seja, um intelectual inconsciente, que “distorce” os fatos. O
outro fator € o sociocentrismo, que esta na sociedade. Refere-se a forcas sociais
que conduzem para a rigidez do conhecimento humano e ndo para a criatividade

humana. O egocentrismo e 0 sociocentrismo trabalham juntos para constranger o
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desenvolvimento do conhecimento racional.

Tanto o egocentrismo como 0 sociocentrismo constituem-se como 0posiGao
as operagcbes descentradas da razdo. As representagfes coletivas sociomorficas
exprimem a maneira como os individuos se representam em comum, Seu grupo

social e o universo. Quanto a isso, expressa PIAGET (1973a, p.84):

E é porque essa representacdo so € intuitiva ou mesmo simbdlica, e ndo ainda operatoria,
gue ela é sociocéntrica, devido a uma lei geral a todo o pensamento nédo-operatorio, que é a
de permanecer centrado em seu sujeito (individual ou coletivo). Ainda mais, transmitida e
consolidada pelas coagcbes da tradicdo e da educacdo, ela se opde precisamente a
formacdo das operacdes racionais, que implicam o livre jogo de uma cooperacdo de
pensamento fundamentada na agéo.

A ideologia pode ser caracterizada como traducdo do sociocentrismo
(simbolismo sociocéntrico) na medida em que sua fungcdo traduz as idéias e
aspiracdoes nascidas de conflitos sociais e morais, centrando 0 universo sobre os
valores elaborados pelo grupo ou por subcoletividades que se opdem ao centro do
grupo social. Diante disso, o processo de conhecimento objetivo supbe uma
descentracdo que se caracteriza como semelhante na sociedade e no individuo. Da
mesma maneira que o individuo, ao tomar consciéncia de seu ponto de vista diante
dos demais, se libera do seu egocentrismo intelectual, também o pensamento
coletivo é liberado do sociocentrismo, pois descobre as amarras que o retém a
sociedade, se situando em um conjunto de rela¢cdes que as une a sua hatureza
(PIAGET, 1973a, p.92-93).

Mas o problema consiste em analisar se a estrutura descentrada do
pensamento que constitui a logica € social ou se é somente individual e de que
maneira aparece como coletiva sem se referir ao simbolismo sociocéntrico. Quer
dizer, “as operacdes logicas constituem acgfes individuais ou ac¢des de natureza
social, ou ainda as duas ao mesmo tempo?” (PIAGET, 1973a, p. 95).

Embora a transmisséo inicial de todos 0s conceitos seja por via psico-social,
sua legitimacédo racional requer a intervencdo de fatores légicos. “Social experience
Is stated to be necessary — but not sufficient — for intellectual development; social
experience is stated to be present and potent from the cradle to the grave™ (SMITH,
1995, p. 6).

ZA experiéncia social é considerada como necessdria — mas nao suficiente — para o desenvolvimento
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SMITH (1995) expressa que Piaget compreende que a explicacdo via
psicologismo é inadequada, mas também o é o logicismo. E nesse sentido que sua
posicdo € um tertium quid, ou seja, Piaget entende que os fatores psico-sociais e
l6gicos estdo inter-relacionados no desenvolvimento de conceitos, obrigacbes e
regras.

Segundo SMITH (1995), em nenhum momento de suas obras Piaget
declarou que um individuo sozinho em um mundo fisico pode adquirir conhecimento
verdadeiro. Pelo contrario, como ja foi dito, sua questdo é a inter-relacdo entre a
contribuicdo social e individual na busca do conhecimento real. SMITH (1995)
reforca que Piaget considera a experiéncia social como condicdo para o
desenvolvimento intelectual, mas a busca da superacéo, do entendimento deve ser
interna.

Em Estudos Sociologicos, PIAGET (1973a) enfatiza que uma troca real de
pensamento requer individuos que pensem inicialmente em termos de valores
transmitidos culturalmente. S&o regras, conceitos e signos que estdo a disposicédo do
sujeito para entdo repensa-los, usando 0s prOprios recursos intelectuais. Isso
subentende que toda interacdo social se manifesta sob a forma de regras, de
valores e de simbolos. E interessante entender a relacdo entre as normas existentes
na sociedade e como os sujeitos as entendem. E com esse objetivo que, ainda,
neste capitulo, sera abordado mais a frente, questdes envolvendo a pratica e a
consciéncia da regra.

“A construcdo progressiva das operacdes intelectuais supde uma
interdependéncia crescente entre os fatores mentais e as interagdes interindividuais”
(PIAGET, 1973a, p.29).

PIAGET (1973a) compreende que a formacdo da légica na crianca tem
origem na acao e que a passagem da acao irreversivel as operacdes reversiveis €
acompanhada necessariamente de uma socializacdo das acodes, procedendo ela
mesma do egocentrismo a cooperacao.

A logica do ponto de vista do individuo deve ser considerada como um
sistema de operacdes, ou seja, como acdes reversiveis e compostas segundo

“agrupamentos” diversos. Os agrupamentos operatdrios constituem a forma de

intelectual; afirma-se que a experiéncia social esta presente e potente do berco ao timulo.
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equilibrio final atingida pela coordenacdo das acdes, uma vez interiorizadas. A
compreensao dessa capacidade de operar deve ser buscada muito além do

momento em que 0 sujeito se torna apto a légica propriamente dita.

A lbgica é, pois, forma de equilibrio mével (cuja reversibilidade atesta precisamente este
carater de equilibrio), caracterizando o fim do desenvolvimento e ndo um mecanismo inato
fornecido desde o comecgo. A Idgica se impde certamente, a partir de um nivel dado, com
necessidade, mas, isto €, de equilibrio final para o qual tendem necessariamente as
coordenacdes praticas e mentais, e ndo a titulo de necessidade a priori: a légica se torna a
priori, se podemos dizer assim, mas quando de seu acabamento somente, e sem 0 ser na
origem (PIAGET, 1973a, p. 96).

A fim de dar conta desta problematica, PIAGET (1973a) distingue o ponto de
vista genético ou diacrénico e o ponto de vista sincrénico ou relativo ao equilibrio
das trocas.

Do ponto de vista diacronico, significa entender que o desenvolvimento da
l6gica ndo ocorre abruptamente. Para tanto, deve-se buscar seu entendimento no
decorrer dos estagios de desenvolvimento, ou seja, desde a fase sensorio motora,
seguida da fase pré-operatéria, na qual predomina o aspecto pré-légico até alcancar
o equilibrio estavel, o qual corresponde ao comec¢o das operacdes logicas, sob a
forma de operacdes concretas. Cada novo estdgio ou fase representa um equilibrio
superior ao da fase anterior. O equilibrio das operacdes l6gicas se caracteriza por
dois aspectos gque aparecem simultaneamente: a reversibilidade e a composicéo de

conjunto em “agrupamentos” operatorios. Para PIAGET (1973a, p. 97)

um “agrupamento” € um sistema de operagfes tal que o produto de duas operagdes do
sistema seja ainda uma operacao do sistema; tal que cada operacdo comporta um inverso;
tal que o produto de uma operacédo direta e seu inverso equivale a uma operacdo nula ou
idéntica (...). Uma vez construidos sobre um terreno concreto, estes agrupamentos
operatorios podem, enfim, mas aos 11-12 anos somente, ser traduzidos em proposicées e
dar lugar entéo (...) a uma légica das proposi¢ées, ligando as operag¢des concretas por meio
de novas operacfes de implicacdo ou de exclusdo entre proposicfes, e que constitui a
I6gica formal no sentido corrente do termo.

Entendendo, entdo, a légica como uma organizacao de operacdes, que se
constituem como acdes interiorizadas e reversiveis, PIAGET (1973a) compreende
que este progresso logico € indissociavel do progresso na socializacdo do
pensamento, ou seja, sao indissociaveis o0 desenvolvimento das acdes ou operacdes

da inteligéncia e o desenvolvimento das interacdes individuais entre os membros da
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coletividade. Portanto, Piaget considera que o aspecto social e o aspecto logico sdo
inseparaveis tanto na forma como no conteudo.

Em relagdo ao ponto de vista sincrénico, que corresponde ao equilibrio das
trocas pelos sujeitos, questiona-se se o equilibrio atingido pelos agrupamentos
operatorios € de natureza individual. PIAGET (1973a, p. 105) afirma que nao, pois a
principio as acdes do individuo caracterizam-se como irreversiveis e egocéntricas,
centrada sobre elas mesmas e sobre seus resultados. A passagem da acdo a
operacdo supbe uma descentracdo por parte do individuo, sendo condicao
fundamental para o agrupamento operatério, o qual consiste no ajustamento das
acOes umas as outras até poder compb-las em sistemas gerais, aplicaveis a todas
as transformacbes. Sao esses sistemas que permitem unir as operagdes de um

sujeito as dos outros, conforme exposi¢ao a seguir:

Por um lado, a cooperacao constitui 0 sistema das operac¢@es interindividuais, isto €, dos
agrupamentos operatorios que permitem ajustar umas as outras as operacdes dos
individuos; por outro lado, as operagfes individuais constituem o sistema das acdes
descentradas e suscetiveis de se coordenar umas as outras em agrupamentos que
englobam as operacdes do outro, assim como as operagfes préprias. A cooperacao e as
operacdes agrupadas séo, pois, uma Unica e s6 realidade vista sob dois aspectos diferentes
(PIAGET, 1973a, p.105-106).

Quanto a isso, ndo é necessario questionar se é a constituicdo dos
agrupamentos de operacfes concretas que possibilita ou permite a cooperacédo ou
se ocorre o contrario. Portanto, 0 “agrupamento” se constitui como a forma de
equilibrio das ac¢fes individuais e das interacdes interindividuais, pois ndo ha duas
maneiras de equilibrar as acdes e até porque a acao sobre o outro € inseparavel da
acao sobre os objetos.

Mas como uma troca de idéias pode se transformar numa troca regulada, e
mais, que constitua uma cooperacdo real de pensamento? A principio é preciso
esclarecer que sem a intervencéo de regras especiais de conservagédo, uma troca
ndo obedeceria sequer a simples regulacdes, visto que em qualquer dialogo, cada
sujeito pode esquecer o que foi dito pelo outro, mesmo nos casos em que tenha
havido concordancia e até mesmo mudanca de opinido entre 0s sujeitos.

Nesse sentido, se requer, entdo, a determinagéao de condi¢gdes para que haja
equilibrio das trocas entre os sujeitos. As condicdes sao as seguintes: existéncia de

uma escala comum de valores intelectuais expressos por simbolos comuns
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univocos; a igualdade geral dos valores em jogo (conservacéo) e a possibilidade de
retornar as validades reconhecidas anteriormente pelos sujeitos (reciprocidade).
Cabe frisar que tais condi¢Bes de equilibrio que constituem uma légica so6 se
realizam em situacdes na qual prevaleca a cooperagdo. Em situacbes em que
predomina o egocentrismo intelectual, na qual os sujeitos ndo conseguem coordenar
seus pontos de vista, ndo € possivel atingir um equilibrio considerando as condi¢cdes

apresentadas anteriormente. Quanto a isso, PIAGET (1973a, p.113) diz que:

Nunca um individuo s6 seria capaz de conservagao inteira e de reversibilidade completa, e
estas sdo as exigéncias da reciprocidade que lhe permitem esta dupla conquista, por
intermédio de uma linguagem comum e de uma escala comum de defini¢cdes. Mas em troca
a reciprocidade s6 é possivel entre sujeitos individuais capazes de pensamento equilibrado,
isto €, apto a esta conservacao e a esta reversibilidade imposta pela troca. (...) As funcdes
individuais e as funcfes coletivas chamam-se umas as outras na explicacdo das condicdes
necessarias ao equilibrio légico.

No capitulo Os fatores sociais do desenvolvimento intelectual, PIAGET
(1958) aponta que desde o momento do seu nascimento, 0 ser humano encontra-se
envolto num meio fisico e social. O meio social vai transformando o sujeito, pois
além do reconhecimento de fatos, fornece um conjunto de signos construidos pela
humanidade no decorrer do processo histérico que modifica seu pensamento,

aponta valores e obrigacoes. a vida social transforma a inteligéncia pelo
tresdobro intermediario da linguagem (signos), pelo contetdo das permutas (valores
intelectuais), pelas regras impostas ao pensamento (normas coletivas, l6gicas ou
pré-légicas)” (PIAGET, 1958, p.201).

Sendo assim, as intera¢des sociais entre os individuos ndo se desenvolvem
de uma s6 vez, mas de maneira sucessiva, seguindo os niveis de assimilacao e
acomodacao que regulam as aquisicoes.

PIAGET (1990a) explica o processo de interacdo do homem com o ambiente
através dos conceitos de assimilacdo, acomodacéo e adaptacao. A assimilacdo € o
processo de incorporacdo de objetos ou elementos do meio aos esquemas de agao
ou estruturas que o sujeito possui. A acomodacao é o processo de modificacdo dos
esquemas ou estruturas do sujeito, em funcéo do objeto que esta sendo assimilado.

Diante desse processo, 0 sujeito vai adaptando-se as novas situagbes do
mundo de forma cada vez mais elaborada e dindmica. As trocas que envolvem o

sujeito em seu meio social sdo de diversas naturezas, variam de acordo com o nivel
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de desenvolvimento de cada um e modificam a estrutura mental.

Enquanto que no estagio sensério-motor predomina a inteligéncia pratica, na
inteligéncia representativa um novo momento se constitui, novas relagdes sociais
ocorrem, caracterizando o pensamento da criangca como intuitivo (PIAGET, 1958;
1973a). As trocas interindividuais dos sujeitos desse periodo de 2 a 7 anos
aproximadamente, caracterizam-se por um egocentrismo que se encontra a meio
caminho do individual e do social, conceituando-se por indiferenciacdo relativa de
pontos de vista, seja do seu proprio ou dos outros. Isso explica porque a crianca fala
por si tanto quanto pelos outros, e também, porque ndo consegue seguir seu
pensamento de forma sequencial e sistematica. Por esse motivo, vemos que nos
jogos coletivos dos pequenos ndo ha “"preocupagdo” com as regras que
supostamente se estabelecem e assim cada um joga por si, sSem uma coordenacéo
de conjunto.

Devido a isto, o pensamento infantil volta-se a aparéncia perceptiva dos
fatos, o que nos explica PIAGET (1958, p. 207):

Esse egocentrismo intelectual nada mais € (...) que um defeito de coordena¢do, uma
auséncia de “agrupamento” das relagdes com os outros individuos e com as coisas (...) 0
primado do ponto de vista proprio como a centracao intuitiva, em funcdo da acéo propria,
constitui a expressdo de uma indiferenciacdo inicial, de uma assimilacdo deformante,
porque determinada por um Unico ponto de vista inicial possivel.

Observa-se, entdo, que, na teoria piagetiana, o conceito de egocentrismo se
diferencia do significado comumente empregado. O termo egocentrismo tem sido
usado, no senso comum, para representar um sujeito individualista. Esta foi uma das
grandes criticas enderecadas a obra piagetiana. No sentido de rever as
consideragOes sobre o conceito de egocentrismo, PIAGET (1995b) apresenta sua
resposta aos comentarios e criticas, apontadas por Vygostsky: “Cognitive
egocentrism, as | have tried to make clear, stems from non-differentiation between
one’s own and other possible points of view and in no way at all from an individualism
which precedes relations with other people™.

E preciso lembrar, no entanto, que esta incapacidade de diferenciacéo

caracteriza-se pela falta de pensamento légico. Conforme ja dito, para PIAGET

3 O egocentrismo cognitivo, como procurei explicar, é resultante da falta de diferenciagdo entre o
proprio ponto de vista e aquele dos outros e de maneira nenhuma do individualismo que precede as
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(1973a) a légica ndo tém carater inato, € uma construcao que ocorre em funcéo das
relacbes de reciprocidade que se estabelecem entre o individuo e o meio social.
Mas isso ndo ocorre de forma ex-abrupta, constrdi-se gradativamente desde o
estagio sensorio-motor até atingir um equilibrio na fase operatoria.

Entdo, conforme as intuicbes vao se articulando, se agrupando de forma
operatoria, gradativamente a crianca torna-se apta a cooperacdo, entendida como
relacdo social que supde reciprocidade entre 0s sujeitos, cuja capacidade permite
distinguir diferentes pontos de vista. “... cooperacdo significa a discussao dirigida
objetivamente (...) a colaboracéo no trabalho, a troca de idéias, o controle mutuo”
(PIAGET, 1958, p.209). A cooperacdo ocorre quando 0s sujeitos sdo capazes de
descentrar e coordenar as acoes e as idéias que vém de diferentes individuos. E
importante lembrar que para PIAGET (1973a), a centracéo corresponde a0 momento
em que o sujeito prende-se a configuracdes estaticas, e, por consequéncia, ignora a
mobilidade das transformac¢des operatdrias possiveis.

Quanto a este aspecto, PIAGET e INHELDER (1999, p.108) compreendem
que "a coordenacdo geral das acdes, que caracteriza o nucleo funcional das
operacdes engloba, igualmente, as acdes interindividuais e as acdes intra-
individuais, a tal ponto que ndo tem sentido perguntar se é a cooperacao (ou as co-
operagfes) cognitiva que engendra as operacdes individuais ou se € o contrario".
Ocorre que, no nivel das operacbes concretas, evidenciam-se novas relacbes
interindividuais. Sua natureza cooperativa ndo se restringe apenas as trocas

cognitivas, por ser indissociavel e paralela ao desenvolvimento afetivo e social.

O pensamento em comum favorece a ndo contradicdo: € muito mais facil se contradizer,
guando pensamos por ndés somente (o0 egocentrismo) do que quando os parceiros estdo la
para lembrar o que dissemos anteriormente e as proposicbes que ja admitimos. A
reversibilidade e a conservacgédo (...) séo contrarias a aparéncia das coisas e sO se tornam
rigorosas com a condicdo de substituir os objetos por sinais, isto é, por um sistema de
expressoes coletivas (PIAGET, 1973a, p.181).

As ac0es realizadas pelos individuos uns sobre 0s outros, s6 criam uma
l6gica com a condicdo de adquirirem também uma forma de equilibrio que seja
analoga a estrutura da qual € possivel definir as leis no fim do desenvolvimento das

acOes individuais. Quanto a isto, PIAGET (1973a, p.183-190) aponta quatro pontos

relacbes com as outras pessoas.
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fundamentais:

- O mecanismo da troca intelectual: para que ocorra um equilibrio em
qualquer troca de pensamento entre dois sujeitos, faz-se necessario primeiramente
um conjunto ou sistema de sinais comuns e de definicdes; o reconhecimento da
conservacao de proposicoes validas e também uma reciprocidade de pensamento
entre os parceiros das trocas.

- Desequilibrio devido ao egocentrismo: o desequilibrio pode ocorrer pelo
fato de os sujeitos envolvidos no processo de troca ndo conseguirem coordenar
seus pontos de vista, empregando palavras com sentidos diferenciados, simbolos e
imagens individuais. Também, pela falta de conceitos comuns, uso de simbolismo
incomunicavel e auséncia de reciprocidade.

- Desequilibrio devido a coacado: repousa sob um sistema de trocas que se
constitui por coacdo da opinido tradicional de pessoas mais velhas, mais
experientes. E imposto pela autoridade em questdo por medidas de coac&o, sob
uma linguagem uniforme e de um sistema de conceitos gerais, sem definigdo fixa.
N&ao h& possibilidade de trocas espontaneas, ou seja, ndo ha reciprocidade, pois se
trata de verdades ja prontas e acabadas que sao transmitidas num Unico sentido
pelos mais velhos, devendo aos mais novos apenas assimilar.

- O equilibrio cooperativo: aqui o equilibrio advém das trocas cooperativas
de pensamento, tomando com isso a forma de um sistema operatério, logo,
reciproco.

Mas, como o sujeito alcancara este equilibrio? Como atingira um processo
de reversibilidade completo? Piaget responde que 0S processos sensorio-motores
nao sao suficientes para explicar como o sujeito atinge a reversibilidade do seu
pensamento, pois eles sio irreversiveis. E necessario, também, o simbolismo, pois é
através da evocacao de objetos e situacfes ausentes que a assimilacdo das coisas
aos esquemas de acdo e a acomodacao dos esquemas as coisas atinge equilibrio,
constituindo-se em mecanismos reversiveis. Eis o que PIAGET (1973a, p.195) diz:

A reversibilidade completa sup&e o simbolismo, porque so é por uma referéncia a evocagao
possivel dos objetos ausentes que a assimilacdo das coisas aos esquemas de acdo e a
acomodacao dos esquemas as coisas atingem equilibrio permanente e constituem, assim,
um mecanismo reversivel. Ora, o simbolismo das imagens individuais € muito mais flutuante
para conduzir a esse resultado. Uma linguagem €, pois, necessaria e encontramos, assim,
os fatores sociais. Muito mais a objetividade e a coeréncia necessaria a um sistema
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operatério supfem a cooperagdo. (...) para tornar o individuo capaz de construir
"agrupamentos”, é necessario, preliminarmente, atribuir-lhe todas as qualidades da pessoa
socializada.

Portanto, tanto as func¢bes individuais quanto as funcdes coletivas sao
condicBes necessarias para atingir o equilibrio Iégico. No capitulo As interacdes
sociais e afetivas, PIAGET e INHELDER (1999, p.106) enfocam que:

O termo social pode corresponder a duas realidades bem distintas (...) ha, primeiro, as
relagBes entre a crianca e o adulto, fonte de transmissdes educativas e linglisticas das
contribuicdes culturais, do ponto de vista cognitivo, e fonte de sentimentos especificos e, em
particular, dos sentimentos morais (...), do ponto de vista afetivo, e ha em seguida, as
relacdes sociais entre as préprias criancas, € em parte entre criancas e adultos, mas como
processo continuo e construtivo de socializacdo e ndo mais simplesmente de transmisséo
em sentido Unico.

Estes autores compreendem, entdo, que had uma evolucdo progressiva no
processo de socializacdo do individuo. Quando este atinge o nivel operatério
concreto h& constituicdo de novas relagdes interindividuais de natureza cooperativa
que se diferenciam do periodo anterior. Isso se torna mais perceptivel quando
analisados a luz do jogo de regras, das acdes em comum e das trocas verbais
apresentados a seguir (PIAGET e INHELDER, 1999, p.102-104):

1 - Jogos de regras: sdo considerados instituicbes sociais devido as

transmissdes de geracao a geracao e independentemente da vontade dos individuos
que os aceitam. Por exemplo, o jogo de bolinhas de gude, é um jogo exclusivamente
infantil que favorece o desenvolvimento social entre as criancas, mediante a questao
da ludicidade. Ele apresenta uma evolucdo progressiva quanto ao dominio das
regras estabelecidas neste jogo.

A principio, no jogo entre as criangas pequenas antes de 6-7 anos, percebe-
se que ndo ha respeito as regras comuns. Cada sujeito joga como quer sem
preocupacdo com O outro ou com outras regras conhecidas pelos colegas,
supostamente adversarios. Desta maneira, ninguém perde, todos ganham
simultaneamente. Enquanto que, aqui, hd auséncia de cooperacdo, ndo existindo
diferenciacdo entre a conduta social e a centracdo na prépria acdo, apds aos sete
anos, acompanha-se uma estruturacdo das partidas. As regras passam a ser
comumente conhecidas por todos os envolvidos na jogada, havendo também

competicdo e consciéncia de que ha os que ganham e ha os que perdem.
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2 - AcbGes _em comum: analisando situacbes de trabalho em comum,

envolvendo criancas de idades diferentes, seja em atividades espontaneas ou nas
dirigidas que exigem certa organizacédo, observou-se certa dificuldade inicial de
colaboracdo como se esta ndo fosse um objetivo especifico.

3 - Trocas verbais: estudos sobre as fungdes da linguagem nas trocas entre

as criancas mostraram que em determinados contextos onde as criancgas trabalham,
brincam, falam livremente (4-6 anos), suas expressdes nao tém o objetivo de fazer
perguntas, obter ou fornecer informacdes, mas se constituem enquanto mondlogos,
onde cada um fala para si, sem escutar o outro. Tais estudos demonstraram que o
percentual de conversas egocéntricas depende do meio em que a crianca esta
inserida. Observa-se que criangas pequenas possuem dificuldades para se
colocarem no ponto de vista do colega, de fazé-lo compreender a informacao
pretendida e até, quem sabe, modificar-lhe a compreensao inicial.

Neste sentido, PIAGET (1994), na obra O Juizo Moral na Crianga, enfatiza
que as relacbes de coacdo, que representam determinada pratica social, levam a um
pensamento moral que associa 0 Bem aos ditames das autoridades, enquanto que
as relacdes de cooperacao, justamente por implicarem relacfes de respeito mutuo,
conduzem a uma moral autbnoma. Esses aspectos sdo perceptiveis no
desenvolvimento das criangas, sendo também identificaveis entre os adultos. Os
conceitos como Bem e Mal sdo abstraidos das relagdes sociais efetivamente
vivenciadas.

O desenvolvimento da autonomia € o objetivo da educacdo para PIAGET
(1998, p. 32; 1994). Nesse sentido, acredita-se que a educacao ndo deve se limitar a
proferir belos discursos a crianca como garantia de uma plena educacdao, seja moral
ou intelectual, mas possibilitar a vivéncia de situacdes que permitam a autonomia.

Para o autor genebrino, os conceitos de coa¢cdo e cooperacdo Sa0 0S que
possibilitam fazer a leitura de uma determinada sociedade, devendo-se ter certas
precaucdes em relacdo as intencdes das acdes educacionais escolares. Assim, uma
sociedade na qual a cultura é extremamente autoritaria, onde predomina uma
relacdo unilateral, sera pouco provavel que sé a partir das acbes pedagodgicas
possibilite-se o desenvolvimento de alunos autbnomos.

Ainda na obra O Juizo Moral na Crianca, PIAGET (1994), apresenta

estudos, nos quais buscou saber, do ponto de vista infantil, o que significa o respeito
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as regras. Para tanto, partiu do estudo do jogo de bolinhas para compreender o
carater evolutivo do respeito as regras, questionando: Como a crianca lida com as
regras presente nos jogos? Como ela respeita tais regras? Algumas idéias centrais
Nno que concerne aos jogos infantis sdo fundamentais para se compreender como a
consciéncia do sujeito vem a respeitar as regras e a questdao da moral, que, por sua
vez, consiste num sistema de regras. Em suma, a esséncia da questdo da moral
deve ser buscada no respeito que os individuos adquirem pelas regras.

Considerando, pois, que as regras morais que 0 sujeito, enquanto crianga,
aprende a respeitar estdo prontas, elaboradas e transmitidas pelos adultos, aponta-
se uma diferenciacdo em relacdo a sua pratica (referindo-se a forma como as
criangas de diferentes idades as utilizam efetivamente) e a sua consciéncia (quanto
ao seu carater obrigatorio ou néo).

Em relacéo a pratica das regras, apontam-se quatro estagios sucessivos:

a) Puramente motor e individual: ha manipulacdo das bolinhas pela
crianga, considerando seus desejos particulares e hébitos motores; caracteriza-se
pela auséncia de regras coletivas;

b) Estagio egocéntrico: 2 a 5 anos mais ou menos. As criangas jogam
cada uma por si, sem preocupa¢ado com o outro. Todos ganham ao mesmo tempo;

c) Estdgio da cooperacdo nascente: 7/8 anos mais ou menos. Surge o
sentimento da necessidade de controle mutuo e unificacdo das regras, embora ainda
encontrem-se regras contraditérias entre os participantes;

d) Estagio da codificacdo das regras: 11/12 anos. Ha4 um cédigo de regras
estabelecido minuciosamente para ser seguido por toda a coletividade.

Quanto a consciéncia das regras, apresenta-se a seguinte progressao
(PIAGET, 1994, p. 50-52):

a) Primeiro estagio: ela € puramente motora, ndo sendo ainda coercitiva;

b) Segundo estagio: constitui-se como algo sagrado, eterno e imutavel;

c) Terceiro estagio: da-se por consentimento mutuo, seu respeito é
obrigatodrio, mas passivel de modificaces, caso haja concordancia geral.

Estabelecendo uma relacdo entre a pratica de regras e sua consciéncia,
nota-se que, a principio, a regra coletiva apresenta-se para o individuo como algo
sagrado e exterior. Gradativamente, se estabelece um processo de interiorizacéo

que possibilita o consentimento mutuo e a autonomia (consciéncia autbnoma).
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Isso quer dizer que, em um primeiro momento, a crianca quer e procura agir
sobre o0s materiais, no caso do jogo de bolinhas, para compreender a sua natureza,
acomodando-os a seus esquemas motores (rola, ndo rola, as faz cair, rolar, pular...).
JA em um segundo momento, ocorrem algumas regularidades, alguns
comportamentos que lhe sdo particulares, vao sendo repetidos sucessivamente até
se esquematizarem e ou ritualizarem-se.

Posteriormente, percebe-se a insercdo do simbolismo nos esquemas
motores da crianca (faz-de-conta). E importante citar que os simbolos ja aparecem
aproximadamente no final do primeiro ano, depois dos proprios rituais. O habito que
a crianca adquire de repetir ritualmente um determinado gesto, conduz,
gradativamente, a consciéncia de “fingir”. Isso se refere a um “simbolismo jogado”,
diferente do momento em que hé juncéo da linguagem e da representacdo em que 0
simbolo se torna objeto do pensamento (PIAGET, 1994, p. 37).

Apds este primeiro estagio, que se caracteriza pelo conhecimento dos
objetos em si, ocorre outro estagio, no qual ha predominancia do egocentrismo, que

pode ser entendido como uma conduta intermediéria entre o social e o individual.

Pela imitacdo e pela linguagem, assim como gracas ao conjunto de conteddos do
pensamento adulto que exercem pressdo sobre o pensamento infantil, desde que haja o
intercAmbio verbal, a crianga comeca a socializar em um certo sentido, desde o fim do
primeiro ano. S6 que a propria natureza das relagdes que a crianga mantém com seu circulo
adulto impede, momentaneamente, essa socializacdo de atingir um estado de equilibrio, o
Unico propicio ao desenvolvimento da raz&o: o estado de cooperacdo, no qual os individuos,
considerando-se como iguais, podem controlar-se mutuamente e atingir, assim, a
objetividade (PIAGET, 1994, p. 40).

Quer dizer, entdo, que a propria natureza das relacdes entre a crianca e 0
adulto faz com que seu pensamento permaneca isolado e fechado em si, mesmo
acreditando estar compartilhando do ponto de vista de todos. "O proprio vinculo
social ao qual a crianca esta presa, e por mais estreito que ele pareca quando visto
do exterior, implica, assim, um egocentrismo intelectual inconsciente..." (PIAGET,
1994, p.40).

Portanto, isso explica porque no inicio dos jogos sociais a crianga joga sob
seu ponto de vista, diverte-se por sua conta, todos ganham e ninguém perde. A
crianca sente necessidade de jogar com 0s outros, tem prazer em ganhar, em

acertar. Mas esse prazer € essencialmente motor e ndo social. Em um primeiro
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momento, o0 conceito de ganhar significa jogar para si proprio e ndo simplesmente
vencer os demais.

Mais tarde, por volta dos 7-8 anos, ha necessidade de entendimento mutuo
no dominio do jogo. Nesse momento, o divertimento do jogo deixa de ser motor,
psicomotor, para se tornar social; o interesse estda acima da disputa com o0s
parceiros, sendo que o objetivo maior volta-se para a regulamentacédo da partida por
meio de uma sistematizacdo de leis que possam assegurar a reciprocidade nos
meios empregados. Quanto a isto, PIAGET (1994, p. 46) diz que "... € somente a
partir do presente estagio que uma real cooperacdo se estabelece entre o0s
jogadores”. Porém, nesse terceiro estagio a cooperacao encontra-se no estado de
intencdo, havendo um quarto estagio, por volta dos 11/12 anos em que aparece um
interesse pela regra em si mesma.

Quanto a consciéncia da regra, observa-se o seguinte:

O primeiro estégio caracteriza-se como puramente individual. A preocupacéao
e a atencdo da criangca voltam-se para a satisfagdo de interesses motores.
Rapidamente, adquirem-se hébitos que se tornam regras individuais, constituindo-se
numa espécie de ritualizacao.

E importante lembrar que a crianca, desde seu nascimento, sofre pressées
do meio que impde certas regularidades, como, por exemplo, a alternancia dos dias
e das noites, horéarios definidos para as refeigdes, etc. A crianga sabe que existem
coisas que sdo permitidas e ou que séo proibidas. "Por mais liberais que sejamos
em educacdo, ndo podemos deixar de impor certas obrigacdes relativas ao dormir, a
alimentagcéo, e mesmo a pormenores insignificantes, aparentemente sem gravidade
(ndo tocar nas pilhas dos pratos...)" (PIAGET, 1994, p.52). Isso permite
compreender que a origem da consciéncia da regra esta condicionada pelo conjunto
da vida moral da crianca.

PIAGET (1994, p.52) concorda com a idéia de Bovet de que "o sentimento
de obrigacdo s6 aparece quando a crianca aceita imposi¢cdes de pessoas pelas
quais demonstra respeito”. Mas, vai além, ao compreender que a regra coletiva
surge como um produto que resulta tanto da aprovacao reciproca de dois individuos,
como também da autoridade exercida de um sobre o outro.

Um segundo estagio se inicia quando a crianca, seja por imitagdo ou por

contato verbal, demonstra a pretensdo de querer participar do jogo conforme as



23

regras recebidas exteriormente. A caracteristica central desse periodo esta na
imitacdo das regras e na compreensdo das mesmas como carater sagrado.

Até a idade de 6-7 anos as criancas apresentam dificuldades em relacéo aos
conhecimentos préprios, de saber o que vem dela e o que vem dos outros. O
egocentrismo, caracteristico desse estagio ndo é anti-social. Ele é pré-social em
relacdo a cooperacdo. Distinguem-se, entdo, dois tipos de relacdes sociais que
serdo abordados nos sub-capitulos seguintes:

a) A coacao: refere-se a uma relacao unilateral de respeito, de autoridade.

b) A cooperacdo: corresponde as trocas entre os individuos.

Nesse sentido, diz PIAGET (1994, p. 58): "... o egocentrismo sO €
contraditorio em relacdo a cooperacao, porque sé esta pode realmente socializar o
individuo”.

A coacao é aliada do egocentrismo infantil, o que explica o fato da crianca
nao conseguir estabelecer relacdes reciprocas com o adulto, ficando centrada em
seu proprio ponto de vista. Ja em relacdo a cooperacdo, h4d uma diferenca
importante. Cooperacdo no plano da acdo nado significa cooperacdo em nivel de
pensamento. O sucesso pratico antecede 0 sucesso cognitivo. Essa questdo sera
explicada mais detalhadamente no préximo capitulo, onde PIAGET (1977; 1978) ao
abordar a tomada de consciéncia pelo sujeito do conhecimento, demonstra que, de
inicio, 0 pensamento esta sempre em atraso em relacdo a sua agao.

Quando o sujeito atinge o terceiro estagio, ndo considera mais as regras
como eternas e sagradas, passando a compreendé-las como transmissdo social de
geracdo a geracdo. Compreende, também, que as regras podem ser mudadas
desde que haja concordancia coletiva. A crianca de aproximadamente 10 anos
comeca a tomar consciéncia da razao de ser das leis, ou seja, a regra passa a ser
vista como uma condi¢do necessaria para o entendimento entre as pessoas. Assim,
guando ela é capaz de cooperar, discute com seus parceiros de igual para igual,
consegue opor seu ponto de vista ao dos outros, passando a compreender 0 outro e
fazendo-se compreender.

Em relacdo a personalidade, Piaget a entende como sendo o eu que se
permite situar, se submeter para ser respeitado e respeitar de acordo com as
normas de reciprocidade e de discussdo objetiva. Nesse sentido, a cooperagao

representa a fonte da personalidade. A partir desse momento, as regras deixam de
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ser exteriores para se tornarem fatores e produtos da personalidade que progridem
no decorrer do desenvolvimento mental. Assim, a heteronomia sucede a autonomia.
E preciso entender, no entanto, que o respeito mdtuo ou a cooperacio Sio

formas de equilibrio ideais e que dificilmente podem ocorrer completamente.

1.1 COACAO E HETERONOMIA

Diante das discussodes referentes a interacao e transmissao social € preciso
compreender como a crianga concebe seus valores morais e seus deveres de
maneira geral, pois desde o nascimento sofre pressbes do meio social. A principio,
ela considera as regras como obrigatérias e sagradas em funcdo da coacao exercida
pelos adultos e pelos mais velhos.

O pensamento da crian¢a pequena, na fase pré-operatoria, é caracterizado
pelo realismo moral. O que isso significa? PIAGET (1994, p.93) responde que "é a
tendéncia da crianca em considerar os deveres e os valores a eles relacionados
como subsistentes em si, independentemente da consciéncia e se impondo
obrigatoriamente, quaisquer que sejam as circunstancias as quais o individuo esta
preso”. Trés caracteristicas sdo apresentadas por ele:

a) O dever € heterbnhomo, ou seja, a regra € exterior a consciéncia, ela ja
existe, sendo revelada e imposta pelo adulto;

b)  Aregra deve ser seguida ao pé da letra;

C) Concepcao objetiva da responsabilidade, isto €, os atos sao avaliados
em funcéo de sua materialidade e ndo em termos de intencionalidade.

Gradativamente, quanto ao dominio intelectual, o pensamento verbal da
crianca consistira progressivamente em uma tomada de consciéncia dos esquemas
que sao construidos na acao.

As guestdes envolvendo conceitos de roubo, mentira, acompanham-se de
dois tipos de atitudes morais: uma objetiva, na qual julgam-se os atos de acordo com
o resultado material, e outra subjetiva, em que s&o consideradas apenas as
intencdes envolvidas.

Mas, como isso se desenvolve na crianca?
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A medida que os pais ndo sabem compreender as situacdes e se deixam levar pelo mau
humor em fun¢do da materialidade do ato, a crianga comeca por adotar essa maneira de ver
e aplica ao pé da letra as regras, mesmo implicitas, assim impostas. Na propor¢cao em que
0s pais sabem ser justos, e, principalmente, ao mesmo tempo que, com a idade, a crianca
opbe as reacdes adultas seu préprio sentimento, a responsabilidade objetiva diminui de
importancia (PIAGET, 1994, p.108).

A partir de PIAGET (1994), pode-se inferir que é preciso que a crianca
aprenda a considerar as intencfes. Para tanto, é fundamental que o adulto ou mais
velho se cologue ao nivel da crianga, numa relacdo de igualdade, considerando as
suas obrigacdes, erros, insuficiéncias e dificuldades. Isso permite a crianca um
sistema de relagcfes sociais que ultrapassa um sistema de obediéncia, em que cada
sujeito obedece como pode as mesmas obrigacdes, por respeito mutuo.

Em relacdo ao conceito de mentira, os pequenos a consideram grave na
medida em que recebem punicdo, caso contrario ndo seria grave, o que confirma a

vigéncia da heteronomia neste periodo de desenvolvimento.

.. assim, tomar consciéncia nao consiste simplesmente em projetar luz sobre nogdes ja
completamente elaboradas. A tomada de consciéncia é uma reconstrucao, e, portanto, uma
construgdo original sobrepondo-se as construcdes devidas a acdo. Como tal, esta
necessariamente em atraso sobre a atividade propriamente dita (PIAGET, 1994, p.141).

