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Quem ndo é capaz de lembrar-se como brincou durante
sua infincia — e depois -, como ele e o seu meio ambiente
Jfalaram sobre aquilo, a esta pessoa é inacessivel qualquer

compreensio do significado humano do fenomeno que

estamos acostumados a chamar de “jogo”.

(BUYTENDIJK, 1977, p. 65)
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Prefacio

Nasce um livro... livio que testemunha um belo trabalho
desenvolvido numa relagdo cooperativa de orientacao académica, cuja
leitura nos empolgou desde sua primeira forma, a dissertagao, pois parecia
fluir sem esforgo, embora com o rigor necessirio apresentasse as bases
tebricas que sustentaram a pesquisa original, descrevesse cuidadosamente
a metodologia, os instrumentos utilizados — jogos de regras — em sua forma

concreta e virtual, além dos protocolos das partidas realizadas.

Transformada em livro, aumenta a possibilidade de contribuir na
formagao continuada de profissionais da Educagio, Psicologia e
Psicopedagogia, além de indicar aos desenvolvedores de jogos eletronicos,
a necessidade de adaptd-los as caracteristicas especificas dos processos
educativos e psicopedagdgicos, ampliando as possibilidades de a¢des a
serem executadas pelo jogador e, assim, aumentando sua influéncia sobre
o desenvolvimento cognitivo, a aprendizagem ativa e a conquista da

autonomia em criangas e adolescentes.

Contribui¢io esta importante e desejada, em fun¢ao do maior
poder atrativo exercido pelos jogos virtuais sobre criancas e adolescentes,
se comparado ao poder dos mesmos jogos em sua forma concreta. Neste
momento, em que a necessidade de isolamento social impede a
aproximagio fisica de criangas e adolescentes com seus pares, torna-se
ainda mais necessdria a divulgacdo de pesquisas comparativas entre os
efeitos do jogar virtual e do jogar com tabuleiros, pegas e cartas concretos,

https://doi.org/10.36311/2021.978-65-5954-160-7 p13-15
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sobre os processos de construgdo das estruturas mentais, dos processos de

aprendizagem e a conquista da autonomia

Sem descuidar da revisio bibliografica criteriosa sobre o jogo em
diferentes perspectivas tedricas, as autoras, detendo-se na Epistemologia
Genética, descrevem contribuigdes de Piaget e de autores piagetianos em
estudos sobre as caracteristicas, estruturas sucessivas do jogo na crianca e
sua relacdo com os diferentes processos mentais. Da mesma forma
realizaram a revisao bibliogréfica sobre os jogos eletronicos, encontrando
um numero muito menor de pesquisas, especialmente na perspectiva

tedrica piagetiana.

Tendo delimitado os objetivos da pesquisa & comparagio entre os
efeitos exercidos sobre a construgao das nogdes espaciais pelos jogos digitais
e os efeitos exercidos pelos jogos concretos, apds revisio tedrica sobre a
construcdo dessas estruturas, seguiram, em ambos os casos, as mesmas
quatro etapas indicadas por Macedo et al (2.000) para a intervengio com

jogos.

Assim, no capitulo sobre a intervengio com jogos eletronicos e
concretos, o professor, o psicopedagogo ou o académico interessado na
replicacdo da pesquisa, encontrard a descri¢ao detalhada dos jogos Cilada,
LIG 4 e Velha 3D e dos processos aplicados em cada etapa, adaptados as
caracteristicas especificas de cada jogo da categoria digital e da concreta,

além de andlises das situagdes observadas durante as partidas.

No capitulo seguinte “A construcio das nogoes espaciais a partir
dos jogos concretos e eletronicos”, a andlise dos resultados da pesquisa, isto
¢, a andlise comparativa dos efeitos dos jogos digitais e dos concretos sobre
a construcdo das estruturas espaciais, é precedida pela revisio teérica e
bibliogrifica sobre a construgdo do espaco representativo e pela

metodologia utilizada na avaliagio, com descri¢io cuidadosa das provas

14



utilizadas: “Cépia das Figuras Geométricas”, “Constru¢io da Reta
Projetiva” e “Construgio das Coordenadas: vertical e horizontal”, além de

sua aplicagio e avalia¢io dos niveis que poderiam ser atingidos.

Sentindo o valor desta obra, parabenizo as autoras pela sua
contribui¢io aos diversos campos de estudo, pesquisa, trabalho docente e

psicopedagdgico.

Lia Leme Zaia
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Apresentacao

O Universo ¢ gigantesco e abriga milhées de galdxias. Uma delas é
a Via Lictea onde estd o planeta Terra. De acordo com os gedlogos,
cientistas que estudam as transformagdes da Terra desde sua formacio
inicial até os dias atuais, o planeta existe hd cerca de 4,6 bilhées de anos,
diferenciando-se dos demais devido a existéncia da vida humana (a0 menos
¢ até aqui que a Ciéncia nos informa). Por outro lado, a antropologia
estuda a origem e a evolu¢io da espécie humana na Terra, cujo ponto
inicial na linha do tempo se deu hd 6 milhdes de anos com os
Australopithecos (animais parecidos com os chimpanzés) e vérias outras
espécies que evoluiram até a chegada do entao Homo Sapiens (homem

moderno).

Gomes (2009) ressalta que pesquisas relacionadas a antropologia
bioldgica calculam que os homens modernos existem hd cerca de 200 mil
anos na Terra, sendo que toda linhagem e evolugio se deram na Africa,
embora haja divergéncia diante de novas descobertas, como por exemplo,
em 1992, quando foram encontrados dois crinios humanos na China com

mais de 300 mil anos, com caracteristicas intermedidrias entre o Homo

Sapiens e o Homo Erectus Asidtico (FINURAS, 2015).

A partir do surgimento da espécie humana, o homem ¢ visto para
a antropologia bioldgica como um ser na natureza que evoluiu fisicamente
até chegar, cerca de 80 mil anos, a sua condigdo atual, sem mudangas

essenciais.

Mas, afinal, o que fez 0 homem mudar? Como isso aconteceu?
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Segundo Finuras (2015), a espécie humana sobreviveu por ter
desenvolvido algo mais complexo: a possibilidade de pensar sobre o
passado, presente e futuro, ou seja, a capacidade de representagio, algo que

nao ocorreu com as outras espécies que se extinguiram.

No entanto, ao se concordar com Finuras (2015), nio seria
suficiente olhar apenas para as mudangas relacionadas aos aspectos fisicos,
e que sdo perceptiveis; precisarfamos compreender a evolugio qualitativa
da espécie humana, ou seja, a evolugao mental, e, para isso, serd necessdrio
recorrer as ciéncias bioldgicas e psicoldgicas as quais buscam responder a
seguinte questao: como o ser humano foi capaz de se desenvolver e

aprender?

A ciéncias biolédgicas respondem a esta pergunta a partir de duas
correntes de pensamento antagdnicas: Lamarckista e Darwinista. A
primeira corrente foi difundida pelo bidlogo francés Jean Baptista Lamarck
(1744 — 1829), e defendia uma mudanca continua no organismo, em que
fatores externos sao responsdveis por mudangas estruturais e genéticas nos
seres vivos. Jd a segunda corrente, liderada pelo bidlogo britdnico Charles
Darwin, em 1800, explica a evolu¢io da espécie humana atribuindo um
papel essencial aos fatores endégenos, de modo que para ocorrer mudangas
evolutivas é necessdrio haver mutagées no conjunto de genes, ou seja, “sé
s40 hereditdrias as variagdes de origem interna (mutagoes) que se produzem
no quadro de genétipos, por seu lado invariantes, e o meio nao intervém

senao a posteriori para fazer a selecao das variagdes assim produzidas”

(PIAGET, 2003 [1967], p. 132).

Quando se trata de explicar o desenvolvimento humano, a partir
de teorias da drea psicoldgica, destaca-se a teoria interacionista e
construtivista do epistemoélogo e bidlogo suico Jean Piager (1886-1980),
que constatou que o desenvolvimento da inteligéncia acontece por um

processo qualitativo por meio do qual estruturas especificas vio se
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construindo progressivamente, a partir da a¢do do sujeito sobre o objeto
de conhecimento e das interacoes com o meio fisico e social (PIAGET,

1978).

Nessa perspectiva, ao se pensar sobre toda a evolugio dos nossos
ancestrais até chegarmos a0 homem do século XXI, percebe-se que houve
mudangcas e transformagdes na maneira de agir do ser humano sobre o
mundo, desencadeadas pelas necessidades surgidas ao longo do tempo,
provocando a agao sobre os objetos de cada geragdo, para assimilar
informagdes do mundo exterior, modificd-las e modificar-se para adaptar-
se a0 meio. Uma dessas mudancas que influencia e desafia o ser humano,

cotidianamente, ¢ a tecnologia.

Nos dltimos anos assiste-se a um processo de aceleragio,
principalmente das tecnologias de comunicagio que, por sua vez, tém
influenciado mudangas de paradigmas na maneira de pensar a sociedade e
suas institui¢des, trazendo impactos e modificagdes na vida social e
cultural. Por essa razao, é natural que se fomentem discussoes e reflexoes a

respeito dos impactos de tais mudangas na sociedade como um todo.

Dentre essas reflexdes, destaca-se o impacto dessas tecnologias no
desenvolvimento como um todo, a cognicao, a motricidade, a socializagao,
entre outros. Em especifico, tem-se a grande necessidade de andlise sobre
o desenvolvimento de nossas criangas, a partir e mediante o uso e a

exposi¢ao a tantos recursos tecnoldgicos.

Pensando nisso, a Sociedade Brasileira de Pediatria-SBP (2016)
criou um manual para pais, médicos, educadores, criangas e adolescentes,
pautados em estudos acerca dos principais problemas ligados ao uso
excessivo das tecnologias, entre eles, o aumento da ansiedade, a dificuldade
em estabelecer relagoes sociais, os transtornos do sono, da alimentacio, da

linguagem, o baixo rendimento escolar, entre outros.
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As primeiras orientagbes do manual estio voltadas ao
estabelecimento do limite de tempo de exposi¢io as telas: “o tempo de uso
didrio ou duragio total/dia do uso da tecnologia seja limitado e
proporcional as idades e as etapas do desenvolvimento cerebral-mental-
cognitivo-psicossocial das criancas e adolescentes” (SOCIEDADE
BRASILEIRA DE PEDIATRIA, 2016. p. 3). Assim, os pediatras
recomendam que, antes dos 2 anos, deve-se evitar ou até mesmo proibir o
uso das tecnologias pelos bebés. Entre 2 e 5 anos, o tempo de utiliza¢ao
deve ser limitado no méximo a 1 hora por dia, justificando ainda que, “até
os seis anos de idade, a orientagdo é para que as criangas sejam protegidas

da violéncia virtual, pois nao conseguem separar a fantasia da realidade”

(SOCIEDADE BRASILEIRA DE PEDIATRIA, 2016, p. 3).

Compartilhando da mesma ideia, no que se refere & questao de
limites entre fantasia e realidade, Zaia (2008), ao abordar sobre a funcao

dos jogos e brincadeiras na construgio do real, faz um alerta importante:

Criancas constantemente submetidas a longas horas diante da
televisio, dos filmes, dos desenhos, em detrimento da exploragio de
objetos e brincadeiras, isto é, as criangas muito estimuladas para o
conhecimento figurativo, poderio construir uma representagio do
mundo sem apoio em suas préprias agoes, confundindo significado e
significante, realidade e representacio e nio entendendo os limites

entre realidade e fantasia (ZAIA, 2008, p. 77).

A autora ressalta a importincia da experiéncia e de se criar
condigdes fisicas com estimulos a partir de materiais diversos, da intera¢io
com o meio e de jogos variados, de modo a colaborar para a crianca
organizar-se no tempo, espago e assim compreender as transformagoes do

mundo fisico. De qualquer forma, sempre cabe a reflexao sobre aquilo que
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seria realmente causado pela tecnologia, destacando seus possiveis aspectos

negativos. E, claro, qual seria o reflexo para o desenvolvimento infantil.

Seriam diferentes as agdes quando as criangas jogam um jogo de
tabuleiro concreto e um jogo no celular, no tablet ou no computador?
Poderfamos abandonar a ideia de jogos concretos ou fisicos e passar a
utilizd-los de forma eletronica ou virtual, uma vez que muitos ji possuem
essa nova versio, facilmente acessada? Quais implicagbes teriam uma ou
outra forma de agir para o desenvolvimento da crian¢a? Em quais aspectos?
Essa nova maneira de agir, oriunda do advento da tecnologia, provoca
mudangas psicolégicas no sujeito? Pode influenciar a construgio do real,

compreendido na perspectiva da teoria piagetiana?

Essa obra permite ao leitor a construgao de reflexdes fundamentais
sobre as questdes pontuadas anteriormente. Em especifico, trazemos o
resultado de uma pesquisa que comparou os efeitos da utilizacio de jogos
concretos ¢ jogos eletronicos na construgio das relagdes espaciais.
Sobretudo, queremos, simultaneamente, apresentar as possibilidades
necessdrias de intervengdes que somente o professor, um psicopedagogo ou
um adulto conseguem organizar; intervengbes que nio podem ser
executadas pelas mdquinas e que provocam a construgio de estruturas

essenciais ao desenvolvimento da crianca.
Boas construgoes!

As autoras
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Capitulo 1

Sobre o jogo e sobre o jogo em Piaget

O jogo se faz presente no desenvolvimento da civilizagdo humana
desde seus primérdios, evidenciando que o homem joga independente de
seu tempo-espago, a ponto do historiador e linguista holandés Huizinga
(1872-1945), em sua obra cldssica Homo Ludens- publicada em 1938,
definir o ser humano ao mesmo nivel de Homo Sapiens, atribuindo-lhe
uma outra caracteristica: Homo Ludens, colocando o jogo em um papel de

destaque na sociedade e como principio vital de toda a civilizago.

Nesse sentido, ¢ incontestivel que hd tempos o jogo vem
despertando o interesse como objeto de estudo em diversas dreas do
conhecimento: filosofia, antropologia, sociologia, psicologia, educagao.
Diante disso, inimeras explicacoes e caracterizagdes surgiram acerca desse
fendmeno, trazendo, portanto, diferentes interpretagdes entre os autores
que se debrugaram a compreendé-lo. Tais interpretagoes e conceituagdes
podem ser complementares ou antagdnicas, a depender do que se privilegia

na andlise.

Em nosso caso, vamos pensar o jogo no campo educacional,
definindo-o a partir das contribuigoes da teoria interacionista e

construtivista do bidlogo e epistemélogo suico Jean Piaget (1896-1980).

A epistemologia genética piagetiana constitui-se num arcabougo

teérico e metodoldgico, sustentado por intimeras e criteriosas pesquisas
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que fundamentam diferentes estudos em vdrias dreas, entre elas a psicologia
do desenvolvimento. Ainda que o autor nio tenha criado diretamente uma
teoria ou proposta metodoldgicas para a educagio, indmeras sio as
contribui¢des para esse campo. Concordamos com Becker (2012) ao dizer
que a epistemologia genética de Jean Piaget é capaz de realizar a necessdria
critica a outras correntes epistemoldgicas (empirista e inatista) e apontar
novos caminhos pedagégicos e diddticos, a partir dos notdveis avancos que
ela produziu nas concepgdes de desenvolvimento e aprendizagem

humanos.

No que diz respeito ao jogo, podemos destacar duas obras em que
ele é amplamente explorado, Juizo Moral na Crian¢a (1932) e A Formagio
do Simbolo na Crianca (1945) e, ainda, muitos outros estudos em que
Piaget e seus colaboradores estruturavam situagoes experimentais a partir
de jogos, como no caso da Torre de Handi (1974) e o MasterMind (1981)
ou conduziam entrevistas em situagdes cujo principios compdem jogos
hoje amplamente conhecidos, como é o caso do Jogo Descubra o Animal

(1980) cuja forma se observa no cldssico Cara a Cara.

Contudo, antes de trazer defini¢des e conceituagoes sobre o que é
jogo nesta perspectiva tedrica, consideramos que seja necessdrio
compreender, ainda que de maneira breve, como alguns autores cléssicos
o caracterizaram sob diferentes &ticas, para assim contextualizar o
momento histérico em que Piaget leu e debateu com eles a sua concepgao

sobre jogo.

Dito isso, vejamos como alguns autores caracterizaram e/ou

interpretaram o jogo, no quadro 1, a seguir:
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Quadro 1 - Caracterizacdes e Interpretagdes sobre o Jogo em diferentes 4dreas e

perspectivas teéricas

Autor Area

Caracterizagoes e Interpretagées sobre o jogo

'g i Sociologia

Johan
Huizinga
(1872-1945)

Sociologia

Rogger
Caillois
(1913-1978)

Psicologia

Karl Gross
(1861-1946)

O autor resume em sua obra Homo Ludens (1938) as
caracteristicas formais do jogo, como uma atividade livre,
conscientemente tomada como "ndo-séria" e exterior a vida
habitual, isto é, h4 uma separacio espacial da vida cotidiana,
mas 20 mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira
intensa e total. E uma atividade desligada de todo e qualquer
interesse material, com a qual nio se pode obter qualquer
lucro, realizada dentro de certos tempos e espagos, pressupoe
regras que s6 sdo vélidas dentro de um espago delimitado
fisicamente ou imageticamente.

O escritor, socidlogo e ensaista francés Caillois, também criou
uma teoria particular sobre o jogo, numa linha semelhante 2
de Huizinga e ampliando a visdo de jogo na perspectiva
cultural. Na obra “Os jogos e os homens”, originalmente, Les
Jeux et lés hommes, de 1958, o autor diz que o jogo é livre; com
tempos e espagos delimitados antecipadamente; incerto, pois
os resultados nao sio previsiveis; improdutivo, isto é, nao visa
um resultado final, interessa apenas o ato de brincar; regrado
— hd leis que permitem o jogo e por fim, ficticio, ou seja, faz-
de-conta acompanhado da consciéncia de uma segunda
realidade, contrdria & vida real. Além disso, criou tipos de
jogos, a saber: Agon — jogos de competicio -, Alea — jogos de
azar -, Mimicry — jogos de simulacro -, llinx — jogos de
vertigem.

O filésofo e psiclogo alemao, propds uma teoria evolutiva do
jogo na década de 30 e defendeu seu papel funcional,
mostrando que ele ¢ condicao necesséria ao desenvolvimento
da crianca, de modo que para ele a infancia ¢ a idade do jogo,
hd uma infincia para jogar e o jogo prepara a crianga para a
vida adulta, dai a importincia do jogo para Gross. Disso,
resulta duas ideias centrais de sua teoria: a de pré-exercicio —
em que o jogo servird para exercer atividades nao-lddicas mais
tarde, pelo adulto; explicacio do simbolismo pelo pré-
exercicio — no momento em que a crianga brinca, joga, ela
pré-exerce atividades que nao pode fazer seriamente. Ex: Ao

brincar de boneca, prepara seu instinto maternal.
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Claparede, neurologista, psicélogo e pedagogo genebrino,
Psicologia defensor da teoria de Gross, interpreta-a de maneira mais
ampla, dizendo que o pré-exercicio influi sobre as fungoes
mentais em geral exercitadas pelo jogo. Mas procura mostrar,
sobretudo, que o jogo ¢ também funcional sob o aspecto
transversal, isto é, com relagio as necessidades da crianga,

P porque lhe dd4 uma satisfacio atual e imediata, sendo,
Edouard

Claparede
(1873-1940)

portanto, um elemento fundamental para seu equilibrio
emocional. Ao satisfazer tais necessidades no tempo presente,
o0 jogo prepara o futuro. Nesse sentido, Claparéde entende
que a partir do momento em que o fendmeno jogo ¢ uma
necessidade constante da crianca, o educador que souber
servir-se dele, terd um auxiliar precioso.
Buytendijk foi um antropélogo, bidlogo e psiclogo holandés
que também trouxe grandes contribuigées para entender as
Antropologia/ = relagoes entre jogo e infincia. Em sua obra Wesen und Sinn
Psicologia des Spiels (1933), o autor diz que a esséncia do jogo nio se
compreende sendo partindo da esséncia do juvenil, havendo

uma conexio entre elas. Assim, na visio dele, a infincia

explica o jogo; brinca-se, joga-se porque hd infincia. O

jogo/jogar estd presente na infincia, mas também ¢é possivel

FJJ.
Buytendijk
(1887-1974)

encontrd-lo em qualquer idade, desde que haja marcos de
jovialidade. Dentre as caracteristicas principais na teoria de
Buytendijk, para definir o jogo, citam-se: o cardter pritico,
livre, ambivalente, impulsividade, sem finalidades ou

intengoes.

Fonte: Adaptado de Huizinga (2019 [1938]); Caillois (2017 [1958]); Hameline ez al.
(2010); Grillo ez al. (2020); Piaget (2014 [1953]).

Piaget (2014 [1953]) diz que o jogo é uma das condutas
fundamentais da crian¢a e, por muito tempo, o jogo da crianca foi
comparado ao jogo do adulto, sendo o adulto-morfismo o maior mal a
psicologia infantil. Para o epistemdlogo, o jogo nao é absolutamente na
crianga o que ele é ou o que ele poderia ser no adulto, muito pelo contrério,

0 jogo da crianca “apresenta um significado funcional, do ponto de vista
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do desenvolvimento inteiro, tanto mental quanto fisico” (PIAGET, (2014
[1953]), p. 294), atribuindo o mérito & Gross, que propds uma teoria

instrumentalista e evoluciondria do jogo, como foi descrita no quadro 1.

o

Sobre isso, o autor ressalta que ¢ relativamente ficil distinguir

o~

jogo do adulto daquilo que nao ¢ jogo, do que ¢ trabalho, do que
obrigacio de qualquer género. Entretanto, na crianca essa distingao ¢é
muito mais complexa e delicada. Nesse sentido, Piaget (2014 [1953])
descreve quatro critérios de delimitagao do jogo sintetizados no quadro 2,
a seguir, que se aproximam de algumas caracterizagdes definidas por

Huizinga (2019 [1938]) e Caillois (2017 [1958]).