Portanto, quando atingir o dominio intelectual, a crianca encontrara uma
série de dificuldades ja vencidas pela inteligéncia pratica. JA em 1932, PIAGET
(1994) fala no conceito de tomada de consciéncia, magnificamente explorado nas
suas obras publicadas em 1974% e que fazem parte do objeto deste estudo.

E a cooperacdo que permite a crianca ultrapassar o egocentrismo
inconsciente. Enquanto que a coacéo reforgca os tracos inerentes ao egocentrismo, a
cooperacao a liberta. Sem relacdo com o outro ndo ha possibilidade de construcao
da autonomia. As relacbes em que prevalece o respeito unilateral, conduzem a
heteronomia. SO havera autonomia se houver uma relacao de reciprocidade, em que
prevaleca o respeito mutuo, contribuindo para que os individuos sintam a
necessidade de tratar os outros como eles mesmos gostariam de ser tratados.
(PIAGET, 1994, p.155)

* As obras de 1974 referem-se & Tomada de Consciéncia, cuja versdo em Lingua Portuguesa data de
1977e ao Fazer e compreender de 1978, conforme referéncias.
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1.2 COOPERACAO, NOCAO DE JUSTICA E AUTONOMIA

Segundo MORO (2000; 2002), nas Uultimas décadas, tem ocorrido
transformacdes quanto as orientacdes das aplicacdes da teoria de Piaget na
educacdo. Esse fato se deu, principalmente, devido as pesquisas que tém sido
realizadas sobre o lugar das interaces sociais na construcao da inteligéncia.

Como ja dito, PIAGET (1994) concebe como finalidade da educacéo, o
desenvolvimento da autonomia. Para tanto, fazem-se necessarias mudangas nas
relacbes educacionais entre professores e alunos. Deve-se mudar o foco de uma
educacdo na qual prevalece uma relacdo unilateral que enfatiza a obediéncia e o
autoritarismo, para uma relacdo que possibilite aos sujeitos vivenciarem situacées
gue permitam o exercicio do respeito mutuo e da autonomia.

O desenvolvimento moral ocorre simultaneamente ao desenvolvimento
intelectual. Em PIAGET (1994, p.91), a autonomia tem dupla face, ou seja, refere-se
aos aspectos moral e intelectual do individuo. O sentido dado a autonomia refere-se
a capacidade de autogovernar-se. Dizemos que uma pessoa é autdnoma quando é
capaz de pensar por si mesma, distinguindo o certo e o errado (em relagdo ao
aspecto moral) e o verdadeiro e o falso (aspecto intelectual) independente de fatores
COmMoO recompensa ou puni¢ao. A autonomia requer a cooperacao (sua caracteristica
basica), enquanto que a heteronomia refere-se ao fato de ser governado por
alguém.

Se a educacao visa desenvolver nas criancas a autonomia, como deve ser 0
trabalho pedagdgico? Por que certas criancas sdo mais autbnomas que outras?
PIAGET (1994) responde dizendo serem os adultos os incentivadores da
heteronomia moral, impedindo o desenvolvimento da autonomia ao usarem
recompensas e puni¢cdes. Estas devem ser substancialmente substituidas pelo
didlogo com as criancas. No livro O Juizo Moral na Crianca, PIAGET (1994)
apresenta uma série riquissima de histérias relatando situacfes de autonomia e
heteronomia. Conta-se a crian¢ca uma histdria com algumas alternativas para que ela
escolha e a justifique com o objetivo de avaliar o critério utilizado. Na sequéncia,

apresenta-se um exemplo a respeito (PIAGET, 1994, p.160-170):

Um menino ndo fez o problema que deveria fazer para a escola. No dia seguinte, disse a
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professora que ndo pdde fazer o problema porque estava doente. Mas, como tinha belas
faces rosadas, a professora percebeu que era uma lorota e contou aos pais do menino. O
pai quer, entdo, punir o0 menino, mas hesita em trés puni¢des. Primeira puni¢do: copiar
cinglienta vezes uma poesia. Segunda punicdo: “Vocé disse que estava doente. Muito bem.
Vamos trata-lo. Vocé ficard de cama um dia inteiro e vamos dar-lhe um pequeno purgante
para cura-lo”. Terceira punicdo: “Vocé disse uma mentira. Entdo ndo posso mais acreditar
em vocé, e mesmo que vocé diga a verdade, ndo poderei mais ter confianca”. No dia
seguinte, o menino obtém uma boa nota na escola. Quando consegue uma boa nota, o pai
Ihe d& sempre duas moedas para por em seu cofre. Entretanto, neste dia, quando o menino
conta que tirou uma boa nota, o pai lhe responde: “Meu filho, pode ser verdade, mas como
ontem vocé disse uma mentira, ndo posso mais crer em vocé. Nao |lhe darei moedas hoje,
porque nao sei se é verdade o que vocé me conta. Quando vocé deixar de dizer mentiras
por alguns dias, entdo acreditarei novamente em vocé e tudo ird bem”. Qual é a mais justa
destas trés puni¢des?

Acompanha-se o relato das respostas de algumas criancas que, em funcao
das suas justificativas, foram classificadas em sansfes arbitrérias e sansdes por

reciprocidade:

ALI (sete anos e meio) “Eu o faria escrever cinqiienta vezes em seu caderno. Isto seria uma
punicdo. Depois ele ndo recomecaria, porque deveria novamente escrever cinglienta vezes.
— E a mais justa? — E bem feito para o menino. N&o havia necessidade de dizer mentiras;
(é a mais justa), porque é uma punicao severa. — Qual é a mais justa? — Escrever cinqlienta
vezes, porque é enfadonha. Ele ndo pode se divertir.”

BUH (doze anos e meio): “Qual é que vocé acha a mais justa? — Que o fagcamos ir a cama.
— Por qué? — Porque ele quis se fazer acreditar que estava doente. — E das outras duas,
qual é a mais justa? — Que nao acreditemos nele mais. — Por qué? — Porque ele disse uma
mentira. — Qual é a punicdo que nao tem relacdo? — A de copiar um problema cinglienta
vezes. — E a que tem mais relacdo? — Coloca-lo na cama. — E uma quarta, que seria nao
puni-lo totalmente, estaria certa? — E preciso puni-lo.

O autor genebrino deixa muito claro ser necessario impor certas restricdes
as criangcas, porém distingue significativamente a punicdo e a sancdo por
reciprocidade. Enquanto que a punicdo é uma medida arbitraria, a sancdo por
reciprocidade relaciona-se ao ato que se pretende corrigir.

A sancao por reciprocidade visa a construcdo de regras internas de conduta
através da coordenacdo de pontos de vista. Por isso da importancia dos adultos
propiciarem situacdes que permitam a troca de pontos de vista com as criangas. Ao
permitir a descentracdo, considerando outros fatores relevantes e outras
perspectivas, esta se permitindo o desenvolvimento da autonomia.

As criancas precisam vivenciar situagfes que lhes permitam coordenar
pontos de vista entre pares e elaborar regras que Ihes sejam significativas. Por isso,
a escola precisa rever sua pratica de trabalho individualizado, criando situacdes que

permitam as criancas pensarem autonomamente. E preciso deixar de lado aquele
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ensino que pde énfase apenas na memorizacdo e no respeito unilateral as regras ja
prontas. E fundamental que a escola organize situa¢ées de trabalho em equipe, que
possibilite a troca entre os alunos. A escola deve criar condicbes para que a
cooperacao seja o suporte para a resolugao dos conflitos existentes, no sentido de
que a partir dos conflitos, desequilibrios estabelecidos, seja possivel atingir um novo
equilibrio e assim sucessivamente (PIAGET, 1998).

Nesse sentido, MORO (2002, p.131), ao compartilhar da tese de Piaget nos
diz:

As interacBes sociais de pares/criancas revelam-se contexto no minimo necessario a plena
progressdo das construgBes cognitivas individuais, na medida em que permitem surgir
confrontos de posicdes diferentes ou opostas, do que advém conflitos cognitivos individuais
(...) pela ativacdo da tomada de consciéncia, da vivéncia de contradi¢des (...) as situacdes
de aprendizagem em pequenos grupos, em que criancas realmente aprendem com outras
sob a orientacdo do adulto, sdo viaveis e produtivas...

Isso significa que “este sistema de trabalho puramente individual, excelente
se 0 objetivo da pedagogia € dar notas escolares e preparar para 0s exames, sO tem
inconvenientes se se propde a formar espiritos racionais e cidadaos" (PIAGET,
1994, p.217).

Quanto a nocao de justica, Piaget concebe que a justica igualitaria vai
desenvolvendo-se com a idade em funcdo da submissdo a autoridade adulta e em

correlacdo com a solidariedade entre as criancas. sdo as relagbes entre
coetaneos que constituem o meio mais propicio ao desenvolvimento da nocéo de
justica distributiva e ao das formas evoluidas da justica retributiva” (PIAGET, 1994,
p.222).

Conclui-se que ha trés grandes periodos no desenvolvimento desta nocao
entre as criangcas. Primeiramente, um periodo que vai até os 7-8 anos
aproximadamente, no qual a justica encontra-se subordinada a autoridade adulta.
Prevalece o respeito unilateral em detrimento do respeito mutuo. Mesmo nas
relacdes entre as criangas prevalece a autoridade do maior. Outro periodo, entre 8-
11 anos mais ou menos, é caracterizado por um igualitarismo progressivo, ou seja,
h& um desenvolvimento progressivo da autonomia e a primazia da igualdade sobre a
autoridade. Ha, porém, um atraso da reflexdo em relacdo a pratica. Nos

relacionamentos entre as criangas, observa-se um igualitarismo progressivo. Um
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terceiro periodo iniciado por volta dos 11-12 anos aponta uma nova atitude em
relacdo a justica puramente igualitaria: ha o sentimento de equidade. A crian¢ca nao
busca mais a igualdade na identidade, mas, busca de forma relativa as questdes na
sua particularidade, ou seja, ndo leva mais em conta simplesmente os direitos dos
individuos de forma igualitaria, mas o0s concebe em relacdo as situacoes,
circunstancias particulares de cada sujeito.

Quanto a influéncia do adulto no desenvolvimento da justica, Piaget diz que
na medida em que ha pratica da reciprocidade com a crianca, e se prega com 0
exemplo e ndo apenas com palavras, se exerce, aqui, como em tudo, uma enorme
influéncia. Tem-se, portanto, novamente a critica de Piaget em relacdo ao
verbalismo.

O senso de justica "s6 se desenvolve na propor¢cdo dos progressos da
cooperacdo e do respeito mutuo, de inicio, cooperacao entre as criancas, depois
cooperacao entre criancas e adultos, na medida em que a crianca caminha para a
adolescéncia e se considera, pelo menos em seu intimo, como igual ao adulto"
(PIAGET, 1994, p.239). As relacdes que sdo de cooperacdo permitem acelerar o
desenvolvimento da moral infantil.

A formacdo da moral requer, entdo, a existéncia de regras que vao além do
individual. Significa que a elaboracado e a constituicdo das regras ocorrem atraves do
contato com os outros. Além das relagbes sociais que se estabelecem entre os
pequenos e os adultos, existem outras relacdes sociais que sdo caracteristicas dos
préprios agrupamentos infantis.

PIAGET (1994, p.237) diz: "... o individuo por si s6, permanece egocéntrico".
A vida em sociedade é fundamental para o individuo, pois permite a tomada de
consciéncia quanto ao funcionamento do espirito para poder transformar em normas
os simples equilibrios funcionais que emanam de toda atividade, seja mental ou vital.
E pela cooperacéo que se alcanca a autonomia. Por meio de comparacées mutuas
das intencbes e regras adotadas é possivel conduzir o individuo ao julgamento
objetivo de atos e ordens dos outros, incluindo os adultos.

Nesse sentido, PIAGET (1994, p. 253) considera que a coacao social e a

cooperacao ndo chegam a resultados morais comparaveis. Quanto a isso explica:

A coacao social — entendemos assim toda relagédo social na qual intervém um elemento de
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autoridade e que néo resulta, como a cooperagédo, de pura troca entre individuos iguais —
tem como efeitos sobre o individuo resultados analogos aos da coacdo adulta em relagao
ao espirito da crianca. Porque, na realidade, os dois fendmenos constituem apenas um so,
e o adulto, dominado pelo respeito unilateral dos “Velhos” e da tradicdo, conduz-se a
maneira de uma crianca.

Como ja dito, o autor citado acima criticou o verbalismo excessivo que
predomina nas escolas. Ele diz que o professor deve deixar de ser um conferencista
e transmitir solugbes prontas. Deve ser um estimulador da pesquisa. "... n0s anos
70, Piaget pede ao professor ndo apenas para estimular a cooperacdo, para
escolher um bom material e situacfes interessantes, mas também para que ele
mesmo se torne um pesquisador” (PARRAT-DAYAN; TRYPHON, 1998, p.21).

Grandes contribuicbes podem ser encontradas em uma coletanea de textos
inéditos de Piaget sobre a Pedagogia por meio dos seus organizadores Silvia Parrat
Dayan e Anastasia Tryphon. Dos textos apresentados destacam-se trés que
possuem uma intima relacdo com a tematica abordada: "Os procedimentos da
educacao moral”, "Observacdes psicologicas sobre o trabalho em grupo” e "O
desenvolvimento moral do adolescente em dois tipos de sociedade: sociedade
primitiva e sociedade moderna".

Na coletdnea de textos de Piaget, apresentados por PARRAT-DAYAN e
TRYPHON (1998) héa énfase na importancia da escolha do método. E preciso defini-
lo em funcdo de que homens pretendem-se formar: um individuo que tenha uma
personalidade livre, com consciéncia autbnoma ou um individuo que se submete ao
conformismo do grupo social ao qual pertencente.

Para a constituicho da moralidade é necessario que se estabelecam
relacdes entre os individuos, pois "é nas rela¢des interindividuais que as normas se
desenvolvem: sdo as rela¢des que se constituem entre a crianca e o adulto ou entre
ela e seus semelhantes que a levardo a tomar consciéncia do dever e a colocar
acima de seu eu essa realidade normativa em que consiste a moral" (PIAGET, 1998,
p.27).

A moralidade esta relacionada as atividades da crianca e ndo simplesmente
ao discurso. Durante muito tempo se acreditou ser suficiente falar a crianca para que
formasse seu pensamento, como se a moralidade, o desenvolvimento fosse
meramente uma transmisséo oral, sem o envolvimento do sujeito nesse processo.

Portanto, se a elaboracdo das normas depende das rela¢des dos individuos entre si,
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significa que ndo ha uma unica moral, mas varios tipos de acordo com as relacdes
sociais ou interindividuais que ocorrem entre o sujeito e 0 meio ambiente. (PIAGET,
1994)

Ha, entdo, como ja dito, dois tipos de relacbes sociais: relacdes de coacédo e
relacbes de cooperacdo. Nas relacoes de coacdo prevalece o respeito unilateral
onde as regras sdo impostas pelos adultos.

Nesse sentido, PIAGET (1998, p.139) critica novamente o verbalismo:

Percebe-se que o verbalismo, que constitui o grande obstaculo a compreensao da crianca,
nao se deve apenas as insuficiéncias do ensino oral, mas ao seu préprio principio, quando
esse ensino é concebido como o principal instrumento educacional. A crianga ndo € um ser
passivo cujo cérebro deve ser preenchido, mas um ser ativo, cuja pesquisa espontanea
necessita de alimento.

N&o significa que se deva suprimir a aula expositiva, mas reduzi-la no
sentido de oportunizar questionamentos e reflexdes por parte dos alunos. Deve
haver espaco para o trabalho em grupo onde a pesquisa possibilite a cooperacao e
a troca. A cooperacdo € indispensavel para a elaboracdo da razdo, por isso o
método de trabalho em grupo é fundamental. Trés aspectos sdo fundamentais para
considerar o trabalho em grupo (PIAGET, 1998, p.141-144):

a) O egocentrismo intelectual manifesto no individuo sé é superado a
medida que ele aprende a conhecer o outro, logo é uma conquista social. E pelo

conflito, discussao, troca que aprendemos a nos conhecer.

Do ponto de vista da educacéo intelectual (...) a tomada de consciéncia do pensamento
préprio, com tudo o que isso implica do ponto de vista do autocontrole, é estimulada pela
cooperacgdo, ao passo que a simples relagdo entre o egocentrismo mental do aluno e a
autoridade do professor ndo basta para conduzir o individuo a atividade pessoal (PIAGET,
1998, p.142).

b) A cooperacdo se constitui como necessaria no sentido de conduzir o
individuo a objetividade. No momento em que o pensamento se liberta da rede das
relacdes do periodo sensério-motor que sdo puramente préaticas, h4 uma tendéncia
natural de satisfazer os desejos inerentes ao eu, ou seja, o individuo busca
satisfazer seus interesses imediatos. Isso explica as formas do pensamento infantil,
com auséncia de objetividade. Ai temos o0 jogo da imaginacdo, a fabula, a

pseudomentira, entre outras caracteristicas.
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c) A cooperacao se constitui como fonte de regras para o pensamento, ou
seja, € a condicao indispensavel para a plena constituicdo da razao.

Compreende-se que a légica constitui um conjunto de regras ou normas,
mas que ndo sao inatas. Percebe-se que desde o nivel da inteligéncia préatica ja
existe uma necessidade de coeréncia quase que organica de um pensamento néo-
contraditorio. O que aparece de novo no pensamento racional € que a coeréncia, o
sistema de conceitos e de relagdes adquirem um valor normativo capaz de
disciplinar, o que significa que as relacdes inerentes a ldgica constituem um
diferencial das relacfes inerentes a inteligéncia pratica do nivel sensério-motor, pelo

fato de constituirem (implicarem) normas sociais, como a reciprocidade.

1.3 O CONFLITO SOCIO-COGNITIVO

Uma pesquisa significativa tendo como objeto as interagdes e transmissdes
sociais foi realizada por PERRET-CLERMONT (1978). Partindo de Piaget, suas
investigagdes visavam demonstrar que, em certas fases do desenvolvimento, a agéo
comum realizada entre sujeitos, exigindo a resolucdo de um conflito entre as suas
diferentes centracfes, resulta na construcdo de novas coordenacfes pelo sujeito.
Estabelece-se, assim, que numa interacdo entre dois ou mais sujeitos, que se
encontram a coordenar suas atividades, tanto o individuo que se encontra
relativamente mais avancado como aquele que néo o esta, podem progredir.

Ao interpretar os resultados da pesquisa realizada com criancas de quatro a
sete anos, Perret-Clermont aponta que as interagdes sociais que obrigam o sujeito a
coordenar as suas agdes com as do outro, arrastam-no a um processo de
descentracdo que o leva a comprometer-se num conflito entre o0 seu ponto de vista e
o dos seus parceiros. Este conflito incita-o, a partir das coordenacfes efetuadas
coletivamente, a uma reestruturacdo cognitiva que se revela nos pos-testes. Perret-
Clermont aponta a hipotese de que as diferencas de amplitude entre os efeitos
subsequentes as interacdes sociais sdo devidas a esse conflito socio-cognitivo, que
€ mais forte quando os sujeitos se exprimem ou agem em funcdo de pontos de vista
diferentes.

Como j& dito, ao estudar as interacdes, PERRET-CLERMONT (1978)

demonstrou que o conflito sécio-cognitivo é fecundo mesmo quando o ponto de vista
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do parceiro provém de um nivel cognitivo inferior ou semelhante ao do sujeito, na
medida em que corresponde a centracdes diferentes.

A nocao de conflito surge como um dos elementos essenciais ao estudo dos
mecanismos do desenvolvimento cognitivo. Neste tipo de conflito cognitivo,
socialmente vivido, a contradicio a estratégia de um individuo encontra
explicitamente a sua fonte na estratégia do outro. Nesse sentido, as investigacdes
realizadas por PERRET-CLERMONT (1978) procuraram verificar experimentalmente
a hipétese de que o conflito cognitivo criado pela interacdo social € um local
privilegiado e também especifico em que o desenvolvimento cognitivo vem encontrar
sua dinamica. Esse conflito sécio-cognitivo “simultaneamente de ordem cognitiva e
socialmente encarnado” (PERRET-CLERMONT, 1978, p. 56) ndo pode reduzir-se a
uma simples expresséo social de um tipo de conflito e o seu efeito também n&o pode
ser reduzido a um efeito de imitacdo de um modelo.

Neste sentido, o foco de estudo deve se voltar para o tipo de interacdo que

pode melhor favorecer o processo de construgdo do conhecimento pelo sujeito.

1.4 ESTUDOS SOBRE INTERACAO SOCIAL

Pesquisas realizadas em diferentes paises mostraram a existéncia de alguns
periodos na evolucédo do trabalho em grupo (PIAGET, 1998).

Anterior aos 7-8 anos, ha auséncia de grupos organizados; embora as
criancas gostem de manter contato com o outro, essa relagdo ndo modifica suas
atitudes individuais. Ha, ai, predominancia do egocentrismo intelectual, logo, as
discussoes e as trocas intelectuais, concernentes a essa faixa etaria, sdo bastante
rudimentares.

A partir dos 8-10 anos observa-se que as criancas sentem a necessidade de
se agruparem, porém sem uma completa cooperacdo. Ha progresso quanto as
regras dos jogos. As discussfes e as trocas tornam-se mais sistematicas e a logica
vai prevalecendo sobre o egocentrismo.

Aproximadamente aos 10-11 anos pode-se dizer que ha a possibilidade de
uma cooperacdo realmente completa. Nesse momento, a consciéncia da regra

adquire o valor de obrigacao interior e autbnoma, deixando de ser uma realidade
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externa e a deducéo formal e o julgamento das relagdes tornam-se reversiveis.

Considera-se o trabalho em grupo essencialmente ativo, pois em seu
fundamento existem interesses intrinsecos e ndo mais simplesmente coercdes
externas. O trabalho em grupo é mais ativo que o trabalho individual. Além disso, é
fundamental, pois o grupo possibilita, através da cooperag¢do, o desenvolvimento
intelectual de seus membros.

Para a realizacdo desta pesquisa, foram encontrados varios estudos que se
propuseram a investigar questdes relacionadas ao papel das interacées sociais no
desenvolvimento cognitivo, considerando-as sob a luz da Epistemologia Genética.

A literatura mostra que, por um grande periodo, pesquisas referentes a
interacdo social eram realizadas, sobretudo a partir de uma perspectiva Histérico-
cultural. Observa-se ao lado desta tendéncia um crescente interesse por pesquisas
cujos pressupostos contemplam a Epistemologia Genética, podendo ser citados
MORO (2000), STOLTZ (2001), CUNHA (2001), RIZZI et al (2001), NUNES (2002),
HOFF e WECHSLER (2004).

Em MORO (2000) encontra-se relato de um estudo de caso abordando as
relacdes entre interacdo social de criancas e suas constru¢des cognitivas individuais
na aprendizagem das nocfes de adicdo e subtracdo. Nesse estudo foram participes
criangas de 7, 8 e 9 anos, alunos de 12 série, organizados em triades para resolver
tarefas envolvendo adicdo e subtracdo. Buscou-se analisar as inter-relacdes das
estratégias cognitivas expressas pela triade e as intervenc¢des do adulto.

A partir da analise dos dados, buscou-se a compreensdo dos fenébmenos
envolvidos nas interacdes e nao simplesmente a comparacao experimental dos
sujeitos. Para tanto, foi necessaria a descricdo das trocas sociais ocorridas no grupo
para poder captar as relacdes existentes entre os pares e as solu¢des apresentadas
pelos sujeitos frente aos problemas a serem estudados. Isso exigiu uma descricao
detalhada das acdes e verbalizagcdes de cada um, de sua relagcdo com 0s outros e
com as intervencdes do adulto, para em seguida proceder a interpretacdo das
estratégias cognitivas utilizadas pelo sujeito e sua inter-relacdo com 0s outros
participantes. MORO (2000) aponta nessa pesquisa “0 modelo piagetiano da
equilibragdo como explicativo da complexidade das interagdes sociais, suas relagbes
necessarias, porém nao suficientes para as constru¢des cognitivas individuais”.

Ja CUNHA (2001), através de situactes de conflito sécio-cognitivo, estudou
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as formas de passagem do nivel nado-operatério para o nivel de pensamento
operatorio. Na pesquisa trabalhou com duplas de criancas com idade entre 5 e 7
anos, em trés sessdes de interagcédo social, envolvendo a prova de conservacao do
comprimento. Os resultados encontrados apresentaram a criacado de cinco padroes
de condutas de aprendizagem: padrdo 1: ndo houve modificacdo na conduta dos
sujeitos, permanecendo ndo-conservadores; padrao 2: continuidade ao nivel de néo-
conservante, porém com apresentacdo de alguns argumentos; padrdo 3: 0s sujeitos
tornam-se conservadores, apresentando alguns dos argumentos de conservagao no
decorrer do processo, mas ndo ha estabilidade; padréo 4: tornam-se conservadores
no decorrer do processo, mas ainda ha flutuacdes; padréo 5: os sujeitos tornam-se
conservadores com estabilidade desde a primeira resposta. Percebe-se que ha
flutuacdes constantes até a estabilidade da resposta. Os resultados mostraram que
a aprendizagem ocorre de maneira diferenciada e que o uso de técnicas de conflito
sécio-cognitivo € eficaz quanto a aprendizagem das duplas, possibilitando a
mudanca de nivel cognitivo.

De acordo com PIAGET (1976), quando o sujeito se encontra em situagcdes
contraditorias, de conflito, ele precisa modificar seus esquemas para poder
acomodar-se a nova situacao. O conflito cognitivo ou desequilibrio cognitivo, advindo
de perturbacbes se constituem como uma das fontes do desenvolvimento do
conhecimento.

Outro trabalho enfocando a interacdo social € o de NUNES (2002), cuja
investigacdo, assim como a de CUNHA (2001), também abordou a aprendizagem da
conservacgao de comprimento envolvendo situacdes de interagdo social com conflito
sOcio-cognitivo, acrescentando a manifestacdo e a evolucdo dos possiveis.
Realizou-se um pré-teste, uma intervencdo e um poés-teste. A intervencao constou
de dois momentos. Primeiramente, 0s sujeitos assistiram a uma sessao de filme em
video, que mostrava criangas realizando a prova de conservacao de comprimento,
com diversos comportamentos e variacdes de respostas. O outro momento foi
realizado apds a sessdo de video. Os sujeitos, em duplas, foram submetidos a
situacBes de aprendizagem envolvendo o conflito sécio-cognitivo. Comparando as
respostas dos sujeitos as apresentadas no pré-teste com aquelas do poés-teste,
constatou-se que o procedimento experimental foi significativo quanto a aquisi¢cdo da

resposta que envolvia a conservagcao de comprimento.
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RIZZI et al (2001) discute como a tecnologia digital transforma o objeto de
conhecimento e como interfere na aprendizagem. Além disso, discute como a
tecnologia digital pode possibilitar o trabalho cooperativo, fonte da interacdo social.
Para tanto, as autoras utilizaram-se do EquiText, uma ferramenta para escrita
colaborativa via Web com a hipétese de que esta ferramenta permite a cooperacao
na acgédo, logo, a cooperag¢ado no pensamento conforme concebe Piaget.

O EquiText objetiva propiciar as pessoas distanciadas geografica, fisica e
temporalmente escrever textos em equipe, através da Web. E uma ferramenta que
trabalha com o conceito de paragrafos, sendo que um titulo, uma linha ou varias
linhas sdo considerados como paragrafos individuais. Cada um dos paragrafos
inseridos no texto pode ser alterado, unido a outro ou até mesmo excluido. O
EquiText permite administrar textos que séo produzidos de forma simultanea.

A pesquisa realizada demonstrou que as interacdes sociais que ocorrem
através do EquiText possibilitam aos sujeitos envolvidos a descentracdo necessaria
para receber a mensagem, em seguida analisa-la e reagir a ela, mostrando-se como
fonte e meio privilegiado para a constru¢cdo do conhecimento.

STOLTZ (2001) pesquisa a influéncia do tipo de interacdo social que
possibilita a tomada de consciéncia da nocdo de conservacdo da substancia e do
peso. Seu estudo aponta, através da andlise dos contextos interativos das criancas
participantes da pesquisa, tanto em relagdo aos meios social, familiar e escolar,
quanto na realizacao de tarefas de conservacao, que o grau de desenvolvimento de
um ou outro dominio de conceitos relaciona-se aos desafios que estes meios
propiciam as criangcas quanto as suas ac¢des. Isso vale tanto para o dominio moral,
quanto para o cognitivo. S&0 os desafios propostos, 0s questionamentos sobre o
processo a partir da acao que vao possibilitar a tomada de consciéncia.

Torna-se interessante lembrar-se, aqui, das pesquisas realizadas por
PERRET-CLERMONT (1978), que apontam as caracteristicas mais particulares da
interac&o social que constitui fonte de progresso cognitivo para os sujeitos. Ela parte
do pressuposto que o fundamental numa interacdo é que esta deve suscitar um
conflito entre centracdes opostas, o qual implica, para poder ser resolvido, a
elaboracdo de sistemas que possam coordenar diferentes centracdes. Nesse
sentido, pode-se dizer, entdo, que a qualidade das interacdes sociais vivenciadas

pelos sujeitos é fundamental no sentido de permitir maiores ou menores progressos.
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Consideram-se, como fundamentais, 0s estudos apresentados por
INHELDER, SINCLAIR e BOVET, na obra Aprendizagem e estruturas do
conhecimento (1977), em que apontam a possibilidade de aceleracdo do
desenvolvimento cognitivo, mediante um processo de intervencdo. Por meio de
pesquisas com criancas, utilizando-se do método clinico, evidenciaram um
progresso real, suscitando elaboracdes de niveis superiores, em um grande namero
de sujeitos participantes da experiéncia.

A preocupagdo central nesta obra corresponde ao conhecimento dos
mecanismos de transicdo de um nivel para outro em relacdo a algumas nocoes
consideradas chave do desenvolvimento cognitivo. Partindo do pressuposto de que
0s progressos do conhecimento resultam de processos dinamicos que requerem
modelos de regulacdo, INHELDER, SINCLAIR e BOVET (1977) deram atencao
especifica as confrontacdes dos esquemas do sujeito, aos conflitos surgidos e as
formas de resolucao.

O método utilizado em suas pesquisas se diferencia dos métodos classicos
de aprendizagem pelo fato de destacar como primordial o papel da atividade
estruturante do sujeito.

INHELDER, SINCLAIR e BOVET (1977, p.237) apontam que:

A natureza dos progressos, assim como sua importancia, sdo sempre e de maneira
evidente, funcdo do nivel inicial de desenvolvimento do sujeito, em outros termos,
instrumentos de assimilacdo que Ihe séo préprios. (...) Fato que nos parece ainda mais
revelador das leis do desenvolvimento, no final da experiéncia, a distancia entre os niveis
dos sujeitos é mais acentuada que no principio, tendo, portanto tendéncia a aumentar
durante a aprendizagem, o que parece demonstrar que as situacdes experimentais, as
trocas com o experimentador, sdo aprendidas de maneira diferente, conforme os niveis
cognitivos de cada um dos sujeitos e isso acontece, mesmo quando as diferencas entre eles
sdo minimas.

Nesse estudo, realizado pelas pesquisadoras citadas, destacam-se ainda 0s
resultados encontrados no primeiro e no segundo pds-teste. Alguns sujeitos passam
de um resultado flutuante para uma solucdo operatéria e até mesmo obtendo
progressos de um ou dois subniveis ou categorias de respostas hierarquizadas. No
intervalo entre os dois pés-testes, os resultados mostraram que as aquisi¢ées que
resultaram dos processos de aprendizagem se prolongaram produzindo um conjunto

de integracdes que parecem se tratar de reorganizagfes internas.
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. alimentando os esquemas do sujeito, conseguimos apressar seu desenvolvimento
cognitivo. Esse resultado, por si s, ja nos separa da interpretacdo maturacionista que, as
vezes, erradamente, nos atribuem; esse resultado mostra que as contribuicdes do meio
podem favorecer e, por conseguinte, apressar a génese (INHELDER, BOVET, SINCLAIR,
1977, p. 237).
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2. DO EXITO PRATICO A COMPREENSAO: ENFOCANDO O
PROCESSO DE TOMADA DE CONSCIENCIA

Em estudo e resenha sobre a obra, Aprender na vida e aprender na escola
(DELVAL, 2001), ZOIA (2003, p.412) retoma as grandes questfes discutidas e

aponta que:

DELVAL (2001) traz questionamentos e reflexdes em relagéo a existéncia de uma oposi¢éo
entre o conhecimento escolar e o conhecimento do cotidiano, buscando apontamentos que
possam tornar a aprendizagem escolar tdo significativa quanto a aprendizagem envolvendo
situacdes da vida préatica. Uma das grandes questdes que permeiam suas reflexdes refere-
se ao ensino de uma grande quantidade de conteldos que os alunos ndo entendem,
decoram para as provas e depois esquecem.

Este tem sido o grande dilema da escola. Passam-se anos sentados nos
bancos escolares e muito pouco do que se ensina tem sido aprendido ou
compreendido. Como explicar isso, se na vida cotidiana constantemente se aprende,
independente da escola?

Ao abordar aprendizagem e desenvolvimento, PIAGET (1964) faz uma
distincdo da aprendizagem no sentido lato e no sentido estrito. No sentido lato, a
aprendizagem esta ligada ao progresso das estruturas cognitivas que ocorre em
func@o dos processos de equilibracdo. J& no sentido estrito, ela ocorre por aquisicdo
de informacdes especificas, isto é, "... € provocada pelas situacdes, provocada por
um experimento psicolégico; ou por um professor, com respeito a algum tema
didatico; ou por uma situacdo externa" (PIAGET, 1964, p.0l1l). Este tipo de
aprendizagem (sentido estrito) subordina-se, ou melhor, depende do
desenvolvimento de estruturas cognitivas gerais.

Embora as pesquisas cientificas de PIAGET néo tiveram por objetivo
investigar a aprendizagem escolar (MORO, 2000; 2002), sua producdo muito tem
contribuido para a educacdo. Uma das suas contribui¢cdes, como ja dito, refere-se a
critica ao verbalismo excessivo que predomina nas escolas (PIAGET, 1994; 1998).
Em relacéo a isso, pode-se observar que a educacgéo tem ainda fortemente a énfase
de que o ensino verbal € condicdo necessaria e suficiente de um bom ensino e,
como consequéncia, de uma boa aprendizagem.

PIAGET (1964) fala de um sujeito ativo. O conhecimento de um objeto, de
um fato ndo é simplesmente uma copia da realidade. Para conhecer o objeto, o



40

sujeito deve agir sobre ele, seja em nivel de acéo fisica, seja como acdo mental. A
acdo implica modificacdo, transformacédo e entendimento desses processos para
entender a constru¢gdo do mesmo.

Enquanto que para o0s empiristas, que fundamentam teorias
associacionistas, o suficiente € que as criancas tenham éxito nas atividades
realizadas, pode-se depreender, a partir de Piaget, que a preocupacdo deve estar
centrada ao aspecto da compreensao.

Isso quer dizer que, para as teorias associacionistas, a preocupagao centra-
se nos acertos, no sucesso pratico obtido pelo individuo nas tarefas que Ihe foram
propostas, na realidade, impostas. Nao ha preocupacdo com os fracassos, com 0s
erros, em sintese, com o processo percorrido pelo sujeito durante a atividade.
PIAGET (1977) explica que para compreender ndo é suficiente atingir o resultado
com sucesso, mas ter consciéncia dos processos envolvidos que conduziram ao
resultado esperado de forma satisfatoria.

Quando o sujeito se depara com uma perturbacéo externa, reage no sentido
de compensar o desajuste provocado e voltar a manter o equilibrio. "A equilibracdo é
assim um processo ativo, € um processo auto-regulador" (PIAGET, 1964, p.08),
sendo fundamental para o desenvolvimento. Esse processo auto-regulador é
fundamental para a aquisicdo do conhecimento l6gico-matematico.

A tomada de consciéncia € concebida como a passagem do saber fazer para
o compreender, 0 que envolve o conhecimento do mecanismo interno da acao.
Diante disso, explica PIAGET (1978 p.176): "Fazer é compreender em acdo uma
dada situacdo em grau suficiente para atingir os fins propostos, e compreender é
conseguir dominar, em pensamento, as mesmas situacfes até poder resolver os
problemas por elas levantados, em relacdo ao porqué e ao como das ligacdes
constatadas e, por outro lado, utilizadas na acao”. A acdo precede a consciéncia, o
que significa dizer que, em nivel de pratica, do saber fazer, o sujeito atinge o
resultado corretamente, porém, se for solicitado a explicar como procedeu para
alcanca-lo, fracassa, pois, ainda ndao tem consciéncia do caminho percorrido, ou
seja, dos meios utilizados. Quer dizer, entdo, que a tomada de consciéncia é um
processo que parte da periferia, isto €, volta-se a principio aos objetivos e resultados
da acao, direcionando-se para as regides centrais da agcdo ao buscar apreender

seus mecanismos internos. Aqui 0 sujeito busca identificar os meios empregados,
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motivos das escolhas realizadas e as modificacbes ocorridas no decorrer da
experiéncia. Pode-se dizer que ha um processo de descentracdo. O sujeito que até
entdo centrava-se apenas nos resultados figurativos da acao, volta seu pensamento
para o todo, ou seja, para 0 processo.

A principio, os fatores internos, que explicam o processo das modificacdes e
procedimentos, escapam a consciéncia do sujeito, por isso 0 éxito precoce e a
compreensao tardia.

A tomada de consciéncia € um processo que parte da interacdo entre o
sujeito e o objeto do conhecimento. Na figura abaixo, o ponto P denominado
periférico representa tanto o sujeito (S) como o objeto (O). A tomada de consciéncia
orienta-se rumo aos mecanismos centrais da acdo do sujeito (C), enquanto que o
conhecimento do objeto orienta-se para suas propriedades intrinsecas (C') sendo
igualmente centrais e ndo mais superficiais como ainda relativas as acfes do sujeito.
Sendo correlativas as iniciativas cognitivas orientadas para C' e para C, significa que
tal solidariedade se constitui como lei, sendo essencial para a compreensao dos
objetos e a conceituacéo das acdes (PIAGET, 1977).

E de se perguntar: O que permite a tomada de consciéncia da a¢cdo?

Ha uma acédo na busca de um objetivo que pode ter éxito ou fracasso. Caso
nao ocorra o éxito, busca-se o porqué, o que permite a tomada de consciéncia das
regides centrais da acao. A partir do resultado falho, o sujeito procura 0os pontos em
qgue houve falha da adaptacdo do esquema ao objeto e, a partir dos dados relativos
a acao, concentra sua atencdo nos meios utilizados, suas correcdes e possiveis
substituicdes. Pode-se dizer que esse movimento de vaivém entre o objeto e a acéo
permite e possibilita que a tomada de consciéncia aproxime-se por etapas do
mecanismo interno do ato, estendendo-se da periferia P ao centro C.

Ha casos em que a tomada de consciéncia pode ocorrer sem inadaptacao,
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OuU seja, Nos casos em que o objetivo inicial da acdo é alcancado sem nenhum tipo
de fracasso. Isso se deve ao fato do avanc¢o da consciéncia ndo estar mais ligado as

dificuldades da a¢éo, mas resultar do proprio processo assimilador.