Quadro 2 - Critérios de Delimitacio dos Jogos segundo Piaget (2014 [1953])
Critério cldssico, pelo qual entende-se o jogo como uma atividade

desinteressada, que tem seu fim em si mesmo. Para ele, a crianca

1. Atividade

Autordli que corre, cotre por correr, nio existe outra finalidade senao a do
utotélica

exercicio dessa atividade. Contrdrio a isso, se ela corre para
encontrar alguém, procurar alguma coisa, nao se trata mais de jogo.
Corresponde a uma atividade livre em oposicio as limitagdes e
imposigoes. Contudo, esse critério ¢ vdlido de maneira mais geral
e nio funciona do mesmo modo para os primeiros anos de vida,
2. Atividade  pois seria exagerado considerar como um jogo todo o
Espontinea  desenvolvimento da inteligéncia sensério-motora, como se fosse
uma atividade espontinea do comego ao fim, ainda que nio
comporte nenhuma imposigao.
O jogo é uma atividade que persegue o prazer, um prazer particular
que ¢ funcional como descreve Buhler e Freud. Nesse caso, o
epistem6logo ressalta que nio hd apenas prazer no jogo, pois hd
3. Principio do . .
jogos que reproduzem elementos dolorosos, emocionantes e que
Prazer
nio constituem um prazer propriamente dito. Exemplo disso ¢é
quando a crianga reproduz no jogo uma cena familiar em que ela

passou por um sofrimento. Nesse caso, nio se pode dizer que hd
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uma busca pelo prazer, nem uma compensagio, mas sim uma
espécie de ab-reacio, isto é, a crianca que sofreu uma emogio do
ponto de vista afetivo e tem interesse do ponto de vista cognitivo,
“revive a coisa pelo jogo, j4 que nao hd meio de revivé-la de outra
forma. Tratando-se, portanto, de uma assimilagao afetiva que ¢é
feita ao reviver a cena.

O quarto critério, relaciona-se com o aspecto funcional do jogo em
termos de realizagio imediata das necessidades, apontado por
Claparede. No jogo, hd uma realizacio momentinea para satisfazer

as necessidades de quem o joga e Piaget diz que ela ¢ imediata

4. Realizagao AT . .
o porque ela é simbdlica. Novamente, o epistemélogo alerta que esse
imediata das L ] o ) o

) critério é vdlido a partir de certos niveis, pois nas primeiras formas
necessidades

de reacoes circulares, ainda no sensério-motor ou em nivel de
primeiras representagdes, hd uma solugio imediata dos problemas
sem passar por uma coordenacio dos meios e fins, o que na visio

do autor, nio se trata necessariamente de jogos.

Fonte: Piaget (2014 [1953]).

Piaget (2014 [1953]) destacou a teoria de Buytendijk como a tinica
que procurou explicar o jogo da crianca por aspectos estruturais e nao
exclusivamente funcionais, dizendo que ela se opde inteiramente a teoria
de Gross quando esse diz que hd uma infincia para jogar, enquanto
Buytendijk afirma que hd um jogo porque hd infincia. Nos dizeres do

epistemologo:

[...] o jogo é a expressio da estrutura mental da crianca, mais
precisamente, é a manifestagio exterior do que Buytendijk chama
dindmica infantil ou dinimica juvenil em geral, quer dizer, uma
estrutura e um funcionamento a uma sé vez, que sio distintos na

crianga e no adulto (PIAGET, 2014 [1953], p. 341).
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Essa ideia central foi explicitada por Piaget (2015 [1945]) ao
constatar uma ligagio muito préxima entre o jogo e o desenvolvimento
cognitivo, tanto que para o epistemélogo o jogo permite ao sujeito
compreender e explicar sua realidade, por meio de trés grandes estruturas:

o exercicio, o simbolo e a regra.

Nessa perspectiva, o “jogo de exercicio” é, portanto, o primeiro a
se constituir e predomina durante o desenvolvimento sensério-motor. A
atividade caracteristica dessa estrutura de jogo traduz-se pelo prazer da
agao, na qual opera por uma assimilagao funcional, ou seja, pede repetigao.
Esse ato de repetir consiste, a partir de entao, uma fonte de satisfagao ou
prazer, de tal modo que, quando isso ndo ocorre reside em dor, ameaga a
sua sobrevivéncia. Assim, os jogos de exercicios sao formas de repetir por
prazer, uma sequéncia motora e por isso formar um hébito, que para Piaget
(1982 [1936]) representa a principal forma de aprendizagem no primeiro

ano de vida e compde a base para as futuras operacoes mentais.

Antes de nos referirmos as outras estruturas (simbdlico e regras), é
preciso dizer que, de modo algum, essa forma inicial de jogo se limita
especificamente aos dois primeiros anos de vida; ao contrdrio, reaparecem
durante toda a infincia e até mesmo na fase adulta, uma vez que o
desenvolvimento ¢ um processo de integragao e reelaboragio constante,
portanto, encontram-se elementos sensérios motores também nas outras

estruturas de jogos.

Considerando o processo de desenvolvimento, posterior ao jogo de
exercicio, tem-se a constituicdo do jogo simbdlico, trazendo como
novidade a representacio, ou melhor, a capacidade do sujeito evocar o
simbolo de um objeto ausente, avangando, portanto, em relagio ao jogo
de exercicio que nio supde pensamento nem estrutura representativa,

ampliando assim sua estrutura enquanto jogo.
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Piaget (2015 [1945]) diz que os jogos simbdlicos configuram a
assimilagdo deformante, isso porque a crianga assimila o mundo exterior
como ela pode ou deseja, por meio de analogias, isto é, uma representagio
ficticia que perpassa por uma comparagio entre um elemento dado e um
elemento imaginado. E possivel observar esse tipo de jogo quando a
crianga, por exemplo, puxa uma caixa de papeldo, imaginando ser um
automével. Macedo (1995) ressalta que as construgdes possibilitadas pelo
jogo simbdlico, permitem a crianga compreender as coisas, sejam elas
afetivas ou cognitivas, de acordo com seus limites intelectuais e favorecem

a integracao dela a0 mundo social, cada vez mais complexo.

A terceira estrutura, “jogo de regras”, se sobrepde as anteriores,
conservando dessas duas caracteristicas fundamentais: a regularidade do
jogo de exercicio e a convenc¢io do jogo simbélico. No entanto, hd algo
que se integra a essa nova estrutura, permitindo amplid-la e reelabori-la,
tornando-a mais complexa: o seu cardter coletivo. Isso quer dizer que a
regra supoe, necessariamente, relacoes sociais ou interindividuais, ou como
Macedo (1995, p. 8) diz: “nessa estrutura s6 se pode jogar em fungio da
jogada do outro”, envolvendo uma assimilagio reciproca pelo sentido da
coletividade, regularidade e convengao das regras. Portanto, a importincia
estrutural do jogo de regras consiste em seu valor operatério, pois para se
ganhar é preciso a coordenacio de diferentes pontos de vista, a antecipagio,
a recorréncia, enfim, condigio para o desenvolvimento do raciocinio

operatdrio, na epistemologia genética.

Embora haja esta classificacao, é preciso dizer que nem sempre ao
propor as criangas um jogo, ele se dard conforme a estrutura que o adulto
tem a inten¢do de explorar, pois a assimilagio do jogo pela crianga estd
subordinada ao desenvolvimento dela, portanto, como afirma Brenelli
(1996), a crianga poderd estar numa atividade com jogos de regras e

compreendé-los como uma estrutura de jogo simbdlico. Um exemplo disso
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¢é vocé oferecer um domind para as criangas, mas observar que elas
empilham as pegas construindo um castelo, ou criam um caminho para

<« . »
transportar carrinhos”.

Desse modo, sdo essas trés categorias sucessivas que caracterizam as

grandes classes de jogos, relacionados a estruturagio mental.

Sobre o jogo no contexto educacional

Piaget (2017 [1969]) reconhece o valor do jogo no contexto
educacional quando constituido do seu significado funcional. Para ele, ¢
muito comum que o jogo seja negligenciado na escola tradicional por ser
visto apenas como um descanso ou para gastar energia, o que faz com que
essa pedagogia corrente tenha uma visao simplista e reducionista do jogo,
a tal ponto de desconsiderar a importincia que as criangas atribuem a ele

e até mesmo nio o conceber como uma necessidade humana.

A esse respeito, Freire (2005), ao propor uma reflexao sobre o jogo
e tudo que se pode aprender e ensinar por intermédio dele, destaca que
nao ¢ s6 a escola que se assusta com a atividade ltdica das criangas, muitas
vezes os pais se descontrolam diante da compulsio por brincar de seus
filhos. “No caso da crianga entio, ela é absorvida em quase todo o seu
tempo pelo faz-de-conta, que nao é outra coisa senio a construgio de um
mundo interior” (FREIRE, 2005, p. 87). Para o autor, é justamente esse
cardter lidico, que representa liberdade de expressio, envolvendo
espontaneamente o sujeito, um dos fatores que contribuem para que a
escola, em sua estrutura atual, nio conceba com boa vontade a ideia de

acolher o jogo.

Levando em conta as possibilidades educacionais por meio do ato

de jogar, Piaget (2014 [1953]) destaca na teoria de Gross, a ideia de que a
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crianca que joga desenvolve suas percepgoes, sua inteligéncia, suas

experimentagdes e instintos sociais. Nesse sentido, afirma que:

E pelo fato do jogo ser um meio tio poderoso para a aprendizagem das
criangas que, em todo lugar onde se consegue transformar em jogo a
iniciagao 2 leitura, ao cdlculo ou 2 ortografia observa-se que as criangas
se apaixonam por essas ocupacdes comumente tidas como magantes

(PIAGET, 2017 [1969], p. 140).

Sobre isso, Macedo (1995), um dos principais estudiosos acerca do
jogo na perspectiva piagetiana no Brasil, faz os seguintes questionamentos:
Como precisar a importincia do jogo na escola? Como pensar o jogo na
construgio do conhecimento na escola? Nesse sentido, o autor diz que
frequentamos a escola para aprender a ler, fazer contas, porque as profissoes
adultas necessitam desses conhecimentos. No entanto, essa funcio da
escola é muito abstrata e com um sentido adulto, nio trazendo um
significado para a crianca. Por outro lado, o conhecimento tratado como

jogo pode fazer muito mais sentido para ela. Entretanto, ressalta que:

Nio se trata de ministrar os contetidos escolares em forma de jogo. Isso
pode ser interessante, mas nesse momento nio é o que se estd
defendendo. O uso do jogo dessa maneira, anula o sentido, o valor
ladico, o prazer funcional que ele pode oferecer. Trata-se de analisar as
relagbes pedagdgicas como um jogo, em que os jogadores nio tém
consciéncia de que estdo jogando, de que fazem, muitas vezes, um mau
jogo, o jogo contra o conhecimento. A escola propée exercicios, mas
lhes tira o sentido, o valor lddico, o prazer funcional. Ensina
convengoes, simbolos, matemdticas, linguas, etc. mas ndo ensina as
criancas a “ganharem” dentro dessas convencoes (MACEDO, 1995, p.
10).
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Portanto, o autor propde que a escola adote uma postura menos
rigida para recuperar o sentido do jogo nesse ambiente e até para vida. Em
nossa visio, isso s serd possivel se rompermos com os paradigmas oriundos
de concepgoes epistemoldgicas tradicionais, que reforcam um sujeito
passivo, heter6nomo, um ensino técnico e mecanicista, oposto ao que

propoe o construtivismo.