... & lei da dire¢do da periferia (P) para os centros (C e C') ndo poderia ser limitada a tomada
de consciéncia da a¢do material, pois, embora nesse nivel inicial j& haja passagem da
consciéncia do objetivo (bem como do resultado) a dos meios, essa interiorizacdo da acao,
por isso mesmo, leva, no plano da acéo refletida, a uma consciéncia dos problemas a
resolver e dai a consciéncia dos meios cognitivos (e nao mais materiais) empregados para
resolvé-los (PIAGET, 1977, p.200).

Em suma, ha atrasos da conceituagcdo em relacdo a acdo. PIAGET (1977)
compreende que 0 mecanismo de tomada de consciéncia ocorre COmo um processo
de conceituacdo que reconstroi e depois ultrapassa no plano da semiotizacédo e da
representacdo, o que anteriormente foi adquirido no plano que envolvia o0s
esquemas sensoério-motrizes, ou seja, da acdo. H4, portanto, um processo de
elaboracdo gradativa das nocoes.

E necessario distinguir aqui duas questdes que envolvem o processo de
tomada de consciéncia na construcdo do conhecimento: a abstracdo empirica e a
abstracao reflexionante (PIAGET, 1977; 1995a).

Por abstracdo empirica, entende-se a acdo que se apOia sobre os objetos
fisicos ou sobre os aspectos materiais referentes a propria agcdo, como por exemplo,
movimentos e empurrdes. O sujeito abstrai as propriedades fisicas dos objetos como
0 peso, a cor, etc. Em sintese, hd uma centracdo nos dados que sao observaveis.

JA a abstracdo reflexionante refere-se as inferéncias extraidas das
coordenacdes das acdes, ha um processo de reconstrucdo mental em que o sujeito
ndo se apodia apenas nos dados observaveis, mas num processo de coordenagao
mental.

Nas pesquisas sobre a tomada de consciéncia, PIAGET (1977) procurou
mostrar que a acdo em Si mesma constitui um saber autbhomo, mas com uma
eficacia consideravel, pois, embora, seja um savoir faire e ndo um conhecimento
consciente, no sentido de uma compreensao conceituada, se constitui como fonte da
conceituacdo. A tomada de consciéncia encontra-se em quase todos 0s pontos em
atraso em relacdo a acdo. Tal atraso quer dizer que o sujeito obtém éxito, sucesso

na acdo, em nivel pratico, mas sem a compreensdo dos objetivos e processos
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envolvidos na obtencéo do éxito.

Diante dessas consideracdes, PIAGET (1977) busca explicar a evolucdo da
acdo em suas relagbes com a conceituacdo que caracteriza a tomada de
consciéncia. H4 uma "solidariedade epistémica entre 0 movimento de interiorizacao
que conduz ndo s6 a tomada de consciéncia das acdes, mas ainda a conceituacao
das operacdes logico-matematicas, e 0 movimento de exteriorizacdo que,
reciprocamente, leva ao mesmo tempo ao conhecimento experimental e as
explicacbes causais” (PIAGET, 1977, p.204).

A conceituacdo ndo é simplesmente a leitura do que ocorre em nivel das
acOes, mas uma reconstrucdo que insere novas caracteristicas sob a forma de
ligacdes logicas, com estabelecimento de conexdo entre a compreensdo e as
extensfes. HA uma passagem gradativa da periferia para as regiées centrais. O
mecanismo formador, tanto da acdo como da conceituacdo €, a0 mesmo tempo,
retrospectivo e construtivo. Retrospectivo porque tira seus elementos de fontes
anteriores e construtivos como criador de novas ligagoes.

PIAGET (1977) explica a existéncia de trés niveis de conhecimento
(sucessivos e hierarquizados) quanto a evolucdo da agcdo para a conceituacao.
Primeiramente h4 um nivel de conhecimento que é o da acdo material sem
conceituacdo. Embora ndo haja conceituacdo, ha ai um sistema de esquemas que
constitui um saber muito elaborado. As constru¢cdes que levam a capacidade de
coordenacdo ainda s&do alheias a consciéncia do sujeito. "O processo de
interiorizacdo conduz das fronteiras entre o0 sujeito e 0s objetos a assimilacdes
reciprocas de esquemas e a coordenacdes cada vez mais centrais (C) enquanto
vizinhas das coordenacgOes gerais da fonte organica” (PIAGET, 1977, p.209). Isso
permite a construcdo de uma espécie de logica dos esquemas, que antecede a
linguagem e o pensamento, onde estdo em atuacdo as relacdes de ordem, os
encaixes de esquemas, correspondéncias, interseccbes, uma certa transitividade
que futuramente constituirdo as estruturas operatérias. Em relacdo ao processo de
exteriorizacdo, ha desde os niveis sensoriomotores, acomodac¢des cada vez maiores
dos esquemas de assimilacdo aos objetos, até atingir a construcdo das condutas
instrumentais, de estruturas espago-temporais como O grupo pratico dos
deslocamentos e de uma causalidade objetiva e espacializada, apés as formas

fenomenistas originadas em P.
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Ha um poder acomodador dos esquemas que, por sua vez, € dependente
das coordenacdes entre 0s esquemas. Isso significa que quanto maior o nimero de
ligacdes entre os esquemas havera maior flexibilidade para suas aplicacbes aos
objetos. Por outro lado, quanto mais multiplica as acomodacdes, mais favorece as
assimilacdes reciprocas. Dessas coordenacdes da légica dos esquemas atribuidos
aos objetos resultam as estruturas espaco-temporais de grupo, a permanéncia do
objeto e a espacializacdo da causalidade.

Um segundo nivel, apontado por PIAGET (1977), refere-se a conceituagao.
Esta retira seus elementos da acdo a partir de suas tomadas de consciéncia,
acrescentando-lhes tudo o que comporta de novo o conceito em relacdo ao
esquema. Nesse nivel, 0 que caracteriza 0 movimento de interiorizacdo é o fato de
ele ser marcado primeiramente por um processo geral de tomada de consciéncia
das acdes materiais através de representacdes semiotizadas, ou seja, por meio da
linguagem, imagens mentais, etc.

Desde o principio dos progressos da prépria acdo, a tomada de consciéncia
€ acompanhada pelos dois tipos de abstracfes citadas anteriormente: a abstracao
empirica que permite descrever os dados observados e constatados a partir da acao
e a abstracdo reflexionante ou refletidora que a partir das coordenacdes das acbes
extrai 0 necessario para conceituar, isto é, para ligar e interpretar os dados
fornecidos pela observacéo (permanece o intercambio constante com os objetos). E
dessa maneira que a conceituacao se torna operatoria, mas com a ressalva de que
apesar da capacidade de raciocinios e estruturacfes de forma operatéria (seriacoes,
classificagbes, numero) as estruturas que as possibilitam ainda ndo sao
compreendidas pelo sujeito, ou seja, permanecem inconscientes.

Em relacdo ao movimento de exteriorizacdo, ele origina dois processos
analogos. A abstracdo empirica, que ocorre a partir dos objetos, nos fornece a
representacdo dos dados observados, dos fatos e acontecimentos singulares, suas
funcBes e relacdes suscetiveis de repeticdo e a legalidade em geral. Ja a abstracéo
refletidora ou reflexionante, que na direcdo C € responsavel pelas estruturacdes de
forma operatéria, permite interpretar de forma dedutiva os acontecimentos na
direcdo dos objetos (C'). Embora haja solidariedade entre os movimentos de
interiorizacdo e exteriorizacao, suas atribuicdes e as estruturas operatdrias como tais

em suas inferéncias loégico-matematicas permanecem inconscientes do ponto de
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vista do préprio sujeito.

O terceiro nivel, das abstracdes refletidas, consiste em operacbes de
segunda poténcia. S&o operagbes novas, mas realizadas sobre operagcoes
anteriores, 0 que mostra se tratar uma vez mais de abstracdes a partir do nivel
precedente, mas enriquecidas por novas combinacdes até entdo ndo realizadas.
Nesse novo nivel a situacdo se modifica, pois, a tomada de consciéncia torna-se
uma reflexdo do pensamento sobre si mesmo. Em fungdo do movimento de
interiorizagdo que corresponde ao dominio légico-matematico, o sujeito torna-se
capaz de teorizar e ndo mais apenas de raciocinar concretamente, ou seja, 0 sujeito
passa a operar sobre as operacfes. Quanto a exteriorizacdo, o0 sujeito esta apto a
elaboracdo de hipéteses, sendo capaz de considerar varios modelos que possam
explicar um determinado fen6meno e submeté-los ao controle dos fatos. Sendo
assim, PIAGET (1977, p.211) aponta que:

A solidariedade dos dois movimentos de interiorizagdo ou logico-matematico e de
exteriorizagdo ou fisico e causal torna-se ainda mais estreita do que nos niveis precedentes,
em consequéncia dos progressos da abstracdo, e em virtude deste paradoxo bem
conhecido segundo o qual a adaptacdo aos dados concretos da experiéncia depende do
carater abstrato dos quadros noéticos que permitem analisa-la e mesmo compreendé-la.

Em cada um dos niveis de evolu¢do da tomada de consciéncia, constitui-se
de forma progressiva uma série de coordenag¢des por assimilacdo reciproca dos
esquemas. No nivel |, esses esquemas séo praticos ou motores e nos niveis Il e lll
as assimilacdes sao reciprocas longitudinais, com acéo de volta no nivel precedente
do que é construido no seguinte. A conceituacdo presente no nivel Il tira seus
elementos das acdes do nivel |, porém, chega um momento que ela age de forma
retroativa sobre as acdes, dirigindo-as em parte e fornecendo-lhes plano de conjunto
e, até mesmo, idéia de novos meios que a acgao ira ajustar de acordo com suas
préoprias regulacdes. O mesmo processo se da em relacdo aos efeitos retroativos
das conquistas do nivel Il sobre as construgdes dos niveis Il e .

Em sintese, 0 estudo da tomada de consciéncia permite retomar a relagédo
existente entre o sujeito e os objetos. O sujeito s6 aprende a conhecer mediante a
sua acao sobre os objetos e estes, por sua vez, sO se tornam cognosciveis a partir
do progresso das acdes sobre eles.

PIAGET (1978) aborda situacdes em que a acdo nao alcanca éxitos
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precoces completos (como acontece nas questdes abordadas anteriormente). Séo
casos em que as coordenacfes da acdo se constroem por etapas € hos mesmos
niveis de idade que as conceituacdes. A partir de um determinado nivel, ha
influéncia resultante da conceituagéo sobre a acdo, ou seja, a modificacdo da agao
ocorre devido & utilizacdo rapida e sistematica de mediadores. E a légica do
individuo e as explicacfes fisicas, obtidas através das ac¢des que modificam as
acbes e possibilitam o acesso a novos meios ndo utilizados até entdo. Essa
transitividade ndo surge abruptamente, mas como produto das préprias acfes antes
de tornar-se um instrumento operacional generalizado.

Nos estudos sobre a tomada de consciéncia, apés verificar os atrasos desta
em relacdo aos éxitos precoces da acdo e sobre seu processo que se estende da
periferia para as regides centrais da acao, PIAGET (1978) aponta novas situagoes.
Estas, referem-se aos sucessos praticos que se efetuam somente por etapas com
coordenacdes progressivas de niveis bem distintos e espacados. Nessa nova
situacao, observa-se uma fase, considerada mais ou menos longa, em que ha trocas
constantes entre a agcdo e a conceituacdo que sdo aproximadamente do mesmo
nivel (fase Il). Posteriormente, ha a fase lll na qual ocorre uma total inversao da
situacdao inicial, pois a conceituacdo fornece a acdo uma programacao de conjunto
analoga a que se observa nas fases médias da técnica adulta, quando a pratica se
apodia em teorias.

O autor genebrino procurou compreender “como uma coordenacao material
e causal pode levar a conhecimentos, que, limitando-se a um savoir faire sem atingir
a representacdo nem a compreensdo, ndo elaboram menos esquemas mais gerais
de acdo (ordem, encaixes, correspondéncia, etc) sendo isomorfas a algumas das
coordenacdes da légica” (PIAGET, 1978, p.177). A esse poder cognitivo da acéo,
PIAGET (1978, p.177) responde: “Os movimentos que constituem a acao ndo se
sucedem linearmente, mas se encadeiam sob a forma de ciclos relativamente
fechados em que consistem os esquemas, e estes correspondem a uma teleonomia
(satisfacédo das necessidades)".

Para PIAGET (1978), o que caracteriza os estados conscientes, desde suas
tomadas de consciéncia elementares (objetivos e resultados das acbes) até as
conceituacdes dos niveis superiores, é o fato de exprimir e reunir significacdes em

uma conexdao chamada "implicacdo significante”. O que se referir & acdo e seu
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contexto é possivel de ser traduzido por representacdes significativas por meio de
instrumentos semidticos como a lingua, as imagens, etc.

Quanto as relacdes entre o fazer e o compreender, PIAGET (1978) diz que o
sistema das implicacdes significantes aponta um elemento cuja compreensdo néo
ocorre, nem nos objetivos, nem nos seus meios utilizados; € a determinacdo da
razao. Sem ela o0s sucessos representam apenas fatos insignificantes.

Em sintese, o compreender consiste no isolamento da razdo das coisas e 0
fazer é somente obter sucesso, o que é certamente uma condi¢do preliminar da
compreensao, que o ultrapassa, pois, ela atinge um saber que precede a acéo e
pode abster-se dela.

O poder operacional, conquistado pelo individuo a partir das trocas e
influéncias continuas entre a acdo e a conceituagdo, vai se prolongar
indefinidamente por meio da construcédo de novas operacdes sobre as precedentes -
pensamento de segunda poténcia - até atingir o mundo dos possiveis que vai muito
além dos limites da acao.

Ha um constante equilibrio entre os movimentos de interiorizacdo e de
exteriorizacdo. Enquanto as etapas e 0s sucessos da acdo sao sempre funcéo de
relacbes de finalidade, ou seja, projetos a curto ou longo prazo, o compreender se
constitui como um fim permanente e global, porém suas influéncias se traduzem por
processos conjuntos de equilibracéo.

Poucos estudiosos tém se debrucado sobre pesquisas que enfocam a
tomada de consciéncia, além do préprio PIAGET (1977; 1978).

Pode-se encontrar na literatura o trabalho de STOLTZ (2001) ao buscar
verificar a influéncia da interacdo social na tomada de consciéncia da conservacéo
da substancia e do peso. Seu estudo experimental realizado com vinte e uma
criancas do sexo feminino e masculino, com idades variando entre 4,6 a 5,10 anos
apresenta os seguintes resultados:

a) Num processo de interagdo entre criangas e adultos, ao ser solicitada a
verbalizar o que realizou ao nivel da acdo, sendo contra-argumentada, no sentido do
gue levou aos resultados, verificam-se avancos quanto a tomada de consciéncia da
nogao de conservagao;

b) A partir do procedimento anterior, h4 avangos na tomada de consciéncia

da nocdo de conservacdo nas criangas que se encontram nos estagios de transicao
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e também nas ndo-conservadoras;

c) A interacdo de criancas conservadoras e intermediarias influencia no
desenvolvimento das criangas ndo-conservadoras.

FAVERO (2003) realizou um trabalho de intervengdo com professores de
inglés que trabalham com alunos adultos. Buscou identificar as concepc¢des dos
sujeitos sobre o adulto e o processo de aquisicdo de uma lingua estrangeira,
concepgdes sobre o desenvolvimento e o conhecimento por meio de sessdes de
interagdo. Seu objetivo era viabilizar as trocas verbais sobre o desenvolvimento
psicolégico adulto, analisar os atos da fala, identificar e discutir a respeito das
concepcles e teorias que fundamentam o discurso dos sujeitos. Participaram do
estudo quatro sujeitos, dois do sexo masculino e dois do sexo feminino, com
formacao universitaria e que trabalhavam a lingua inglesa para adultos.

Os procedimentos para coleta de dados constituiram-se de trés momentos:
contrato institucional (para verificar o ano de ingresso na instituicdo); um pré-teste,
sessdes de intervencao e, logo em seguida, um pos-teste.

Nas primeiras sessfes de interacdo houve a predominancia de um nivel
conceitual muito pobre, ndo ocorrendo trocas efetivas entre os sujeitos. Com o
desenrolar das sessbes, houve uma progressiva frequéncia de trocas verbais,
apontando indicios da construcdo de uma tomada de consciéncia da concep¢ao
acerca da aprendizagem da lingua inglesa pelos adultos, sendo esta percebida
quando da realizacdo do pés-teste.

Essa pesquisa evidencia que o trabalho do psicologo escolar com os
professores deve permitir a consideragdo de subsidios que possibilitem uma tomada
de consciéncia de suas concepc¢des para, conseqientemente, reformular a pratica
de ensino no sentido de atender as reais necessidades dos alunos e de acordo com
a faixa etaria a que pertencem.

Outro trabalho significativo refere-se as pesquisas de BRENELLI (2000) em
que a autora relata uma investigacdo realizada com criangas que apresentam
dificuldades de aprendizagem. Mostra a possibilidade delas apresentarem progresso
na construcdo das estruturas do pensamento operatério e de no¢des de aritmética a
partir de um programa de intervencdo pedagdgica por meio de jogos. Faz uma
andlise a partir da perspectiva tedrica dos processos cognitivos de equilibracao,

tomada de consciéncia, fazer e compreender, abstracao reflexiva, responsaveis pela
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construcdo do conhecimento.

BRENELLI (2000) propde a intervencdo pedagodgica com auxilio de jogos
com o0 objetivo de possibilitar a superacdo de dificuldades de aprendizagem.
Embasada na teoria piagetiana, compreende que favorecer a tomada de consciéncia
em criancas com dificuldades na aprendizagem, parece ser fundamental, ja que nem
sempre 0 meio em que elas vivem favorece as trocas simbdlicas, por auséncia de
desafios no plano representativo. O que se busca através de um processo de
intervencao é facilitar a passagem da a¢do para a compreensao.

Em seu trabalho constatou que, na medida em que as criancas eram
solicitadas a descrever ou explicar suas acfes, 0s erros se tornavam conscientes e,
com isso, através de regulacdes ativas, iam gradativamente corrigindo-os através da
compensacao das perturbagdes causadas por coordenacOes incompletas. Diante
desse processo, 0s sujeitos passavam das acoes as coordenacoes.

Para concluir, enfatizam-se os questionamentos feitos por STOLTZ (2001,

p.59) em relacdo a compreensao, tdo enfocada por PIAGET (1977; 1978):

... Se a tendéncia para a constru¢do do conhecimento orienta-se do externo para o interno,
do saber fazer para o compreender, da acdo para a consciéncia, do fato empirico para o
fato reconstruido de forma operatéria, do pensamento fisico para o pensamento l6gico-
matematico, porque os procedimentos de aprendizagem incidem diretamente sobre o
pensamento légico-matematico em detrimento do pensamento fisico-causal?

Ao relembrar as criticas de PIAGET (1994; 1998) em relacdo ao verbalismo
escolar e o trabalho individualizado que ainda predomina nas escolas, observa-se a
importancia da interacdo social. Pergunta-se, entdo: Que tipo de interacdo social
pode favorecer a tomada de consciéncia de determinadas noc¢des que Ssao
trabalhadas na escola?

No decorrer dos capitulos, principalmente no capitulo 1.4, foram apontados
varios estudos enfocando o processo de interacdo social na construcdo do
conhecimento, ficando constantemente a questao quanto ao tipo de interagéo social
que contribui, de forma mais especifica, para a passagem do estagio pré-operatorio
ao operatorio concreto, que corresponde ao periodo no qual a maioria das criangas
ingressa na escola.

De acordo com PIAGET (1958), no periodo pré-operatério ha auséncia de
reversibilidade de pensamento pelo fato da criangca centrar-se apenas em um
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aspecto, ignorando os demais. Por exemplo, quando mudamos a forma de um
objeto, espacamos a quantidade de materiais que anteriormente estavam mais
proximos, a crianca pensa que muda a quantidade. Isso acontece porque ela centra-
se apenas no aspecto figurativo dos objetos; considerando apenas uma dimenséao,
ela ignora o todo e, consequentemente, ndo estabelece relagbes. Quando atinge o
periodo operatorio concreto, as suas acfes tornam-se acdes interiorizadas
reversiveis, sendo capaz de coordenar simultaneamente duas ou mais dimensdes,
sem centrar-se no aspecto figurativo, havendo, entdo, predominancia do aspecto
operativo.

Nesse sentido e para responder a questao levantada, nesta pesquisa, volta-
se ao conflito sdcio-cognitivo apontado por PERRET-CLERMONT (1978),
enfatizando a necessidade da crianca estar diante de pontos de vista diferentes,
divergentes, que exijam uma solucdo para que haja um avanco. As interacdes
sociais devem permitir o estabelecimento de constantes conflitos, devem solicitar a
crianca a retomada do processo de agao, ou a verbalizagdo do que fez, no plano da
acao, para que haja constantes avancos.

De acordo com STOLTZ (2001), o tipo de interacdo social que estimula o
processo de reversibilidade das ac6es pode contribuir e favorecer a aceleracédo do

desenvolvimento cognitivo das criangas.
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3. EM BUSCA DE UMA PRATICA SIGNIFICATIVA: USO DE JOGOS
NO PROCESSO PEDAGOGICO

Neste capitulo, novamente sao citadas as criticas que DELVAL (2001) faz ao
sistema educacional. Entre elas, refere-se a grande quantidade de conteudos, que
compdem o curriculo escolar, transmitidos aos alunos sem que estes tenham a
devida compreenséo dos temas e assuntos abordados. Grande parte dos contelddos
sdo decorados para a realizacdo das provas e depois completamente esquecidos
sem ter nenhuma relevancia para a vida.

Como explicar isso? Por que as pessoas passam anos sentados nos bancos
escolares e muito pouco do que foi ensinado é realmente aprendido? Como justificar
essa ndo aprendizagem, se o homem, desde que nasce, encontra-se submerso num
processo constante de aprendizagem, a qual, alias, € fundamental para o seu
crescimento, enfim, para a sua sobrevivéncia durante a vida toda?

O educador PAULO FREIRE (1987) apresentou criticas ao sistema
educacional que concebe o aluno como um sujeito passivo que sO recebe
informacdes por meio de uma educacédo que ele denominou bancaria.

O proprio PIAGET (1994; 1998) que, embora ndo tenha se preocupado
diretamente com as questdes educacionais, criticou o verbalismo excessivo que
predomina nas escolas.

Mesmo assim, ainda ha quem acredita que uma boa aula expositiva &
garantia para uma boa aprendizagem. BECKER (1995), em sua pesquisa, buscou
analisar a epistemologia subjacente ao trabalho docente. Mostra a caréncia de uma
fundamentacéo teodrica consistente para embasar o trabalho do professor. Isso faz
com que o trabalho pedagdgico continue sendo realizado a partir de crencgas, sem
teor cientifico quanto as questbes relacionadas ao desenvolvimento e a
aprendizagem. Toda prética pedagogica estd embasada por uma concepcao
filosofica e epistemoldgica, porém, se o professor ndo tem consciéncia disso
desenvolvera de forma implicita uma pratica ingénua.

TAXA e FINI (2001) apontam que a escola, especificamente a sala de aula,
constitui-se de um espago que explora muito pouco, ou melhor, quase nada a
atividade e a reflexdo do aluno. Geralmente os professores apontam 0sS erros

cometidos pelos alunos em suas tarefas sem analisar e muito menos discutir com a
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crianca os procedimentos utilizados na resolucdo que o levariam a uma determinada
resposta. Isso leva a idéia de que s6 ha uma verdade a ser seguida e que somente o
professor possui esse dominio. A escola vai induzindo, conduzindo o aluno a uma
atitude passiva, tornando-o incapaz de refletir e justificar suas atitudes, escolhas e
decisbes. Ha énfase na memorizacdo em vez de se buscar a compreensao. Esta,
por sua vez, deveria ser a questdo central na educacéo.

Como ja dito, para PIAGET (1977; 1978) a compreensao ultrapassa o saber
fazer (savoir faire), diz respeito aquilo que o sujeito € capaz de explicar em
pensamento e ndo apenas em nivel de saber pratico. PIAGET (1964) fala, entdo, de
um sujeito ativo. Compreende que o conhecimento de um objeto, de um fato ou de
um acontecimento ndo é simplesmente uma copia da realidade. Para conhecer um
objeto, o sujeito deve agir sobre ele, pois assim é capaz de modifica-lo e transforma-
lo. A partir do entendimento desses processos, 0 sujeito passa a compreender a
construcdo do objeto. Significa organizar, estruturar e explicar a partir do vivido. E
algo que se da a partir da vivéncia (ndo como sindnimo de experiéncia), ou seja, da
acao sobre o objeto do conhecimento.

PIAGET (1964) explica a existéncia de trés tipos de conhecimentos: o
conhecimento fisico, conhecimento l6gico-matematico e o conhecimento social que
estéo inter-relacionados.

De acordo com a literatura piagetiana, a aquisicdo destes conhecimentos é
resultado de um processo construtivo, interno, pessoal e intransferivel, sendo o
préprio sujeito quem coordena entre si as diferentes nocdes, atribuindo-lhes um
significado, organizando-as e relacionando-as com outras anteriores, por meio de
descoberta, invengéo ou transmissao social.

Como o conhecimento € um todo indivisivel, pode-se falar de aspectos que o
compdem, ou seja, o conhecimento fisico, que € adquirido por descoberta; o
conhecimento logico-matematico, por invencdo e o conhecimento social que se
adquire por transmissao social.

Para ilustrar, usa-se o objeto giz como exemplo:

- Conhecimento fisico: € branco ou é colorido, € quebravel, é frio;

- Conhecimento légico-matematico: pertence a classe de objetos
escolares, € menor que uma caneta e maior que uma borracha;

- Conhecimento social: compde-se das letras G | Z, serve para escrever
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e pintar, em inglés se escreve CLARK.

De acordo com PIAGET e INHELDER (1976) e PIAGET (1964), tais
aspectos do conhecimento constréem-se devido as experiéncias fisica ou légico-
matematica do sujeito.

Na experiéncia fisica, o sujeito age sobre o0s objetos para descobrir suas
propriedades fisicas, isto é, suas caracteristicas fisicas. A fonte externa desse
conhecimento sdo os objetos e este se da por abstracdo empirica (PIAGET, 1995a)
Diz respeito a cor, textura, forma, som, sabor, odor, temperatura, etc.

Assim como o conhecimento fisico, o conhecimento social também é de
fonte exégena. E um conhecimento arbitrario e convencional, pois implica o
consenso entre as pessoas. Diz respeito também a normas, principios e valores. Os
critérios de verdade variam de acordo com convencgdes culturais.

Compreende-se, entdo, que assim como o conhecimento fisico e social ndo
ocorre fora de um quadro logico-matematico, o conhecimento l6gico-matematico
também nao é possivel de se estruturar no vazio, fora de um contexto fisico e social;
contudo, sua fonte € o sujeito. Isso significa que se trata de uma construcao
solidaria, pois nada é possivel ser construido ao nivel da abstracdo reflexionante, a
principio, sem o auxilio da abstracdo empirica.

O conhecimento I6gico-matematico advém das coordenagfes internas do
sujeito sobre o0s objetos. Ele € de carater endd6geno. Nesse sentido, aulas
expositivas e explicacbes verbais apenas ndo sdo suficientes para garantir a sua
construcao.

De acordo com TAXA e FINI (2001), as discussbes sobre a exploragéo da
experiéncia fisica e da logica-matematica no processo ensino-aprendizagem tém
sido constantes na perspectiva construtivista. Aponta-se a necessidade de criar,
provocar situacfes de ensino que possibilitem a crianca experiéncias simultaneas
quanto & manipulacéo de quantidades e simbolos escritos.

“Quando o professor solicita e discute com a criangca 0 processo de solugéo
de um problema, auxilia tanto a elaboracéo de abstracdo matematica a partir de um
contexto empirico como a tomada de consciéncia das abstracbes elaboradas”
(TAXA; FINI, 2001, p. 194). Isso significa que no contexto escolar, o professor deve
explorar ao maximo os diferentes procedimentos utilizados pelas criancas na

resolucdo dos problemas. Elas devem ser estimuladas, incentivadas a manifestar,
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expressar e verbalizar o seu raciocinio, explicando os procedimentos utilizados na
acdo. Com isso, incentiva-se a troca entre os alunos, possibilitando-lhes compatrtilhar
suas idéias e seus desafios.

Com a manipulagdo de materiais concretos e com auxilio de perguntas
adequadas, feitas pelo professor, as criangas conseguem construir procedimentos
de solucdo de problemas para questdes consideradas até mesmo complexas. “A
utilizacdo de material concreto e as solicitagoes de justificativas de solu¢cdo de cada
problema apresentam-se como recursos eficientes para permitir acompanhar e
esclarecer o raciocinio dos alunos” (TAXA; FINI, 2001, p. 195). E necessario ndo se
preocupar tanto com resultados e respostas rapidas e corretas, mas preocupar-se
com a reflexdo, com as duavidas levantadas, com as questfes elaboradas, com os
processos desenvolvidos, com as discussdes, com 0s erros, enfim, muito mais
importante € o processo ocorrido do que simplesmente o produto final.

BRENELLI (2001) compreende que a aprendizagem de contetados
matematicos ndo se limita a pura memorizacdo de técnicas, logo, ndo se refere a
algo que simplesmente pode ser assimilavel por transmisséo verbal apenas.

Nesse sentido, questiona-se, entdo, qual a alternativa para a escola
trabalhar os conteddos de forma significativa que permitam a compreensao,
ultrapassando o savoir faire?

JESUS e FINI (2001, p.129) expressam que a escola vem buscando novas
formas de ensinar devido as modificacdes que vem sofrendo. Novas metodologias
estdo sendo utilizadas no sentido de mostrar a importancia do processo interativo
entre aluno-professor na constru¢cdo do conhecimento. Entre essas metodologias,
destaca-se 0 uso dos jogos.

Como a literatura sobre o0 uso de jogos na educacdo € extensa, para fins
deste estudo destacam-se os trabalhos realizados por KAMII (1991), BRENELLI
(2000), MACEDO, PETTY e PASSOS (2000; 2003), JESUS e FINI (2001), KAMII e
JOSEPH (1997), KAMII e HOUSMAN (2002).

KAMIl e JOSEPH (1997) compreendem que 0S jogos em grupo podem
estimular e desenvolver a capacidade da crianca pensar de maneira autbnoma,
contribuindo para o processo de constru¢do do conhecimento I6gico-matematico.

Em relacdo a esse aspecto, também, KAMII e HOUSMAN (2002, p.229)

consideram que "0s jogos sdo bons, em parte, porque eles previsivelmente dao
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origem a conflitos e se tornam ocasifes para as criancas aprenderem a resolver
conflitos". Nesse sentido, apontam varios fatores para justificar a superioridade dos
jogos sobre as folhas de exercicios. Eis as seguintes razoes:

a) Ha& um feedback imediato nos jogos pois as criangas supervisionam
umas as outras;

b) Os proprios jogadores decidem se a resposta esta correta ou incorreta;

c) Enquanto que nas folhas de exercicios as criancas dao respostas
mecanicamente, 0s jogos podem ser utilizados em muitos niveis e de varias formas;

d) No jogo as criangcas possuem mais probabilidade de construir uma rede
de relagcdes numéricas;

e) As criancas interagem com o0s outros, tomam decisdes juntas e com
isso aprendem a resolver conflitos.

Cabe, assim, a cada professor organizar e adaptar os jogos de acordo com o
nivel dos alunos a fim de favorecer o seu desenvolvimento.

Um trabalho significativo, que vem ao encontro deste estudo, € o realizado
por BRENELLI (2000), ao procurar demonstrar que uma intervencdo baseada em
jogos permite despertar e desafiar o interesse e o raciocinio das criancas. Esse
procedimento possibilita a acdo sobre os objetos para abstrair o conhecimento
l6gico-matematico a partir das coordenacdes das acdes (classificar, ordenar, colocar
em correspondéncia...).

Os jogos sao considerados como meios de compreensao e interven¢ao nos
processos cognitivos das criancas. A partir deles, € possivel criar um contexto de
observacéo, diadlogo a respeito dos processos do pensamento e da construgdo do
conhecimento, respeitando-se os limites de cada um.

O objetivo principal da intervencéo atraveés de jogos € possibilitar as trocas

gue desafiam o raciocinio do sujeito no processo de constru¢cdo do conhecimento.

O jogo supde um sujeito ativo e seu contedido ndo é, em geral, dificil de ser aprendido, uma
vez que seus objetivos e resultados devem ser claros ao sujeito. Resta entdo que, para
alcancar um resultado favoravel, é preciso que o sujeito compense os desafios ou as
perturbacdes que lhe sdo impostos pela situacdo-problema que o jogo engendra
(BRENELLI, 2000, p.36).

Para tanto, é necessario que se utilize meios que serdo considerados

eficazes ou ndo, dependendo dos resultados que se pretende chegar. Se 0os meios
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sao ineficientes e impedem a realizacdo da acdo, a tomada de consciéncia se torna
imprescindivel.

Um processo de intervencdo que contempla o uso de jogos permite ao
sujeito a oportunidade de perceber os erros ou lacunas favorecendo a tomada de
consciéncia que, de acordo com PIAGET (1977; 1978), é fundamental para a
construcdo de novas estratégias. O sujeito se propde a atingir um determinado
objetivo, mas os meios utilizados sao insuficientes ou ineficazes. Entdo, por meio de
uma regulacdo ativa ele busca novos meios ou novas estratégias. Quanto maior o
equilibrio, menores serdo os erros e os fracassos.

Segundo PIAGET (1976), o progresso cognitivo ndo € simplesmente
conseqUéncia da soma de pequenas aprendizagens pontuais, mas resulta ou é
regido por um processo de equilibracdo. Isso quer dizer que a aprendizagem se
produz quando ocorre um desequilibrio ou um conflito cognitivo.

Mas o que esta em equilibrio pode entrar em conflito? E preciso rever, aqui,
dois processos complementares: a assimilagdo e a acomodacéo. Na assimilacdo ha
integracdo de elementos exteriores a estruturas em evolugdo ou ja acabadas no
organismo. E um processo no qual o sujeito interpreta a informacdo do meio de
acordo com 0s seus esguemas ou estruturas conceituais disponiveis.

Ja a acomodacao exige ndo apenas a modificacdo dos esquemas prévios do
sujeito em funcado da informacdo assimilada, mas requer uma nova assimilacao ou
uma reinterpretacdo dos dados ou conhecimentos anteriores em funcdo dos
esquemas construidos. Ou seja, a acomodacao € qualquer modificacdo de um
esquema assimilador ou de uma estrutura, modificacdo causada pelos elementos
gue assimilam. Com isso, 0 progresso das estruturas cognitivas baseia-se em uma
tendéncia a um equilibrio crescente entre ambos os processos. A aprendizagem
ocorre em consequéncia dos desequilibrios ocorridos entre a assimilacdo e a
acomodacéo.

PIAGET (1976) elaborou varios modelos do funcionamento desse processo
de equilibracdo. Na obra A Equilibracdo das Estruturas Cognitivas sustenta que o
equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacado se produz e se rompe em trés niveis
de complexidade crescente:

a) Os esquemas do sujeito devem estar em equilibrio com os esquemas

que assimila, caso contrario se produz um desequilibrio;
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b) Deve existir um equilibrio entre os diversos esquemas do sujeito, que
precisam assimilar e acomodar reciprocamente, pois do contrario se produz um
conflito cognitivo entre os dois esquemas;

c) O nivel superior de equilibrio consiste na integracdo hierarquica de
esquemas previamente diferenciados.

Os desequilibrios mostram a insuficiéncia dos esquemas disponiveis para
assimilar os dados, as informacdes apresentadas e, portanto, a necessidade de
acomodar os esquemas para recuperar o equilibrio.

Mas como superar os desequilibrios?

PIAGET (1976) considera a existéncia de dois tipos globais de respostas as
perturbacdes ou estados de desequilibrio:

1) As respostas ndo adaptativas: representam a auséncia de tomada de
consciéncia do conflito existente. Ao ndo conceber a situacdo como sendo
conflituosa, o sujeito ndo fara nada para modificar seus esquemas.

Aqui a resposta ndo é adaptativa, pois, ndo produz nenhuma acomodacéo,
nenhuma aprendizagem, ndo ajudando a superar o conflito.

2) As respostas adaptativas: sdo aquelas nas quais 0 sujeito € consciente da
perturbacao e tenta resolvé-la. Tais respostas podem ser de trés tipos:

a) Resposta do tipo alfa: a regulagdo da perturbagcéo nédo se traduz em
uma mudanca no sistema de conhecimento justamente pelo fato ou da perturbacao
ser muito leve e ndo modificar o sistema ou por ser muito forte e o sujeito a ignoratr,
nao a levando em consideracao;

b) Resposta do tipo beta: ha integracdo do elemento perturbador ao
sistema de conhecimento, porém como um caso a mais de variagdo na estrutura
organizada;

c) Resposta do tipo gama: hd uma antecipacdo das possiveis variacdes
que deixam de ser perturbacbes para converter-se em parte do jogo de
transformacdes do sistema. A profunda reestruturagcdo dos conhecimentos permite o
acesso a niveis superiores de equilibracao.

Para melhor compreensao, cita-se o exemplo de POZO (1998) ao usar um
comparativo com as trés possiveis formas de uma turma agir diante de um novo
aluno:

a) Nao aceita-lo: nivel alfa.
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b) Integra-lo nas estruturas existentes: nivel beta.
c) Modificar as estruturas para recebé-lo: nivel gama.

Que condi¢gBes devem reunir o desequilibrio para possibilitar e garantir um
verdadeiro progresso no conhecimento?

PIAGET e GARCIA (1987, p.172-249) compreendem que toda teoria ou
conjunto de esquemas organizados se vé submetida em seu desenvolvimento a trés
tipos de andlise que envolve uma reorganizacdo hierarquica progressiva:

a) Andlise intra-objetal: € o primeiro nivel, no qual se descobre uma série
de propriedades nos objetos ou nos fatos analisados.

b) Andlise interobjetal: estabelecem-se relacbes entre os objetos ou
caracteristicas anteriormente descobertas. Permite explicar as transformacdes que
se produzem.

c) Analise transobjetal: consiste em estabelecer vinculos entre as
diversas relacdes construidas de modo que formem um sistema ou uma estrutura
total, diminuindo as possiveis perturbagdes.

Esse progresso se caracteriza por uma progressiva tomada de consciéncia.
A principio, a respeito das qualidades dos objetos, e, mais adiante, a respeito das
operacdes ou acdes virtuais que se podem aplicar a esses objetos dentro de um
sistema de transformagoes.

A tomada de consciéncia (PIAGET, 1977; 1978) resulta como essencial para
passar do "ter éxito" em um problema a "compreender" porque houve éxito ou
fracasso. No éxito, as acdes do sujeito estdo voltadas, unicamente, ao objeto e no
compreender, a finalidade principal é conhecer e modificar o proprio conhecimento.

O papel da tomada de consciéncia na conceituagdo e a mudanca conceitual
estdo vinculadas a abstracdo reflexionante que conduz a niveis de equilibrio e
desequilibrio cada vez mais complexos (PIAGET; GARCIA, 1987).