Sob essa mesma perspectiva tedrica, Kamii e Devries (2009 [1980])
também  desenvolveram  significativos trabalhos evidenciando a
importincia dos jogos em grupo para o desenvolvimento cognitivo e social
da crianca e ressaltaram que para que um jogo seja util no processo
educacional ele precisa atender a trés critérios: propor algo interessante e
desafiador para quem joga, permitir uma autoavaliagio quanto ao seu
desempenho durante as jogadas e garantir que os jogadores participem
ativamente, do comeco ao fim do jogo. Nos parece que esse dltimo critério

¢ tudo que a escola tradicional nao almeja!

No contexto educacional, a matemdtica é uma 4rea que tem se
beneficiado das contribuigoes de estudos acerca do jogo, como importante
recurso pedagégico para o trabalho com conceitos especificos e
desenvolvimento de estruturas cognitivas. Nesse sentido, Kamii (2012
[1982]) destaca o papel dos jogos de regras como situagoes propicias para

a construgio da ideia de niimero pela crianca.

Brenelli (1996) ressalta que os jogos de regras merecem aten¢ao
especial por serem considerados meios de compreender e intervir nos
processos cognitivos das criangas. Nesta dire¢ao, uma série de jogos foram
analisadas sob essa ética e sio utilizados em contextos clinicos, escolares e
de pesquisas. Dentre eles, citam-se estes: Kalah, O Quarto, Lig 4, Cilada,
Ta-Te-Ti, Tangram, Domind, entre outros. Tais jogos foram explicitados
nos trabalhos de Brenelli (1996), Zaia (1996), Silva (2008), Ortega;
Santos; Queiroz (2009), Macedo ez 4/. (2000; 2005; 2009) e evidenciaram
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que o uso de jogos em uma perspectiva construtivista, com intervengoes
adequadas, levando em consideragio os estiddios de desenvolvimento,
segundo a teoria piagetiana, favoreceram a construgio de estruturas

cognitivas.

No entanto, vivenciamos hoje uma nova era marcada pelo universo
dos jogos digitais, virtuais ou eletronicos, trazendo novas aberturas e
necessidades de investigagoes para o fendmeno. Vejamos um pouco a

respeito, adiante.

O Universo dos Jogos Digitais: uma nova era

Muito se fala, na atualidade, sobre o movimento da revolucio
“4.0”, referindo-se a quarta revolucio industrial com a imersao em larga
propor¢io de tecnologias e dispositivos de inteligéncia artificial.
Vivenciamos, cotidianamente, a transformac¢io da nossa sociedade, cada
vez mais acelerada, e que caracteriza a sociedade do século XXI, definida
por Bauman (2001) como uma “modernidade liquida”, j& que as relagoes
e mudancas que acontecem sdo voldteis. A esse respeito, Veraszto ez al.
(2008) dizem que:

temos ainda que considerar que a tecnologia é concebida em fungio de
novas demandas e exigéncias sociais e acabam modificando todo um
conjunto de costumes e valores e, por fim, agrega-se a cultura

(VERASZTO et al., 2008, p. 77).

Vejamos, por exemplo, algumas mudangas ocorridas nos tltimos

tempos influenciadas pela tecnologia:
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Vocé os vé em toda parte. A garota adolescente com iPod, sentada &
sua frente no metrd, digitando freneticamente mensagens em seu
telefone celular. [...] A garota de 8 anos consegue vencer vocé em
qualquer videogame — e também digita muito mais rdpido que vocé.
Até sua sobrinha recém-nascida, que vocé ainda nao conheceu, mas a

quem j4 estd ligada devido i série de fotos digitais que chegam toda
semana. Todos eles sdo Nativos Digitais. [...] (PALFREY; GASSER,
2011, p. 11).

Nio ¢ dificil perceber que uma das mudangas que ocorreu nos
tltimos tempos é a maneira como as criangas atualmente brincam e
interagem umas com as outras, pois desde a primeira infincia o contato
com dispositivos méveis e portiteis fazem parte do passatempo delas,
substituindo muitas vezes tempos de brincadeiras ao ar livre, interagao
social, utilizagao e exploracio de jogos concretos, entre outros, por jogos

na tela.

Arruda (2011) define os jogos digitais como artefato cultural
contemporaneo, baseado em tecnologias da microinformadtica. Por se tratar
de um campo tedrico novo, o autor afirma que conceitud-lo ainda ¢ algo
muito complexo. Em concordincia, Gallo (2007) destaca que por ser um
tema que se estende desde o campo das ciéncias computacionais,
perpassando pela sociologia, comunicagao, arte, design, psicologia, etc., a
defini¢do de jogos digitais para um profissional da drea da computacio

provavelmente serd diferente daquela atribuida por um psicélogo.

Algumas caracteristicas dos jogos digitais sao definidas por Salen e
Zimmerman (2012 apud EVANGELISTA; LEPRE, 2018): a)
interatividade imediata, mas restrita, ou seja, ¢ possibilitado ao jogador a
jogabilidade em tempo real, na qual o jogo pode sofrer alteragdes, de
acordo com as decisoes do jogador; b) manipulacao das informacoes: a

midia digital tem a capacidade de armazenar e manipular informagées, o
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que ndo ¢é possivel nos jogos fisicos. Alguns exemplos de manipula¢io sio:
textos, videos, dudios e animagées. Outra diferenca é que as regras no jogo
digital sao aprendidas enquanto ele estd sendo jogado, enquanto no fisico,
na visdo dos autores, os jogadores precisam aprender as regras, antes de
iniciar o jogo; ¢) sistemas complexos e automatizados: uma das
caracteristicas predominantes dos jogos digitais; o programa criado tem a
capacidade de automatizar diversos procedimentos sem a participagao de
um jogador; d) rede de comunicacio: a maior parte dos jogos digitais
possui a capacidade de estabelecer comunicagio entre os jogadores de
diferentes maneiras, como por exemplo, por mensagens de textos, video
em tempo real, dudios, e tudo isso podendo ser feito até mesmo por longas

distancias.

Considerando as caracteristicas e essa nova modalidade de jogo que
cada vez mais ganha destaque em nossa sociedade, permitindo a industria
e ao comércio de entretenimento ocupar o mercado com diversas
novidades, surge, simultaneamente, dtvidas sobre a importincia e efeitos
desses jogos no que diz respeito ao intelecto (e outros aspectos do
desenvolvimento) para as geragdes que tém feito uso deles. “Em sintese: hd
uma preocupagio a respeito desse fendmeno na formagao das novas

geracoes, por causa dos seus pretensos aspectos negativos e massificadores”

(ARRUDA, 2011, p. 26).

Albuquerque e Kern (2019), ao tecerem reflexdes sobre os jogos
digitais na perspectiva da sociologia da infincia, afirmam que o brincar ¢
atividade fundamental na insercio e internaliza¢ao da crianga no universo
cultural e simbdlico e que, em ambos os casos, seja o brincar digital ou no
analdgico, a crianga aprende, experimenta e recria, ¢ complementam
dizendo que seria ingenuidade ignorar que as ferramentas digitais
apresentam novas variagoes para a brincadeira e o jogo infantil. Entretanto,

ressaltam que os jogos digitais trazem um formato mais rigido para as
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possibilidades de aprendizagem do brincar, devido a quantidade de

detalhes mais estabelecidos a priori se comparados ao jogo fisico:

Nos jogos digitais, as possibilidades da crianca estio mais limitadas ao
que foi pré-programado. Pode-se ilustrar esse ponto, usando [...] o
xadrez. Quando analégico, a crianga pode negociar com o oponente
para que as pecas comecem em locais alternativos, ou que a dama deva
poder mover-se saltando por cima de outras pecas, como faz o cavalo.
Na versio digital do mesmo jogo, isso ndo é possivel. A crianca fica

presa as regras tradicionais, como uma moldura que amalgama ou
engessa suas possibilidades de atuacio (ALBUQUERQUE; KERN,
2019, p. 667).

Por outro lado, os autores dizem que ndo se pode generalizar,
exemplificando jogos como Minecraft!, projetados para construir e
convidarem os jogadores a criarem suas préprias formas, explorando,

portanto, a imaginagao.

Macedo e Bressan (2016) dizem que gragas a capacidade
simuladora dos aparelhos tecnoldgicos, temos hoje brinquedos muito mais
sofisticados, por exemplo, um adolescente pode simular for¢a e poténcia
de personagens em jogo de RPG, mas para o autor existe uma diferenga

entre brincar, brincadeira, brinquedo e brincalhao:

Brincar ¢ agio, atividade fisica, simbélica ou imaginativa. E atividade
ladica, enfim. Posso brincar como uma bola, ou no computador por
meio de um programa. J4 o brinquedo ¢ objeto. Uma bola ¢ um
brinquedo; com ela fago brincadeiras. A bola possibilita vdrias

brincadeiras, dependendo de como ela é apropriada por cada cultura.

! Disponivel em: https://www.minecraft.net/pt-pt/.
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Bola nio ¢ s6 futebol. Entdo tenho o brinquedo e as brincadeiras que
fago com ele. O baralho ¢ outro exemplo. Um conjunto de cartas
permite uma porg¢ao de jogos diferentes usando o mesmo brinquedo,
o mesmo objeto. E o brincalhdo ¢ a pessoa que brinca. Explico isso,
porque o problema da brincadeira na mdquina é que ela ¢, a0 mesmo
tempo, brinquedo e brincadeira. O aplicativo é um brinquedo
tecnolégico, digital. Mas é um brinquedo que propée brincadeiras. A
bola nao propde brincadeiras [...] (MACEDOQOj; BRESSAN, 2016, p.
64).

O que os autores querem dizer com isso é que assim como a bola,
outros brinquedos cldssicos, como a boneca, o carrinho nio propéem
brincadeiras; é a crianca e seus amigos que inventam, criam, recriam,
simulam e propoem o que e como brincar. Para eles, o problema é quando
o objeto é que faz isso, fazendo com que a crianga fique passiva, pois se
antes era ela que inventava as brincadeiras, agora ela apenas reage a elas.
Além disso, chutar uma bola e apertar um botao para mover o pé, na visao
de Macedo e Bressan (2016), sio acoes bem diferentes. Nesse sentido,
questionam qual é o prego para o cérebro no que diz respeito as diferengas
entre o ato motor de jogar ou mover uma pega e fazer isso no teclado ou
com o mouse? Qual o preco que a crianca paga em relagio ao seu

desenvolvimento?

Battro (1997) também traz reflexdes acerca da versatilidade digital,
dizendo que ela j4 provoca transformagées profundas na sociedade, desde
o fim do século XX, quando se iniciou uma revolugio irreversivel para a
educagio, principalmente pelo paradigma existente de que o
conhecimento sé é possivel dentro dos muros da escola; a tecnologia

possibilita ampliar o acesso a ele fora da escola.

Dentre as diversas questoes levantadas pelo autor nessa mesma

obra, uma ¢ de grande interesse: o uso dos jogos eletronicos. Battro (1997)
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problematiza o tempo que as criangas passam entretidas com simples
“joguinhos”. Por outro lado, diz que nem todos os jogos eletronicos sao
descartdveis, uma vez que existem muitos jogos interessantes no mercado,
como os de aventura para descobrir um tesouro, jogos de grupos

interativos, etc. Por essa razio, o autor afirma que:

[...] la escuela deberd encarar ese problema de frente y recomendar a
los padres los mejores juegos electronicos computacionales. De esta
manera, en lugar de mantenerse a distancia de los juegos electrénicos,
la escuela podria convertirse en el mejor asesor en el tema. Para ello se
necesitarfa crear un equipo de educadores interesados en estudiar el

tema (BATTRO, 1997, p. 87).

As pesquisas realizadas a respeito do uso de tecnologias apresentam
controvérsias, pois os resultados apontam efeitos positivos e negativos que,
na maioria das vezes, diferem pela maneira como os jogos sio utilizados,
os contetdos ¢ o tempo de exposicdo, entre outros. Por exemplo,
Dongdong ez al. (2012) e Aguilar ez al. (2015) realizaram pesquisas em
Cingapura e no Chile, respectivamente, sendo que as duas pesquisas
encontraram efeitos negativos em criangas e adolescentes com relagao ao

uso de jogos eletronicos e desenvolvimento cognitivo.

A primeira pesquisa foi realizada em escolas de Cingapura e teve
como objetivo avaliar se as mudancas na quantidade de tempo destinadas
a jogos eletronicos, por criangas e adolescentes, teriam relagdo com o
desempenho escolar e a quantidade de sintomas patolégicos como
irritabilidade, cansaco, ansiedade, etc. O estudo foi longitudinal, por um
periodo de 2 anos. A amostra da pesquisa teve 2.998 criancas e adolescentes
e a média de idade variou entre 11 e 13 anos. O método utilizado na

pesquisa contou com 5 instrumentos de medidas, cada um com um
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objetivo, como avaliagio do desempenho académico, hdbitos de jogo, uso
do jogo patoldgico?, crengas® normativas sobre a escala de agressio e

questiondrio de atitudes empdticas.

Os resultados desta pesquisa mostraram relagio positiva em todas
as varidveis de estudo, pois os jogadores com maior tempo de jogo foram
os que apresentaram o menor desempenho escolar, maior quantidade de
sintomas patoldgicas, menor ndmero de atitudes empdticas e mais

aceitacio da violéncia.

A segunda pesquisa teve como objetivo investigar as relacoes entre
a forma fisica corporal e o sucesso escolar, bem como verificar qual a
influéncia do tempo de tela nessas varidveis. O método utilizado foi um
estudo transversal que ocorreu por um periodo de 3 meses (margo-junho),
em 2014, com 395 criangas com idade escolar de 7 anos, no Chile. A idade
média foi de 12,1 anos e os participantes frequentavam a 72 série. Os
instrumentos utilizados foram questiondrio para avaliar o tempo de tela e
de atividade fisica, a partir de autorrelato dos participantes. Para avaliar as
diferengas no sucesso escolar, de acordo com as categorias de forma fisica
e o tempo de tela (< que 2 horas/dia e > que 2 horas/dia) recorreu-se a uma

analise de variancia.

Os resultados mostraram que os niveis de aptiddes fisicas puderam
ser associados ao sucesso escolar e a maiores notas. No entanto, ao ajustar
o tempo de tela, as relagoes desapareceram tanto para o uso de menos que

2 horas didrias quanto para mais que 2 horas didrias. Os autores

2 0O uso do jogo patoldgico diz respeito ao “vicio de jogar”. Para avaliar o nivel de jogo patolégico
foi utilizada uma escala com 10 itens modificada com os critérios do Manual de Diagnéstico e
Estatistica dos Transtornos Mentais - Quarta Edicao (DSM-1V).

3 As crencas normativas sio definidas como um tipo de crenga autorreguladora de comportamentos
adequados socialmente. A escala de agressio criada por Huesmann e Guerra (1997) foi utilizada
para medir a percepgio dos alunos de comportamento agressivo aceitével, sob condigdo geral ou de
acordo com diferentes tipos de provocagées.
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concluiram que o sucesso académico estd relacionado a hébitos sauddveis e
sugeriram minimizar os efeitos negativos do tempo de tela, porém os
resultados dos dados podem corroborar os beneficios cognitivos quanto a
necessidade de limitar o tempo de tela a menos que 2 horas didrias, e a
utiliza¢do de programas que orientem os pais sobre como estabelecer tais

limites.

De um modo geral, tratando especificamente do uso de jogos
eletrénicos, hd poucos estudos na perspectiva tedrica piagetiana e que
priorizam a intervencdo pedagdgica, realizada de modo intencional e
planejado, bem como a construgao de estruturas cognitivas. Essa é uma
lacuna que pretendemos auxiliar a preencher com a pesquisa que
passaremos a apresentar nos capitulos seguintes. Nos dedicamos a
compreender como essa modalidade de jogo pode ou nio influenciar no
desenvolvimento da crianga, ou na construgio de estruturas cognitivas e
compard-la com a modalidade de jogos mais conhecida, isto é, os jogos

concretos.
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Capitulo 2

Das interveng¢des com jogos concretos e eletronicos

Um dos pontos fundamentais da epistemologia genética de Jean
Piaget (1896-1980) consiste na explica¢ao sobre como se constroem novas
estruturas cognitivas, cujo principio fundamental é a agdo e interagao do
sujeito com aquilo que se torna um objeto de conhecimento. Nesse caso,
hd quatro fatores indispensdveis que influenciarao esse processo (PIAGET,
1978): a maturagao; a experiéncia fisica e l6gico-matemdtica; a transmissao
e a interagdo social; a equilibragio. Embora todos os fatores certamente
tenham sua influéncia, Piaget atribui ao dltimo um papel essencial, pois ¢
responsdvel pelo equilibrio dos outros trés, tratando-se de um mecanismo
interno da estruturagio do préprio sujeito. Piaget (1976 [1975]) evidencia
que 0s processos cognitivos, € o seu funcionamento, baseiam-se em dois
processos fundamentais que constituem os componentes de todo o

equilibrio cognitivo: a assimilacio e a acomodagio.

A assimilacio tem como fungio retirar informacoes do mundo
fisico e social, que é exterior ao sujeito, para que se possa incorporar novos
elementos aos préprios esquemas em fungio da experiéncia. Todavia, na
epistemologia genética, deve se entender que “a experiéncia nao é recepgao,
mas agdo e construgdo progressivas’ (PIAGET, 1982 [1936], p. 342),
portanto, uma ideia diferente da experiéncia empirista. Ainda, ressaltamos
que a experiéncia, nos termos piagetianos, pode ser de natureza fisica ou

l6gico-matemidtica. Na primeira, o sujeito age sobre os objetos e retira deles
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suas propriedades, como cor, forma, texturas etc., dito de outro modo,
todas as caracteristicas observdveis. A segunda corresponde as coordenagdes
mentais, ou seja, relacoes que o sujeito estabelece entre as agoes, por
exemplo, agrupar, separar, classificar, ordenar, etc. portanto, “coordenagio

que é enddgena e, por isso mesmo, nio observavel.” (BECKER, 2012, p.

148).

Vale destacar que, para Piaget (2003 [1967], p. 15), “conhecer nao
consiste, com efeito, em copiar o real, mas agir sobre ele e transformé-lo”,
logo, a fungio assimiladora pressupoe que ocorra um ajustamento
constituindo, entao, a fun¢io acomodadora, por isso a acomodagio é
responsdvel pela transformagdo das estruturas em fungao das resisténcias
que o meio nos oferece ao ser assimilado. Essas transformagées ocorridas
constantemente vao se organizando e se combinando e conduzem a um
processo maior, denominado por Piaget de Equilibragio Majorante e
constituido por compensagdes internas dos desequilibrios ocasionados

nas/pelas interagdes, buscando a reequilibragio do sistema cognitivo

(PIAGET, 2015 [1964]).

Tais aspectos tedricos que se referem a como conhecemos, como
nos desenvolvemos e aprendemos estao presentes no ato de jogar, de tal
forma que é possivel estabelecer uma relaco estreita entre o ato de
conhecer e o de jogar, como apontam Macedo, Petty e Passos (2000, p.
23): “se para conhecer ¢ preciso agir, para jogar também é. O jogo, como
qualquer agio, envolve regulacao”. Assim, ao jogar colocamos em agio
processos e mecanismos centrais do nosso desenvolvimento cognitivo,
afetivo, social e psicomotor; da mesma forma, quando propomos um jogo
a uma crian¢a podemos ser mais ou menos competentes para mobilizar

questoes centrais do seu desenvolvimento.

Portanto, na perspectiva tedrica construtivista, entende-se que o

ato de jogar propicia um sujeito mais ativo em seu processo de construgio
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do conhecimento, além de possibilitar a compreensao e a intervengio junto
aos processos cognitivos. Sob essa dtica, qual seria entdo o papel da

intervengdo pedagdgica em um trabalho com jogos?

Antes de mais nada, ¢ importante definir o conceito de
“intervengao”. Vinh-Bang (1991) define tal conceito como uma tomada
de posicio e destaca o papel ativo nao somente do psicopedagogo, mas
também do professor ou pedagogo, diante das insuficiéncias que se
manifestam no processo pedagégico, de modo a detectar o problema e
remedid-lo. Para ele, a intervengao pode ocorrer em trés niveis: individual

do aluno, coletivo da classe ou coletivo da escola.

Quando propusemos um estudo sobre jogos concretos e
eletrénicos, tinhamos como objetivo avaliar se é possivel construir
estruturas cognitivas a partir de intervengdes pedagdgicas utilizando jogos
eletrénicos. Ainda, procuramos investigar quais seriam as diferengas entre
a estruturagdo cognitiva de sujeitos que participam de um contexto de
intervengio pedagdgica com jogos concretos e um contexto em que os
mesmos jogos, na versio eletronica, sao utilizados. Esses dados serao mais

explorados no capitulo 3.

Em razao disso, nossas intervencoes foram em nivel individual
pois, nessa situacdo, visa-se a um efeito corretivo, de preenchimento de
lacunas ou recupera¢io de um atraso, levando em consideracio o nivel de
desenvolvimento de cada estudante (VINH-BANG, 1991). Os demais
niveis, abordados pelo autor, tratam de intervengdes que objetivam
reajustar a prdtica pedagégica, bem como realizar adaptagdes curriculares

ao nivel de sala de aula ou da escola como um todo.

Definido o tipo de intervengao, ¢ importante destacar os diversos
estudos envolvendo as relagoes entre jogo e intervencio pedagégica que
também foram nossas referéncias: Brenelli (1986; 1993), Zaia (1996),
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Piantavini (1999), Macedo; Petty; Passos (2000; 2005), Camargo (2002);
Carvalho (2020); Gongalves (2020). Seja no contexto educacional ou
psicopedagdgico, trazendo importantes contribui¢des para construir uma
nova perspectiva do que seja jogar e aprender do ponto de vista da

epistemologia genética piagetiana.