Nesse sentido, retoma-se BRENELLI (2000 p.17) que, ao basear-se em
PIAGET (1976), diz: "Uma situagédo problema engendrada por jogo (...) constitui um
desafio ao pensamento, isto €, uma perturbacdo que, ao ser compensada, resulta
em progresso no desenvolvimento do pensamento”.

BRENELLI (2000, p. 38) propbe através da intervencdo pedagdgica com
auxilio de jogos, tentar a superagdo de um atraso. "Favorecer as “tomadas de

consciéncia” em criancas com dificuldades na aprendizagem parece ser
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fundamental, ja que nem sempre 0 meio em que elas vivem favorece as trocas
simbdlicas por auséncia de desafios no plano representativo. O que se busca com o
processo de intervencédo € facilitar a passagem da acdo a compreensao”.

As atividades ludicas que sao propostas num processo de intervencdo
pedagogica relacionam-se ao "fazer" e ao "compreender”, considerando que 0 jogo
de regras implica a construcdo de procedimentos que possibilitam a compreensao
das rela¢des que favorecem o éxito ou o fracasso.

Ao desenvolver suas pesquisas, BRENELLI (2000) percebeu que o
encadeamento de perguntas torna-se oportuno para a tomada de consciéncia das
nocdes envolvidas. Os sujeitos participantes da pesquisa apresentaram progressos
nos procedimentos de classificagao e inclusive na compreensao da nocao de jogo.

No decorrer do jogo, busca-se analisar os procedimentos utilizados pelos
sujeitos, suas verdades e também a proposicdo de outras situacdes problemas que
advém do proprio contexto ladico. Isso tudo com a finalidade de possibilitar a
passagem do “fazer" para o "compreender". Entdo, solicita-se a crianca que
justifique sua escolha. A partir da intervencao do professor ou do experimentador, 0s
sujeitos pensam sobre as suas proprias acdes, 0 que permitira, por sua vez, avancgo
na compreensao.

O jogo representa uma situagdo na qual a crianca € solicitada a agir. Suas
acOes desencadeiam mecanismos que possibilitam a constru¢cdo do conhecimento.
Seu interesse por jogos faz com que ela aplique prazerosamente sua inteligéncia e
seu raciocinio na busca do éxito. Na acdo de jogar, ndo apenas se realiza uma
tarefa, mas, se produz resultado, se aprende a pensar num contexto onde enfrentar
e resolver desafios sdo imposi¢des que o sujeito faz a si proprio.

Em todas as atividades que envolvem jogos, o0 sujeito age sobre 0s objetos e
constréi procedimentos. O experimentador ou o professor, ao solicitar ao sujeito
explicacbes a respeito do porqué de suas acbes ou de suas opcgoOes, favorece a
tomada de consciéncia, ou seja, a passagem do plano do "fazer" para o plano do
"compreender” (BRENELLI, 2000, p.37-38).

Os dados apresentados por BRENELLI (2000) confirmam que o dominio
verbal de determinados conceitos ou mesmo a representacdo mediante algoritmos
que sdo ensinados via treinamento de técnicas, formulas, macetes ndo garantem

uma verdadeira compreensdo dos conceitos.
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A explicacdo do progresso alcancado pelas criancas ndo se deve ao jogo em
si, mas & acéo de jogar no contexto de interacdo com o outro. E na segunda teoria
da equilibracdo (PIAGET, 1976) que as razbOes poderdao ser identificadas. O
processo de equilibragcdo considera 0 sujeito um ser ativo, que compensa as
perturbacdes decorrentes da sua interacdo com 0 meio, integrando-as em seu
sistema cognitivo e ultrapassando-as.

BRENELLI (2000) considera que o fato do experimentador ou do professor
solicitar ao sujeito uma explicacédo do que fez ou como fez, tem por finalidade romper
0 automatismo das acles e, por conseqiéncia, fazer o sujeito pensar sobre suas
acOes, descobrindo os motivos dos possiveis erros, ou entdo, de seus éxitos.
Conforme os sujeitos descrevem ou explicam suas agdes, tomam consciéncia dos
erros e, através das regulacfes ativas, vao gradativamente, corrigindo-os por meio
da compensacdo das perturbacdes causadas por suas coordenacdes ainda
incompletas. Por meio desse processo, as criancas passam das acfes as
conceituacoes.

Pode-se dizer, entdo, que a passagem do plano do "fazer" para o do
"compreender” pode ser facilitada por meio de um processo de intervencao
pedagogica que solicite do sujeito a explicacdo e a justificativa dos procedimentos
utilizados e do resultado obtido. Em relacdo a esses aspectos, cita-se o estudo de
STOLTZ (2001), que aponta para a necessidade de consideracdo dos diferentes
momentos do processo e de sua interconexdo na producao de um dado resultado.

Para BRENELLI (2000, p.182), "a tomada de consciéncia dos erros sO se
tornou possivel quando os sujeitos realizaram novamente as a¢fes tal como as
haviam representado graficamente e constataram as impossibilidades”. Portanto,
numa intervencdo com jogos deve-se solicitar ao sujeito que pense sobre suas
acOes, pois nesse processo, ao explica-las e representa-las, sdo favorecidos os
processos operativos do pensamento.

Outro destaque fundamental na literatura, que contempla o0 uso de jogos no
contexto escolar, pode ser atribuido a MACEDO, PETTY e PASSOS (2000). Esses
autores consideram como primordial a oportunidade, possibilitada via jogos, de obter
informacBes sobre como o sujeito pensa, para dai transformar o jogo como meio
favoravel a elaboracdo de situacdes que permitam apresentar problemas a serem

solucionados pelo sujeito.



61

De acordo com MACEDO, PETTY e PASSOS (2000, p.13):

A idéia central do trabalho consiste em fazer com que o jogador tenha uma atuagéo o mais
consciente e intencional possivel, de modo que possa produzir um resultado favoravel ou,
se isso ndo ocorre, que aprenda a analisar os diferentes aspectos do processo que o
impediram de atingi-lo (...) o aluno é levado (...) a rever sua producdo e atitudes, sempre
tendo como fim modificar o que € negativo a realizacdo da atividade como um todo ou
melhorar aspectos que se apresentem insuficientes.

Ainda, no entender dos autores acima, o processo de conhecimento, a partir
do uso de jogos, passa por quatro etapas consideradas fundamentais:

a) A exploragao dos materiais e a aprendizagem das regras: consiste na
exploracdo dos objetos que compdem cada jogo, como por exemplo, as cores,
formas, espessura, se ha palavras, numeros, desenhos, graficos, etc e também
quanto ao dominio das regras.

Esse momento deve ser bem explorado, sendo o adulto, professor,
experimentador o responsavel para esclarecer as davidas que surgirem.

b) A prética do jogo e a construcdo de estratégias: essa etapa
corresponde ao jogo propriamente dito. O ato de jogar, aliado a intervengdo do
profissional responsavel, aborda atitudes, procedimentos e estratégias que ou
devem ser mantidos ou modificados em virtude dos resultados alcancados.

c) Resolucao de situacfes problemas: as situacdes problemas constituem
especial relevancia, pois trata-se de uma maneira diferente de explorar o trabalho
com jogos, possibilitando a investigagdo do pensamento infantii num contexto de
intervencao.

Por meio de situacdes problemas o sujeito é desafiado a observar, analisar e
até mesmo justificar determinados aspectos considerados importantes pelo
profissional.

d) Analise das implicacbes de jogar: o desafio que se propde visa
compartilhar com a crianca a responsabilidade do problema. E preciso que ela se
conscientize e mobilize recursos préprios para atingir as mudancas necessarias.

Portanto, analisar as producbes e eventuais erros é fundamental no
processo de aprendizagem, pois, amplia o olhar sobre o objeto, possibilitando uma

nova dimensao para resolver as situacées problemas.
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E fundamental considerar que desenvolvimento e aprendizagem n&o estdo nos jogos em si,
mas no que é desencadeado a partir das interven¢des e dos desafios propostos aos alunos.
A pratica com jogos, permeada por tais situacdes, pode resultar em importantes trocas de
informacdes entre o0s participantes, contribuindo efetivamente para a aquisicdo de
conhecimento (MACEDO; PETTY; PASSOS, 2000, p.22).

Retoma-se a compreensdo de PIAGET (1964) de que para conhecer &
necessaria a acado do sujeito sobre o objeto. A principio, sendo acéo fisica, mas
gradativamente o sujeito passa a ser capaz de estabelecer relagbes mentais.
MACEDO, PETTY e PASSOS (2000, p. 23) observam que no jogo, o fundamental
também é a acdo. O ato de jogar favorece a aquisicdo do conhecimento, pois "o
sujeito aprende sobre si proprio (como age e pensa), sobre as relacdes sociais
relativas ao jogar (tais como competir e cooperar) e, também, sobre conteudos
(semelhantes a certos temas trabalhados no contexto escolar)."

JESUS e FINI (2001, p.131) questionam o uso de jogos nha escola,
demonstrando preocupacdes com sua pratica indevida. Quanto a isso questionam:
“Mas como sera que esta sendo interpretado o uso de jogos em sala de aula? (...)
Serd que a énfase no uso de jogos decorre da necessidade de se utilizar novas
estratégias de ensino ou seria uma posi¢cao mais pensada e refletida?” Consideram
que a preocupacao deve estar voltada para a maneira como o jogo é explorado e
para 0s seus objetivos.

E fundamental manter o aspecto lidico na proposicéo do jogo. Além disso,
ele permite estimular a curiosidade, o espirito investigativo, levantar hipéteses e a
busca de solu¢cbes. Segundo MACEDO, PETTY e PASSOS (2000, p. 24):

Num contexto de jogos, a participacdo ativa do sujeito sobre o seu saber é valorizada por
pelo menos dois motivos. Um deles deve-se ao fato de oferecer uma oportunidade para as
criangas estabelecerem uma relagdo positiva com a aquisicdo de conhecimento, pois
conhecer passa a ser percebido como uma real possibilidade. Criangcas com dificuldades de
aprendizagem vao gradativamente modificando a imagem negativa (...) do ato de conhecer,
tendo uma experiéncia em que aprender é uma atividade interessante e desafiadora. Por
meio de atividades com jogos, as crian¢as vao ganhando autoconfianga, séo incentivadas a
guestionar e corrigir suas a¢des, analisar e comparar pontos de vista, organizar e cuidar dos
materiais utilizados.

Os jogos provocam conflitos, desequilibrios. A partir disso, muitos aspectos
e conceitos sao reavaliados, ampliados, modificados e aprofundados. Nesse sentido,
o profissional que busca desenvolver um trabalho usando jogos, deve ter claro que

as aquisi¢cdes de novos conhecimentos, novos conteldos, ndo estdo nos jogos em
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si, mas dependem da intervencdo efetivada pelo responsavel que coordena o
trabalho. O jogo s6 sera significativo se permitir ao sujeito a reflexdo, fazer
previsdes, relacionar objetos, informag¢des, bem como contribuir com informagdes
significativas sobre o pensamento do aluno, para que o profissional possa intervir de
forma a auxiliar na superacdo de dificuldades e na construcdo efetiva do

conhecimento.

3.1 JOGO “NUNCA DEZ”

by

AplOs essa contextualizacdo geral, quanto a literatura que enfoca a
importancia dos jogos no contexto pedagogico, salienta-se que este estudo tem
como foco as interagdes sociais em um jogo especifico, no caso, o jogo “Nunca
Dez”, mas com interven¢des do adulto. Neste jogo, aqui proposto, ha intervencéo
por parte do pesquisador, pois entende-se que ha uma nocao escolar envolvida e
gue com esta intervencao € possivel contribuir para a compreensdo da nocdo de
dezena pelos participantes do estudo.

Diante disso, o propdésito da pesquisa ndo se resume ao jogo pelo jogo, mas
0 jogo como procedimento de intervencéo. Entende-se que o jogo “Nunca dez” pode
contribuir para a compreensao da nocdo de dezena, do valor posicional, pois ha um
processo de interacdo envolvido, mas acima de tudo, ndo é qualquer interacdo, sdo
interagdes que questionam o sujeito, o fazem refletir sobre o mecanismo envolvido,
sobre a acao efetuada, retomando constantemente o processo que leva a um dado
resultado.

E importante frisar que ndo ha literatura sobre esse jogo da maneira como
se esta enfatizando. E possivel encontrar em manuais e livros didaticos o jogo com o
procedimento da troca de dez unidades por uma dezena (anexo 1), mas ndo com o
foco que aqui é proposto.

Apresenta-se, entdo o jogo “Nunca Dez” com complementacdées que
ultrapassam o saber fazer, que possam contribuir para a tomada de consciéncia da
referida nocédo. Tais complementacdes tém como fundamento o referencial

piagetiano.
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REGRAS E PROCEDIMENTOS DO JOGO:

Cada jogador jogard o dado, na sua vez, pegando tantas unidades
conforme os pontos do dado.

A cada jogada, cada um dos sujeitos devera marcar na sua ficha a
pontuacg&o equivalente.

Nenhum dos jogadores podera ficar com dez elementos/unidades
iguais. Toda vez que alguém juntar dez elementos iguais devera
trocar por outro que tenha valor equivalente ao dez. O material ficara
no centro do jogo para que todos possam ter acesso. Assim, cada dez
guadradinhos (unidades) seréo trocados por uma barrinha (a dezena).
A cada jogada do colega os outros sujeitos do trio sdo solicitados a
cooperar.

Registrar o total de pontos obtidos no final das sessdes.

Representar o total de pontos obtidos sem usar os numerais
Identificar o valor equivalente a cada digito da pontuacdo obtida,

representando com as dezenas e unidades do material dourado.

Durante o jogo, o pesquisador estar4 constantemente questionando os

sujeitos: Ja € possivel trocar? Por qué? Vocé continua com dez unidades? Por que

nao pode trocar? Por que vocé tem dez se aqui ha uma barrinha? Esse um de

unidade é igual a este um da barrinha da dezena? Qual a diferenca? Existe outra

maneira de contar que ndo seja de um em um? Explique o que vocé fez.

Embora seja um campo pouco explorado, pretende-se, entdo, estudar as

interacdes no jogo “Nunca Dez” e como essas interagdes contribuem para a tomada

de consciéncia da no¢ao da dezena pela crianca.

3.2 PARA COMPREENDER O SISTEMA DE NUMERACAO DECIMAL: A NOCAO

DE DEZENA

Em funcdo do foco desta pesquisa, considera-se necesséario abordar os

aspectos do sistema de numeracao decimal, enfatizando os estudos realizados que

tém buscado contribuir para seu entendimento no campo pedagdgico.

A compreensdo de um sistema de base requer o entendimento de sua
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estrutura. Significa saber, por exemplo, que o numero 27 pode ser decomposto em
duas dezenas mais sete unidades, sendo as palavras vinte e sete uma maneira
especifica de dividir o nimero. No sistema numérico, denominado hindu-arabico,
cada digito representa unidades de um valor especifico. E um sistema decimal, de
base dez. Quer dizer que, quando se escreve um numero, como por exemplo, 374, 0
trés indica o numero das centenas, correspondendo, por isso, a trezentos; o sete
indica a quantidade de dezenas e o quatro as unidades. Cada unidade é
representada por seu lugar no numero, respeitando-se a posicao da direita para a
esquerda. Sendo assim, o digito da direita indica quantas unidades, 0 que esta a sua
esquerda, as dezenas e 0 que esta a esquerda das dezenas indica as centenas e,
assim, sucessivamente. Isso representa uma convencdo do nosso sistema de
numeracao, ou seja, o valor posicional.

Estudos desenvolvidos por KAMII (1997) demonstraram que o Vvalor
posicional sé6 é dominado por metade das criangas que freqliientam a terceira série e,
no entanto, é ensinado tradicionalmente nas nossas escolas ja a partir da primeira
série do Ensino fundamental e também nas séries seguintes. A compreensdo do
valor posicional é fundamental para a criangca compreender a adicao, a subtracao, a
divisdo e a multiplicacao.

Em estudos sobre o valor posicional, uma das tarefas realizadas por
SILVERN e KAMII® citado por KAMII (1997) consistiu nos seguintes procedimentos:
ao mostrar um cartdo no qual estava escrito 0 niamero 16, era solicitado ao sujeito
que contasse as fichas que o representassem. Além disso, 0s sujeitos deveriam
demonstrar com as fichas 0 que representava o digito 1 e o digito 6.

Quanto a dezena, as criangas deram as seguintes respostas:

a) O numero 1 do 16 representava um e mostravam uma ficha.

b) O numero 1 do 16 significava uma dezena, mas continuavam
mostrando apenas uma ficha.

c) O numero 1do 16 era dez, ou uma dezena e mostravam dez fichas.

Embora seja um conteudo trabalhado desde a primeira série, os estudos
acima mostraram que muitos alunos de segunda e terceira série tém dificuldades

para reagrupar dezenas.

® SILVERN, S. KAMII, C. Place value and commutativity: Their role in double-column addition. 1988.
Manuscrito ndo publicado.
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Apesar de muitos alunos conseguirem responder corretamente os problemas
envolvendo somas, inclusive com o reagrupamento das dezenas, grande parte deles
continua pensando que o 1 do 16 significa uma unidade. Isso quer dizer que apesar
das criancas de segunda e terceira séries acertarem os algoritmos trabalhados pelas
escolas, muitas ainda n&do tém a compreenséo do valor posicional dos numeros. E
nao € de se estranhar, pois desde tenra idade as criancas sdo ensinadas para obter
éxito, para obter acerto nos resultados, sem a preocupagao com a compreensao.

Outros estudos sobre o valor posicional foram desenvolvidos por KAMII
(1997), BEDNARZ e JANVIER® citado por KAMII (1982, p. 41), ZUNINO (1995) e
chegaram a resultados semelhantes.

Segundo KAMII (1997), as criangas que estdo em nivel de primeira série
encontram-se em processo de construcéo do sistema de unidades. Por isso, quando
dizem um numero qualquer, como, por exemplo, 0 27, pensam em vinte e sete
unidades e ndo em duas dezenas e sete unidades.

Para ser capaz de pensar em termos de unidades e dezenas
simultaneamente, a crianga precisa construir um segundo sistema sobre o0 sistema
de unidades por abstracdo construtiva, que € o de dezenas. Este, por sua vez,
também envolve a sintese das relacfes de ordem e inclusdo hierarquica, que deve
ser feito pelo sujeito. Ele devera igualmente ordenar mentalmente as unidades,
incluindo o "um" no "dois”, o “dois” no “trés” e assim sucessivamente. E complicado
e dificil para os pequenos a construcdo do sistema de unidades. O fato de ter que
transformar mentalmente dez unidades em uma nova unidade, que é a dezena,
requer um esforco ndo imaginado por parte dos adultos. Em relacédo a isto diz KAMII
(1997, p.46):

Para que as criangas realmente compreendam o sistema decimal, € preciso que tenham
tido tempo suficiente para construir o primeiro sistema, isto €, o de unidades. Caso
contrario, este ndo se constituira em base sdlida para a construcdo do segundo sistema.
Essa é a razdo pela qual é impossivel para alunos de primeira série compreender o
significado de valor posicional.

Sabe-se a partir dos pressupostos piagetianos, que a conservagao é

fundamental para que os individuos percebam a manutencdo de determinados

® BEDNARZ, N. JANVIER, B. The understanding of numeration in primary school. Educational studies
in Mathematics, 1982.
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atributos de um objeto apos a transformacdo de sua forma. Para compreender o
conceito de dezena, € necessario que o sujeito conserve o valor do digito em funcao
da posi¢cdo ocupada. No caso desta nogdo, o numero um da dezena é diferente do
namero um equivalente a unidade e a crianca precisa conservar iSso para
compreender. Significa, entdo, pensar em parte e todo simultaneamente, e ndo de
forma separada.

Alias, a conservagdo € um dos pré-requisitos do raciocinio légico. Um
conceito novo implica em conservar algo e transformar ao mesmo tempo; trata-se,
pois, de uma nova forma de entendimento, que néo é facil, pois ndo € um processo
mecanico, ha necessidade de elaboracao e reelaboracéao.

Outros estudos desenvolvidos por KAMII (1997), em relagdo a construcao
gradativa do sistema de dezenas ao longo da segunda a quinta série, demonstram
que o contar de dez em dez envolve problemas em se estabelecer relacdes de parte
e todo. Ela procurou explicar que o tradicional ensino do valor posicional nao
funciona, sendo inadequado ensinar o algoritmo da soma com dezenas nas duas
séries iniciais. A autora compreende que a forma utilizada pelos professores, de
iniciar o trabalho com a dezena a partir do "concreto”, contando objetos, fazendo
macos de dez com canudos ou palitos, parte de um pressuposto empirista,
desconsiderando a necessidade da crianga construir um sistema de dezenas sobre o
sistema de unidades através da abstracdo construtiva. Essa compreensdo empirica
nao leva em conta as relagcbes mentais que a crianca precisa estabelecer entre 0s
objetos para quantificd-los numericamente.

KAMII (1997, p.53) compreende que "a contagem empirica e a montagem de
grupos de dez tem pouco ou nenhum valor, mesmo com a utilizacdo do material de
base dez. O sistema decimal precisa ser reconstruido pela crianca sobre o de
unidades, internamente, por meio de abstracdo construtiva”. PIAGET (1964)
expressa a necessidade das criancas agirem sobre 0s objetos para construirem o
conhecimento, principalmente até a fase operatério-concreta, em que a acao sobre
0s objetos é matéria-prima.

Outros estudos realizados por KAMIl e DEVRIES (1991, p.35), baseados em
Piaget, consideram que a acdo mental € necessaria para a constru¢cdo do
conhecimento fisico e também do conhecimento I6gico-matematico. Nesse sentido,

apontam a condicdo de que “a manipulacéo fisica é indispensavel para que a acao
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mental se torne possivel”.

A discussdo em relacdo a experiéncia fisica e l6gico-matematica ocorre
separadamente apenas por questdes didaticas, pois se tratam de processos
solidérios.

Saber se as criancas tém a compreensao do sistema de numeracao decimal
€ ir muito além da constatacdo de que elas sabem recitar o nome dos niumeros na
sua seqlUéncia. Elas podem, até muitas vezes recita-los, mas isso ndo significa que
compreendam o sentido da acdo de contar. Em relagéo a isso, NUNES e BRYANT
(1997, p.80) consideram que "a contagem simples por correspondéncia termo-a-
termo embora seja um comeco muito importante, claramente nao € suficiente para
as criangcas entenderem 0 nosso sistema de numeragao”. Apontam como
significativa a necessidade das criancas de lidarem com problemas. Isso pode leva-
las a descoberta de estratégias de adicéo eficientes que possam se constituir como
base para a compreensédo do sistema de numeracdo. Nesse sentido, enfatizam que
existe uma distingao entre contar e entender o sistema de numeragao de base dez.

NUNES e BRYANT (1997, p.36-37) apresentam estudos desenvolvidos por
Gelman e Gallistel (1978) que apontam trés principios a serem respeitados para que
0 processo de contagem seja efetivado corretamente. Seriam, entdo, o principio de
correspondéncia termo-a-termo, em que 0 sujeito conta todos os objetos, somente
um a cada vez; o principio da ordem dos nimeros, apresentados sempre na mesma
sequéncia e o principio da cardinalidade, em que o sujeito deve compreender que 0
total de objetos contados corresponde ao ultimo namero apresentado.

NUNES e BRYANT (1997, p.56) consideram, ainda, “que o sistema de base
dez é uma invencdo que nao pode ser tomada como absoluta e que tem que ser
passada de geracdo a geracdo”. Ao se compreender a l6gica desse sistema é
possivel gerar nimeros dos quais a crian¢a nunca ouviu falar. Esse argumento
justifica o que KAMII (1997) aponta como a necessidade de compreender o sistema
decimal para poder resolver operagcdes envolvendo grandes nimeros.

Ha necessidade de compreender que nimeros maiores podem ser formados
partindo da combinacdo de nimeros menores. Isso se refere a composicdo aditiva
do numero, propriedade essencial dos sistemas de numeragdo com uma base. No
sentido de reforcar o que ja foi dito, citam-se NUNES e BRYANT (1997, p. 57):

“Entender um sistema de uma base envolve entender que 23 pode ser decomposto
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em duas dezenas mais trés unidades, e as palavras “vinte” e “trés” enfatizam esta
forma especifica de dividir este numero”

Falou-se anteriormente, e também em capitulos anteriores, da diferenciagédo
entre o conhecimento fisico, l6gico-mateméatico e social, tdo bem explorado por
PIAGET (1964). Sendo o conhecimento l6gico-matematico um conhecimento que
nao esta nos objetos em si, mas nas coordenac¢des das acdes do sujeito a partir dos
objetos, como deve ser entdo o trabalho do professor para possibilitar que essa
construgdo aconteca de forma mais efetiva? E significativo apenas o uso de
materiais concretos para a sua compreensao?

A manipulacédo, a exploracdo de materiais concretos ndo sao suficientes,
embora sejam necessarios. E preciso que o sujeito se defronte com conflitos.
Enquanto o conhecimento fisico encontra-se nos objetos da realidade externa,
podendo ser percebido empiricamente, o conhecimento I6gico-matematico consiste
nas relacdes criadas pelo individuo. Por exemplo, idéias como igual, diferente, um,
ndo existem no mundo externo, observavel, sdo relagdes elaboradas mentalmente
pelo sujeito.

TAXA e FINI (2001, p.184) ajudam a compreender ao colocarem que: "A
utilizacdo do material concreto de apoio pode permitir ao professor seguir mais de
perto o raciocinio dos alunos, acompanhando as tentativas de solugéo (...) e as
possiveis explicagbes para o0s procedimentos utilizados, podendo analisar o
estabelecimento de relacdes, as significacdes e as antecipacbes no processo em
guestao”.

Tais autores apontam ainda uma experiéncia realizada com uma crianga que
necessitava tocar nos objetos para calcular o resultado da atividade proposta. Ela
nao sabia justificar de forma verbal, mas fez na acéo ao colocar o dedo em cada um
dos objetos.

Pode-se citar, ainda, a pesquisa realizada por ZUNINO (1995), que buscou
interrogar as criangas acerca do valor do zero (0), partindo do pressuposto de que
quando este faz parte de uma quantidade de dois ou mais algarismos, constitui-se
numa situacdo problema para os sujeitos de uma determinada idade, pois
representa simultaneamente a auséncia de elementos e a representacao de uma
posicao.

Nesse sentido, expressa ZUNINO (1995) que o ensino do conceito de
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dezena nao é suficiente para que ele se constitua em um conhecimento operativo.

Diante disso, e considerando a hipotese deste estudo, aponta-se a
necessidade da intervencdo pedagdgica que permita a reflexdo dos alunos sobre a
sua acdo. O professor ndo possibilita 0 uso do material por si s6, mas o
contextualiza, de forma a permitir que os alunos possam agir sobre estes materiais,
retomar o que foi feito em nivel préatico a fim de estabelecer relacbes que nédo estao
nos objetos para construir o conhecimento.

Ainda mais, partiu-se, neste trabalho, do pressuposto de que ndo é o jogo
em si, ou 0 material em si que garante a tomada de consciéncia da nocdo de
dezena, mas o conflito estabelecido a partir da interacéo entre os sujeitos envolvidos
no processo. Acredita-se que o conflito estabelecido a partir da troca com o outro,
leva a crianga a pensar criticamente sobre a sua idéia em relacdo a dos outros.
Quando a crianca é sensivel a esse conflito, de que a idéia apresentada pelo outro
deve ser considerada, ela pode reelaborar a sua forma de pensar. Isso fica claro, a
partir do referencial piagetiano (1977) em que 0S mecanismos que permitem ao
sujeito tornar consciente aquilo que até entdo era inconsciente ndo sao redutiveis a
uma iluminacdo repentina que 0s torna meramente perceptiveis, sem que ocorra
uma modificacdo. Trata-se de uma conceituacdo, a qual significa a passagem da

assimilacao pratica para uma assimilacédo conceitual.
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4. METODOLOGIA

4.1 CAMPO DE ESTUDO

Esta pesquisa realizou-se em uma escola publica do municipio de Cascavel,
Estado do Parana, localizada em um dos bairros da regido leste da cidade,
envolvendo a participagdo de alunos de primeira e segunda série, que ndo tinham a

compreensao da dezena/valor posicional, levantados a partir do pré-teste.

4.2 SELECAO DOS SUJEITOS

4.2.1 Caracterizagao dos sujeitos

QUADRO 1 - CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS

SUJEITOS SEXO IDADE SERIE
MAT J M 6,11 12
MAT F M 7,0 12
INGR F 7,7 22
BRU M 7,10 12
CINT F 7,0 12
FER M 6,9 12
LED F 8,6 22
DIE F 7,9 2a
ARI F 8,1 2a
GAB M 8,1 2a
RAY F 6,11 12
HUG L M 7,3 12
DANI F 7.1 12
LEO M 7,9 2a
EDU M 7,10 2a
PATR M 8,1 2a
LEAN M 6,6 12
FELI M 7,10 2a
ANDR M 7,0 12
EDMIL M 7,8 2a
MARI F 7.8 22
CAS F 7,2 12
KARI F 8,3 22
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ANA F 7,10 22
HUG B M 6,7 12
JONI M 8,0 28
TALV M 7,5 28

Os sujeitos desta pesquisa sdo alunos que freqiientam a 12 e a 22 séries do
Ensino Fundamental da rede publica de Ensino do municipio de Cascavel — PR,
localizada na periferia, sendo 0s sujeitos pertencentes a classe média-baixa. Foram
selecionados, a partir do pré-teste, 27 sujeitos, de primeira série e de segunda série
que ainda nao possuiam a conservacao da dezena. Estes foram divididos em: nove
sujeitos pertencentes ao grupo controle, nove sujeitos para o grupo experimental 1 e
nove sujeitos para 0 grupo experimental 2. Os sujeitos pertencentes ao grupo
experimental 1 e 2 foram organizados em trios de acordo com 0s niveis
apresentados no decorrer do pré-teste e segundo os critérios descritos no decorrer

do procedimento metodologico.

4.3. PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

O estudo desenvolveu-se da seguinte forma: um pré-teste, as sessdes
experimentais que se constituiram de cinco momentos e dois pos-testes.

Apds a realizacdo do estudo piloto e em funcdo dos resultados que
apontaram melhor desempenho do grupo experimental, que passou pelas sessodes
de interacdo envolvendo o jogo “Nunca dez”, optou-se por realizar outro grupo
experimental. Assim, 0s trios pertencentes ao grupo experimental 1 seguiram 0s
procedimentos do jogo complementado com a solicitacdo da justificativa, da reflexéo
sobre as acdes; ja o0s trios pertencentes ao grupo experimental 2 seguiram
normalmente o jogo, contando apenas com a presenca da pesquisadora no sentido
de garantir o respeito das regras. Como foi dito, ambos 0s grupos passaram por
cinco sessdes envolvendo o jogo “Nunca Dez”.

No momento do pré-teste e nos pés-testes os sujeitos da pesquisa foram
avaliados individualmente a partir das atividades descritas a seguir.

As sessOes correspondentes aos grupos experimentais se efetivaram com
0S sujeitos organizados em trios. Tais momentos foram filmados.

A constituicdo dos trios definiu-se por sorteio a partir dos dados obtidos na



realizacdo do pré-teste, tendo, assim, as seguintes composices:

TRIO 1.1

MAT J (12 série): NC
INGR (22 série): I+
LED (22 série): NC

TRIO 1.2

MAT F (12 série): |
BRU (12 série): I+
DIE (22 série): NC

TRIO 1.3
CIN (19): 1+
FER (12): NC
ARIEL (22): NC

GRUPO 2.1

GAB (22 série): NC
DANI (12 série): 1+
LEAN (12 série): NC

GRUPO 2.2

RAY (12 série): |
LEO (22 série): I+
FELI (22 série): NC

GRUPO 2.3

HUG L. (12 série): I+
EDU (22 série): NC
PATR (22série): NC

O pré-teste e os pos-testes foram gravados em videotape.
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Os sujeitos pertencentes ao grupo controle ndo participaram das sessoes

experimentais, envolvendo o jogo “Nunca Dez".

4.3.1. Pré-teste:

Verifica-se, aqui, se crianga possui a conservacao da dezena, a qual envolve
a compreensdo de seu valor posicional. Foi desenvolvido através da seguinte
atividade:

ATIVIDADE DAS FICHAS: Baseando-se em estudos de SILVERN e KAMMI,
apud KAMII (1997, p.38) e complementada a partir dos estudos sobre a tomada de
consciéncia (PIAGET, 1977).

MATERIAL: fichas e cartdes

PROCEDIMENTO: apresentar a crianca uma quantidade de fichas (por
exemplo, 14, 15, 16, 18, fichas) e solicitar que confira o total. Apds a crianca conferir
o total de fichas, o pesquisador registra o numeral, correspondente a quantidade, em
um cartdo e diz:. “Aqui eu tenho o numeral X e aqui vocé conferiu que ha X fichas.
Agora, veja essa parte do numeral que eu vou circular (o digito da unidade). O que
isso significa?” Em seguida, solicitar a crianca que demonstre sua resposta através
das fichas. Na sequéncia, proceder da mesma maneira em relacdo ao digito 1, da
dezena. Caso a crianga mostre apenas uma ficha, perguntar: “Entéo, as fichas que
vocé me mostrou representam o niumero X?” Na seqiéncia, apontar para as fichas
restantes e perguntar: “E essas, 0 que vocé faz com elas? E assim mesmo ou tem
algo estranho?”

O procedimento foi complementado solicitando a crianca a justificativa de
suas respostas, apoiando-se no referencial da tomada de consciéncia.

A partir do pré-teste, os sujeitos foram divididos em n&o-conservantes,
intermedidrios, intermediarios +, sendo excluidos do estudo o0s sujeitos que

apresentaram, nesse momento, a conservagao da dezena.

4.3.2. Sessao experimental

Participaram deste momento 0s sujeitos que no pré-teste apresentaram
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respostas ao nivel de ndo-conservacao (NC), intermediario (1) e intermediéario + (I+).
O jogo “Nunca Dez” foi realizado em 5 sessfes (2 vezes por semana,
totalizando trés semanas de trabalho), com dois grupos experimentais, 0 grupo 1
(constituindo-se de nove sujeitos, organizados em trios) e o grupo 2 (também
constituido por nove sujeitos divididos em trios). Definiu-se a realizacdo de cinco
sessfes com o0 jogo “Nunca Dez” devido a pratica do jogo utlizado pela
pesquisadora em sua experiéncia profissional e em virtude da realizagcdo do estudo
piloto que antecedeu a pesquisa. O grupo controle ndo passou por estas sessoes.

GRUPO EXPERIMENTAL 1 (jogo complementado pela pesquisadora)

MATERIAL: Material dourado, dado, ficha individual para a marcacdo da
pontuacao.
PROCEDIMENTO:
As criancas foram organizadas em trios para participar do jogo que tem as
seguintes regras e procedimentos:

e Cada jogador jogara o dado, na sua vez, pegando tantas unidades
conforme os pontos do dado.

e A cada jogada, cada um dos sujeitos deverd marcar na sua ficha a
pontuacéo equivalente.

¢ Nenhum dos jogadores podera ficar com dez elementos/unidades iguais.
Toda vez que alguém juntar dez elementos iguais devera trocar por
outro que tenha valor equivalente ao dez. O material ficara no centro do
jogo para que todos possam ter acesso. Assim, cada dez quadradinhos
(unidades) serao trocados por uma barrinha (a dezena).

e A cada jogada do colega os outros sujeitos sao solicitados a cooperar.

e Registrar o total de pontos obtidos no final das sessdes.

e Representar o total de pontos obtidos sem usar 0s numerais

e Identificar o valor equivalente a cada digito da pontuacdo obtida,
representando com as dezenas e unidades.

e Durante a realizacdo do jogo o coordenador da pesquisa estard
questionando constantemente 0s participantes pertencentes ao grupo
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experimental 1: “Ja é possivel trocar? Por qué? Vocé continua com dez
unidades? Por que ndo pode trocar? Por que vocé tem dez se aqui ha
uma barrinha? Esse um da unidade é igual a este um da barrinha da
dezena? Qual a diferenca? Existe outra maneira de contar que nao seja
de um em um?”

¢ No final do jogo observa-se qual foi a maior pontuagao obtida.

Solicitar dos sujeitos pertencentes ao grupo experimental 1, em todos os
momentos do jogo a justificativa de suas ac¢des.

A atividade de solicitagdo de outra forma de representagdo, bem como os
guestionamentos durante o jogo foram elaborados pela pesquisadora em virtude do
fato de que da maneira como o jogo é comumente usado, pouco resultado se obtém.
Fundamentados em KAMII (1997) e na teoria piagetiana, acredita-se que as
guestbes propostas contribuem para a reflexdo do sujeito, para que va além do
empirico, possibilitando a abstracao reflexionante.

Os argumentos que podem aparecer no decorrer do jogo quando da
solicitacao da justificativa, podem ser os seguintes:

e Identidade: & a mesma coisa.

e Compensacao: aqui esta separado (dez unidades), mas aqui (barrinha)

esté junto.

e Reversibilidade: é possivel trocar novamente que permanece a mesma

coisa.

GRUPO EXPERIMENTAL 2 (jogo tradicional)

MATERIAL: Material dourado, dado.

PROCEDIMENTOS E REGRAS:

e Jogar o dado.

e Pegar as unidades.

e Nenhum dos jogadores poderé ficar com dez elementos/unidades iguais.
Toda vez que alguém juntar dez elementos iguais devera trocar por
outro que tenha valor equivalente ao dez. O material ficara no centro do

jogo para que todos possam ter acesso. Assim, cada dez quadradinhos
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(unidades) serao trocados por uma barrinha (a dezena).
e O pesquisador marca na tabela geral os pontos obtidos pelos sujeitos.

e Vencera o jogo quem obtiver a maior pontuacao.

4.3.3 POs-teste.

Este momento foi realizado em duas sessdes (pos-teste 1 e pOs-teste 2) e
com os trés grupos: o experimental 1 e 2 e o controle.

A primeira sessdo realizou-se uma semana apds a Ultima sesséo
experimental, constituindo-se da mesma atividade proposta no pré-teste (a atividade
das fichas), mais uma atividade de generalizacéo, relatada a seguir.

ATIVIDADE DE GENERALIZACAO: esta atividade consiste na transferéncia
do conhecimento da nog&o de dezena para outra situagao.

Na atividade de generalizacao, € entregue a crianga 4 dezenas (em quatro
barras contendo dez unidades) e duas unidades (42) do material dourado para que
reparta igualmente entre trés bonecos que estdo a sua frente de maneira que
recebam a mesma quantidade, ndo podendo ficar nada para si.

Para que se obtenha sucesso, o procedimento envolvido exige que a crianga
realize a troca de uma dezena por dez unidades para poder distribuir igualmente aos
bonecos.

Apés a crianga efetivar a tarefa, solicita-se a retomada verbal e a justificativa
do que fez no plano da agéo.

O argumento que se destaca nesta atividade € o de reversibilidade.

A segunda sessdo do pos-teste aconteceu um més apoés a Ultima sessao

experimental envolvendo o jogo “Nunca Dez”.