Tais estudos trazem em comum o enfoque a importincia dos jogos
de regras relacionados a processos psicogenéticos, como a abstracio
reflexionante, o possivel e o necessdrio, o fazer e o compreender, o erro no
processo de aquisi¢ao do conhecimento, o desenvolvimento das estruturas
operatdrias, entre outros. Além disso, reconhecem o importante papel da
intervengdo pedagdgica na medida em que o sujeito é provocado a pensar,

refletir, antecipar, explicar e reconstituir suas agoes ao jogar.

Sobre isso, Macedo; Petty e Passos (2000) defendem que jogar
favorece o processo de desenvolvimento e aprendizagem, e destacam que
um trabalho de intervengio pedagdgica com jogos, na perspectiva
construtivista, pressupde um profissional que atue para modificar a
qualidade da participagio do sujeito, por meio de procedimentos de
intervengdo coordenados e intencionais, como por exemplo:
acompanhando as partidas, propondo desafios, anilises, instigando

reflexes, antecipagoes, relagoes, entre outros.

Concordamos com os autores que sem a presenga intencional do
adulto, o jogar fica limitado ao senso comum, ou a uma experiéncia fisica
sem grandes alcances, o que jd acontece espontaneamente entre as criangas.
Do contrdrio, bastaria prover as escolas e salas de aulas de materiais e, no
caso, muitos jogos. Alids, cabe ressaltar que é o que muitas vezes ocorre,
um “utilitarismo” do jogo no contexto escolar, como se isso fosse suficiente

para garantir o processo de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.
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Portanto, entendemos que um jogo por si sé ¢ insuficiente para
garantir os processos cognitivos, tdo pouco a presenga do adulto nio nos
dird muito se esse nao tiver clareza do objetivo que se pretende atingir ao
sistematizar os procedimentos de intervengio a serem propostos para as

criangas.

Para ilustrar, tomemos como exemplo um dos objetivos de nosso
estudo, o qual consistia em organizar e desenvolver intervengdes
pedagdgicas por meio da utiliza¢ao de jogos concretos e eletrénicos para a
construgio de estruturas infraldgicas de espago. A partir disso, foi
necessdrio pensar sobre a seguinte questao: quais perguntas poderiam ser
desencadeadas a partir de um determinado jogo que solicitariam, do
sujeito, estabelecer relacoes de direcdo, posicionamento, perspectivas,

angulos ou medidas?

Importante dizer que o profissional poderd e deverd criar
intervengdes e situagdes-problema com diferentes enfoques a partir de um
mesmo jogo. Portanto, o que modificard é a sua intencionalidade

pedagdgica a partir das possibilidades que jogo e jogador permitirem.

Desse modo, a selegao dos jogos levou em conta a estrutura de
pensamento cuja construgdo gostariamos de avaliar, ou seja, buscou
identificar se a légica do jogo escolhido favoreceria a criagao de situagoes
que solicitassem o estabelecimento de determinadas relagdes espaciais.

Assim, foram selecionados os seguintes jogos: Cilada, LIG 4 e Velha 3D.

Definidos os jogos, a organizagao e a estruturagdo das intervengoes
foram elaboradas fundamentadas nos principios construtivistas, e para
alguns jogos pautou-se em estudos anteriores (Brenelli (1986; 1996),
Ortega; Santos; Queiroz (2009), Oliveira (2012)); bem como sugestoes de
intervengdo para favorecer a construgio das nogdes estudadas, sugeridas

por Mantovani de Assis e Camargo de Assis (2010).
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Para cada jogo, foi assegurado também as quatro etapas sugeridas
por Macedo; Petty e Passos (2000) ao propor um trabalho com jogos em
uma perspectiva construtivista: 1) Exploragio dos materiais e
aprendizagem das regras do jogo; 2) Pritica do jogo e construcio de

estratégias; 3) Situagoes-problemas a partir das jogadas; 4) Registro do
jogo.
O Quadro, a seguir, apresenta detalhadamente qual finalidade de

cada etapa:

Quadro 3 - Etapas para estruturar a intervengio pedagégica por meio de jogos,
segundo Macedo; Petty e Passos (2000)

. Emp Finalidde

As intervencoes sio direcionadas para uma exploracio abrangente de
Exploragio dos todos os objetos que constituem o jogo (pegas, tabuleiro, etc.), tendo
materiais como finalidade conhecer as propriedades fisicas dos materiais
aprendizagem das (conhecimento fisico), se jogos semelhantes sao conhecidos pela crianga,
regras do jogo enfim, atividades exploratérias que permitem ao jogador apropriar-se
dos materiais que ird utilizar no decorrer de uma partida, bem como a

aprendizagem das regras, condicio necessdria para o jogo acontecer.
A segunda etapa corresponde ao jogar propriamente dito e visa propiciar
a0 sujeito meios para exercitar suas habilidades mentais e buscar

Priticado jogoe | melhores resultados para vencer, isto ¢, analisar diferentes possibilidades

construgio de a cada jogada e tomar decisoes que possibilitem construir estratégias para
-
estrategias vencer o jogo. Nessa perspectiva, o adulto desempenha um papel de

observador, na inten¢io de obter informagoes sobre o conjunto de agoes
que caracterizam a conduta do jogador, incentivando a crianca a jogd-lo

bem.
As situacoes-problema apresentam especial relevincia pois permitem
Situagoes- investigar o pensamento infantil, num contexto de intervencio, tendo
problemas a partit  em vista a modificacio da relacio com o conhecimento. O principal
das jogadas objetivo dessa terceira etapa é promover situagdes desafiadoras a partir
das préprias jogadas e permitir que os sujeitos analisem, questionem,
enfim, tomem consciéncia sobre a agdo de jogar, diminuindo o fator

sorte e as jogadas por ensaio-e-erro.
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Consiste em andlises do jogar por meio de situagoes-problemas

Registro do jogo  tematizadas sobre suas préprias experiéncias, analisando o jogo sob um
outro ponto de vista. Nesse caso, o que se propde é que o profissional
observe a compreensio que as criancas tiveram do jogo, seja em relagio
as regras ou situagoes-problemas relacionados a ele, por meio de registros
das partidas, situacoes-hipotéticas, desenhos etc. que possibilitem
desencadear reflexes e questionamentos que visem a tomada de
consciéncia sobre os aspectos que podem ser aprimorados por parte dos
jogadores.

Fonte: Macedo; Petty; Passos (2000).

Passaremos ento a andlise das formas de intervencio em contextos
reais e virtuais, quando do trabalho com os jogos anteriormente
mencionados. Objetivamos apresentar de que forma pudemos realizar
intervengdes que desafiassem as criangas e que pudessem constituir-se em
momentos de desenvolvimento e construgao de estruturas cognitivas. Em
especial, a construgio da nogao de espago foi aspecto bastante observado
por nés, tendo em vista possiveis diferencas ao se jogar com esses dois tipos

de jogos.

Exibimos aqui, de uma maneira geral, o que observamos em
diferentes situa¢oes de jogo com criangas entre 7 a 10 anos de idade e que
puderam jogar a partir da organizagio de interveng¢des sistemdticas que
descrevemos. No capitulo seguinte, analisaremos a diferenga que as

intervengdes propostas geraram na constru¢ao da nogao de espago.
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2.1. As intervengoes com o Jogo Cilada

Desenho 1 - Registro do Jogo Cilada — GUO (7;7)

Fonte: Do autor.

O jogo Cilada foi langado pela Estrela (fdbrica de brinquedos
brasileira), em 1985. E composto por um tabuleiro com 28 figuras (9
quadrados, 10 circulos e 9 cruzes) e 24 pegas a serem encaixadas no
tabuleiro, as quais podem ter combinacoes de duas ou trés figuras
geométricas. Para cada uma delas, é designada uma letra de A a N. Por
exemplo, hd 4 pegas denominada como “A”, compostas por circulo e cruz,
2 pegas denominada como “E”, constituidas por dois quadrados e as pegas
com trés figuras ndo se repetem, sendo 8 no total. A figura 1 mostra o

tabuleiro do jogo Cilada na versao concreta.
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Figura 1 - Tabuleiro do Cilada

Fonte: Ifcat Brinquedos®.

Para montar o quebra-cabegas, hd 50 combinagées descritas no
tabuleiro a partir das 24 pegas. Apenas um jogador joga e este deve escolher
um dos quebra-cabegas numerados de 1 a 50, separar as pegas que variam
entre 11 e 14, e encaixd-las sobre as formas equivalentes, na ordem que
preferir. No entanto, para vencer o desafio, é necessdrio encaixar todas as
pecas até que nao sobre espagos no tabuleiro, caso contrdrio, o jogador “cai

em cilada”.

Em 2012, levando em conta a era digital, alguns dos jogos
comercializados pela fibrica de brinquedos Estrela ganharam uma nova
plataforma, a Estrela Digital, em que foram lancadas versoes digitais de
jogos que fizeram sucesso na versio concreta, entre eles o Cilada. Na versao
digital, os 50 quebra-cabecas sio disponibilizados conforme o jogador
resolve os desafios e muda de nivel, como mostra a figura 3. J4 a figura 2,
mostra o tabuleiro do Cilada na versio eletrénica, bem como as pecas a

serem encaixadas para resolver o desafio nimero 1.

4 Disponivel em: https://ifcat.com.br/loja/idades/5-a-6-anos/jogo-cilada-estrela/.
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Figura 2 - Tabuleiro do Cilada na Figura 3 - Fases do Cilada na
Versio Eletrénica Versio Eletronica

Fonte: Do autor. Fonte: Do autor.

Brenelli (1993), ao fazer uso desse jogo, encontrou diversas
possibilidades de explora-lo, dentre elas situagbes para classificar as pegas,
essenciais para a construgio de nogdes de classificagdo e multiplicacao
légicas. Além disso, a autora observou que o jogo também permite a
constru¢do de possiveis e necessirios ao se propor aos jogadores que
inventem/construam novos quebra-cabecas e matrizes, indo além dos 50

quebra-cabegas sugeridos no tabuleiro.

Em nossas intervengbes, procuramos considerar, também, a
possibilidade de explorar a nogao de espago, visto que, ao encaixar as pegas,
a crianga precisa levar em conta 4ngulos, posi¢coes diferentes e movimentos
para uma mesma pega. Deste modo, as intervengoes foram estruturadas
levando em conta tanto o estudo realizado por Brenelli (1993) como
intervengdes que solicitam as relagbes espaciais. Ao total, foram quatro
sessdes com esse jogo, as criangas jogavam individualmente. Vejamos as

descrigoes, a seguir.
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Quadro 4 - Intervengdes com o jogo Cilada — Etapa 1

Concreto

1) Exploragio livre do tabuleiro e pegas
do jogo.

2) Perguntar A crianga se ela tem alguma
ideia de como se joga e se conhece esse
jogo.

3) Apresentar as regras do jogo.

4) Levantar questoes que possibilitem
conhecer as pegas do jogo. Como:

a) Quantas pecas hd no jogo?

b) Fale-me como ¢ esta figura que vocé
tem nas mios. Explorar o conhecimento
das formas geométricas e solicitar que
estabelecam relacoes com objetos que se
parecem com a figura.

c) Hd alguma peca exatamente igual 2
outra?

d) Coloque junto as pecas que sio
parecidas. Classificagio livre - Registrar
por meio de desenho como as pegas foram
organizadas.