4.4 PROCEDIMENTO DE ANALISE

Segundo PIAGET e SZEMINSKA (1975), a nocdo de numero depende da
conservacao, isto €, da capacidade da crianca entender que determinados atributos
se mantém a despeito das transformacdes. A conservagdo implica em uma

necessidade l6gica. Em razdo disso, considera-se adequado avaliar ou analisar as
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respostas das criancas em funcdo da existéncia ou ndo da conservacao, pois esta
implica, em qualquer nocdo, compreender que algo se transforma, mas algo se
mantém no processo de construcdo do conhecimento. O conceito de dezena
envolve uma transformacao, por isso ndo se considera suficiente a crianca dizer que
uma dezena € dez para que a mesma tenha clareza do seu valor. Sua compreensao
requer um principio de conservacao. Por isso solicita-se a crianca a justificativa ou a
retomada de sua acéo, pois parte-se do pressuposto de que o tipo de pergunta feita
através da interacdo social é importante para a reflexdo sobre o processo que
determina um dado resultado (BRENELLI, 2000; STOLTZ, 2001). Nesse sentido,
foram organizados os seguintes critérios, baseando-se em SILVERN e KAMII, apud
KAMII (1997):

ATIVIDADE DAS FICHAS:

e Se a crianga apresentar 6 fichas para o digito da unidade e 1 ficha para
o digito da dezena e afirmar que esta representado o numeral 16, sera
considerada no nivel ndo-conservante (NC).

e Se a crianga apresentar 6 fichas para o digito da unidade e 1 ficha para
a dezena, e disser que nao esta representado o 16, mas sim 7, e ndo
saber o que fazer com as demais fichas, sera considerada no nivel
intermediario (1).

e Se a crianca apresentar 6 fichas para o digito da unidade e 1 ficha para
a dezena e disser que nao esta representado o 16 e sim o 7 e
argumentar que as demais fichas devem ser juntadas ao todo, mas
continuar afirmando que o 1 da dezena equivale a uma ficha, sera
considerada nivel intermediério mais (I+).

e Se a crianga apresentar 6 fichas para o digito da unidade e dez fichas
para o um da dezena e justificar com argumentos que demonstram a
conservacao, sera considerado nivel conservante (C).

O argumento que se destaca é o de identidade.

Lembramos que o namero de fichas utilizadas pode ser variado (de 14 a 18,

por exemplo). A quantidade citada acima serve apenas para exemplificar.
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ATIVIDADE DE GENERALIZACAO: Realizada somente nos pos-testes.

e Se a crianga repartir as dezenas e unidades (42 — quatro dezenas e
duas unidades) para os bonecos sem fazer a troca necessaria, sera
considerada nao conservante (NC).

e Se a crianca distribuir uma dezena para cada um dos bonecos e ficar na
duvida quanto ao que fazer com o restante do material, sera considerada
intermediaria (1).

e Se a crianga, ao ser questionada quanto ao valor do material, conseguir
realizar as trocas correspondentes considerar-se-a intermediario mais
(I+).

e Se a crianca proceder a troca corretamente, de imediato, e justificar com
argumentos, sera considerada conservante (C).

O argumento que se destaca na generalizacdo é o de reversibilidade.

A andlise e a interpretacdo dos dados, em todas as etapas, se deu mediante
uma abordagem, sobretudo qualitativa, sendo considerada a trajetoria de cada
sujeito nos trios, comparando-os ao seu nivel apresentado no pré-teste, sessdes de
interacdo durante o desenrolar do jogo e nos dois pés-testes. Posteriormente, foi
analisada a evolu¢do no conjunto dos sujeitos quanto a compreensao da dezena.

Foram adotados os seguintes passos: transcricdo das entrevistas realizadas
no pré-teste, nos pos-testes e das sessdes experimentais, que correspondem ao
jogo “Nunca Dez”; organizacdo de gréficos, figuras e quadros para proceder a
andlise das respostas apresentadas pelos sujeitos, individualmente, no pré-teste e
nos pos-testes; interpretacdo dos dados apoiando-se no referencial tedrico; analise e
interpretacdo das interacdes sociais ocorridas no decorrer do jogo entre a
pesquisadora e 0s sujeitos e entre 0s sujeitos dos trios. Andlise e interpretacdo dos
dados obtidos no conjunto dos sujeitos.
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5. RESULTADOS E ANALISE

5.1 SUJEITOS DA PESQUISA

Para a efetivacdo desta pesquisa, foram selecionados vinte e sete sujeitos
(quadro 1) que corresponderam aos requisitos previamente determinados na
realizacdo do pré-teste. Tais sujeitos sao de escola publica municipal da periferia de
Cascavel, pertencentes a classe média-baixa.

Como ja dito, no campo metodoldgico, a partir das respostas e justificativas
dos sujeitos, os mesmos foram organizados nos seguintes niveis: ndo-conservante
(NC), intermediario (), intermediario mais (I+) e conservante (C). Embora ja descrito
na metodologia, serdo retomados os critérios utilizados na atividade das fichas, para
considerar 0 ponto de partida dos sujeitos desta pesquisa, em relagdo a nocao
enfocada — nogéo de dezena:

NAO-CONSERVANTE (NC) —se a crianca apresentar 6 fichas para o digito
da unidade, e 1 ficha para o digito da dezena e afirmar que esta representado o
numeral 16;

INTERMEDIARIO (l) — se a crianca apresentar 6 fichas para o digito da
unidade e 1 ficha para a dezena, mas dizer que ndo esta representado 016, mas,
sim, 7, e ndo saber o que fazer com as demais fichas;

INTERMEDIARIO + (I+) - se a criangca apresentar 6 fichas para o digito da
unidade, 1 ficha para a dezena e dizer que ndo esta representado o 16 e, sim, o 7,
argumentando que as demais fichas devem ser juntadas ao todo, mas continuar
afirmando que o 1 da dezena equivale a uma ficha;

CONSERVANTE (C) — se a crianca apresentar 6 fichas para o digito da
unidade e dez fichas para o um da dezena e justificar.

Foram considerados conservantes 0s sujeitos com argumentos que
demonstravam a conservacdo. O argumento de identidade é o que se destaca na
atividade das fichas.

Os sujeitos que no pré-teste apresentaram argumentos de conservagao nao
participaram das demais etapas da pesquisa. Foram excluidos pelo fato de ja
compreenderem a noc¢ao envolvida. Ficaram somente 0s sujeitos que estavam em

nivel ndo-conservante, intermediario e intermediario +.



81

Considerando o nivel dos sujeitos, de primeira e de segunda série - nao-
conservante (NC), intermediario (I) e intermediario + (I+) — realizou-se um sorteio a
fim de organizar os trios pertencentes ao grupo experimental 1, experimental 2 e os
demais ao grupo controle. E importante citar que foram separados os sujeitos em
funcdo do nivel e da série a qual freqientam para proceder ao sorteio a fim de
evitar, a0 maximo, que se tivesse a composi¢do de trios com sujeitos da mesma
série, ou seja, s6 de primeira série ou s6 de segunda série.

Como é possivel observar no quadro 1 (caracterizacao dos sujeitos), a idade
dos sujeitos de primeira série variou de 6,6 a 7,3 anos e de segunda série entre 7,5
e 8,6 anos. Em relacdo a média de idade de cada grupo, obteve-se o seguinte: no
grupo experimental 1, a média corresponde a 7,38 anos (DP: 0,76)"; no grupo
experimental 2, a média representa 7,27 anos (DP: 0,68), e no grupo controle,
encontra-se a maior meédia, ou seja, 7,49 anos (DP: 0,52). Verifica-se, assim, que o
grupo de maior idade média € o grupo controle, seguido do grupo experimental 1 e
posteriormente 0 grupo experimental 2.

E possivel observar no histograma a seguir a distribuicdo etaria geral dos

sujeitos participantes da pesquisa.

GRAFICO 1 - HISTOGRAMA DE DISTRIBUIGCAO ETARIA DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Frequéncia

6,00 6,50 7,00 7,50 8,00 8,50 3,00
ldade

FONTE: Pesquisa de campo.

NOTA: Refere-se a amostra de 27 sujeitos.

" DP — Desvio padréo
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Do total de participantes da pesquisa, 16 sujeitos (59,26%), correspondem
ao sexo masculino e 11 sujeitos (40,74%) sao do sexo feminino; 12 (45,45%)
sujeitos freqientam a primeira série e 15 (55,55%) a segunda série do Ensino
Fundamental. Em relacdo ao numero de sujeitos de primeira série, 8 (66,66%) séo
do sexo masculino e 4 (33,34%) do sexo feminino. J4 os de segunda série, 8
(53,33%) séo do sexo masculino e 7 (46,67%) do sexo feminino.

A seguir tem-se a caracterizacao detalhada dos sujeitos pertencentes a cada
um dos grupos desta pesquisa.

No grupo experimental 1, que corresponde ao jogo com complementacdes, e
cuja idade média é 7,38 anos, ha 4 sujeitos (44,44%) de segunda série e 5 sujeitos
(56,56%) de primeira série; 4 sujeitos (44,44%) pertencem ao sexo masculino e 5
sujeitos (56,56%) ao sexo feminino.

Em relacdo ao grupo experimental 2, no qual o jogo transcorreu conforme as
regras tradicionais, a idade média dos sujeitos é 7,27 anos; 7 sujeitos (77,77%)
representam o sexo masculino e dois sujeitos (22,22%) o sexo feminino; 5 sujeitos
(56,56%) freqlientam a segunda série e 4 (44,44%) a primeira série.

Ja no grupo controle, a idade média € 7,49 anos, sendo 5 sujeitos (56,56%)
do sexo masculino e 4 sujeitos (44,44%) do sexo feminino; 3 sujeitos (33,33%)
freqlentam a primeira série e 6 sujeitos (67,67%) a segunda série do Ensino

Fundamental.

5.2 PRE-TESTE

E de se lembrar que a partir da realizacdo da atividade das fichas, conforme
descrito no campo metodoldgico, observou-se o nivel dos sujeitos em relacdo a
compreensao da dezena. Portanto, o grafico a seguir apresenta os dados indicando
0 nivel de todos os sujeitos no momento da realizacdo do pré-teste, ou seja, o
namero de sujeitos que, seguindo os critérios ja descritos, apresentaram respostas
consideradas em nivel ndo-conservante (NC), intermediério (I) e intermediario + (I+).

Na sequéncia, segue, entdo, o grafico quanto ao nivel dos vinte e sete

sujeitos desta pesquisa, em relacdo a nocédo de dezena no momento do pré-teste.
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GRAFICO 2 — NIVEL DOS SUJEITOS EM RELACAO A NOCAO DE DEZENA NO PRE-TESTE
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FONTE: Pesquisa de Campo.
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NOTA: Refere-se a amostra de 27 sujeitos.

NC — ndo-conservante
| — intermediério

I+ - intermediario +

E importante relembrar que a partir das respostas e das justificativas
apresentadas pelos sujeitos no momento do pré-teste, realizou-se um sorteio em
funcdo de cada nivel para a composicao dos trios, para 0s quais se buscou sempre
considerar niveis diferenciados, conforme estudos desenvolvidos por PERRET-
CLERMONT (1978).

Observou-se que do total de vinte e sete sujeitos, quatorze encontravam-se
em nivel de ndo-conservacao (NC), quatro sujeitos em nivel intermediario (I) e nove
sujeitos em nivel intermediario + (I1+). Estes dados serviram de parametro para o
acompanhamento de todo o processo de trabalho, inclusive para comparar se houve
ou ndo avancgo dos sujeitos em cada momento da pesquisa.

Alguns momentos das entrevistas realizadas com os participantes da
pesquisa sao apresentados, a fim de que se possa perceber os argumentos

expostos neste primeiro momento (pré-teste) e comparados com os préximos dados
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obtidos nos pos-teste 1 e poés-teste 2, ambos realizados apés as sessdes de
interacdo envolvendo o jogo “Nunca Dez”.

O didlogo entre a pesquisadora e a crianca foi registrado utilizando-se a
abreviatura PESQ para a pesquisadora e as demais abreviaturas indicando o nome
das criancas, uma vez que se pretendeu preservar a identidade dos suijeitos.

Seguem-se entdo o0s exemplos de respostas, cujos sujeitos foram

considerados intermediarios +:

PESQ: “Confira quantas fichas ha nesse monte”.

BRU: Conta as fichas uma por uma e diz: “15”

PESQ: Faz o numero 15 em uma ficha e diz: “Aqui eu fiz o nimero 15 e aqui
nés temos 15 fichas. Veja s6 esta parte que eu estou lhe mostrando (o algarismo 5)
0 que voceé vé?”

BRU: “O nimero 5”.

PESQ: “Me mostra em fichas o que isso representa”.

BRU: Mostra 5 fichas.

PESQ: “E esse aqui (apontando para o algarismo 1), quantas fichas
representa esse 1?”

BRU: Mostra apenas uma ficha.

PESQ: “Esse 1 vale uma fichinha?”

BRU: Balanca a cabeca positivamente.

PESQ: Aponta para as fichas (uma e cinco) e diz: “Entdo aqui eu tenho
representado 15?”

BRU: “N&o, tem 6.”

PESQ: Aponta para as demais fichas e diz: “E aquele tanto la?”

BRU: Confere o total do restante separado e diz: “9”

PESQ: “O que vocé faz com esse tanto ai?”

BRU: “Nao ser”.

PESQ: “Mas esse 1 vale uma fichinha?”

BRU: “Juntar (o todo) e fazer 15”.

Embora BRU (I+) tenha a nocdo de que, para compor o numeral, ha
necessidade de se juntar todas as fichas, ndo compreende que o algarismo um,

equivalente a dezena, tem o valor de dez unidades, apresentando-a como se fosse
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apenas uma unidade.

A fim de ndo tornar repetitivo, segue abaixo o didlogo a partir da resposta
dada pelos sujeitos em relacdo ao digito da dezena. Porém, é bom lembrar que, a
todos os sujeitos é apresentado, de inicio, quinze ou dezesseis fichas a fim de que
eles verifiguem a quantidade para proceder a representacdo em funcédo da posicao
do digito no numeral. Com excecdo de FER, todos os demais sujeitos conseguem
guantificar adequadamente.

Na sequéncia, apresentam-se 0s exemplos de situacdes em que 0s sujeitos
foram considerados em nivel intermediario pelas respostas e justificativas

apresentadas:

(...

EDMIL: Apresenta uma ficha para o digito da dezena.
PESQ: “Esse 1 vale uma ficha?”

EDMIL: “Vale”.

PESQ: “Entdo aqui esta representado 167?”

EDMIL: “Nao”.

PESQ: “E essa parte, o que vocé faz?”

EDMIL: “N&o sei”.

EDMIL encontra-se no nivel intermediario. Embora diga que o digito da
dezena corresponde a uma ficha, percebe que as fichas apresentadas nao
representam o montante, porém ndo sabe o que fazer com o restante, as outras
nove fichas, pois ainda ndo possui a conservacao da dezena.

A seguir apresentam-se alguns exemplos, em que 0s sujeitos foram
considerados nivel ndo-conservante na atividade proposta, em funcao das respostas

e justificativas apresentadas:

()

FER: Apresenta uma ficha para o 1 da dezena.
PESQ: “Entdo aqui eu tenho representado 16?”
FER: “16 e 1".

PESQ: “E esse tanto aqui (o restante) o que vocé faz?”
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FER: “Eu faco cinco”.

Percebe-se que FER (NC) ndo tem ainda a conservacdo do numero, se
prendendo ao aspecto figurativo. Consegue recitar o nome dos numeros até dez,
porém, mecanicamente, sem estabelecer relacées de ordem e inclusao hierarquica.

Apo6s o dez ndo ha sequéncia.

(..)

HUG B: Apresenta uma ficha para o 1 da dezena.
PESQ: “Aqui eu tenho representado 167"

HUG B: “Sim”.

PESQ: “E aquele tanto (o restante) o que vocé faz?”
HUG B: “Deixa a parte; do lado”.

(...)

LED: Apresenta uma ficha para o digito da dezena.

PESQ: “Aqui esté representado o 16? Aqui tem 16 fichas?”

LED: “Tem”.

PESQ: “E aquele tanto de fichas que sobraram, vocé faz o qué?”
LED: “Tira”.

PESQ: “E pde onde?”

LED: “Num cantinho”.

(...

PATR: Apresenta uma ficha para o digito da dezena.

PESQ: “Esse 1 vale uma ficha?”

PATR: “Aha”.

PESQ: “Entdo aqui esta representado o 16?”

PATR: “Ah&”.

PESQ: “E isso mesmo? E aquele tanto o que vocé faz?”

PATR: “Aqui (apontando para o restante)? O que eu posso fazer com isso?”
PESQ: “E”.

PATR: “Guardar”.

Tanto HUG B como LED e PATR encontram-se em nivel ndo-conservante
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guanto a nogao de dezena em fungéo das respostas e justificativas apresentadas no
decorrer da atividade proposta no pré-teste.

Apds o levantamento do nivel de todos os vinte e sete sujeitos quanto a
compreensao da nocao de dezena, procedeu-se ao sorteio para a organizacao dos
grupos e dos trios. Diante disso, apresenta-se, na sequéncia, a composicdo dos
grupos, experimental 1, experimental 2 e controle, quanto ao nimero de sujeitos

pertencentes ao nivel ndo conservante (NC), intermediario (I) e intermediario + (I+).

GRAFICO 3 - NIVEL DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL 1 NO PRE-TESTE

Q .

FONTE: Pesquisa de Campo

NOTA: Refere-se a amostra de 9 sujeitos

NC — ndo-conservante
| - intermediéario

I+ - intermediario +
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E possivel observar que o grupo experimental 1 e o grupo experimental 2
tém a mesma constituicdo, ou seja, 0 mesmo numero de sujeitos em cada um dos
niveis — 5 sujeitos em nivel ndo-conservante, 3 sujeitos em nivel intermediario + e 1
sujeito em nivel intermediario. JA o grupo controle, além de apresentar a maior
média em relacédo a idade, constitui-se como um grupo ligeiramente mais adiantado
em relacdo aos grupos experimentais 1 e 2, uma vez que apresenta menor niumero
de sujeitos ndo-conservantes, 4 sujeitos, havendo 3 sujeitos em nivel intermediario +

e 2 sujeitos em nivel intermediério.

5.3 ANALISE DAS INTERACOES NOS TRIOS NO JOGO “NUNCA DEZ”

Analisar a participacéo, o envolvimento de cada um dos sujeitos no decorrer
das sessOes de interacdo no jogo exige um trabalho minucioso ndo apenas dos
relatos orais dos mesmos, mas também dos gestos e expressdes faciais possiveis
de serem percebidas. Parte-se do pressuposto de que a riqueza da pesquisa néo se
resume a constatar se houve ou ndo avanco no final do processo, mas perceber o
desenrolar dos acontecimentos durante o processo de interagéo, ou seja, as atitudes
tomadas, os comentarios feitos, os procedimentos utilizados pelos sujeitos, o foco de
atencdo em que cada um se deteve.

A partir deste estudo, pretende-se enfatizar em que medida as interacfes
possibilitadas, ocorridas durante o jogo “Nunca Dez”, podem contribuir para a
tomada de consciéncia da nocao de dezena. Esse trabalho busca observar como um
sujeito influencia o outro e como ocorrem as trocas entre 0s sujeitos.

Como j& apresentado, PIAGET (1994; 1973a; 1998) aponta que a
incapacidade da crianca de se descentrar, que corresponde ao egocentrismo,
impede-a de realizar trocas interindividuais objetivas de ordem operatéria, sendo que
a sua superacdo deve ser buscada nas interagbes com o meio fisico e social. A
capacidade de operar logicamente ndo ocorre de forma abrupta, mas se constroi
gradativamente. Considerando este referencial, observou-se que nas interagfes
entre os trios de nosso estudo ha sujeitos que interagem cooperando mais do que
outros.

Sabe-se que néo é suficiente colocar os sujeitos em grupo para que haja um
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intercambio, uma troca ou efetivas interacdes. Partiu-se, entdo, dos pressupostos
apontados por PERRET-CLERMONT (1978) quanto a necessidade de pontos de
vista divergentes para que se estabeleca o conflito sécio-cognitivo, a fim de que os
sujeitos envolvidos no processo interativo possam usufruir significativamente de tais
trocas e apresentar avancos na compreensao da nocéo envolvida. Reforca-se que a
composicdo dos trios se deu por sorteio, considerando niveis diferenciados e
sujeitos pertencentes a ambas as séries, ou seja, incluindo sujeitos de primeira e
segunda série do Ensino Fundamental. Nesse sentido, os trios apresentam a

seguinte composicao:

5.3.1 Grupo experimental 1

TRIO 1.1

MAT J (12 série): NC
INGR (22 série): I+
LED (22 série): NC

TRIO 1.2
MAT F.(12 série): |
BRU (12 série): I+
DIE (22 série): NC
TRIO 1.3

CIN (19): 1+

FER (1%): NC
ARIEL (23): NC
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TRIO 1.1

Os sujeitos que compdem este trio sdo de salas diferentes, sendo dois,
INGR e LED, de 22 série e MAT J de 12 série; dois sujeitos encontram-se em nivel
nao-conservante e um sujeito intermediario +, isto em relacédo a atividade proposta
na realizacéo do pré-teste.

Estes sujeitos participaram das sessdes do jogo complementado pela
pesquisadora que durante o jogo intervém constantemente. O objetivo é leva-los a
pensar, refletir sobre a acao efetivada, no sentido de tomar consciéncia dos meios
envolvidos na obtencédo de um dado resultado ou do préprio éxito.

Nas primeiras sessoOes, as interacdes que se estabelecem, as trocas verbais,
sdo limitadas, pouco significativas. HA maior preocupacdo com a exploracdo do
material, em se inteirar dos procedimentos envolvidos, do mecanismo do jogo.

A principio INGR e MAT J demonstram estar mais atentos e LED se distrai,
demonstrando estar centrada apenas no seu jogo, ndo compartilhando com os
colegas.

Os trés sujeitos necessitam na primeira sessao, conferir a dezena a cada
rodada a fim de certificar-se quanto ao total de pontos obtidos.

Observaram-se mudancas nas justificativas apresentadas pelos sujeitos no
decorrer das sessfes do jogo. A principio, quando questionados quanto ao motivo
de ndo poder efetuar a troca, ou poder efetua-la, ouviu-se o seguinte:

INGR: “Porque tem menos do que dez”.

MAT J: “Porque tem s6 um pouquinho”.

LED: “Porque ja passou de dez”.

A seguir, apresentam-se, alguns momentos, das sessdes de interacao,
considerados importantes para conduzir a discusséo deste trabalho:

(...

PESQ: “Vamos ver o que a Ingrid vai fazer”.

MAT J: “Trocar por uma dezena”.

PESQ: “Ja vai dar pra trocar de novo?”

MAT J: “Sim”.

INGR confere o total de pontos que possui. INGR, MAT J e LED separam

dez unidades e alcancam para a pesquisadora.
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PESQ: “Por que vocé esta me dando isso (as dez unidades)?”

INGR: “Ahn! (surpresa)”.

PESQ: Repete a questao.

INGR: “Deixa eu (sic) ver”.(confere novamente as unidades)

PESQ: “Por que vocé esta me dando essas unidades?”

INGR ri e faz gestos do tipo “Que pergunta!”

MAT J responde: “Pra trocar por uma dezena”.

PESQ: “Eu quero que vocé me explique por que estd me dando isso (dez
unidades)?”

MAT J explica: “Porque tem dez unidades (...), pra trocar por uma dezena”.

(...

Nas primeiras sessoes, INGR e MAT J participam mais ativamente do que
LED. Esta comeca a cooperar com 0s colegas a partir da terceira sesséao do jogo.

(...)

Em outro momento, INGR ajuda LED a conferir o total de pontos obtidos, e
enquanto separam dez unidades MAT J as observa atentamente.

PESQ: “O que vocés estado fazendo?”

MAT J responde: “Trocando por uma dezena”.

PESQ: “Estdo dando quantos?”

INGR e LED respondem: “Dez unidades”.

PESQ: “E agora, quanto tem ao todo?”

(..)

PESQ: “Sera que a INGR vai poder trocar?”

INGR sorri e confere suas unidades com a ajuda de MAT J e LED; em
seguida separa dez unidades.

PESQ: “Vai trocar?”

MAT J: “Por uma dezena”.

LED alcanca uma dezena para que INGR efetive a troca.

PESQ: “Mas ela (INGR) deu dez e a LED |he deu um!”

Todos se olham.

Siléncio.

LED diz: “Dez.”

PESQ: “Como vocé fez isso LED? Por que vocé deu esse um (a dezena) pra
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ela?”

Siléncio.

Todos se olham com ar de interrogagao.

PESQ: “O gque significa esse aqui (a dezena)?”

LED: “Dez unidades”.

PESQ: “Ah, entdo a LED fez certo?”

INGR: “Sim”.

PESQ: “Esta certo trocar dez unidades por uma dezena? Quanto vale esse
um?”

TODOS: “Dez.”

LED que até na metade da terceira sessao, aproximadamente, parecia
desatenta, centrada nos aspectos que envolviam suas jogadas, comeca a participar
ativamente, cooperando com MAT J e INGR.

Vejamos outros argumentos apresentados:

(...
PESQ: “Seréa que a Ingrid pode trocar?”
MAT: “N&o”.

INGR confere seu total e MAT J diz: “Sim, porque ela tem bastante”.

(...

PESQ: “E entao?”

INGR vai fazendo a troca e falando: “Vou dar dez unidades e trocar por uma
dezena”.

A partir da quarta sessao do jogo, nos surpreendemos com a cooperagao de
LED.

Em outro momento, apés INGR realizar a troca das dez unidades pela
dezena, a pesquisadora solicita que expliquem o processo.

LED: “Ela (INGR) deu dez e dai pegou uma barrinha.”

PESQ: “Ela deu dez o que?”

LED: “Unidades”.

PESQ: “Unidades. E trocou por quem?” (Sic)

LED: “Por uma .... (pensa), por uma dezena.”

PESQ: “Quanto tem ai agora?”

MAT J: “12”
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PESQ: “Continua com 0 mesmo tanto?”

INGR, a principio, balanca a cabeca negativamente, mas depois afirma que
sim.

(...

PESQ: “Entdo MAT J tem doze unidades. O que vocé vai fazer?”

MAT J: “Pegar dez pra trocar por uma dezena”.

(...

INGR separa as dez unidades e da uma dezena para MAT J.

PESQ: “O que vocé fez INGR? Explique”.

INGR pega novamente as unidades do MAT J, conta novamente e diz: “Eu
troquei por uma dezena”.

(...

PESQ: “Mas eu estou vendo trés aqui (apontando para uma dezena e duas
unidades)”.

INGR, MAT J e LED aparentam ficar confusos.

PESQ: “Nao é trés? Eu estou vendo trés”.

INGR e MAT J balangcam a cabeca negativamente.

(...)
PESQ: “O que tem ali (apontando para a dezena)?”
MAT J: “Dez”

PESQ: Ah! Entdo esse aqui (a dezena) ndo vale uma unidade? Ele vale

gquanto?”

MAT J: “Dez”

PESQ: “Dez unidades. E um, mas esse um é uma dezena, valendo dez
unidades”.

(..)

LED: “Eu s6 tenho nove, dai ndo posso trocar, s6 se tiver dez”.

Observa-se que INGR, intermediario + no pré-teste, durante as sessdes do
jogo, demonstra ter adquirido a conservacao da dezena, apresentando argumentos
operatdrios de identidade.

Ao final da quinta sessdo, MAT J ainda se confunde um pouco, atribuindo a

dezena o valor equivalente a uma unidade.
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E surpreendente o progresso apresentado por LED, tanto em relacdo aos
argumentos apresentados como pela cooperacdo com o grupo. Como expressa
PIAGET (1973, p.181) a troca, a cooperacdo é um aspecto fundamental para a
descentracdo cognitiva dos sujeitos. “O pensamento em comum favorece a nao-
contradicdo: é muito mais facil se contradizer, quando pensamos por nés somente (0
egocentrismo) do que quando os parceiros estdo la para lembrar o que dissemos

anteriormente e as proposi¢des que ja admitimos”.

TRIO 1.2

Este trio € composto por um sujeito que se encontra em nivel intermediério,
um sujeito em nivel intermediario + e um ndo-conservante, sendo que 0s sujeitos
intermediario e intermediario + freqiientam a 12 série e 0 sujeito ndao-conservante
freqlentando a 22 série do Ensino fundamental.

A principio, nas primeiras sessfes, ha pouca interacdo no grupo. Nota-se
que DIE é a que mais participa ativamente, ja MAT F, verbaliza pouco, mas &
bastante observador e BRU, que parece constantemente desatento, nos surpreende
com suas respostas, demonstrando estar acompanhando as jogadas.

Observou-se, também, uma evolu¢do nos argumentos dados pelos sujeitos
no desenrolar das sessdes do jogo. O argumento operatorio que predomina € o de
identidade, aparecendo também o de compensacéao.

A seguir, relata-se alguns momentos das sessfes de interacdo que foram

considerados significativos para a analise.

PESQ: “Quanto vocé tem DIE?”

DIE: “Tem dez.”

PESQ: “E o que vocé vai fazer com isso?”

BRU: “Trocar por uma barrinha”.

DIE: “Trocar por uma barrinha”.

PESQ: “E quanto vale essa barrinha (dezena)?”

TODOS: “Dez”

Em seguida DIE faz a troca das dez unidades por uma dezena.

PESQ: “Entdo quer dizer que ela continua com dez?”
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BRU: “Sim”

PESQ: “Mas eu estou vendo um sé aqui (dezena)! Como que aqui tem dez?”

Todos se olham com ar de interrogagao.

PESQ: “Como vocés explicam isso?”

Ambos se olham.

BRU: “Porque é uma barrinha”.

DIE: “Porque é uma barrinha de dez.”

PESQ: “Ah! E uma barrinha, mas essa barrinha vale...”.

BRU e DIE: “Dez”

PESQ: “Vale dez. Aqui € uma dezena, mas essa uma dezena € diferente
dessa daqui (uma unidade), porque esse um aqui (aponta para a unidade) é uma
unidade e esse um aqui (aponta para a dezena) vale dez unidades (...)".

Em outro momento BRU, ao verificar os pontos obtidos, precisa
constantemente conferir a dezena ignorando as perguntas feitas pela pesquisadora.
DIE ri pelo fato do colega continuar conferindo a dezena unidade por unidade. Entio
a pesquisadora interfere e diz: “Existe alguma outra maneira de saber quanto tem
nessa barrinha sem precisar contar de um em um?”

BRU balanca a cabeca positivamente.

PESQ: “Como?”

BRU conta nos dedos.

A pesquisadora esconde a dezena e diz: “Quanto vale o que esta escondido
na minha méao?”

DIE e BRU: “Dez”

PESQ: “Entéo eu preciso conferir toda vez pra ver se sumiu algum?”

DIE: “N&o”

PESQ: “Quanto vale a dezena?”

DIE: “Dez”

(...

PESQ: “Sera que o MAT F ja pode trocar de novo?”

BRU faz gestos de “quem sabe/talvez/néo sei”.

MAT F confere o total de pontos obtidos e BRU e DIE acompanham.

DIE responde: “Pode”.

PESQ: “Pode?”
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BRU e MAT F balancam a cabeca positivamente.
PESQ: “Quanto tem ai?”
MAT F confere somente as unidades que possui e diz: “Onze. Ja pode

PESQ: “Entdo quanto vocé vai me dar para trocar?”

MAT: “Dez”

PESQ: “Mas eu queria as onze unidades”.

Todos se voltam para a pesquisadora e MAT F entrega as onze unidades

para fazer a troca.

PESQ: “Vocé vai me dar as onze unidades mesmo?”

MAT F balanca a cabega positivamente.

PESQ: “E vai ser uma troca justa?”

Siléncio.

Todos olham para a pesquisadora e nada falam.

PESQ: “O que vocés acham?”

Siléncio.

PESQ: “Quanto eu vou dar pra ele?”

DIE: “Dez”.

PESQ: “E ele vai me dar quanto?”

DIE: “Onze”.

PESQ: “E dai, esta certo isso?”

DIE diz “n&0” e BRU balanca a cabeca negativamente. J& MAT F nada fala.
PESQ: “Quanto ele tem que me dar para que fique certo?”
BRU: “Dez”.

DIE: “Dez".

MAT F troca dez unidades por uma dezena, mas ao conferir seu total

necessita conferir novamente a quantidade equivalente a dezena.

(...

PESQ: “Vocé estd me dando dez e eu estou lhe dando um?”

Siléncio.

DIE sorri e BRU pde a m&o na boca.

PESQ: “Vocé aceita (BRU) essa troca, vocé me da dez e eu lhe dou um?”
BRU: “Ah&”
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PESQ: “Por que tu aceitas?”
BRU: “Porque aquele 14 (aponta para a dezena) vale dez”.
PESQ: “Mas nao € um?”

BRU: “E uma barrinha, mas € que tem aqueles quadradinhos juntos que tem

PESQ: “Entdo esse um vale quanto?”
DIE e BRU: “Dez".
(...)

PESQ: “Por que vocé (BRU) ndo conferiu o valor da dezena (ndo precisou

contar unidade por unidade)?”

BRU faz uma careta do tipo “que pergunta boba” e diz: “Porque é mais facil”.
DIE: “Porque ele ja sabe quanto tem na barrinha”.

(..)

PESQ: “Ele (MAT F) pode trocar?”

MAT F “Nao”.

PESQ: “Por que nao pode?”

MAT F “Falta mais um”.

DIE: “Falta um pra .... dar dez.”

BRU: “Ele sé tem nove”.

E possivel perceber a evolucdo dos sujeitos no decorrer das sessoes,

principalmente a partir da terceira sessao quando o0 processo interativo torna-se mais

significativo, pois 0s sujeitos comecam a se envolver mais, colaborar com a jogada

do colega. Deve-se destacar o envolvimento de DIE, passando a cooperar

significativamente com MAT F e BRU.

Por que isso acontece em relacdo a esse grupo também? Conforme os

sujeitos interagem com o objeto, passam a conhecer melhor as regras, tornam-se

melhores jogadores o que nos faz pensar na importancia da regularidade da

interagdo com o objeto.

(...)

PESQ: “E ai quanto vocé tem?”
BRU: “Tem seis”.

PESQ: “Ele pode trocar?”
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DIE e MAT F: “N&o”

PESQ: “Porque ndo tem dez pra trocar”.

DIE: “Falta mais quatro”.

BRU: “Falta cinco”.

PESQ: “Quatro ou cinco?”

DIE: “Quatro”.

PESQ: “Vocé concorda (BRU) que é quatro?”

BRU balanca a cabeca positivamente.

PESQ: “Como vocé (DIE) fez para descobrir que falta quatro?”

DIE: “Eu contei deu seis, dai sobrou quatro. Coloquei seis (mostra os dedos)
dai contei aqui”.

(...

PESQ diz para MAT F: “Continua com o0 mesmo tanto?”

BRU, MAT F e DIE concordam.

PESQ: “E, mas engracado, por que vocé tem onze se eu estou vendo dois
(uma dezena e uma unidade)?”

Siléncio.

BRU: “Porque... € uma dezena, vale por dez unidades”.

DIE: “O porque ela é dezena”.

PESQ: “Entdo quer dizer que eu ndo posso dizer que ele tem dois?”

BRU: “Nao”.

DIE: Pensa e balanca a cabeca negativamente.

PESQ: “Por que nao?”

DIE: “Porque ele tem onze”.

BRU: “Aquela barrinha vale dez.”

Ainda no final da terceira sessdo do jogo, MAT F necessita conferir o valor
correspondente a dezena. Entdo solicitamos o seguinte: “MAT F, tem uma forma
mais facil de descobrir quanto vocé tem?”

MAT F mostra a dezena e diz: “Dez” e continua conferindo o restante de
pontos obtidos.

A pesquisadora pega uma dezena e diz: “Quanto tem aqui?”

TODOS: “Dez.”

PESQ: “Eu estou escondendo uma parte do que vocé tem (esconde a
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dezena). Quanto vocé tem mesmo?”

MAT F: “Seis (conta somente as unidades, desconsiderando a dezena que
estd com a pesquisadora).”

PESQ: “Mas a outra parte estd escondida na minha méo. Quanto vocé tem
ao todo?”

MAT F: “Dezesseis”.

PESQ: “Como vocé fez para contar?”

MAT F: “Dez (aponta o dedo para a dezena), 11, 12 ....... 16.”

(...

BRU diz para MAT F: “Vocé ja pode trocar”.

MAT F: “Eu posso”.

PESQ: “O que vocé vai fazer entao?”

BRU: “Trocar por uma barrinha”.

MAT F: “Trocar por uma dezena’. Entdo faz a troca das dez unidades por
uma dezena.

Na quarta sessao, MAT F continua conferindo o valor da dezena e BRU,
interferindo constantemente.

Em alguns momentos BRU parece distraido, mas pelas respostas
percebemos que esté ligado, acompanhando o jogo.

(...

PESQ: “Quanto tem ai?”

BRU: “10, 11, 12, 13.

PESQ: “Mas eu estou vendo quatro”.

BRU pega uma dezena na méao e diz: “Essa vale uma dezena (...), dez
unidades”.

(...)

MAT F joga o dado e tira um (ja possuia 9 unidades) e diz: “Agora eu ja
posso trocar.”

BRU: “O MAT F pode trocar”.

DIE acompanha atentamente.

PESQ: “Pode trocar por qué?”

DIE: “Ele tem nove”.

MAT F: “Eu tinha nove, eu fiz um; agora eu tenho dez”.
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PESQ: “E dai, o que vocé vai fazer?”

MAT F: “Trocar por uma dezena”.

Ao final do jogo, MAT F ndo necessita mais estar conferindo a dezena,
demonstrando conserva-la como valor dez e apresentando argumentos de

identidade.

TRIO 1.3

Esse trio € composto por dois sujeitos de nivel ndo-conservante, sendo ARI
de 22 série e FER de 12 série, e CIN, em nivel intermediario +, frequenta a 12 série.

Nota-se, nas primeiras sessdes, principalmente na primeira, uma
intervencdo maior por parte da pesquisadora quanto a retomada das regras do jogo,
as quais sao: jogar o dado, marcar a pontuacao na ficha, pegar os pontos obtidos, a
cada dez unidades trocar pela dezena e cooperar com 0s colegas.

As primeiras jogadas caracterizam-se por um nivel de interacdo bastante
pobre, cada um jogando por si sem preocupar-se com a jogada do outro. A principio
h&a maior participacdo de CIN, sendo que ARI vai gradativamente interagindo de
forma mais ativa. Ja FER interage pouco, necessitando constantemente ser
lembrado pelos colegas da atividade a ser feita. Em varios momentos ele joga o
dado e na sequiéncia esquece 0 que deve ser feito, ou seja, marcar o nimero de
pontos obtidos, pegar as quantidades equivalentes ao resultado do dado, etc.

A intervencdo do pesquisador se destaca ainda mais pelo fato de precisar
relembrar mais especificamente as regras do jogo, principalmente em relacdo a
FER. Ha necessidade de uma intervencdo minuciosa enfatizando a necessidade da
colaboracéo entre os colegas.

FER nado tem ainda a conservacdo do numero. Embora consiga recitar os
numerais até o dez, trata-se de um processo mecanico, sem compreensao,
predominando o aspecto figurativo sobre o operativo. Ele pouco interage, centrando-
se em alguns aspectos como, por exemplo, se joga o dado, ndo marca a pontuacao
na ficha, se marca os pontos na ficha, ndo pega as unidades correspondentes. Sua
preocupacgao volta-se para o momento da jogada do dado, em que parece se
divertir, porém, ndo h& preocupacdo em colaborar, interagir com a jogada das

colegas. A principio, CIN e depois ARI, constantemente tentam ajuda-lo, explicando-
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lhe o mecanismo da troca, relembrando-o das atividades a serem efetivadas.

Observa-se, entdo, que 0S sujeitos que ja possuem a conservagao numerica,
obtiveram grandes progressos em relacdo a compreensdo da dezena, enquanto que
sujeitos, como FER, por exemplo, que no pré-teste e durante as sessbes de
interacdo demonstrava nao ter a no¢ao de numero, nao apresenta grandes avancos
em relagdo a compreensdo da dezena, no sentido de alcancar o nivel da
conservacdo, mas apresentando progressos em relacdo ao proprio conceito de
namero. Esses resultados evidenciam os dados apresentados por INHELDER,
SINCLAIR e BOVET (1977), quanto a situacdes de aprendizagem de estruturas.
Expressam que a aprendizagem depende do nivel inicial do sujeito, isto é, “0s
resultados das aprendizagens estao diretamente ligadas ao nivel de partida de cada
um dos sujeitos” (INHELDER, SINCLAIR e BOVET, 1977, p. 259). E, diante disso,
alguns sujeitos em que o nivel de partida se encontra mais afastado da solucao
operatoria do problema que esta sendo submetido a aprendizagem, o seu
aproveitamento pode ser nulo, ou apenas se manifestar. Enquanto que para outros
que se encontram em niveis mais adiantados pode haver no primeiro contato com a
situacao experimental uma melhor compreenséo do problema.

Com os dados obtidos, pode-se reportar a literatura apresentada por
PERRET-CLERMONT (1978) quanto a necessidade de alguns requisitos prévios
para que o sujeito possa perceber o conflito, para poder coordenar diferentes pontos
de vista. No caso de FER, que ndo possui a conservacado de numero, muito embora
a situacdo tenha contribuido para tanto, ndo foi possivel avancar para o nivel da
tomada de consciéncia da no¢do de dezena explorada no jogo. Porém, é preciso
deixar claro que apresentou avancos, mas ao nivel pratico e ndo da compreensao.

E possivel, a partir deste dado, quanto ao reduzido avanco de FER, opor-se
a explicacdo da aprendizagem por modelos apresentada por BANDURA?, citado por
PERRET-CLERMONT, (1978). Se a aprendizagem resultasse simplesmente da
imitacdo de um modelo, FER deveria ter apresentado progressos significativos em
relacdo a compreensdo da dezena, uma vez que 0 processo envolvido contribuia
para isso. Esses dados levam a concordar com Perret-Clermont de que esta

justificativa € insuficiente para explicar a aquisicdo do conhecimento,

® BANDURA, A. Social Learning Theory. New York. General Learning Press, 1971.
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especificamente da nocdo de dezena abordada. Nesse sentido, retomam-se 0s
pressupostos apontados por PIAGET (1964), quando apresenta os quatro fatores do
desenvolvimento cognitivo: a maturagdo, a experiéncia, interacdo e transmissao
social e a equilibracéo. A interagado e transmissao social sdo fatores que contribuem
para o desenvolvimento cognitivo, portanto, o tipo de interacéo social contribui para
um melhor desenvolvimento, porém, deve-se salientar o papel do sujeito nesse
processo, pois h4 necessidade de reorganizagao interna.

Os dados desta pesquisa se assemelham aos resultados apresentados por
INHELDER, SINCLAIR e BOVET (1977, p.260), pois “se a aprendizagem fosse
essencialmente o resultado de constelacfes de estimulos ou o produto de um treino
por meio de transmissdo sOcio-cultural, ndo se compreenderia esses resultados
bastante diferentes num grupo de criancas que, pelo meio escolar e idade
cronoldgica, € relativamente homogéneo”. Por outro lado, também, tais progressos
ndo podem e ndo devem ser explicados segundo a tese maturacionista. Diante
disso, compreende-se que as aprendizagens obtidas no processo de interacao
durante o jogo “Nunca Dez”, afastam-se tanto de mecanismos simplesmente
maturacionistas, quanto de um mecanismo simplesmente cumulativo dos dados
empiricos. Esse processo supde continuamente um trabalho ativo de elaboracéo e
descentracdo por parte do sujeito durante toda a dinamica do conhecimento.

ARI e CIN foram as que mais interagiram durante o jogo. CIN que se
encontrava em nivel intermediario +, pelo fato de cooperar com os colegas, avanca
progressivamente na compreensao da nocao envolvida e ARI, que a principio estava
mais calada, gradativamente passa a interagir e apresenta um progresso
significativo, que se constata posteriormente no pos-teste 1 e principalmente no pés-
teste 2.

A seguir apresentam-se alguns trechos das sessfes do jogo “Nunca Dez” no

grupo composto por FER, ARI e CIN:

()
PESQ: “Vejam s6. FER olhando. Prestem atencdo na ARI”.

ARI confere o total de pontos obtidos, quando se aproxima do dez, olha para
a pesquisadora que diz: “O que vocé vai fazer agora?”

ARI: “Vou te dar... dez... desses aqui (mostra a unidade) e vocé vai me dar
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daquele la (apontando para a dezena)”.

PESQ: “Entdo vocé vai me dar dez unidades e eu vou te dar uma dezena”.

ARI faz a troca, conservando a dezena como valor de dez unidades, sem
precisar conferi-la.

(..)

PESQ: “Seréa que a CIN pode trocar de novo?”

CIN: “Posso”.

PESQ: “O que vocé vai fazer?”

CIN: “Vou dar dez unidades e vou pegar uma dezena”.

(...)

Em outro momento, ap6s ARI jogar o dado, pegar as unidades, conferir e
fazer a troca, a pesquisadora solicita que explique o que fez.

ARI: “Eu te dei dez e dai peguei uma barrinha de dezena”.

(...)

CIN: “Eu posso trocar”.

PESQ: Explica como vocé vai fazer”.

CIN “Eu vou pegar uma barrinha da dezena e vou te dar dez unidades”.

(...)

PESQ: “Explica o que vocé fez CIN”.

CIN: “Eu tinha dez, eu peguei uma barrinha, uma dezena”.

PESQ: “Trocou, entdo. E o mesmo valor?”

CIN pensa e diz: “Nao”.

PESQ: “Dez unidades nao valem uma dezena?”

CIN: “N&o sei”.

PESQ: “Por que vocé trocou?”

CIN: “Porque eu tinha dez unidades”.

PESQ: “E trocou pela dezena. A troca foi justa? Vocé fica com o mesmo
tanto?”

ARI concorda.

CIN pensa e depois concorda.

ARI ajuda CIN a conferir o total de pontos obtidos.

(...

FER joga e CIN vai pegando as unidades e alcancando para ele.
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PESQ: “Veja se pode trocar”.

FER vai conferindo suas unidades e colocando na méo de CIN, que por sua
vez ja alcanca uma dezena.

PESQ: Vocé deu dez unidades para a CIN e ela Ihe deu o qué?”

Siléncio.

PESQ: “O que € isso que tem na sua mao?”

FER: “Dez”

PESQ: “Uma...".

FER: “Dezena”.

PESQ: “Uma dezena vale quanto?”

FER: “Dez".

PESQ: “Quanto vocé tem agora?”

FER: “Aqui (mostra a dezena)?”

CIN e ARI ajudam FER a conferir o total de pontos.

FER necessita constantemente conferir o total da dezena. Em um desses
momentos ARI pega uma dezena e lhe diz: “Quanto tem aqui na minha méao?”

FER: “Vinte".

ARI balanca a cabeca negativamente e CIN pega a outra dezena para
explicar a FER que em duas dezenas ha vinte unidades. Embora tentam
argumentar, apresentando argumentos de identidade FER continua a conferir a

dezena, demonstrando ndo conserva-la.

5.3.1.1 Discussao da representacgdo grafica dos sujeitos do grupo experimental 1

ApoOs apresentacdo dos dados das sessdes de interacdo possibilitadas pelo
jogo “Nunca Dez”, relata-se brevemente 0s aspectos concernentes a representacao
da pontuacgdo obtida pelos sujeitos durante o jogo. Para isso, é preciso lembrar que
a cada jogada, os sujeitos deveriam marcar na ficha (anexo 2) os pontos obtidos. Ao
final do jogo deveriam registrar o total de pontos com numerais e com outra forma de
representacdo. Além disso, era-lhes solicitado que representassem com o material
dourado o valor equivalente a cada digito do numeral correspondente ao total de
pontos obtidos.

Por exemplo:
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Em uma jogada MAT F faz 31 pontos. E solicitado-lhe que diga quanto vale
cada digito do numeral. Entdo MAT F mostra uma unidade para representar o digito
um e trés unidades para representar o digito trés.

Diante disso, DIE interfere, mostrando-lhe as dezenas, entdo MAT F pega
uma dezena, mas aponta trés unidades para representar o valor do digito da
dezena. A partir dai, retoma-se 0 que representa cada digito com o material
dourado.

Em relacdo a essa representacdo, acompanhou-se uma evolugdo dos
sujeitos quanto a compreensao, no desenrolar das sessdes do jogo, de que o valor
do digito da dezena ¢é diferente do valor do digito que corresponde a unidade.

Quanto a representacdo do total de pontos obtidos, utilizando-se de uma
outra alternativa, diferente da representacdo com numerais, observaram-se sujeitos
gue em todas as sessOes do jogo fazem a mesma representacdo. Por exemplo, DIE,
CIN e ARI utilizam-se de desenhos, ndo apresentando o que equivale as dezenas e
0 que equivale as unidades. Se fizeram vinte e um pontos, por exemplo, desenham
vinte e um objetos. Ja LED e INGR representam os pontos separando em dezenas e
unidades, fazendo a relacéo parte-todo.

Como exemplo, segue a representacédo utilizada por MAT J no decorrer das
sessdes do jogo:

12 sesséo:

26 pontos (00000000000000000000000000)

32 sessao:
17 pontos (0000000000 0000000)

43 sessao:

29 pontos:

N pppg o o ooo

(1

Na discussdo quanto a representacdo grafica realizada pelos sujeitos,
julgou-se conveniente retomar a posi¢do de Piaget quanto a representacdo mental.
PIAGET (1977; 1978) compreende que a representacdo mental € condicdo para a

tomada de consciéncia. “E a atividade representativa que possibilita a explicacdo de
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como o pensamento do sujeito passa de um nivel de irreversibilidade para a
reversibilidade”. E possivel entender, a partir dai, como uma atividade externa, que a
principio € puramente motora, passa a ser uma atividade interna, de nivel conceitual.
Ou seja, a acdo nao € mais simplesmente motora, trata-se de uma ac¢éao interiorizada
reversivel, que se constitui como operacao.

A acdo no estagio sensorio motor € essencialmente pratica. Quando a
representacao inicia, no pré-operatorio, € somente uma acao interiorizada, depois se
torna interiorizada reversivel, constituindo o periodo das operacdes concretas.

E pela atividade representativa que o sujeito é capaz de atribuir significado
as coisas. Em relacéo a isso, PIAGET (1977; 1978) compreende que a passagem da
acdo a operacdo, do fazer para o compreender, resulta de uma série de
transformacdes, constituindo ag¢fes interiorizadas reversiveis. Nesse sentido,
fundamentado em Piaget, BECKER (1997, p. 87) explica que:

mediante tomadas de consciéncia, 0 pré-conceito e a intuicdo sdo superados pelo conceito;
a acao, limitando-se dos limites perceptivos (mas ndo dos objetos concretos), coordena-se
nas suas varias modalidades de transformacao (inverséo, reciprocidade, etc) possibilitando
a compreensao que, por sua vez, transfigura a prépria acdo; a acao que determinava, nos
niveis anteriores, a compreensdo e o0 conceito (pré-conceito) passa a ser determinada por
estes e, por isso mesmo, completamente transformada: a operacdo representativa,
conceitual fornece agora uma “programacao de conjunto” superando os “planos restritos e
provisorios” da agdo material e pré-operatéria. Se, por um lado, foi a acdo sensério-motora e
pré-operatéria que originou todas estas transformacdes, por outro lado, estas
transformacdes reestruturam completamente aquela acdo: € a propria acdo, que,
interiorizando-se, transformou-se em operacéo.

Ao representar o resultado de pontos obtidos, os sujeitos precisam retomar o
que fizeram na ac&o. Nesse sentido, a aprendizagem é entendida, entdo, como uma
atividade eminentemente ativa entre o sujeito e o objeto, entre o sujeito e outros
sujeitos, entre a acao e a reflexdo conforme o referencial da tomada de consciéncia.
E essa relacdo entre acéo e reflexdo entre os sujeitos e o objeto do conhecimento
que possibilita a transformacéao, a reestruturacéo da realidade.

Para PIAGET (1990a), a representacdo é condicdo de toda atividade
cognitiva ap0s o0 estagio sensorio-motor. Nesse sentido entende a representacao
como condicdo para a tomada de consciéncia.

Quanto a solicitacdo da representacdo grafica do resultado obtido pelos
sujeitos do grupo experimental 1, a partir de outra linguagem (desenho, representar

com o material dourado), ha indicativos de que parecem contribuir para a tomada de
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consciéncia da nocdo de dezena. Observamos, pois, que a representacdo grafica
permite a retomada do que foi realizado na acdo por meio de outra forma de
expressao ou linguagem. No entanto, outros estudos necessitam ser realizados para

confirmar tal contribuic&o.

5.3.2 Grupo experimental 2

A seguir apresenta-se a composicdo e o0s resultados das interacbes
referentes aos trios participantes do grupo experimental 2. E bom lembrar que os
trios deste grupo participaram das sessbes do jogo “Nunca dez” seguindo as
instrucdes dos manuais e livros didaticos. E importante ndo esquecer que o nimero
de sessbes do jogo realizadas pelo grupo experimental 2, corresponde as sessfées
do grupo experimental 1.

GRUPO 2.1

GAB (22 série): NC
DANI (12 série):1+
LEAN (12 série):NC
GRUPO 2.2

RAY (12 série): |
LEO (22 série):1+
FELI (22 série): NC
GRUPO 2.3

HUG L. (12 série): I+

EDU (22 série): NC
PATR (23série): NC
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TRIO 2.1

Este trio compds-se de um sujeito em nivel intermediario + e dois sujeitos
ndo conservantes, sendo LEAN e DANI alunos de primeira série e GAB de segunda
série.

Lembra-se que nas sessfes envolvendo o jogo proposto comumente pelos
manuais e livros didaticos, a participacdo da pesquisadora se limita a relembrar aos
sujeitos a regras estabelecidas, ou seja, jogar o dado, pegar as quantidades em
relacdo ao resultado do dado e trocar as unidades pela dezena. Aqui ndo ha
solicitacdo da justificativa, registro dos pontos obtidos pelos sujeitos, nem a
retomada da acdo e muito menos a cooperagdo entre 0s sujeitos do trio.
Lamentavelmente em alguns momentos foi solicitado a alguns (dois) sujeitos a
justificativa, o que nao deveria ter ocorrido.

Ao analisar as cinco sessdes do jogo realizadas, percebeu-se que cada
participante limitou-se a sua jogada, permanecendo atento para observar o resultado
do dado jogado pelo colega, mas voltado para a obtengcdo do maior nimero de
pontos e, conseqlentemente, a vitdria. As jogadas deste trio caracterizaram-se por
uma espécie de jogo silencioso, com pouquissimos comentarios e sem trocas de
idéias.

GAB, ja na primeira sessdo do jogo demonstra ter compreendido o processo
de troca envolvido, enquanto que DANI e LEAN precisam ser constantemente
relembrados das regras estabelecidas.

Observou-se que GAB, desde a primeira sessao do jogo, ndo necessitava
conferir a dezena, ja DANI e LEAN precisavam conferi-la em todos os momentos
que verificavam a pontuacao obtida.

Percebeu-se que ndo é suficiente colocar as criancas em grupo para que
haja interacao e, principalmente, cooperacdo. Uma vez que aqui 0S objetivos estao
voltados para o final do jogo o que se busca € obter a maior pontuagdo e vencer 0s
colegas; portanto o que predomina é 0 aspecto competitivo e ndo a tomada de

consciéncia possibilitada pela interacéo social.
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TRIO 2.2

A composicao desse trio se diferencia do trio 2.1 e do 2.3 pelo fato de os
sujeitos apresentarem niveis de respostas diferenciadas a atividade proposta no pré-
teste. RAY encontra-se em nivel intermediario (1), LEO intermediario + (I+) e FELI é
nao-conservante (NC). FELI e LEO ja se conhecem, pois freqientam a mesma
classe (22 série) e RAY é da 12 série.

Observou-se maior participacdo de LEO, intermediario +, no sentido de estar
atento ao jogo de ambos e intervir freqlientemente na jogada dos colegas. Ja RAY,
permanece mais quieta, restrita ao seu jogo, apenas observando a jogada dos
colegas a fim de ver a pontuacéo obtida e FELI, embora verbalize as suas agoes,
limita-se a sua jogada.

Nas trés primeiras sessfes houve maior intervencdo da pesquisadora no
sentido de relembrar as regras do jogo, pois RAY demonstrava ndo compreender o
mecanismo da troca, ou seja, das dez unidades por uma dezena. Outro aspecto a
considerar, refere-se ao fato de RAY e FELI, ainda nesta fase do jogo, necessitarem
conferir constantemente a dezena do material dourado, demonstrando néo
conserva-la, embora sejam capazes de dizer que uma dezena equivale a dez
unidades.

Em um momento, no qual FELI confere o total da dezena, LEO interfere e
diz: “Néao precisa, 6, 10, 20, 30, 31 ...... 38.” A partir dessa intervencéo de LEO, FELI
passou a ndo mais conferir a dezena, como anteriormente, passando os dois a
comparar seus resultados, no sentido de verificar passo a passo quem estava mais
proximo da vitdria. Esta situacdo seria uma excelente oportunidade de intervencéo,
buscando discutir, refletir e retomar a explicagcdo dada por LEO, porém, como este
trio participou do jogo sem as complementacdes, foi preciso que a pesquisadora se
contivesse, evitando a intervencdo. Acredita-se, conforme a hipdtese deste estudo,
que se deixou passar uma boa oportunidade de contribuir para a tomada de
consciéncia dos sujeitos quanto a no¢ao envolvida. Isso é possivel ser percebido
nos argumentos apresentados pelos sujeitos, como por exemplo, FELI, que na
atividade de generalizacdo (conforme sera mostrado no pdés-teste 2) obtém éxito
pratico, ao nivel do fazer, mas fracassa na sua justificativa.

Ao término da terceira sessao do jogo, RAY, ao conferir seu total de pontos,
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por fazé-lo necessitando conferir a dezena, é interrompida por LEO que fala: “10, 20,
30, 40, 50, 60 (na verdade era 33)". LEO percebe imediatamente que atribuiu valor
de dezena as unidades e se corrige: “10, 20, 30, 31, 32, 33". Porém, a atitude de
LEO n&o foi suficiente para abalar as certezas de RAY que continua conferindo a
dezena, como se nada tivesse ocorrido.

Ao final do jogo, ou seja, na quinta sesséo, percebe-se que RAY nao sente
mais a necessidade de conferir o valor da dezena, conservando-a como dez.
Pretende-se, posteriormente, verificar nos dois pos-testes se houve progresso em

relacdo a compreensao, derivada da tomada de consciéncia.

TRIO 2.3

Embora este trio tenha a mesma composicdo do 2.1, é perceptivel a
diferenca quanto as interacdes estabelecidas no decorrer das sessbes do jogo
“Nunca Dez”. Porém, nessas interacdes prevalece a competicio e ndo a
cooperacao.

PATR e EDU, nivel ndo-conservante, freqientam a mesma classe, 22 série,
e HUG L, nivel intermediario +, estd na 12 série. Os trés sujeitos ja se conhecem, o
gue aparentemente facilitou o entrosamento dos mesmos.

Os trés sujeitos constantemente verbalizam os pontos obtidos, porém, se
percebeu a predominancia do aspecto competitivo, a atencao voltada para a vitoria
no final do jogo, ou seja, com enfoque nos objetivos e resultados e ndo no processo.

PATR e EDU nao precisam conferir a dezena, enquanto que HUG L precisa
constantemente certificar-se de seu total. Ao término da primeira sessdo, momento
em que cada um dos sujeitos totaliza a pontuacdo, HUG L ao conferir seu total,
certifica-se do valor da dezena, PATR interfere e diz: “Aqui (mostrando a dezena),
vale 10". A pesquisadora solicita que o deixe concluir e, apds, solicita a PATR que
expligue a HUG L o que havia falado anteriormente. Entdo, PATR mostra a dezena
para HUG e diz: “Cada uma dessa daqui vale dez. Entendeu? Dai vocé conta 10, 20,
30...... N&o precisa ficar fazendo assim: 1, 2, 3...”. Foi cometido um deslize ao
solicitar que o PATR retomasse a explicagdo, uma vez que esse tipo de intervencéo
caberia apenas ao grupo experimental 1.

ApoOs essa explicacdo, HUG L retoma o jogo, mas acaba atribuindo valor de
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dezena para as unidades também, entdo a pesquisadora interfere retomando a regra
do jogo.

Na segunda sessdo do jogo, HUG L n&o confere mais a dezena,
conservando-a como valor dez.

Constantemente comparam a quantidade de pontos de um em relagdo ao
outro, quem tem mais, quem tem menos ou igual, e verbalizam, porém, sem
especificar dezenas e unidades.

Ha um momento do jogo em que PATR possuia cinco unidades e ao jogar o
dado, tira mais cinco, entéo diz: “Agora, ao invés de pegar aqueles cinco eu ja deixo
la e pego aqui uma dezena”. Na sequéncia, solicitou-se-lhe a explicacdo do que fez.
PATR diz: “Em vez de eu pegar aqueles cinco, eu deixei, coloquei esses cinco |4 e
pequei uma dezena”. Aqui novamente foi cometido um deslize em funcdo de que
com este trio, a intervencao deveria ser limitada a relembrar as regras do jogo.

Em relacdo ao grupo experimental 2, ndo se apresentou o relato do didlogo

entre 0s sujeitos da mesma maneira que se procedeu com o grupo experimental 1.

5.4 POS-TESTE 1

A seguir, apresentam-se as figuras referentes aos dados coletados no pos-
teste 1, realizado uma semana apdés a ultima sessdo do jogo “Nunca Dez”. Com
base nos critérios descritos no campo metodoldgico, os resultados incidem sobre a
atividade das fichas (também realizada no pré-teste) e outra atividade de
generalizacao.

Nas figuras, incluem-se os dados dos sujeitos do grupo experimental 1 e
grupo experimental 2. Quanto ao grupo controle, os dados constam na tabela, logo

apos as figuras.
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RESULTADOS DOS TRIOS DO GRUPO EXPERIMENTAL 1

FIGURA 1 - RESULTADO DO TRIO 1.1

1 Pré-teste
C [ Pos-teste 1 Fichas
] Pés-teste 1 Generalizagéo

NC

MAT J INGRI LED

FIGURA 2 - RESULTADO DO TRIO 1.2

NC D i

MAT. F BRU DIE

FIGURA 3 — RESULTADO DO TRIO 1.3

NC D i

CIN FER ARI

Na realizacdo do poés-teste 1, efetivado uma semana apoés a Ultima sesséo
do jogo “Nunca Dez”, observou-se que na atividade das fichas, apenas dois sujeitos
envolvidos nas sessdes do jogo do grupo experimental 1, permanecem no mesmo
nivel, FER, que no pré-teste encontrava-se em nivel ndo-conservante, continua.

Conforme j& dito, FER ndo possui a conservacdo do numero, o que dificultou a
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compreensao da nocdo envolvida no processo. Ja BRU continua nivel intermediario
+ (preferiu-se deixa-lo, a principio no mesmo nivel, pois, embora tenha apresentado
argumentos de conservacdo, estes se deram apds contra-argumentos da
pesquisadora).

Ja MAT J, LED e DIE, também n&o -conservantes no pré-teste, passam para
o nivel intermediario + e ARI para o nivel intermediario.

MAT F que se encontrava, a principio, em nivel intermediario, passa para
intermediario +; CIN e INGR, intermediario + no pré-teste, passam a ser
conservantes no pos-teste 1.

Observa-se, entdo, que h& sujeitos que progridem, mantendo uma
estabilidade nas respostas apresentadas em relacdo a atividade das fichas e a
atividade de generalizacdo, por exemplo: INGR, LED, MAT F, ARI. J4 FER, que néo
apresenta progressos, tendo os mesmos argumentos do pré-teste, mantém-se no
mesmo patamar (NC) em relacéo a atividade de generalizacéo.

MAT J, intermediario + na atividade das fichas, apresenta-se como
intermediario na generalizacdo; BRU que se mantém no nivel intermediario + na
atividade das fichas, apresenta argumentos de conservacao na generalizacao; DIE,
apresenta argumentos de nivel intermediario + na atividade das fichas e de
conservacdo na generalizagéo; CIN, nivel conservante na atividade das fichas e
intermediario + na generalizacdo. Observa-se que had uma pequena variacdo de
nivel desses sujeitos em relacdo a atividade das fichas e a generalizacao.

A seguir, relata-se alguns exemplos do poés-testel, em relacdo a atividade
das fichas, também utilizada no pré-teste:

Nesta atividade (das fichas), é apresentado a crianca uma certa quantidade
de fichas, quinze ou dezesseis, para que a mesma a quantifique e posteriormente dé

continuidade ao procedimento descrito na metodologia.

PESQ: “Veja essa parte do 16 (0 6). O que isso representa em fichas?”
LED: Apresenta 6 fichas.

PESQ: “E essa outra parte do 16 (o 1), o que isso significa?”

LED: “Uma ficha”.

PESQ: “Uma ficha? Vocé tem certeza?”

LED concorda.
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PESQ: “Entdo aqui esta representado o 16?”

LED: N&o. Esses daqui (as seis fichas) com esses daqui (o restante das
fichas), fica dezesseis.

PESQ: “Entdo quanto vale esse 1 (da dezena)?”

LED: “Dezena”.

PESQ: “E quanto € uma dezena?”
LED: “Uma s6”.

PESQ: “Uma dezena!”

LED: “Dez.”

PESQ: “Entdo quantas fichas representam esse 1?”
LED: “Dez.”

PESQ: “Quanto vale esse 1?”
LED: “Dez.”

(...

PESQ: “Quanto vale esse 1?”
INGR: “Dez.”

PESQ: “Entdo, quantas fichas vocé vai me dar?”
INGR: “Dez fichas”.
PESQ: “Por que?”

INGR: “Porque é dezena que € igual a dez unidades”.

(...

PESQ: “Quanto vale esse 1?”

DIE: “Uma ficha”.

PESQ: “Vocé tem certeza?”

DIE: “Sim”.

PESQ: “Aqui esté representado 0167?”

DIE: “N&o”.

PESQ: “E o que vocé faz com aquele tanto (o restante das fichas)?”

DIE: “Pde tudo junto (junta todas as fichas)”.
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RESULTADOS DOS TRIOS DO GRUPO EXPERIMENTAL 2

FIGURA 4 - RESULTADO DO TRIO 2.1

E1 Pré-teste

C 1 Poés-teste 1 Fichas
A [ Poés-teste 1 Generalizacdo
I+

“ Ml -

GAB DANI LEAN

FIGURA 5 — RESULTADO DO TRIO 2.2

NC

RAY LEO FELI

FIGURA 6 — RESULTADO DO TRIO 2.3

NC

HUG. L EDU PATR

Em relagéo ao grupo experimental 2, formado pelos trios participantes do
jogo tradicional, sem as complementacdes propostas, observou-se que ha sujeitos
(RAY e DANI ) que regrediram, comparando-os com 0s argumentos apresentados
no pré-teste.

EDU é um dos sujeitos que evolui em relacdo a atividade das fichas,
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apresentando argumentos de nivel intermediario em ambas as atividades e HUG L
permanece com as mesmas respostas, sendo nivel intermediario + na atividade das
fichas e na generalizacao.

GAB continua com respostas do nivel de ndo —conservacao na atividade das
fichas, e na generalizacdo apresenta argumentos correspondendo ao nivel
intermediario +. LEAN continua no nivel de ndo-conservacdo em relacao a atividade
das fichas e na generalizacdo apresenta respostas em relacdo ao nivel
intermediario. PATR e FELI continuam com respostas de nao-conservacdo na
atividade das fichas, porém na generalizacdo apresentam melhores argumentos:
PATR com argumentos de conservacgao e FELI de nivel intermediario +.

Por que FELI e PATR apresentam resultados tdo diferentes em relacdo a
atividade das fichas e a de generalizacdo? Ser& que a interferéncia da pesquisadora
contribuiu para isso?

Também, relata-se alguns exemplos das respostas apresentadas por alguns

sujeitos do grupo experimental 2:

()

PESQ: “Quantas fichas representa esse 1?”

EDU: “Uma ficha”.

PESQ: “Esse 1 vale uma ficha?”

EDU: “Aha”".

PESQ: “Entdo, aqui esta representado o 16?”

EDU: “Da 7".

PESQ: “E o que vocé faz com aquele tanto de fichas ali, entdo?”
EDU: “Deixa fora do jogo”.

(...

PESQ: “Quantas fichas representa esse 1?”
DANI: “Uma”.

PESQ: “E uma ficha s6?”

DANI: “Sim”.

PESQ: “Esse 1 vale uma ficha?”

DANI: “Sim”.



PESQ: “Entdo aqui esta representado o 16?”

DANI: “Sim”.

PESQ: “Vocé tem certeza?”

DANI: “Sim”.

PESQ: “E o que vocé faz com aquele tanto 1a?”
DANI: “N&o sei”.

PESQ: “O que vocé poderia fazer com esse tanto?”
DANI: “Nao sei”.

(...

PESQ: “Esse 1 vale uma ficha?”

PATR: “Uma”.

PESQ: ‘Entdo aqui eu tenho representado o 16?”
PATR: “Sim”.

PESQ: “Tem certeza?”

PATR: “Sim”.

PESQ: “O que eu fago com aquele tanto?”.
PATR: “Guardo”.

(..)

QUADRO 2 - RESULTADOS DO GRUPO CONTROLE — POS-TESTE 1
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SUJEITOS |PRE-TESTE POS-TESTE 1
ATIVIDADE DAS FICHAS | GENERALIZACAO
REPETIDA DO PRE-TESTE
ANDR I I NC
EDMIL I NC I
MARI I+ I+ NC
CAS [+ [+ I
KARI I+ C C
ANA NC NC I
HUG B NC NC I
JON NC NC NC
TALV NC NC I




119

Quanto aos sujeitos do grupo controle, que nao participaram das sessoes
experimentais, somente um apresentou progresso: KARI, nivel intermediario + no
pré-teste, passa para o nivel conservante no poés-teste 1; um dos sujeitos regrediu,
EDMIL, e os demais permaneceram com as mesmas respostas e argumentos dados

quando da realizacao do prée-teste. Acompanha-se algumas situacdes:

(...

PESQ: “Quanto vale esse 1?”

CAS: “Uma coisa”.

PESQ: “Entdo, aqui esta representado o 16?”

CAS: “Nao”.

PESQ: “O que vocé faz, entdo, com aquele tanto de fichas?”
CAS: ‘Eu junto com essas (todo o restante de fichas), da 16”.
PESQ: “Entdo quanto vale esse 1 (da dezena)?”

CAS: “Uma ficha”.

(...)

PESQ: “Quanto representa esse 17"

TAL: “Uma ficha”.

PESQ: “Aqui esté representado o 16?”

TAL: “Ta".

PESQ: “E o que vocé faz com aquele tanto ali (o restante das fichas)?”
TAL: “Guardo”.

(..)
PESQ: “Quanto representa esse 17"
KARI: “Dez fichas”.

Conforme os dados apresentados nas figuras e no quadro 2, pode-se
analisar o avanco dos sujeitos participantes da pesquisa. Ha sujeitos do grupo
controle, experimental um e dois que apresentaram avangos, porém, 0S mais
significativos sdo percebidos nos sujeitos que participaram das sessdes do jogo

complementado pela pesquisadora, solicitando constantemente a justificativa, a
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reflexdo e a retomada das acdes.

Observa-se que, embora as criancas sejam capazes de dizer que uma
dezena equivale a dez unidades, isso ndo significa que tenham a compreensao
dessa nocdo. Como ja dito, estudos realizados por KAMII (1997) constataram que
muitas criancas de segunda, terceira e até de quarta série ndo compreendem a
nocdo de dezena, muito embora sejam capazes de realizar operacdes matematicas
com sucesso. Quando questionadas a respeito do “vai um” ou do “empresta um”,
ndo definem este nimero como valor diferente de um. Pode-se retomar, aqui, 0s
estudos realizados por PIAGET e SZEMINSKA (1975), que apontam nao ser
suficiente a crianca recitar os nimeros, na seqiiéncia, para compreendé-los. E
necessario estabelecer relagées de ordem e inclusédo hierarquica para que consiga
conservar, independente da disposi¢do espacial em que estejam 0s objetos.

Esses dados sdo importantes ndo apenas para a psicologia, mas
principalmente para a educacdo, pois devem dar suporte para a organizacdo do
trabalho pedagodgico. O professor precisa compreender as diferencas entre a
abstracdo empirica e a reflexionante, explicadas por PIAGET (1995a), pois, do
contrario, podera organizar sua pratica determinada por uma concepg¢ao ou empirica
ou racionalista. Empirica, no sentido de acreditar que somente por meio da
experiéncia, através da manipulacao fisica de objetos, o0 sujeito é capaz de aprender
sem um processo estruturante; racionalista, por considerar que o sujeito jA possui as
estruturas necessarias ao conhecimento, independente da experiéncia. Ha
necessidade de considerar ambas e é nesse sentido que Piaget propde o tertiun
quid, isto é, uma terceira alternativa, a postura interacionista, que considera como
fundamental o papel da experiéncia e também o da razdo, no processo de
construcdo do conhecimento.

Apresentam-se, na sequUéncia, os graficos evidenciando o0s aspectos
quantitativos em relacdo a evolucao dos sujeitos na sua totalidade e, posteriormente,
em relacdo a cada um dos grupos: experimental 1, experimental 2 e grupo controle.
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GRAFICO 6 — NIVEL GERAL DOS SUJEITOS NO POS-TESTE 1 — ATIVIDADE DAS
FICHAS
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NC — Nao conservante
| — Intermediario
I+ - Intermediario +

C - Conservante

Comparando esse resultado com o pré-teste, de uma forma geral, percebe-
se uma diferenca quanto ao numero de sujeitos pertencentes a cada um dos niveis.
No pré-teste havia 14 sujeitos em nivel ndo-conservante, agora tem 12 sujeitos; no
nivel intermediario havia 4, neste momento h& 3 sujeitos, demonstrando que sujeitos
que se encontravam no nivel intermediario evoluiram para outros niveis, enquanto
que alguns sujeitos de nivel ndo-conservante passam para o0 nivel intermediario.
Agora 9 sujeitos estdo em nivel intermediario +, conforme no pré-teste. Porém,
verificando a analise individual, observa-se que ndo se trata dos mesmos sujeitos,
pois alguns que estavam no nivel intermediario + no pré-teste passam agora, no
poOs-teste 1, para o nivel de conservacgéao.

Portanto, € possivel observar que, de forma geral, houve progressos dos
sujeitos, resta agora observar se o progresso contempla os trés grupos, ou se ha
grupos que evoluem mais do que outros. E o que sera feito apés a andlise em

relacdo a atividade de generalizacéo.
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GRAFICO 7 — NIVEL GERAL DOS SUJEITOS NO POS-TESTE 1 — ATIVIDADE DE
GENERALIZACAO
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Deve-se lembrar que a atividade de generalizagdo consiste na transferéncia
da nocao envolvida, no caso, a no¢ao de dezena, para outra situagcao. Esta atividade
foi realizada no pos-teste 1 e no pés-teste 2.

Observou-se que na atividade de generalizagdo cinco sujeitos apresentaram
respostas e justificativas que, de acordo com os critérios da pesquisa, correspondem
ao nivel de ndo-conservacdo. A analise mostra que onze sujeitos encontram-se em
nivel intermediario, seis sujeitos em nivel intermediario + e cinco sujeitos em nivel de
conservagao.

GRAFICO 8 — NIVEL DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL 1 NO POS-TESTE 1 —
ATIVIDADE DAS FICHAS
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Comparando esses dados com o pré-teste, nota-se que anteriormente havia
cinco sujeitos em nivel ndo-conservante, agora apenas um sujeito; no nivel
intermediario continua sendo um sujeito, porém ndo se refere ao mesmo do pré-
teste; no nivel intermediario +, de trés sujeitos, agora ha cinco e dois sujeitos
evoluem para o0 nivel de conservacdao; apenas um dos sujeitos do grupo
experimental 1 continua no nivel de ndo-conservagdo, o que demonstra que 0S
avancos foram significativos neste grupo que passou pelas intervengdes propostas
no jogo “Nunca Dez".

GRAFICO 9 - NIVEL DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL 1 NO POS-TESTE 1 -
ATIVIDADE DE GENERALIZACAO
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Em relacdo a atividade de generalizacdo, um sujeito, também apresenta
respostas e justificativas que correspondem ao nivel ndo-conservante; dois sujeitos
em nivel intermediério; trés sujeitos em nivel intermediario +, e trés sujeitos em nivel

de conservagao.
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GRAFICO 10 — NiVEL DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL 2 NO POS-TESTE 1
— ATIVIDADE DAS FICHAS
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Em relagdo ao grupo experimental 2, observou-se que ha um maior niumero
de sujeitos em nivel de nao-conservacdo do que no pré-teste onde havia cinco e
agora ha seis. No nivel intermediario continua um sujeito; no nivel intermediario +,
h& uma queda de trés para dois sujeitos, ndo havendo sujeitos que evoluem para o
nivel de conservacao.

E possivel observar o quanto os resultados do grupo experimental 1 s&o
mais significativos do que o grupo experimental 2.

GRAFICO 11 — NIVEL DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL 2 — ATIVIDADE DE
GENERALIZACAO
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Na atividade de generalizacdo observou-se um melhor desempenho dos
sujeitos do que na atividade das fichas. Enquanto que, aqui, somente um sujeito
corresponde ao nivel de ndo-conservacao, na atividade das fichas ha seis sujeitos.
No entanto, essa diferenca que corresponde a um pequeno desempenho, refere-se
a um nivel apenas, ou seja, 0s sujeitos passam do nivel de ndo-conservacéo para o
nivel intermediario. Quatro sujeitos correspondem ao nivel intermediario, trés
sujeitos como intermediério +, e um sujeito no nivel de conservagéo.

E possivel observar, no pos-teste 2, que esse resultado, evidenciando uma
certa disparidade entre as duas atividades, ndo se mantém. Retoma-se novamente o
fato da pesquisadora intervir indevidamente em alguns momentos do jogo,
envolvendo o grupo experimental 2.

Ja a diferenca em relagdo aos avangos do grupo experimental 1 é
perceptivel.