¢) Em qual lugar no tabuleiro que esta
peca pode se encaixar? Por qué?

Observar como realizam as primeiras
jogadas e a quantidade de pecas que

sobram no fim do jogo.

Fonte: Do autor.

Eletronico

1) Exploragao livre do tabuleiro e pegas
do jogo no tablet.

2) Perguntar se tem alguma ideia de como
se joga e se conhece esse jogo.

3) Apresentar as regras do jogo e os
movimentos possiveis para que haja o
encaixe da pega no tablet.

4) Levantar questdes que possibilitem

conhecer as pegas do jogo. Como:

a) Quantas pecas hd no jogo?

b) Fale-me como sio as figuras que vocé
vé no tablet. Explorar o conhecimento
das formas geométricas e solicitar que
estabelecam relagdes com objetos que se
parecem com a figura.

o H4 alguma peca exatamente igual 2
outra?

d) Teria como colocar junto as pegas que
sdo parecidas? Registre por meio de
desenho como vocé pensou.

e) Em qual lugar no tabuleiro que esta
peca pode se encaixar? Por qué?
Observar como realizam as primeiras
jogadas e a quantidade de pecas que

sobram no fim do jogo.
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O desafio desse quebra-cabega propiciou as criangas pensarem em
diferentes possibilidades de encaixe, favorecendo as relagdes espaciais e, ao
identificar semelhangas e diferencas entre as pegas, realizar classificagoes. A

fotos 1 e 2 mostram a exploragao do jogo Cilada pelas criangas.

Foto 1 - Jogando Cilada na Versao Eletrénica Foto 2 - Jogando Cilada na Versio Concreta

= |
N

Fonte: Do autor Fonte: Do autor

Durante as sessdes com o jogo Cilada, nas duas versoes
relacionadas a essa 12 etapa, as principais semelhancas e/ou diferencas

observadas foram:

e Quanto a exploracio do material, no jogo concreto foi possivel
explorar o tabuleiro e todas as pecas do jogo, as semelhangas e
diferengas das formas, a quantidade de cada pega. Na versio
digital, isso se deu pela tela do tablet, explorando visualmente as
pecas que seriam necessdrias para montar o primeiro desafio, pois
nao sio disponibilizadas para visualizagio todas as 24 pegas que
compodem o jogo, dificultando estabelecer as relagdes entre parte e

todo.
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e Todos os jogadores, na versio concreta, puderam realizar
classificacoes livres das pegas, agrupando-as por critérios diferentes
e justificando como as tinham organizado, por exemplo: “Esse é o
grupo das pecas duplas e esse o grupo das pecas triplas”.

e Os jogadores, na versao digital, conseguiram estabelecer relagoes

de igualdade entre as pecas, mas nio conseguiram realizar

agrupamentos coordenando-os, somente em pensamento.

Quadro 5 - Intervengdes com o jogo Cilada — Etapa 2

Concreto

1) Montar o quebra-cabe¢an® 1 proposto
no jogo. Propor que observem as letras
nas pegas € organizem as que Sserao
utilizadas. ~ Observar

as  estratégias

utilizadas.

2) Questdes a pensar sobre a inclusio de
classes no jogo:

a) H4 mais pecas ou mais pecas duplas?
b) Hi

geométricas?

mais circulos ou formas

Fonte: Do autor.
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Eletronico

1) Montar o quebra-cabega n° 1 (nivel 1)
proposto no jogo eletrdnico. Observar as

estratégias utilizadas.

2) Questoes a pensar sobre a inclusao de
classes no jogo:

a) H4 mais pecas ou mais pecas duplas?
b) Hi4

geométricas?

mais circulos ou formas



Na segunda etapa, as diferengas e/ou semelhancas destacadas entre

os dois tipos de jogos foram:

e A rotagio das pegas para encontrar mais possibilidades de encaixes foi
favorecida pelo jogo concreto, visto que, ao manipular as criancas
faziam diversas tentativas por ensaio-e-erro no tabuleiro. No
eletronico, hd a possibilidade de rotacionar as pecas; entretanto,
dependendo da posicao, a pega fica sobreposta a outra, dificultando o

encaixe e a visualizaco.

e Houve dificuldade dos jogadores da versao eletronica em conseguir

encaixar, movimentar e rotacionar as pegas.

e Os jogadores, na versio eletronica, comegaram a manifestar
desinteresse pelo jogo, visto que nao conseguiam resolver o desafio e

mudar de nivel.
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Quadro 6 - Intervengdes com o jogo Cilada — Etapa 3

Concreto

1) Escolher uma sequéncia para montar.

2) Intervengdes para explorar as nog¢des
espaciais:

a) Observe esta peca. Teria como encaixé-
la no tabuleiro? De que maneira? Teria
outro jeito?

Caso a crianga responda que nio, contra-
argumentar, dizendo que outra crianca
falou que se ela virasse 4 esquerda, direita,

desse duas voltas, etc., poderia encaixar.

b) Em quantos lugares é possivel encaixar

essa pega no tabuleiro?

¢) Propor que iniciem a montagem pelas
pegas triplas e depois as duplas. Depois,
propor que iniciem pelas pecas duplas e

depois as triplas.

d) Comparar se houve diferenca comecar

pelas pecas triplas ou duplas.

Fonte: Do autor.
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Eletronico

1) Tentar montar o quebra-cabega
proposto na fase 1 ou, se a crianga

conseguiu abrir mais fases, escolher uma

delas.

2) Intervengbes para explorar nogdes

espaciais:

a) Observe esta peca. Teria como encaixd-
la no tabuleiro? De que maneira? Teria
outro jeito?

Caso a crianca responda que nio, contra-
argumentar, dizendo que outra crianga
falou que se ela virasse A esquerda, direita,

desse duas voltas, etc., poderia encaixar.

b) Em quantos lugares ¢ possivel encaixar

essa peca no tabuleiro?

©) Propor que iniciem a montagem pelas
pegas triplas e depois as duplas. Depois,
propor que iniciem pelas pegas duplas e

depois as triplas.

d) Comparar se houve diferenga comegar

pelas pegas triplas ou duplas.



Nessa terceira etapa, tanto no jogo concreto quanto no jogo
eletrénico, os jogadores foram solicitados a montar o quebra-cabegas
iniciando pelas pegas duplas e depois pelas triplas, na intengao de

realizarem uma comparagio.

Observamos que a facilidade de manuseio das pegas no jogo
concreto, favoreceu uma tomada de consciéncia mais rdpida sobre o tipo
de peca a se utilizar no inicio do jogo. Isso pode ser observado pois, no
jogo concreto, as criangas conseguiam resolver os desafios e avangavam

para os seguintes, 0 que Nao OCOITeU para mMuitos que jogaram a Versao

eletronica.

Quadro 7 - Intervengdes com o jogo Cilada — Etapa 4

Concreto

Registro do Jogo

a) Marina ganhou de presente de
aniversdrio o jogo Cilada. Ela tentou
védrias vezes montar o quebra-cabeca,
mas sempre sobravam pegas e ela caiu em
“cilada”. Se vocé pudesse dar algumas
dicas para a Marina no cair em “Cilada”
e conseguir montar o quebra-cabeca sem
sobrar pecas, o que vocé falaria para ela?

Registre suas ideias no espago a seguir.

b) Marina disse que s6 hd 2 jeitos
diferentes de encaixar a peca, a seguir, no
tabuleiro. O que vocé pensa sobre isso?
Vocé pode utilizar palavras, desenhos

para explicar como pensou.

Eletrénico
Registro do Jogo
a) Marina ganhou de presente de

aniversdrio um tablet que veio com o jogo
Cilada. Ela tentou vérias vezes montar o
quebra-cabeca, mas sempre sobravam

. {3 » A
pecas e ela caiu em “cilada”. Se vocé
pudesse dar algumas dicas para a Marina

S €l an .

nao cair em “Cilada” e conseguir montar o
quebra-cabeca sem sobrar pecas, o que
vocé falaria para ela? Registre suas ideias no

espago a seguir.

b)

diferentes de encaixar a peca, a seguir, no

Marina disse que sé hd 2 jeitos
tabuleiro. O que vocé pensa sobre isso?

Vocé pode utilizar palavras, desenhos para

explicar como pensou.
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i1 O

©) Agora que vocé ji conhece o jogo

i O

©) Agora que vocé ji conhece o jogo

Cilada, registre abaixo por meio de

desenhos e palavras como foi brincar | . . . .
Cilada, registre abaixo por meio de

com este jogo. Use a sua criatividade! Dy
desenhos e palavras como foi brincar com

este jogo. Use a sua criatividade!

Fonte: Do autor.

Na etapa 4, foram propostas duas situagdes-problemas que
permitiriam analisar o nivel de compreensio do jogo nas duas
modalidades. Na primeira situago, o jogador precisava dar algumas dicas

para a personagem Marina nio cair em cilada.

Percebemos que a dificuldade na constru¢io de um esquema para
movimentar as pegas, no jogo eletronico, interferiu também na resolugao
da primeira situagdo. As criangas tinham mais dificuldades em encontrar
mais de uma possibilidade de encaixe para as pegas, sobretudo as triplas.
Um exemplo foi MIC (7;3), que realizou diversas tentativas de comegar o
jogo pelas pecas triplas, sem obter éxito; MIC disse que era mais fécil
encaixar as duplas, assim, sempre ficava em cilada, o que gerou desinteresse

pelo jogo. Na figura 4, encontra-se a resposta de MIC.
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Figura 1 - Registro Situagio-Problema 1 - Cilada

Marina ganhou de presente de aniversirio um tablet que veio com o jogo
Cilada. Ela tentou vérias vezes montar o quebra-cabega, mas sempre sobram
pegas e ela cai em “cilada™. Se vocé pudesse dar algumas dicas para Marina
niio cair em “Cilada” ¢ conseguir montar o quebra-cabega sem sobrar pegas,
0 que vocé falaria para ela? Registre suas ideias no espago abaixo.

— -.—|- e
!' f {4 A1 I

L1/ (L

.
1
1
«©y [}
! Tira as pecas, i
Fonte: Do autor. ' coloca de novo
i
| ecomeca de i
| novo. Sevocé 1
i i
i i
i i
i i
! i

nio conseguir,
tenta de novo.”

J4 os jogadores da versio concreta, e que obtiveram éxito na
montagem do quebra-cabeca, deram dicas para se comecar pelas pecas

triplas e rotacionar as pegas, como pode ser visto nas figuras 5, 6 ¢ 7.
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Figura 5 - Registro Situagio-Problema 1 — Cilada — GUH (8;4)

eI Al Ay .
—_— . i = - | - 'lr J_-. — —
i — T "
MERCLY.Y- ) _[;'5 't _.-___;_ P / § i
A "" .l- y ,.4. | = ~ ! Ilr
¢ A
‘\\ .............. ———
Y “Comegar pelas
FDI][‘E:: DD autor. \.\\ tr]-_p]_as porque elag

sd0 maiores e sdo
melhor para colocar
elas primeiro e ir
virando na horizontal
e na vertical e ver
onde é o lugar melhor
para vocé.”