GRAFICO 12 - NIVEL DO SUJEITOS DO GRUPO CONTROLE NO POS-TESTE 1 -
ATIVIDADE DAS FICHAS

Q

U

A o NC
N @
T o+
D mC
A

D

E

De forma geral, neste grupo somente um sujeito evoluiu para o nivel de
conservacgao, enquanto outros regrediram, uma vez que o0 numero de sujeitos que no
pré-teste eram nivel ndo-conservantes, passou de quatro para cinco no pos-teste 1;
no nivel intermediario, de dois sujeitos passou para um; intermediario +, de trés

sujeitos passa para dois sujeitos no pés-teste 1.
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GRAFICO 13 — NIVEL DOS SUJEITOS DO GRUPO CONTROLE NO POS-TESTE 1 -
ATIVIDADE DE GENERALIZACAO
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O que se observa aqui, € apenas um sujeito com respostas e justificativas
que correspondem ao nivel de conservacdo. Os demais sujeitos, trés apresentam-se
no nivel de ndo-conservagao e cinco sujeitos no nivel intermediario.

No grupo controle ndo houve, portanto, sujeitos que se encontravam no nivel
de ndo-conservacgao no pré-teste que apresentem argumentos correspondentes ao
nivel de intermediario +, ou conservacdo. Em relacdo aos sujeitos intermediarios +,
apenas um sujeito de segunda série apresenta argumentos de conservacéo, assim
como na atividade das fichas.

A fim de finalizar a analise quantitativa do pds-teste 1 destaca-se que:

Os sujeitos do grupo experimental 1 apresentaram avangos significativos em
relacdo ao pré-teste.

Alguns sujeitos do grupo experimental 2 regrediram, outros apresentaram
progressos e outros ainda se mantiveram no mesmo nivel do pré-teste.

Os sujeitos do grupo controle praticamente mantiveram-se no mesmo

patamar do pré-teste; apenas um sujeito passando para o nivel de conservacao.

5.5 POS-TESTE 2

Vale lembrar que no segundo pos-teste, foi retomada a atividade proposta

no pré-teste quanto a atividade correspondente as fichas, que também foi realizada
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no pos-teste 1 e a atividade de generalizacéo, efetivada no pds-teste 1.
Apresentam-se, na sequéncia, os dados relativos ao segundo pds-teste
(conforme anexo 3), realizado um més apds o primeiro pés-teste. O segundo poés-
teste pretende analisar se os avancos observados anteriormente sdo realmente
duraveis, demonstrando a conservacdo da nocao enfocada neste trabalho ou se os
sujeitos, em virtude do tempo passado a esqueceram, demonstrando que ndo houve
compreensao e que, portanto, a interacdo e a reflexdo possibilitada pelo trabalho

com 0 jogo n&o permitiu avangos significativos.

GRUPO EXPERIMENTAL 1

FIGURA 7 — RESULTADO DO TRIO 1.1 — ATIVIDADE DAS FICHAS
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FIGURA 8 — RESULTADO DO TRIO 1.1 — ATIVIDADE DE GENERALIZAGAO
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NC — ndo-conservante
| - intermediéario
I+ - intermediario +

C - conservante
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E perceptivel o progresso apresentado por este trio no decorrer do trabalho
realizado. Como ja foi apresentado na andlise das sessdes de interacao possibilitada
pelo jogo “Nunca Dez”, houve um avango quanto aos aspectos interativos,
principalmente por LED que a principio, pouco interagia, mas gradativamente passa
a cooperar, ou seja, a realizar operacbes em comum, apresentando um salto
qualitativo entre o pré-teste e o pés-teste dois, sendo este ainda mais significativo
gue o pos-teste um, uma vez que, mesmo um més apods a Ultima sessao do jogo, 0s
sujeitos demonstram mais avancos e o que é fundamental, a compreensao da no¢éo
envolvida. E importante citar que neste Ultimo pos-teste as justificativas
apresentadas pelos sujeitos, a explicacdo do que fizeram no nivel da acéo, permitiu
perceber mais claramente se houve ou ndo a compreensao da nog¢ao de dezena.

Cita-se, aqui, novamente PIAGET (1994), quando expressa que a troca, a
cooperacdo €é fundamental para a descentracdo cognitiva. No decorrer das
interacBes do jogo “Nunca Dez”, verificou-se que a partir do momento que LED
comecou a interagir mais, foi progredindo gradativamente. Quanto a esse aspecto,
vale lembrar que PIAGET e INHELDER (1999, p.108) compreendem que, pelo fato
de a coordenacdo geral das acdes caracterizar o nucleo funcional das operacoes,
isso engloba tanto as ac¢fes interindividuais como as ac¢fes intra-individuais.
Portanto, ndo tem sentido perguntar se é a cooperacao que possibilita as operacdes
individuais ou se séao as operacdes individuais que possibilitam a cooperacéo. Trata-
se, portanto, de um processo dinamico e dialético.

Diante disso, algumas situacfes do segundo pdés-teste, seguem relatadas
para que melhor se possa perceber os argumentos apresentados pelos sujeitos.

Em relacdo a atividade das fichas acompanha-se o seguinte:

(...)

PESQ: “E aqui (0 um da dezena) o que vocé vé?”

LED: “O nimero um”.

PESQ: “O numero um. Que tanto de fichas representa esse um?”
LED: “E uma ficha”.

PESQ: “Entado aqui eu tenho representado 18?”

LED: “Nao”.

PESQ: “E o que vocé faz, entdo, com aquele tanto de fichas?”
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LED: “E s6 eu pegar esse montinho daqui, pegar esse montinho e dai pegar
esses daqui e ponhar (sic) em cima do nUmero um porgue 0 himero um € ...dezena,
dai eu pego essas fichas dai represento a dezena.”

PESQ: “Mas, entdo, quantas fichas representam esse um?”

LED: “Dez.”

PESQ: “Se aqui no lugar do um tivesse o dois, valeria quanto?”

LED pensa e diz: “Vinte”.

Observam-se, na sequéncia, os argumentos dos sujeitos, em relacdo a

atividade de generalizacao:

(...

LED: “Essa barrinha eu vou trocar por dez quadradinhos desses (unidade)”.

PESQ: “Como chamam esses quadradinhos?”

LED: “Unidade”.

PESQ: “E esse ai que tem na sua méo o que €?”

LED: “Dezena”.

PESQ: “Entao repita o que vocé vai fazer com essa dezena”.

LED: “Eu vou pegar dessas pecinhas aqui (unidades), eu vou pegar dez
desses quadradinhos”.

(...)

PESQ: “Agora me explica o que vocé fez para resolver o problema”.

LED: “Eu tinha uma barrinha, essa dezena e dai peguei dez unidades e
troguei por uma barrinha de dez. Troquei uma dezena por dez unidades e reparti pra
eles.”

Observa-se que LED, que teve grandes avancos no decorrer das sessoes
com o jogo “Nunca Dez”, apresenta novos progressos durante o pos-teste 2. E
possivel perceber isso no momento em que apresenta uma ficha para o digito da
dezena, e ao ser questionada pela pesquisadora da uma explicacéo brilhante: “E s6
eu pegar esse montinho daqui, pegar esse montinho e dai pegar esses daqui e
ponhar em cima do nimero um porque 0 numero um € ... dezena, dai eu pego essas

fichas dai represento a dezena”. Diante dessa justificativa LED demonstra
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compreender o processo envolvido, ou seja, o digito da dezena ndo corresponde
apenas a uma ficha, mas é representado por dez, conservando entdo seu valor em
funcado da posicao ocupada no algarismo. A justificativa apresentada por LED quanto
a atividade de generalizacdo possibilita observar, entdo, a conservacéo da dezena.

FIGURA 9 — RESULTADO DO TRIO 1.2 — ATIVIDADE DAS FICHAS

| Pré-teste
4 C ] — Pés-teste 1
| A Pos-teste 2

NC D i

MAT F BRU DIE

FIGURA 10 — RESULTADO DO TRIO 1.2 — ATIVIDADE DE GENERALIZACAO
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Quanto a este trio, também ficou evidenciado maiores progressos quando da
realizacdo do segundo pos-teste. Inclusive um dos sujeitos, BRU, que embora se
encontrasse em nivel intermediario +, no pré-teste sé apresenta progressos
significativos um més apo6s o fim dos trabalhos, quando se realizou o pos-teste dois.

Destaca-se, aqui, 0 avanco significativo de DIE que, a principio encontrando-
se em nivel ndo-conservante na no¢ao de dezena, surpreende durante o processo
interativo e nos pos-testes, demonstrando através dos argumentos, a tomada de
consciéncia da no¢ao de dezena.

Abaixo, seguem alguns momentos vivenciados durante a realizacdo do pos-

teste dois, primeiramente em relacdo a atividade das fichas e posteriormente a
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atividade de generalizacao:

(...
PESQ: “Esse 1 vale quantas fichas?”
MAT F: “Dez.”

PESQ: “Entdo, quantas fichas vocé tem que me dar?”
MAT F: “Dez.”

PESQ: “Por que ele vale dez fichas?”

MAT F.: “Porque € uma dezena.”

PESQ: “E uma dezena vale quanto?”

MAT F: “Dez.”

(..)

PESQ: “Quanto vale esse 1?”

DIE: “Uma dezena”.

PESQ: “E quanto vale entdo? Quantas fichas pra dar uma dezena?”
DIE: “Dez.”

PESQ: ‘Quantas fichas vocé vai me dar?”

DIE: “1, 2, 3.......10.”

(..)

PESQ: “Quantas fichas representa esse 1?”

BRU: “Uma dezena”.

PESQ: “Entédo, quantas fichas vocé tem que me dar?”

BRU: “Dez.”

Quanto a atividade de generalizacdo, € bom lembrar que o0s sujeitos
deveriam repartir quatro dezenas e duas unidades (42) entre os trés bonecos, mas
para obter sucesso deveriam trocar uma dezena por dez unidades a fim de realizar
uma divisao justa. Acompanham-se, entdo, algumas situacoes:

(...)

MAT F distribuiu o material entre os bonecos e ficou pensando o que fazer

com uma dezena que supostamente sobrara.

()
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PESQ: “Isso ai que tem na tua mao, o que vocé faz (uma dezena)?”

MAT F: “Trocar por desses aqui”.

PESQ: “Vocé vai trocar por quanto?”

MAT F: “Dez.”

MAT F trocou, na verdade, por uma unidade.

PESQ: “Isso esta certo?”

Siléncio.

PESQ: “Vocé tem que repartir entre 0os bonecos, mas tem que ser de
maneira justa”.

Siléncio.

MAR F: “Trocar por dez.”

PESQ: “Dez o qué?”

MAT F: “Dez unidades”.

PESQ: “O que vocé fez?”

MAT F: “Eu tinha, eu ponhei (sic) quatro para cada um”.

PESQ: “Quanto vocé deu para cada boneco, ao todo?”

MAT F: “14".

PESQ: “Explique o que vocé fez para resolver o problema”.

MAT F: “Eu troquei dez unidades”.

PESQ: “Trocou o que pelas dez unidades?”

MAT F: “Uma dezena”.

(...)

BRU: “Vai ter que trocar dez. Uma dezena por dez, dez unidades”.

BRU faz a troca e distribui a quantidade entre os bonecos.

PESQ: “Agora me explica o que vocé fez para resolver o problema”.

BRU: “Troquei uma dezena por dez, por dez unidades”.

PESQ: “E dai, quanto deu para cada um?”

BRU: “14”.
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FIGURA 11 - RESULTADO DO TRIO 1.3 — ATIVIDADE DAS FICHAS

=) Pré-teste
4 C | [ Pdés-teste 1
| — Pds-teste 2

- NERSSEEEG

CIN FER ARI

FIGURA 12 — RESULTADO DO TRIO 1.3 — ATIVIDADE DE GENERALIZAGAO
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Neste trio, apenas um dos sujeitos ndo atingiu o nivel de conservante na
atividade das fichas, e na generalizacdo FER e ARI. Observa-se significativamente
que FER apresenta progressos somente agora, no poés-teste 2, uma vez que se
manteve em nivel ndo-conservante do pré-teste ao pos-teste 1, passando, entao,
para o nivel intermediario +. O que interessa ndo é simplesmente o numero de
sujeitos que atingiram o nivel conservante, mas o progresso dos sujeitos no decorrer
do processo. Nesse sentido, pode-se observar que a maioria dos sujeitos
pertencentes ao grupo experimental 1, que corresponde ao jogo com
complementacdes, apresentaram mais de um nivel de avanco. Alguns desses
sujeitos passaram do nivel ndo-conservante para conservante, em relacdo a
compreensao da dezena, outros sujeitos para o nivel intermediario +, outros de
intermediario para conservante. Ja dentre os sujeitos do grupo experimental 2, que
apresentaram progressos, como mostra-se na sequiéncia, a maioria se limitou a um

nivel apenas.
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Aponta-se a importancia do fator de equilibracdo como uma atividade de
organizacdo interna que coordena os outros fatores. Nesse sentido, INHELDER,
SINCLAIR e BOVET (1977) expressam que os reflexos do que ocorreu durante uma
situacao de aprendizagem podem se dar bem mais tarde.

Destaca-se que o avanco de FER, embora pequeno, é significativo, pois o
mesmo interagiu pouco durante o0 jogo, quase ndo conseguia acompanhar, pois se
prendia muito ao aspecto figurativo. No entanto, percebem-se avancos em relagao
aos argumentos apresentados no ultimo pés-teste. Em relacdo a atividade de
generalizacdo, como FER s6 conseguia quantificar mais ou menos até o dezoito,
realizou-se a atividade com a quantidade 12 e nado 42, conforme se fez com os
demais sujeitos. Cabe ressaltar que ele conseguiu realizar a troca, apdés 0s
questionamentos da pesquisadora, porém ao ser solicitado que explicasse
verbalmente o que fez no plano da acéo, percebeu-se que seu éxito limitou-se ao
fazer, sem o compreender.

Seguem alguns exemplos:

()

PESQ: “Aqui n6s temos o numeral 16 e aqui vocé contou que tem 16 fichas.
Veja s6 isso que eu estou lhe mostrando (o 6), o que vocé vé aqui?”

FER: “Seis”.

PESQ: “Me mostra em fichas o que isso representa”.

FER:“1,2,3,4,5,6.”

PESQ: “Agora, 0 que vocé vé aqui FER?”

FER: “O um”.

PESQ: “Quantas fichas representa esse um?”

FER: “S6 um”.

PESQ: “Esse um aqui vale uma fichinha?”

FER: “Sim”.

PESQ: “Eu posso dizer que aqui esta representado o 16?”

L] O0O0O0n0
FER: Balanga a cabeca positivamente.
PESQ: “E o que vocé vai fazer com aquele tanto ali (as outras nove fichas)?”

FER: “E pegar esses daqui e fazer 18”.
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PESQ: “18 ou 16?”

FER: “16".

PESQ: “Pegar o que pra fazer 16?”

FER:“O6eo0l.”

PESQ: “Mas qual ficha vocé esta me falando que vai pegar pra fazer o 16?”
FER: “Esse daqui (1) e esse (6)".

PESQ: “E aquelas la (o restante)?”

FER: “Essas aqui (as outras nove fichas)?”

PESQ: “O que vocé faz com isso?”

FER: “Faz 16".

Entdo FER coloca todas as fichas em um Unico agrupamento.

()

PESQ: “E isso ai (uma dezena), o que vocé vai fazer?”

CIN: “Pode pegar (aponta para as dezenas e unidades)?”

PESQ: “O que vocé vai fazer dai?”

CIN: “Vou trocar”.

PESQ: “Vai trocar o qué?”

CIN: “Dezena’.

PESQ: “E vocé faz o que com ela?”

CIN: “Vou devolver”.

PESQ: “S6 devolve?”

CIN: “Nao. Troco por uma, uma, dez”.

(...

CIN: “1, 2, 3......... 10.”

CIN reparte a quantidade entre os bonecos: 14 para cada um.
PESQ: “Agora explique o que vocé fez para resolver o problema”.
CIN: “Eu tinha uma dezena, troquei por uma, uma nao, dez unidades e

reparti”.
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GRUPO EXPERIMENTAL 2

FIGURA 13 - RESULTADO DO TRIO 2.1 — ATIVIDADE DAS FICHAS
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FIGURA 14 — RESULTADO DO TRIO 2.1 — ATIVIDADE DE GENERALIZACAO
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Observa-se, aqui, um avango significativo de GAB, tanto na atividade das
fichas, como na generalizagdo. JA& LEAN avanca um nivel e DANI que havia
regredido no pés-teste 1, apresenta uma evolucdo no pos-teste 2, mantendo-se em
nivel ndo-conservante na generalizacdo. Como ja foi dito, este trio, durante as
sessOes do jogo, limitou-se a cada um realizar a sua jogada, sem muita interacao,
praticamente ndo havendo troca, cooperacdo entre os sujeitos. Lembra-se, entao,
gue nao é suficiente colocar os sujeitos em grupo para que haja interacdo, para que
ocorram trocas significativas que contribuam para o avan¢o cognitivo.

Seguem alguns exemplos de situacdes do pos-teste 2:

()
PESQ: “Quanto vale esse 1?”

DANI: “Uma ficha.”
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PESQ: “Esse 1 vale uma ficha?”
DANI balanca a cabeca positivamente.

PESQ: “Entado aqui eu tenho representado 18?”

DANI: “Ah&”.

PESQ: “Eu posso dizer que aqui esta representado o 18?”

DANI: “Nao”.

PESQ: “Sim ou nédo?”

DANI: “Nao”.

PESQ: “O que vocé faz, entdo, com esse tanto de fichas (o restante)?”
DANI: “N&o sei”.

(...

FIGURA 15 - RESULTADO DO TRIO 2.2 — ATIVIDADE DAS FICHAS
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FIGURA 16 — RESULTADO DO TRIO 2.2 — ATIVIDADE DE GENERALIZAGAO
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LEO apresenta um pequeno avanco na atividade das fichas, enquanto que
na atividade de generalizacdo ndo obtém sucesso. RAY apresenta oscilagdes,
regredindo no pés-teste um, voltando ao nivel do pré-teste no momento do pos-teste
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dois, ndo apresentando progressos significativos. FELI permanece com 0s mesmos
argumentos na atividade das fichas, demonstrando certa compreenséo na atividade
de generalizagao.

Vejam-se alguns exemplos (neste momento, 18 fichas foram usadas):

(...)

PESQ: “Quanto vale esse 1?”

FELI: “18".

PESQ: “S0 essa parte representada pelo 1 (dezena)”.

FELI: “Um”.

PESQ: “E o que vocé faz com aquele tanto la (o restante das fichas)?”
FELI: “Nao sei”.

PESQ: “Aqui esta representado o dezoito?”

FELI: “T&".

(...

LEO distribui o material entre os bonecos, na atividade de generalizacao,
sem saber o que fazer com uma dezena.

(...

LEO: “Vou repartir”.

PESQ: “Reparte entao”.

LEO: “N&o sei”.

PESQ: “Me diga quanto vocé deu para cada boneco”.

LEO: “Eu dei onze pra ele, onze pra ela e falta mais um”.

PESQ: “Deu quanto para o outro boneco?”

LEO: “Dez.”

PESQ: “E ficou quanto pra vocé?”

LEO: “Dez.”

Embora LEO tenha compreendido o valor atribuido na dezena, na atividade
das fichas, na atividade de generalizacdo ndo obteve éxito, pois nao conseguiu
estabelecer relagdes, isto €, ndo conseguiu operar de forma reversivel, uma vez que

0 processo envolvido exigia a troca da dezena por dez unidades para poder resolver
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o problema proposto.

FIGURA 17 — RESULTADO DO TRIO 2.3 — ATIVIDADE DAS FICHAS
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FIGURA 18 — RESULTADO DO TRIO 2.3 — ATIVIDADE DE GENERALIZAGAO
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Em relagdo a figura 17, observa-se que HUG L, embora se encontrasse em
nivel intermediario +, no pré-teste, ndo apresenta progressos, mantendo-se no
mesmo patamar em todos 0os momentos, apresentando uma pequena regressao na
atividade de generaliza¢do conforme evidencia a figura 18. Ja EDU avanca um nivel,
e PATR, embora permaneca no nivel ndo—conservante na atividade das fichas,
apresentando 0s mesmos argumentos do pré-teste, na generalizacdo, obtém
sucesso demonstrando argumentos que indicam conservacao.

Lembra-se que, no decorrer das sessbes do jogo, a pesquisadora interviu
em algumas situacdes, o que nao deveria ter acontecido em virtude de este grupo
experimental trabalhar com o jogo tradicional. Nesse sentido, acredita-se que isso
contribuiu para que PATR compreendesse o processo de reversibilidade envolvido

na atividade de generalizacdo. E possivel que se a intervencdo tivesse ocorrido
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conforme o processo do grupo experimental 1, no sentido de possibilitar a reflexao, a
retomada da acdo, este sujeito teria apresentado progressos também na atividade
das fichas.

Seguem alguns exemplos:

(...)

HUG L apresenta oito fichas para o digito da unidade e uma ficha para
representar o digito da dezena (18).

PESQ: “Esse um vale uma ficha?”

HUG L: “Aha.”

PESQ: ‘Entédo quer dizer que aqui esta representado o 18?”

HUG L: “Nao”.

PESQ: “E o que vocé faz com aquele tanto 14, entdo?”

HUG: “Colocar, misturar com esse (uma ficha) e com esses aqui (oito fichas)
e dai fica dezoito”.

PESQ: “Entdo quanto vale esse um?”

HUG L: “Uma ficha”.

PESQ: “Vocé tem certeza?”

HUG L: “Sim”.

(..)

PESQ: “Quantas fichas representam essa parte (0 um da dezena)?”
PATR: “Uma ficha”.

PESQ: “Esse um vale uma ficha?”

PATR: “Sim”.

PESQ: “Entdo aqui esta representado o 18?”

PATR: “T&” (sic).

PESQ: “Esta representado 0 187"

PATR: “Ta” (sic).

PESQ: “E o que vocé faz com aquele tanto la (o restante das fichas)?”
PESQ: “Guarda”.

PESQ: “Guardar onde?”

PATR: “No bolso”.



141

Em relacéo a atividade de generalizacéo:

(...

PATR faz a troca da dezena por dez unidades automaticamente, reparte a
quantidade entre os bonecos e explica o seguinte:

PATR: “Eu peguei uma dezena que sobrou, dai tinha duas unidades. Dai eu
troguei por dez quadradinhos e reparti no meio”.

Em seguida, apresenta-se o resultado comparativo do grupo controle,
lembrando que estes sujeitos ndo participaram das sessdes experimentais, somente

do pré-teste e dos pos-testes.

QUADRO 3 - RESULTADO DO GRUPO CONTROLE — POS-TESTE 2

SUJEITOS| PRE- POS-TESTE 1 POS-TESTE 2
TESTE | ATIVIDADE | GENERALIZACAO | ATIVIDADE | GENERALIZACAO
FICHAS FICHAS
ANDR | | NC I+ |
EDMIL | NC | | |
MARI 1+ 1+ NC | |
CAS I+ I+ | I+ |
KARI I+ C C C C
ANA NC NC | NC |
HUG B NC NC | NC |
JON NC NC NC NC NC
TALV NC NC | NC NC

Analisando o quadro acima, nota-se que 0S sujeitos que ndo participaram
das sessfes do jogo “Nunca Dez”, em sua grande maioria, mantém-se no mesmo
patamar da realizacéo do pré-teste.

Relata-se, a seguir, algumas situacdes vivenciadas:

(...)
PESQ: “Quantas fichas representa esse um?”

JON: “Vale uma ficha s6”.
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PESQ: “Entdo aqui eu tenho representado o 18?”

JON: “Ah&”.

PESQ: “Oi (no sentido de o qué)?”

JON: “Aqui tem 18 fichas”.

PESQ: “Aqui esta representado dezoito fichas?”

JON: “Ah&”.

PESQ: “O que vocé faz com aquele tanto la (o restante das fichas)?”

JON: “Agquele tanto? Joga fora mesmo*.

PESQ: “Aqui esta representado o dezoito? Eu posso dizer que aqui tem
dezoito?”

JON: “Tem”.

PESQ: “Vocé tem certeza? Aqui tem dezoito?”

JON: “Sim, tem dezoito fichas”.

PESQ: “Se eu pedir pra vocé contar?”

JON contou as fichas utilizadas para representar a dezena e a unidade, tinha

nove. Mesmo assim, argumentou que o restante deveria ser jogado fora.

(...)

Em relagcédo a atividade de generalizagdo, CAS tenta repartir a quantidade
entre os bonecos e diz:

CAS: “Eu acho que vai sobrar. Se eu der um pra esse (boneco A), ele fica
com mais; se eu der pra esse (boneco B), ele fica com mais; se eu der pra esse
(boneco C) ele fica com mais. O certo seria eu pegar mais, mas dai nao vai dar.”

PESQ: “Mas dai vocé fica com mais de 42",

CAS: “Entédo o certo € nao dividir isso aqui que sobrou (uma dezena) e ficar
pra mim mesma”.

PESQ: “Mas nao pode ficar pra vocé. O que vocé vai fazer com isso dai (a
dezena)?”

CAS: “Por enquanto eu nao sei”.

CAS: “Colocar ali eu ndo posso (junto com as dezenas e unidades que estéo
sobrando ao lado)”.

PESQ: “Colocar aqui e fazer o que dai?”

CAS: “Deixar eles, s6 que dai ndo vai dar”.
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PESQ: “Experimenta, vamos ver o que vocé faz”.

CAS deixa de lado uma dezena e duas unidades, ficando com trinta, trés
dezenas, uma para cada boneco. Depois troca uma dezena por uma unidade,
deixando os bonecos com onze no total. O procedimento continua, mas CAS nao

consegue resolver o problema proposto.

()

Embora as atividades propostas aos sujeitos no pré-teste e pos-testes
representem uma situacao de intervencgao, observou-se somente dois casos em que
0S sujeitos apresentaram progressos. AND, que se encontrava em nivel
intermediario no pré-teste, se manteve neste patamar no pés-teste 1, evolui para o
nivel intermediario +, na atividade das fichas e de n&o-conservante para
intermediario na atividade de generalizacdo, quando da realizacdo do pos-teste 2.
KARI, nivel intermediério +, no pré-teste, evolui para o nivel conservante, mantendo-
0 no momento do poés-teste 2. Outro sujeito, MARI, apresenta oscilagdo, com
pequenas regressdes em relacdo ao ponto de partida, isto €, em relacao a atividade
das fichas, do nivel intermediario +, no pré-teste, passa para o nivel intermediario no
pos-teste 2, e em relagdo a generalizacdo, evolui do nivel ndo-conservante para o
nivel intermediario.

Os outros sujeitos pertencentes ao grupo controle, EDMIL, CAS, ANA, HUG
B, JON e TAL se mantém no mesmo patamar do pré-teste, ndo apresentando
nenhum progresso na compreensao da noc¢éo envolvida neste trabalho.

Conforme ja dito, o grupo controle apresenta a maior média de idade e, além
disso, é o grupo no qual o maior numero de sujeitos freqientam a segunda série do
Ensino Fundamental, correspondendo a seis sujeitos, sendo 0s outros trés de
primeira série. Portanto, o fator idade ndo pode ser tomado como um pré-requisito
Unico para garantir a evolugdo dos sujeitos. Embora o pré-teste e os poOs-testes
representem situacdes de intervencdo, somente dois sujeitos apresentaram
progressos nos argumentos apresentados, AND e KARI. AND, intermediario no pre-
teste e KARI, intermediario +. Nao houve progresso dos sujeitos que se
encontravam em nivel ndo-conservante no pré-teste.

Na seqléncia, seguem os graficos quantitativos referentes aos avancos dos

sujeitos, no pos-teste 2, de forma geral e nos grupos experimental 1, experimental 2
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e grupo controle.

GRAFICO 14 - NIVEL GERAL DOS SUJEITOS NO POS-TESTE 2 — ATIVIDADE DAS
FICHAS
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Analisando o processo observa-se significativamente a evolugéo dos sujeitos
no pos-teste 2 em relacdo ao pos-teste 1, e em relacdo ao pré-teste, quanto a
atividade das fichas.

Enquanto que no pré-teste 14 sujeitos pertenciam ao nivel ndo-conservante,
estando os demais, 4 entre o nivel intermediario e 9 intermediario +, no pés-teste 1 é
possivel perceber avangos, conforme evidencia os gréaficos ja apresentados. No pés-
teste 2, esses numeros modificam-se consideravelmente, havendo somente 6
sujeitos que permanecem no nivel de ndo-conservacdo, 6 no nivel intermediario, 6

no nivel intermediario + e 9 sujeitos no nivel de conservacgéao.

GRAFICO 15 — NIVEL DOS SUJEITOS NO POS-TESTE 2 - ATIVIDADE DE
GENERALIZACAO
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by

Em relacdo a generalizagdo, também se observa progressos dos sujeitos
comparados ao pos-teste 1. Ha 4 sujeitos em nivel de ndo-conservacao, 10 sujeitos
em nivel intermediario, 5 sujeitos em nivel intermediario + e 8 sujeitos em nivel de

conservagao.

GRAFICO 16 — NiVEL DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL 1 NO POS-TESTE 2
— ATIVIDADE DAS FICHAS
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Nota-se que 0s sujeitos do grupo experimental 1 também apresentam
progressos em relacdo ao pos-teste 1, sendo este avanco mais perceptivel se
comparado, ainda, ao pré-teste.

No momento do poés-teste 2, ha 2 sujeitos que apresentam respostas e
justificativas que correspondem ao nivel intermediario + e 7 sujeitos no nivel de

conservagao.



146

GRAFICO 17 — NiVEL DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL 1 NO POS-TESTE 2
— ATIVIDADE DE GENERALIZACAO
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Na atividade de generalizacdo também é evidente o progresso dos sujeitos,
sendo que, quatro sujeitos correspondem ao nivel intermediario + e cinco sujeitos ao
nivel de conservacao.

Portanto, em relacdo ao grupo experimental 1, ndo ha sujeitos que tenham

permanecido no mesmo nivel apresentado no pré-teste.

GRAFICO 18 — NiVEL DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL 2 NO POS-TESTE 2
— ATIVIDADE DAS FICHAS
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Em relacdo a atividade das fichas, os sujeitos do grupo experimental 2
também evoluem, porém o progresso observado refere-se sobretudo a um nivel, ou
seja, enquanto que no pos-teste 1 havia 6 sujeitos com respostas correspondendo
ao nivel de ndo-conservacdo e 1 sujeito em nivel intermediario, no pos-teste 2 ha 2
sujeitos no nivel de ndo-conservacgao e 4 sujeitos no nivel intermediario. Ainda ha 2

sujeitos no nivel intermediario +, e 1 sujeito no nivel de conservacao.

GRAFICO 19 — NIVEL DOS SUJEITOS DO GRUPO EXPERIMENTAL 2 NO POS-TESTE 2
— ATIVIDADE DE GENERALIZACAO
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Quanto a atividade de generalizacdo, observam-se 2 sujeitos no nivel de
ndo-conservacao, 4 sujeitos no nivel intermediario, 1 sujeito no nivel intermediério +
e 2 sujeitos no nivel de conservacao. Esses dados apresentam certa correlacdo com
os resultados apresentados na atividade das fichas, diferenciando-se do patamar

encontrado no pés-teste 1.
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GRAFICO 20 - NiVEL DOS SUJEITOS DO GRUPO CONTROLE NO POS-TESTE 2 -
ATIVIDADE DAS FICHAS
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O grupo controle finaliza sua participacdo em relacdo a atividade das fichas,
com o mesmo numero de sujeitos no nivel ndo-conservante (4) e no nivel
intermediario (2) que no pré-teste, diferenciando-se apenas em relacdo ao nivel
intermediério +, que, de 3 sujeitos passa para 2, sendo que um destes sujeitos evolui
para o nivel de conservacao.

GRAFICO 21 - NiVEL DOS SUJEITOS DO GRUPO CONTROLE NO POS-TESTE 2 -
ATIVIDADE DE GENERALIZACAO
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Quanto a atividade de generalizacdo, apenas um sujeito atinge o nivel de
conservagcao que € o mesmo que a alcanca na atividade das fichas; dois sujeitos
permanecem no nivel de ndo-conservante e seis sujeitos no nivel intermediario.

Apés a apresentacdo dos graficos, com os dados correspondentes aos
avancos quantitativos dos grupos experimental 1, experimental 2 e grupo controle,
destaca-se que:

Os sujeitos do grupo experimental 1 apresentam progressos na atividade
das fichas e na generalizacdo, sendo que ndo ha sujeitos que permanecam entre 0s
niveis ndo-conservante e intermediario; ha maiores progressos no pos-teste 2 do
qgue no poés-teste 1.

Os sujeitos do grupo experimental 2 apresentam progressos do pds-teste 1
para 0 poOs-teste 2, sendo estes progressos do nivel de nao-conservacdo para
intermediario; apenas um sujeito alcanca o nivel de conservacdo na atividade das
fichas e dois sujeitos na generalizacao.

Os sujeitos do grupo controle praticamente mantiveram-se no mesmo
patamar do pré-teste; apenas um sujeito passa do nivel de ndo-conservante para
intermediario na atividade das fichas e na generalizacdo. Somente um sujeito se

mantém no nivel de conservacdo, o mesmo havia atingido no pos-teste 1.
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6. DISCUSSAO GERAL DO PROCESSO INTERATIVO

Levando-se em consideracdo os dados apresentados referentes ao
processo interativo ocorrido no desenrolar do jogo “Nunca Dez” pelo grupo
experimental 1, que foi significativo por contribuir com a compreensdo da dezena,
observam-se néo apenas o fato dos sujeitos terem avancado em relacdo a esta
nocdo, mas também o0 avanco que eles tiveram em relacdo ao processo de
cooperacao. Inicia-se a discussdo enfocando os aspectos referentes aos beneficios
da interagdo nos trios, procurando sintetizar a relagdo entre a interacdo e o avanco
dos sujeitos em relacdo a conservacdo da dezena. E importante esclarecer que a
analise e a discussao concentraram-se em um jogo de sorte, 0 jogo “Nunca Dez”, &
possivel que em um jogo de estratégia possa se dar resultados diferenciados.

Referindo-se ao grupo experimental 2, que corresponde aos trios
participantes do jogo tradicional, observou-se que as intera¢des estabelecidas foram
predominantemente competitivas. A acdo dos sujeitos estava centrada nos
resultados das jogadas, ou seja, nos objetivos e resultados, sem a énfase no
processo. O objetivo consistia em vencer, obter maiores pontuacdes e, assim, um
melhor resultado do que os colegas. E interessante destacar a preocupacido de
alguns sujeitos como, por exemplo, DANI, RAY, HUG L, PATR, EDU em encontrar
alternativas de jogar o dado a fim de conseguir tirar nUmeros maiores, como quatro,
cinco ou seis, sendo visivel a decepcdo quando, ao jogar o dado, o resultado
correspondia a um, dois ou trés pontos.

Outro fato a destacar corresponde a atencdo dos sujeitos do grupo
experimental 2 a jogada do colega no sentido de observar se o resultado do dado
apresentava maiores ou menores pontos. Em relagdo a esse aspecto, citam-se
DANI, GAB, LEAN, RAY.

Alguns sujeitos que acompanham o trio formado por HUG L, PATR, EDU,
faziam torcida para que o colega tirasse um numero baixo. Mas foi nesse trio, do
grupo experimental 2, que se observou uma maior atividade por parte dos sujeitos,
no sentido de estarem envolvidos no processo. Constantemente verbalizavam o que
estavam fazendo, até ha momentos em que PATR chega a explicar a HUG L alguns
procedimentos envolvidos. Porém, predomina o aspecto competitivo. Quanto a isso,

SALVADOR (1994) expressa que na competicdo os objetivos dos participantes estédo
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relacionados, mas de maneira excludente. Cada sujeito do trio busca objetivos que
Ihe sdo pessoalmente benéficos, sem o ser para os demais, uma vez que apenas
um dos sujeitos sera vencedor no final do jogo.

Aponta-se, aqui, a importancia da definicdo de cooperacdo em PIAGET
(1958, p. 209) que expressa: “cooperacdo significa a discussdo dirigida
objetivamente (...), a colaboracdo no trabalho, a troca de idéias, o controle matuo”. A
cooperagao ocorre quando 0s sujeitos sdo capazes de descentrar e coordenar as
acoes e as idéias que vém de diferentes individuos.

Cooperacdo nao se resume ao fato de fazer junto, cooperar em agcao néo
significa cooperar em pensamento. E nesse ponto que se compreende ndo ser
suficiente colocar as criangcas em grupo para que haja cooperacdo. E um processo
que ndo se resume a soma do pensamento de um sujeito mais o do outro, mas um
processo que permite rever o seu ponto de vista em funcdo do ponto de vista do
outro. Para tanto, a superacdo do egocentrismo € fundamental para que o sujeito
perceba que a idéia do outro difere da sua.

PIAGET (1973a) compreende que as interagdes sociais que se estabelecem
entre os sujeitos ndo se desenvolvem de uma sO vez, mas de maneira sucessiva,
seguindo os niveis de assimilacdo e acomodacdo que regulam as aquisicoes. As
trocas entre o sujeito e o meio social sao de diversas naturezas.

Assim como FAVERO (2003), observou-se no grupo experimental 1, desta
pesquisa, interacdes bastante rudimentares nas primeiras sessoes do trabalho com
0 jogo “Nunca Dez”, com pouquissima colaboracado e interferéncia entre os trios. A
partir da terceira sessdo, aproximadamente, e com 0 estimulo a interagdo pelo
pesquisador, notou-se uma reversao desse quadro.

Como ja foi dito, com o desenrolar das sessdes, observou-se um
envolvimento maior dos sujeitos (grupo experimental 1) passando a compartilhar da
jogada dos colegas. Alguns interferem mais no jogo dos colegas em termos de
auxiliar na troca dos materiais, ou seja, a troca das unidades pela dezena, ajudar a
conferir o total obtido, lembrando o colega de marcar sua pontuacdo na ficha e a
pegar as unidades correspondentes. Quanto a isso, destacam-se 0s seguintes
sujeitos: CIN, LED, INGR, ARI, DIE.

Ja ha outros sujeitos que estavam atentos aos questionamentos feitos pela

pesquisadora, como é o caso de MAT J, que constantemente apresentava respostas
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ao gue era solicitado aos colegas.

Ha outros sujeitos que pouco se manifestavam, como MAT F, mas que
também apresentaram progressos. Na sessdo do jogo, parecia nao interagir, mas
estava interagindo em pensamento, pois 0s resultados, principalmente, dos pos-
testes evidenciam sua evolucéo. Cita-se, também, BRU, embora intermediario + no
pré-teste, sO apresentou avangcos no pos-teste 2. Pouco interagia com os colegas
em termos de auxiliar no jogo, na troca de materiais, porém, estava sempre atento
aos questionamentos feitos no decorrer do processo. Esse aspecto nos reporta
novamente a PIAGET (1958; 1994) em que diz que a cooperacdo na acao nao
significa cooperar em pensamento. Ha indicativos de que BRU e MAT F, embora
aparentemente demonstravam ndo estar ligando para a acdo dos colegas,
internamente analisavam, refletiam sobre as respostas dos colegas, visto o0s
resultados obtidos nos pos-testes.

Os avancos mais significativos do grupo experimental 1 referem-se aos
sujeitos que de nivel ndo-conservante, no pré-teste, passaram para 0 nivel-
conservante no final do processo, como é o caso da DIE, LED e ARI (esta na
atividade das fichas).

Assim como estudos apresentados por PERRET-CLERMONT (1978),
INHELDER, SINCLAIR e BOVET (1977), CUNHA (2001), STOLTZ (2001), os
sujeitos do grupo experimental 1, desta pesquisa, que no pos-teste 1 encontravam-
se no nivel de conservacdo, mantiveram-se e outros apresentaram maiores
progressos quando realizado o pés-teste 2, um més apdés a Ultima sessao
experimental. Portanto, os dados obtidos no pds-teste 2 permitem considerar como
duravel o progresso dos sujeitos quanto a conservacao da dezena.

PIAGET (1973a) compreende que as a¢les que os individuos realizam uns
sobre os outros s6 criam uma légica com a condicdo de adquirirem, também, uma
forma de equilibrio anadloga a estrutura da qual é possivel definir as leis no fim do
desenvolvimento das agdes individuais.

PIAGET e INHELDER (1999, p.108) expressam que “a coordenacao geral
das acdOes, que caracteriza o nucleo funcional das operacdes engloba, igualmente,
as acoes interindividuais e as ac0es intraindividuais, a tal ponto que ndo tem sentido
perguntar se € a cooperacdo (ou as co-operacfes) cognitiva que engendra as

operacdes individuais ou se é o contrario”.
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Quando o sujeito atinge o nivel das operacdes concretas € possivel observar
novas relacdes interindividuais, cuja natureza cooperativa ndo se limita a trocas
cognitivas, mas sendo indissociavel e paralela ao desenvolvimento afetivo e social.

Mas, quais as vantagens do trabalho em grupo?

PERRET-CLERMONT (1978), em suas pesquisas sobre a importancia da
interacdo social na construcdo da inteligéncia, encontrou melhores desempenhos na
aprendizagem de sujeitos quando trabalhando em grupo do que individualmente.
Diante disso, buscou saber se essas aprendizagens em situacdes de interacdo sao
duraveis ou se os sujeitos voltam a ter o desempenho anterior, quando analisados
individualmente. Seus estudos evidenciaram que 0s progressos sao mantidos.

Nesse sentido, retoma-se PIAGET (1973a, p. 181): “0 pensamento em
comum favorece a nao-contradicdo; € muito mais facil se contradizer, quando
pensamos por nds somente (0 egocentrismo) do que quando os parceiros estédo la
para lembrar o que dissemos anteriormente e as proposicées que ja admitimos”.

No que concerne as regras, lembra-se que PIAGET (1994) aponta uma
diferenciacdo em relagdo a pratica das regras e a sua consciéncia. Essa
diferenciacéo se da em virtude do pensamento da crianga, a principio, estar sempre
em atraso em relacdo a sua acao.

Quanto a pratica das regras, PIAGET (1994) aponta quatro estagios
sucessivos, dentre 0s quais destaca-se o0 segundo e o terceiro. O segundo
corresponde ao estagio egocéntrico, no qual cada sujeito joga por si, sem
preocupacdo com o outro; todos ganham simultaneamente. Ressalta-se, aqui, a
acdo de FER, que aponta indicios de ndo demonstrar preocupac¢do com o jogo dos
colegas, centrando-se na sua jogada e, inclusive, “dedando” para a pesquisadora, as
atitudes de seus colegas, CIN e ARI, por estarem se ajudando mutuamente. Ha
evidéncias de que FER considera a atitude de ajudar o outro como moralmente
inadequado, demonstrando predominio de relagées de heteronomia. Em fungéo de
tentar entender as atitudes deste sujeito, buscaram-se informagbes com sua
professora e descobriu-se que se trata de uma crianca que convive muito com
adultos, com poucas relacdes entre iguais que poderiam favorecer a autonomia. A
moral heterbnoma é caracteristica do egocentrismo.

O terceiro estagio corresponde a cooperag¢do nascente; onde prevalece a

necessidade de controle mutuo e unificacdo das regras. Destacam-se as situacdes
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em que os sujeitos desta pesquisa buscam o controle das regras. Alguns sujeitos, na
tentativa de conseguir maiores pontos, buscavam diferentes formas para melhor
jogar o dado. Por exemplo, ao invés de jogar o dado para o alto, localizavam os
nameros maiores e soltavam o dado. Em relacdo a isso, eram lembrados pelos
colegas de que essa atitude nao era valida, devendo repetir a jogada.

Considera-se o trabalho em grupo mais ativo que o individual, mas isso na
medida em que o grupo possibilita cooperativamente o desenvolvimento intelectual
de seus integrantes. O trabalho em situacfes de interacdo social € mais significativo
na medida em que vem a resultar na construcdo de novas coordenacdes pelos
sujeitos. Em relacdo a isso, as pesquisas realizadas por PERRET-CLERMONT
(1978) demonstram que em certas fases do desenvolvimento, a acdo comum
realizada entre sujeitos, que exige a resolucdo de um conflito entre diferentes
centracdes resulta na construcdo de novas coordenacdes pelo sujeito. Nesse
sentido, sua hipotese aponta que as diferencas de amplitude entre os efeitos
subsequentes as interagdes sociais se devem a um conflito, denominado por ela de
sécio-cognitivo, que é mais forte quando os sujeitos agem em funcdo de pontos de
vista diferentes.

Nesse sentido, a nocdo de conflito surge como um elemento essencial ao
estudo dos mecanismos que envolvem o desenvolvimento cognitivo. Trata-se de um
conflito cognitivo vivido socialmente, em que a contradicdo as estratégias de um
sujeito pode encontrar a sua fonte na estratégia do outro.

Diante disso PERRET-CLERMONT (1978) verificou experimentalmente a
hipotese de que o conflito cognitivo que ocorre em funcdo da interacdo social torna-
se um local privilegiado e especifico em que o desenvolvimento cognitivo encontra
sua dinamica. Esse conflito sécio-cognitivo “simultaneamente de ordem cognitiva e
socialmente encarnado ndo pode reduzir-se a uma simples expressao social de um
tipo de conflito e o seu efeito ndo pode ser reduzido a um efeito de imitagdo de um
modelo” (PERRET-CLERMONT, 1978, p.56).

Os dados coletados por esta pesquisa também assemelham-se a esse
estudo, pois se a aprendizagem se resumisse a imitacdo de um modelo, FER teria
avancado ao nivel de conservacdo e também ndo justificaria 0s resultados
encontrados no pos-teste 2 que evidenciam maiores progressos do que em relacao

ao pos-teste 1.
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Salienta-se que nao é qualquer situacao que pode se tornar conflituosa para
0 sujeito, pois ele precisa sentir internamente o conflito. Nesse sentido, SMITH
(1995) expressa que para Piaget a questao central ndo gira em torno de analisar se
as criancas tém experiéncias psico-sociais, pois isso € ébvio. A questdo é investigar
quais experiéncias sociais sdo bem sucedidas, ou seja, que tipo de interacdo pode
melhor favorecer ou contribuir para o processo de constru¢do do conhecimento pelo
sujeito.

Apontam-se, ainda, os estudos realizados por INHELDER, SINCLAIR e
BOVET (1977) que consideram a possibilidade de acelerar o desenvolvimento
cognitivo por meio de um processo de intervencdo. Nesses estudos apontam que a
natureza dos progressos refere-se a funcdo do nivel inicial do desenvolvimento do
sujeito, o que significa assimilagdes que sdo proprias a cada um. Os resultados
encontrados por INHELDER, SINCLAIR e BOVET (1977) sao reveladores das leis
do desenvolvimento. Isso vem ao encontro dos resultados obtidos pela autora deste
trabalho, pelo fato de que ao término das situacdes experimentais, acentua-se a
distancia entre os niveis dos sujeitos em relacdo ao principio, com tendéncia a
aumentar durante a aprendizagem. Portanto, fica evidente que as proprias situacdes
experimentais, as trocas com o0 experimentador sdo apreendidas de diferentes
maneiras, seguindo o nivel cognitivo de cada um dos sujeitos.

INHELDER, SINCLAIR e BOVET (1977, p. 242) apontam a hipétese da
importancia dos conflitos entre os esquemas para o progresso do conhecimento.
Expressam ser possivel apressar o desenvolvimento cognitivo alimentando os
esquemas do sujeito, 0 que mostra que as contribuicbes do meio podem favorecer e
apressar a génese. Os dados desta pesquisa, em funcdo do pés-teste 1 e 2,
evidenciam, também ,que nao se trata simplesmente de uma aceleracdo no sentido
de acumulo de aquisicOes de dados empiricos.

Os sujeitos desta pesquisa que estacionaram s80 0S que atingiram a
conservacdo da dezena logo em seguida. S0 os que se encontravam em nivel
intermediario + (I+), no pré-teste. Nao regrediram, mas mantiveram-se no mesmo
patamar, com 0s mesmos argumentos. Em relacéo a isso, INHELDER, SINCLAIR e
BOVET (1977) consideram que a aprendizagem esta ligada ao nivel de partida de
cada sujeito. Os sujeitos de um nivel mais adiantado manifestam desde o inicio uma

melhor compreensao do problema.
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Se este trabalho fosse essencialmente o resultado de treino via transmissao
sécio-cultural, ndo seria possivel explicar as diferencas nos resultados em relacéo a
sujeitos cujos pontos de partida era relativamente homogéneos.

Considerando os resultados apresentados pelo grupo experimental 1 em
relacdo ao grupo experimental 2 e ao grupo controle, aponta-se a contribuicdo do
pesquisador nesse processo de intervencdo no sentido do estimulo a reversibilidade
(STOLTZ, 2001).

O jogo pode ser uma intervencao que envolve desafios cognitivos na medida
em que intervém no sentido de rever a acao, retomar o processo da acao efetuada
pelo sujeito no sentido de coordenar as suas acfes. Pode, assim, contribuir para a
tomada de consciéncia das nog¢Bes envolvidas no processo que € dialético e,

portanto, dinamico.
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7. DISCUSSAO GERAL

Como ja se afirmou, PIAGET (1964; 1977; 1978) compreende que 0
conhecimento € construido a partir da acao, da interacdo do sujeito com o objeto.
Nesse sentido, h4 uma interacdo indissociavel, dialética, entre sujeito e objeto que
ultrapassa as idéias aprioristicas ou idealistas e empiristas, em funcdo de um
construtivismo objetivante e reflexivo. Isso implica na concepcao de que o sujeito do
conhecimento ndo é um ser passivo e muito menos um conhecedor solitario. Pelo
contrario, trata-se de um sujeito ativo, que interage tanto com objetos como com
outros sujeitos. E nesse sentido, nos diz PIAGET (1973a) que as rela¢des sociais,
na sua totalidade, sdo produtivas de caracteristicas novas, possibilitando ao sujeito a
transformacao de sua estrutura mental.

No decorrer das sessbes do jogo “Nunca Dez” foi observado a acdo dos
sujeitos sobre o objeto a ser conhecido. No entanto, é preciso compreender que néo
se refere apenas a uma acéo fisica, mas, sobretudo a uma acdo mental, no sentido
da coordenacao das acdes do sujeito sobre os objetos.

E importante frisar que PIAGET (1964) diferencia a experiéncia fisica da
experiéncia l6gico-matematica. SO falar para as criangas que uma dezena equivale a
dez unidades ndo é suficiente para que elas compreendam esse conceito. Embora
muitos alunos, de 12, 22 e até de outras séries saibam dizer que uma dezena é igual
a dez unidades, ndo significa que tenham a sua compreensdo. Trata-se de um
conceito que precisa ser construido pelos sujeitos, pois implica em estabelecer
relacbes que ndo estdo dadas nos objetos em si, mas dependem da coordenacgao
das ac6es do sujeito sobre os objetos. E uma nogdo que envolve muito mais do que
a abstracdo empirica, envolve a abstracao reflexionante.

Considerando os resultados desta pesquisa, reporta-se, novamente, a
PIAGET (1964) quanto aos tipos de conhecimento que resultam de um processo
construtivo e que estéao inter-relacionados: o conhecimento fisico, conhecimento
social e l6gico-matemaético.

A compreensao da dezena refere-se a um conhecimento l6gico-matemético,
mas também fisico, pois envolve a manipulacdo de objetos, e social, pois é um
conteudo escolar que representa uma convencao social. Historicamente foi criado

pela humanidade e precisa ser passado de geracdo a geracdo. Porém, isso nao
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significa que seu entendimento possa ser comparado, por exemplo, com a forma de
entender que a data vinte e cinco de dezembro corresponde ao Natal. E nesse
sentido, que também se compreende, assim como KAMII (1997), fundamentados em
PIAGET (1964), que a transmissao verbal ndo garante a sua construcéo pelo sujeito.

Em relacdo a isso, considera-se necessario abordar nesse momento a
diferenciacdo existente entre a abstracdo empirica e abstracdo reflexionante
enfocadas por PIAGET (1995a).

INHELDER, SINCLAIR e BOVET (1977, p. 18) apontam como origem de
muitos mal-entendidos e controvérsias, em relacdo a contribuicdo da aprendizagem
na formacao do conhecimento e em sua aceleracao, o fato do desconhecimento ou
da ignorancia quanto as distingdes entre abstracdo empirica e reflexionante
apresentadas por PIAGET (1995; 1977).

Como ja foi mencionado, na abstracdo empirica 0 sujeito extrai do objeto
suas propriedades particulares, pois esta se refere aos observaveis do objeto como
cor, forma, textura, sabor, temperatura, entre outros aspectos. Ela é de natureza
empirica. Ja a abstracdo reflexionante consiste na retirada das informacgdes da
coordenacao das acbes exercidas pelo sujeito sobre o objeto a ser conhecido. Por
exemplo, a compreensdo da dezena envolve o mecanismo da coordenacdo das
acOes (abstracdo reflexionante). Refere-se a particularidades que n&o estdao nos
objetos. Requer que se estabelecam relac¢des, por isso implica em conservar o valor
do digito em funcdo da posicdo ocupada no algarismo. Compreender que uma
dezena equivale a dez unidades é ir muito além de recitar isso mecanicamente,
requer que o sujeito estabeleca relagdes.

Acredita-se ser nesse sentido, que INHELDER, SINCLAIR e BOVET (1977,
p. 18) enfocam que se tratando de uma teoria de aprendizagem ou de
preocupacdes com a aprendizagem, € conveniente e importante que se faca essa
distincdo quanto a abstracdo empirica, que se refere a experiéncia fisica, e a
abstracao reflexionante, ligada a experiéncia l6gico-matemética.

Sendo assim, destaca-se que o trabalho realizado com o grupo experimental
2 e 0 grupo controle, limitou-se a poucas intervencdes e menos ainda em relacdo a
intervencdes voltadas a provocacgédo da abstracdo reflexionante que pode ou néo ser
desencadeada pelo sujeito.

Um trabalho que valorize o0 uso de materiais concretos e sua manipulacao,
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mas voltado apenas a abstracdo empirica, sem contemplar a abstracédo
reflexionante, tem poucas chances de ultrapassar o savoir faire.

Quanto a isso, retoma-se KAMII (1997, p. 53), a qual considera que “a
contagem empirica e a montagem de grupos de dez tem pouco ou nenhum valor,
mesmo com a utilizacdo do material de base dez. O sistema decimal precisa ser
reconstruido pela crianca sobre o de unidades, internamente, por meio de abstracao
construtiva”.

Ha necessidade da acdo do sujeito sobre o objeto no processo de
construcdo do conhecimento. Baseados em PIAGET (1964), KAMII e DEVRIES
(1991, p. 35) consideram que “a manipulacéo fisica é indispensavel para que a acao
mental se torne possivel”.

Mas o problema consiste em ficar s6 no empirico. A partir dos estudos, desta
dissertacdo, acredita-se que ai esta o momento crucial da intervencdo. Uma
intervencdo que va para além do empirico, com questionamentos, reflexdes que
possibilitem aos sujeitos estabelecerem relacgdes, a partir da abstracdo reflexionante,
pode contribuir para a construcdo do conhecimento I6gico-matematico.

Ainda em relacdo a esse aspecto, retoma-se os estudos de TAXA e FINI
(2001, p.184), os quais compreendem que o material concreto, o material de apoio é
significativo, mas na medida em que permite ao professor acompanhar o raciocinio
dos alunos, as tentativas de solugao, as explicagdes e procedimentos utilizados a fim
de analisar o estabelecimento de relagGes, significacdes e antecipacdo no processo
envolvido.

Os resultados desta pesquisa evidenciam que os materiais, 0 jogo, as fichas
por si s6, ndo sdo garantias de uma efetiva compreensdo. Faz-se necessario um
processo de interacdo que possibilite ir além do empirico, considerando-o, mas
também que contribua para a abstracdo reflexionante. Embora, também, seja
possivel que o sujeito venha a compreender, estabelecer relagbes sozinho, a partir
da experiéncia de um conflito cognitivo. Nao se quer, aqui, chegar a pretensao de
afirmar que a intervencdo garante a compreensdo, mas que 0O processo de
intervencao pode contribuir mais, ndo se pode negar.

Ao se falar em compreensao, esta ndo se limita a um saber fazer, isento do
entendimento do processo. Aqui, refere-se ao processo que envolve a tomada de

consciéncia, isto €, dominar em pensamento o processo envolvido na acdo, como
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diz PIAGET (1978, p. 176): “Fazer € compreender em acdo uma dada situacdo em
grau suficiente para atingir os fins propostos, e compreender € conseguir dominar,
em pensamento, as mesmas situagfes até poder resolver os problemas (...), em
relacdo ao porqué e ao como das ligacOes constatadas e, por outro lado, utilizadas
na acao”. Isso quer dizer que, a principio, a acdo precede a consciéncia. Os sujeitos
da pesquisa verbalizavam que uma dezena corresponde a dez unidades. Mas, no
entanto, quando solicitados a explicarem o significado do algarismo correspondente
ao digito da dezena, este era reduzido as unidades. Portanto, em nivel do saber
fazer eram capazes de atingir um resultado adequado, porém, ao serem solicitados
a explicar o processo, fracassavam. Pode-se compreender que PIAGET (1977)
concebe a tomada de consciéncia como partindo da periferia para as regioes
centrais da acdo. A tomada de consciéncia parte dos objetivos e resultados da acao,
direcionando-se a busca dos meios utilizados, das escolhas realizadas e as
modificacdes e transformacdes ocorridas no decorrer do processo.

Enquanto que no grupo experimental 1 as interacdes dos sujeitos estavam
voltadas para o processo envolvido, no grupo experimental 2 os sujeitos enfocavam
objetivos e resultados. Nesse sentido, salienta-se a importancia da intervencao que
os leve a busca das razdes, a tomada de consciéncia. Como ja foi dito, no grupo
experimental 2 ha predominancia de interacbes competitivas, em que o fundamental
é dominar as regras a fim de obter melhores resultados e vencer os colegas.

A acdo é condicdo necessaria para a compreensdo. Quando ha
compreensao, nao significa que o fazer desaparece. Ele é reconstruido em nivel da
representacdo, sendo estruturado pela capacidade de operar do sujeito.

Pesquisadores tém defendido o uso de jogos no processo pedagdgico pelo
fato deste implicar em um sujeito ativo no processo de conhecimento. Dentre eles,
destacam-se MACEDO, PETTY e PASSOS (2000; 2003), JESUS e FINI (2001) e de
forma mais especifica BRENELLI (2000) e KAMII e HOUSMAN (2002).

Assim como BRENELLI (2000), compreende-se que o jogo contribui para a
construcdo do conhecimento na medida em que se entendem 0s pressupostos de
PIAGET (1994; 1973a) em relacdo ao papel da interacdo social e sua contribuicéo
na construcdo do conhecimento logico-mateméatico. Nesse sentido, € importante
lembrar que esta pesquisa buscou analisar a compreensédo da nocao de dezena a

partir das interacdes sociais em um jogo especifico, o0 jogo “Nunca Dez”.
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Durante o processo de interacdo no jogo “Nunca Dez”, observaram-se 0s
procedimentos utilizados, os dialogos entre os sujeitos, suas atitudes de forma geral
para resolver a problematica em questdo, alternativas encontradas a fim de
tornarem-se melhores jogadores, o raciocinio envolvido.

O jogo constitui uma situacdo de desafio. Quando ha uma perturbacéo,
sentida pelo sujeito, ao ser compensada, resulta em progressos.

O estudo com o grupo experimental 1 assemelha-se as pesquisas realizadas
por BRENELLI (2000), cujo resultado evidencia que o encadeamento de perguntas
torna-se oportuno para o sujeito tomar consciéncia das noc¢des envolvidas. Nesse
sentido expressa BRENELLI (2000, p.38) que o objetivo do processo de intervencéo
é “facilitar a passagem da acdo a compreensao”.

Os jogos representam uma situacdo em que o sujeito é solicitado a agir.
Conforme PIAGET (1964), o conhecimento se constréi a partir da acdo do sujeito
sobre o objeto.

Com a finalidade de passar do “fazer” para o “compreender”, no grupo
experimental 1, solicitou-se aos sujeitos a justificativa das respostas e
procedimentos envolvidos e a retomada verbal da acdo. Fundamentados em
PIAGET (1977; 1978) e em BRENELLI (2000) acredita-se que o processo de
intervencao do pesquisador leva os sujeitos a pensar sobre as préprias a¢des, o0 que
permite 0 avango na compreensao.

O procedimento do experimentador de solicitar ao sujeito a explicacdo do
que fez na acéo, e como fez, tem, para BRENELLI (2000) o objetivo de romper o
automatismo das acdes e consequentemente levar o sujeito a pensar sobre suas
acoes, descobrindo os motivos dos possiveis erros ou éxitos.

Nesta pesquisa, tivemos dois grupos experimentais (Grupo experimental 1 e
grupo experimental 2) trabalhando com interacdo social. Por que os resultados
evidenciam avanc¢os maiores do grupo experimental 1 em relagdo aos avancos do
grupo experimental 2?

Os sujeitos dos trios do grupo experimental 2 também apresentaram
progressos, pois houve uma situacao de interacdo em que o objetivo predominante
era obter maior pontuagdo para vencer o jogo. Para isso h& necessidade de
conhecer melhor as regras, encontrar alternativas de melhor jogar o dado, o que

contribui para que os sujeitos repensem o0s procedimentos utilizados a fim de obter



162

um melhor desempenho.

Na medida em que aos sujeitos do grupo experimental 1 é solicitado a
explicacéo, justificativas, retomada dos procedimentos utilizados na obtencdo do
resultado, contribui-se para a passagem do “fazer” para o “compreender”.

Diante dos resultados, obtidos neste estudo, cita-se o trabalho de STOLTZ
(2001), que embora nao tenha trabalhado com jogos especificamente, obteve
melhores resultados em sua pesquisa quanto a conservacdo da substancia e do
peso ao proceder um processo de intervencgéo, solicitando dos sujeitos a justificativa
e a retomada da acao.

O jogo representa uma situacdo em que 0 sujeito € solicitado a agir. Isso
supde um sujeito ativo. Quanto a isso, KAMII e HOUSMAN (2000) apontam que 0s
jogos tém um significado superior ao simples uso de folhas de exercicio, pelo fato de
ao interagirem com outros individuos, as criancas tomarem decisfes juntas e com
isso aprenderem a resolver conflitos. Ha um feedback mais imediato nos jogos, pois
as criancas supervisionam umas as outras; enquanto que nas folhas de exercicios
as criancas apresentam respostas mecanicamente, 0s jogos podem ser utilizados
em muitos niveis e de varias formas.

O processo de intervencéo realizado no jogo “Nunca Dez”, complementado,
0 qual solicita ao sujeito que pense sobre suas acbes, explique, justifique e
represente, contribui para o processo operativo do pensamento.

Através das justificativas dos sujeitos, observou-se 0 processo de
desenvolvimento do pensamento envolvido. Nesse sentido, MACEDO, PETTY, e
PASSOS (2000) consideram que a utilizagdo de jogos possibilita obter informacoes
sobre como o sujeito pensa, e, a partir disso, elaborar situacbes com 0s jogos que
permitam apresentar problemas a serem solucionados pelos sujeitos.

Ainda em relacédo ao que foi apontado acima, cita-se novamente MACEDO,
PETTY e PASSOS (2000), pois consideram que o desenvolvimento e a
aprendizagem ndo estdo nos jogos em si, mas no que é possivel desencadear a
partir das intervencdes e dos desafios que sdo propostos aos alunos, possibilitando
uma efetiva aquisicdo do conhecimento. Essa situacdo pode ser verificada
claramente na diferenca de resultados entre o grupo experimental 1 e grupo
experimental 2.

Em funcdo dos resultados da pesquisa desta dissertacdo, que evidenciam
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maiores progressos dos sujeitos no pos-teste 2, realizado um més apds a ultima
sessdo de intervencdo, buscou-se respaldo no papel do fator da equilibracéo
(PIAGET, 1976), que refere-se a atividade de organizagdo do sujeito, uma vez que
os reflexos do processo interativo podem ser vistos bem mais tarde. “A equilibracéo
se constitui como fator fundamental do desenvolvimento cognitivo. E um processo
indispensavel do desenvolvimento e um processo cujas manifestacdes se
modificardo, de estagio em estagio, no sentido de um melhor equilibrio em sua
estrutura qualitativa como em seu campo de aplicagao” (PIAGET, 1976, p.23). A
equilibragcdo comporta novos processos e uma reconstrugcdo no plano superior,
portanto, trata-se de um processo continuo.

Quanto aos avangos evidenciados pelos sujeitos no pos-teste 2, é
importante observar que INHELDER, SINCLAIR e BOVET (1977, p.261) invocam
mecanismos inerentes aos processos organizadores da atividade do sujeito. Quanto
a isso expressam: “Esses progressos, fora do tempo, naturalmente, ndo devem ser
interpretados segundo um modelo maturacionista, mas pode-se imaginar que
mecanismos reguladores intervindo na interacio com 0 meio, durante as
aprendizagens efetivas, continuam a agir fora delas, por ocasidao de qualquer
resolucdo analoga aos que foram apresentados durante a aprendizagem”.

INHELDER, SINCLAIR e BOVET (1977, p. 237) consideram um conjunto de
mecanismos internos que entram em jogo na apropriacdo e transformacdo dos
dados externos segundo leis de organizacdo. E nesse sentido que o conhecimento
ndo pode se resumir a uma simples copia do objeto pelo sujeito.

Baseando-se nas pesquisas de INHELDER, SINCLAIR e BOVET (1977),
estudos realizados por MORO (2000) também apontam o papel da equilibracao
como explicativo para a complexidade das interacdes sociais na construcado das
estruturas cognitivas.

Ha também, estudo de STOLTZ (2001) considerando a inter-relacao entre os
quatro fatores do desenvolvimento cognitivo no processo de construcdo do
conhecimento.

Quanto aos resultados obtidos no primeiro e no segundo pds-testes
INHELDER, SINCLAIR e BOVET (1977, p. 237) entendem que pode ocorrer um
aumento de estabilidade ou mesmo um desequilibrio. “Essa estabilidade de

aquisicdes, mesmo quando a evolucdo é acelerada por intervencdes experimentais,
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ndo pode se explicar parece-nos, sem que suponhamos o estabelecimento de um
conjunto de conexdes, isto €, de relacdes laterais reciprocas entre diversos
esquemas gque constituem estruturas”. Em virtude disso, as autoras acima citadas
compreendem a aprendizagem inserida nos mecanismos gerais do processo de
desenvolvimento.

Em funcdo da problemética desta pesquisa, que questiona se as interacdes
sociais que ocorrem no desenrolar do jogo “Nunca Dez” contribuem para a tomada
de consciéncia da nogcdo de dezena, e se contribuem, de que forma, os dados
mostram, entdo, que 0 processo interativo que questiona o sujeito, fazendo-o refletir
sobre as acles efetuadas no sentido da coordenacédo das acdes, contribui para a
tomada de consciéncia das nog¢des enfocadas.

Comparando o0s resultados apresentados pelos sujeitos do grupo
experimental 1 em relagcdo ao grupo experimental 2, vé-se que nao é suficiente
colocar os sujeitos em grupo, ou utilizar jogos apenas, para gque 0s sujeitos evoluam
cognitivamente. E fundamental um processo de intervengédo que considere como
indissociaveis os quatro fatores do desenvolvimento cognitivo.

Aponta-se, portanto, que a intervencdo durante o0 processo de
aprendizagem, no sentido de solicitar aos sujeitos a reflexdo, as justificativas das
acOes e a retomada do que fizeram no nivel da acéo, contribui para a tomada de

consciéncia da nocéo envolvida, neste caso, a conservagao da dezena.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando os resultados da pesquisa que evidenciam melhores avancos
do grupo experimental 1 em relacdo ao grupo experimental 2 e ao grupo controle,
vé-se parcialmente confirmadas as hipéteses levantadas neste estudo. Destacam-se
o papel dos quatro fatores na construcdo do conhecimento, sendo o fator auto-
regulador de equilibracdo que coordena os demais.

Conforme apresentado, na revisdo de literatura, PIAGET (1994; 1973a) néo
desconsiderou o fator interacdo social na construgdo do conhecimento, como
comumente criticos tém apontado, mas o considera fundamental para o
desenvolvimento cognitivo, juntamente com os fatores da maturacdo organica,
experiéncia e a equilibracéo.

Retomando SMITH (1995), em nenhum momento de suas obras Piaget
declarou que um individuo sozinho em um mundo fisico pode adquirir conhecimento
verdadeiro. Pelo contrario, Piaget buscou investigar a inter-relagcdo entre a
contribuicdo social e individual na busca do conhecimento real. Nesse sentido,
SMITH (1995) reforca que Piaget considera a experiéncia social como condi¢ao para
0 desenvolvimento intelectual, mas a busca da superacéo, do entendimento tem que
ser interna. E ai tem-se a necessidade do fator auto-regulador de equilibracdo, o
qual permite a compensacao dos desequilibrios.

Os avancos apresentados pelos sujeitos desta pesquisa no pos-teste 2,
evidenciam a importancia desse fator auto-regulador, que é interno, mas cujo
desequilibrio se estabelece em funcdo da interacdo com o objeto do conhecimento.
Pode-se dizer, entdo, que a interacdo social e os demais fatores sdo fundamentais
para ativar o mecanismo da tomada de consciéncia.

Tanto o grupo experimental 1 como o grupo experimental 2 trabalharam em
situacdo de interagdo social e, no entanto, o0s resultados evidenciaram
significativamente progressos diferenciados. Por que essas diferencas no
desempenho? Em funcdo desse aspecto considera-se parcialmente a hipétese b,
pois, ndo € qualquer interacdo social que é suficiente para contribuir para a
compreensao da dezena, ou de qualquer outra no¢do. Nesse sentido, retoma-se a
hipétese “b”, que aponta o jogo “Nunca Dez” como um instrumento significativo para

a tomada de consciéncia da nocdo de dezena, pois permite a interacdo entre os
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participantes, na resolucdo de desafios envolvendo essa nocdo. Acredita-se que o
jogo envolve sistematicamente um processo de interacdo entre crianca-crianca,
crianga-professor, favorecendo a cooperacdo e a troca a partir do conflito sécio-
cognitivo. Complementa-se a hip6tese de que o jogo pelo jogo, como mostram 0s
resultados do grupo experimental 2, pouco contribui para a compreensao da noc¢ao
envolvida. Partindo da hipétese “a” sugerida, o jogo “Nunca Dez” contribui para a
tomada de consciéncia da no¢édo de dezena na medida em que as interagcdes entre
0s participantes questionem o sujeito quanto ao processo de obtencdo de um dado
resultado e solicitam a reflexdo voltada a coordenacéo das acfes. Trata-se de um
processo de interacdo que tem como foco o estimulo a reversibilidade mental.

Quais as implicacdes pedagogicas deste estudo?

Em resposta a essa pergunta, € que se retoma a importancia de entender as
diferencas entre abstracdo empirica e abstracdo reflexionante, até mesmo para
melhor compreensdo dos aspectos apontados por KAMII (1997, p. 53) quando
expressa que “a contagem empirica e a montagem de grupos de dez tem pouco ou
nenhum valor, mesmo com a utilizacdo do material de base dez. O sistema decimal
precisa ser reconstruido pela crianca sobre o de unidades, internamente, por meio
de abstracdo construtiva”. Partindo de PIAGET (1978; 1977), acredita-se que €
fundamental o enfoque na compreensao, pois a conservacao da dezena néo se
limita a recitar que a mesma equivale a dez unidades. Trata-se de uma noc¢ao
escolar que ndo se constréi simplesmente por abstracdo empirica, embora ela
também seja necesséaria. No entanto, o problema consiste em ficar somente no
empirico. Dessa forma, o uso do material dourado e do jogo “Nunca Dez” contribuem
para a compreensao da dezena e de outras no¢cdes que podem ser enfocadas, na
medida em que contribuem para a abstracdo reflexionante, isto €, para a
coordenacao das acdes do sujeito sobre os objetos.

Partindo da analise na perspectiva piagetiana fica evidente, diante dos
resultados apontados, que a intervencdo que solicita a justificativa, a reflexdo, a
retomada da acdo no sentido da coordenacéo das a¢cfes do sujeito contribuiu mais
para a tomada de consciéncia da nocdo de dezena. Por outro lado, é preciso
considerar que os sujeitos do grupo experimental 1 representaram graficamente o
resultado obtido. Ha indicativos de que este aspecto tenha contribuido para tomada

de consciéncia da nocdo de dezena, no entanto, outros estudos necessitam ser



167

realizados para confirmar tal contribuicao.

Diante disso, uma pesquisa interessante seria, por exemplo, realizar outros
estudos para trabalhar com o jogo “Nunca Dez”, com as complementacdes
elaboradas neste estudo, mas apenas alguns grupos trabalhando com a solicitacao
da representacao gréfica.

Por fim, e respondendo a pergunta formulada nesta pesquisa, conclui-se que
as interacdes que ocorrem durante o jogo “Nunca Dez”, no sentido de questionar o
sujeito sobre o processo envolvido na obtencdo de um dado resultado, solicitando a
reflexdo voltada a coordenacdo das acbes, contribuem para a tomada de
consciéncia da nocdo de dezena. O estudo aponta a inter-relacdo dos quatro fatores
do desenvolvimento cognitivo e a coordenagao do fator auto-regulador, visto que
muitos sujeitos apresentaram maiores avan¢os no segundo pés-teste, o que vem,
entdo, a confirmar as hipoteses de Piaget. A questdo maior é saber que tipo de
interacdo social pode influenciar nesse processo de equilibracdo como fator auto-
regulador do processo de conhecimento. Este estudo ndo se encerra aqui. Fica em
aberto como tema de outras pesquisas.
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ANEXO 1 — COPIA DO JOGO “NUNCA DEZ” OU “DEZ NAO PODE”,

ENCONTRADO NOS LIVROS DIDATICOS

B Jogo “Dez ndo pode”

Material: Material Dourado e um dado.

Regra: Ninguém pode fer consigo dez elementos iguais.

Quando alguém juntar dez elementos iguais, deverd trocé-los por um
maior, que tenha um valor equivalente aos dez. O material pode ficar no
centro da mesa, ao alcance de todos ou, entdo, com algum aluno, que faz o
papel de “caixa”.

1 4 Procedimento: Cada crianga atira o dado e pega tantos

quadradinhos (os menores) quantos forem os pontos do dado. Isto se repete
sempre na vez de cada crianga.

Exemplos de trocas:

* dez quadradinhos serdo trocados por uma tirinha
00%5° —
0 o
O
“ dezﬁ}ririnhas serdo trocadas por uma placa
d
* dez placas serdo amarradas, formando

Vence quem chegar primeiro a um nimero antecipadamente combinado ou,
entdo, quem tiver mais pontos depois de um tempo também combinado previamente.

Variacoes

19) Jogar dois dados e considerar a soma dos pontos.

29) Jogar dois dados e considerar a diferenca dos pontos.

39 Jogar dois dados e considerar o produto dos pontos.

4% Usar um dos dados alterado, como o da pégina 53.

59 Jogar dois dados (sendo um alterado) e considerar o resto da
divisdo do maior pelo menor.
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ANEXO 2 -TABELA USADA PELO GRUPO EXPERIMENTAL 1
DURANTE O JOGO “NUNCA DEZ”

ALUNO:

12 RODADA |22 RODADA |32 RODADA |4 RODADA |52 RODADA

6* RODADA |7 RODADA |82 RODADA |92 RODADA |TOTAL
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ANEXO 3 — QUADRO GERAL REFERENTE AO NIVEL DOS SUJEITOS
NO PRE-TESTE, POS-TESTE 1 E POS-TESTE 2

SUJEITOS | PRE-TESTE POS-TESTE 1 POS-TESTE 2
ATIVID.ADE | GENERALIZA |ATIVIDADE. |GENERALIZ
DAS CAO. DAS FICHAS |ACAO.
FICHAS
MAT J NC |+ | |+ I+
MAT F [ |+ |+ C |+
INGR I+ C C C C
BRU I+ I+ C C C
CIN [+ C |+ C C
FER NC NC NC |+ |+
LED NC I+ |+ C C
DIE NC |+ C C C
ARI NC [ [ C I+
GAB NC NC |+ |+ C
RAY [ NC | | NC
HUG L |+ |+ |+ |+ [
DANI |+ NC NC | NC
LEO |+ |+ [ C [
EDU NC [ | | [
PATR NC NC C NC C
LEAN NC NC | | |
FELI NC NC |+ NC I+
ANDR [ [ NC I+ [
EDMIL [ NC | | |
MARI |+ I+ NC | [
CAS |+ |+ | |+ [
KARI |+ C C C C
ANA NC NC | NC |
HUG B NC NC | NC |
JON NC NC NC NC NC
TALV NC NC [ NC NC
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ANEXO 4 — TERMO DE CONSENTIMENTO E AUTORIZACAO DOS
PAIS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA - UFPR

SETOR DE EDUCACAO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Linha de pesquisa: Cognigéo e Aprendizagem Escolar

TERMO DE CONSENTIMENTO E ESCLARECIMENTO

Eu, ,
RG , CPF , residente e domiciliado (a) nesta
cidade de Cascavel - PR, pelo presente instrumento, autorizo o (a) menor
,do (a) qual sou responsavel, a
participar da pesquisa intitulada INTERACAO SOCIAL E TOMADA DE
CONSCIENCIA NO JOGO "NUNCA DEZ", desenvolvida pela professora mestranda
Elvenice Tatiana Zoia. Para tanto, dou autorizacdo para meu filho (a) participar da
pesquisa que tera os seguintes procedimentos:

a) Realizagdo de atividades para verificar se a crianga tem a
compreensao da dezena, sera gravada a fala da crianca em fita K7.

b) Participacdo em um jogo denominado "Nunca Dez" em que sera
filmado com filmadora para analise posterior da pesquisadora.

Pelo presente, fica a professora Elvenice Tatiana Zoia, também
autorizada a utilizar os resultados em palestras, congressos, trabalhos cientificos,
publicacbes escritas e comunicacdes, a qualquer tempo que a mesma julgar
necessario, ficando, contudo terminantemente vedado o uso do material em questéo
em qualquer tipo de exploragdo comercial bem como observar-se-a sigilo absoluto,
qguanto a nao identificacdo do (a) menor acima citado.

Por estar de acordo com 0 acima exposto, e por nada mais ter a
acrescentar, firmo nesta data o presente termo.

Cascavel, / /

Elvenice Tatiana Zoia

Assinatura do Pai ou responsavel