Figura 6 - Registro Situagao-Problema 1 — Cilada — DAV (7;2)

Fonte: Do autor. \ ) )
“Pensar onde vai

i
E colocar as pecas e

| comegar com as de 3
| para ndo cair em

| Cilada™

i
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Figura 7 - Registro Situacio-Problema 1 — Cilada — RAI (10;8)
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Fonte: Do autor. b P
5 “Para ela falar que

Sempre comeca

porque se comeca
com as duplas nfo
tem espaco para as
triplas.”

A segunda situagio-problema, com registro, consistiu em propor
as criancas pensar de quantos jeitos uma determinada pega poderia ser
encaixada no tabuleiro. Para resolver a questao, uma das estratégias mais
utilizadas pelos sujeitos, e que usaram os dois tipos de jogos, foi o desenho.
A peca escolhida foi uma dupla, com cruz e circulo. H4 quatro maneiras
de encaixar as pegas duplas; para isso, é necessdrio pensar nas possibilidades
de rotagdo, alterando a posi¢do das figuras, necessitando, portanto,
considerar as possibilidades espaciais. Essa situagdo criou um conflito
cognitivo para as criangas. As criangas que jogaram Cilada na versao

concreta conseguiram variar mais as possibilidades do que as criancas que

jogaram a versao eletronica. Vejamos o exemplo a seguir:
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Figura 8 - Resolugao de Problemas n® 2 - Cilada - ING (7;9)

Com a pega abaixo, Marina disse que so tem 2 jeitos difercntes de encaixar
a pe¢a no tabuleiro. O que vocé pensa sobre isso? Vooé pode utilizar
palavras, desenhos para explicar como pensou.

O

e apt § . '_i_‘/-_"’ Y "
Z =)
= ] . of

ol ™ | e ey |
K [
L _‘.‘—f}

\\ === s=s=======1

Fonte: Do autor. b [ [

| “Buachoque |

| tem4jettos, é |

' §0 virar !

= assim: na :

: horizontal e :

' vertical. !

.

Por fim, as criangas tiveram um momento livre para registrar, por

meio de desenhos e palavras, como foi brincar com esse jogo. Foi possivel

observar coeréncia dos relatos com a motivagio e interesse entre os

jogadores da versao concreta e os jogadores da versao eletronica. Na figura

9, pode-se observar como foi para JOL (9;4) jogar o Cilada na versao

eletronica.
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Figura 9 - Registro de como foi jogar Cilada Eletrénico - JOL (9;4)

Agoran que vocd ji conhece o jogo Cilada, regisire abaixo por meio de
desenhos e palavras como foi brincar com este jogo. Use sua criatividade!
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hY . .
\\ Foi engracado porque a gerlte
b

pde a peca, quando vE, a pega
volta sozinha Ai a gente tem
que procurar a peca de novo.
As vezes, pega peca que ja
estava encaixada. Eu gostei de

De acordo com a resposta de JOL (9;4), é possivel inferir que a
maior dificuldade foi conseguir fazer o encaixe das pecas na versio
eletronica. J4 ELO (10;4), embora tenha gostado e achado legal, relatou
que o jogo a deixou nervosa. [ Ver figura 10]. Esse sentimento foi observado
em mais jogadores da versao eletronica, pois diante de vdrias tentativas sem

sucesso para resolver o quebra-cabega, demonstravam irritabilidade e

desinteresse pelo jogo.

]'Ogar_'n
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Figura 10 - Registro de como foi jogar o Cilada Eletrénico - ELO (10:4)

B,»\" e a4 1 A L !._: 1

Fonte: Do autor. -
“Bom, eu goster muito &

i

| também ele & muito
{ legal, mas deixa a gente
Inervosa, mas & muito
i legal mesmol™

Embora os jogadores da versio concreta tenham obtido mais
sucesso nas montagens dos quebra-cabegas, as respostas também
evidenciaram que foi um jogo dificil. Como, por exemplo, a resposta de
CAU (10;2) que diz: “Achei um pouco dificil, mas consegui montar e foi
legal”. [Ver figura 11]
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Figura 11 - Registro de como foi jogar o Cilada Versao Concreta - CAU (10;2)

Fonte: Do autor.

Para RAI (10;8), o jogo a ajudou a “pensar e prestar atengio”,

como ¢ possivel observar na figura 12.

Figura 12 - Registro de como foi jogar o Cilada na Versio Concreta - RAT (10;8)

Fonte: Do autor.
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Em sintese, algumas questoes real¢am as diferencas observadas na
utilizagdo das duas versdes, e é sempre importante que aquele que usa o
jogo como instrumento de intervencio, professor ou psicopedagogo, esteja

atento a elas.

A primeira se refere ao fato de que poder manipular as pegas, testar
seus encaixes e analisar os sucessos e fracassos foi tarefa mais acessivel e,
portanto, mais desafiadora na versio concreta. Os esquemas motores
necessdrios a rotagao na versao eletrénica geravam certa impaciéncia nas
criangas. Além disso, o nao encaixe da pega nem sempre era compreendido
pelo jogador, como de fato se observava na versio concreta. Como o
programa eletrénico gerava o feedback rdpido, indicando a impossibilidade
de encaixe na diregao que a crianga tentara, notamos que nem sempre os
jogadores compreendiam o que havia ocorrido. Necessdrio, pois, pensar
nas intervengdes do educador, em ambas as situagdes de jogo, que
permitam ao sujeito pensar sobre o que nio deu certo na sua jogada, ou o

que o levou ao fracasso.

Ainda, quando se tem todas as pegas disponiveis, como no caso do
jogo na versao concreta, muitas agoes sao possiveis, como classiﬁcagées,
organizagao das sequéncias de pegas para montagem, manipulacio fisica
das pecas etc.; agdes que sao necessdrias e fundamentais para a construgio
do conhecimento. A versio eletronica gera uma passividade e

impossibilidade em relagao a essas agoes.
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2.2 As intervengdes com o jogo LIG 4

Desenho 2 - Registro do Jogo Lig-4 — BRU (6;9)

Fonte: Do autor.

De acordo com Ortega; Santos; Queiroz (2009), o jogo LIG 4
pode ser classificado como um jogo de tabuleiro e, como subcategoria, um
jogo de alinhamento, tal como o jogo da Velha, Ta -Te - Ti, Quarto, entre
outros. Isso porque o principio do jogo consiste em alinhar trés ou quatro
fichas em uma mesma direcao, seja na vertical, horizontal ou diagonal. O
jogo industrializado foi lancado e comercializado no Brasil pela Estrela em
1976, e é composto por um tabuleiro com 42 orificios, sendo 6 colunas na
vertical e 7 na horizontal e 42 fichas, 21 azuis e 21 amarelas. Na figura 13,
é possivel observar o tabuleiro e as pecas que compdem o jogo na versio

concreta.
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Figura 13 - Tabuleiro do Jogo LIG-4

Fonte: Bumerang Brinquedos®.

Para jogar, sdo necessdrios dois jogadores que se alternam para
colocar as fichas nas colunas. Vence o jogo quem fizer primeiro um

alinhamento com quatro fichas na horizontal, vertical ou diagonal.

Na versao digital também é possivel encontrar o jogo com
diferentes nomes, mas seguindo o mesmo principio de alinhamento, sendo
possivel jogar contra a mdquina ou com outro jogador. A versao eletrénica

utilizada no nosso estudo foi o jogo “4 em linha”, como mostra a figura

14.

> Disponivel em:  https://www.bumerangbrinquedos.com.br/jogo-lig-4-estrela-unica-01-

160700001301/p.
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Figura 14 - Tabuleiro Jogo LIG 4 (4 em linha) - Versao Eletrénica

Fonte: Do autor.

Oliveira (2012) desenvolveu um estudo, fundamentado na teoria
piagetiana, que teve como objetivo avaliar o funcionamento cognitivo de
criangas por meio de jogos de regras, utilizando o LIG-4. Para a autora, a
estrutura do jogo promove a construgiao da nogao de espago e tempo, bem
como a nogao de reversibilidade, pois o jogador precisa considerar os
deslocamentos a partir dos movimentos de suas jogadas. Desse modo,
levando em conta os objetivos que tinhamos em relacao as nogoes espaciais,
consideramos o LIG-4 um jogo propicio e as intervengbes foram
planejadas levando em conta os estudos de Ortega; Santos; Queiroz (2009)
e Oliveira (2012). Quatro sessoes foram realizadas para esse jogo e as

criancas sempre jogavam em duplas.
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Quadro 8 - Intervengdes com o jogo LIG 4 — Etapa 1

1) Exploragio livre do tabuleiro e pegas

do jogo.

2) Perguntar se tem alguma ideia de como
se joga e se conhecem esse jogo. Explorar
as regras do jogo.

3) Explorar a ideia de alinhamento:

v" O que ¢ alinhamento? O que precisa
ser feito para vencer o jogo? De que
modo pode-se fazer alinhamentos?

Vocé

alinhamento?

conhece outro jogo de
v" Quantos alinhamentos sio possiveis
fazer em uma posicio horizontal? Por

qué? E na vertical? E na diagonal?

4) Como decidir quem comega o jogo?

5) Realizar algumas partidas e observar
como jogam. (Onde colocam a primeira
ficha, coordenagio de pontos de vista,

estratégias, regras).

Fonte: Do autor.

1) Exploragio livre do tabuleiro e pegas

do jogo.

2) Perguntar se tem alguma ideia de como
se joga e se conhecem esse jogo. Explorar

as regras do jogo.
3) Explorar a ideia de alinhamento:

v O que ¢é alinhamento? O que precisa
ser feito para vencer o jogo? De que
modo pode-se fazer alinhamentos?

Vocé

alinhamento?

conhece outro jogo de
v Quantos alinhamentos sio possiveis
fazer em uma posicio horizontal? Por

qué? E na vertical? E na diagonal?

4) Como decidir quem comega o jogo?

5) Realizar algumas partidas e observar
como jogam. (Onde colocam a primeira
ficha, coordenacio de pontos de vista,

estratégias, regras).

Ao apresentar o material as criangas, em um primeiro momento,

buscamos levantar os conhecimentos prévios a respeito do que sabiam

sobre o jogo. Também foram exploradas as regras basicas, posi¢des em que

poderiam fazer alinhamentos e, por fim, exploragio livre do jogo. Alguns

desses momentos encontram-se registrados nas fotos 3e 4, a SCgU.iI‘Z

71



Foto 3 - Jogando LIG 4 na Versao Eletrénica

Fonte: Do autor.

Foto 4 - Jogando LIG-4 na Versao Concreta

Fonte: Do autor.
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As observacoes realizadas sobre os limites e alcances entre as duas

formas de jogar o LIG 4, durante a primeira etapa, foram as seguintes:

Em relagio a exploragio do tabuleiro, tanto na versio concreta
quanto na versdo eletrénica, os jogadores puderam verificar a

quantidade de colunas na vertical e horizontal.

A exploragao das fichas s6 foi possivel na versio concreta. Os
sujeitos manusearam, identificaram as cores, quantificaram e
fizeram estimativas sobre quantas fichas seriam necessdrias para

que cada jogador ficasse com o mesmo nimero de fichas.

As regras do jogo sao semelhantes nas duas versdes e os jogadores
nao demonstraram dificuldade em compreendé-las. Entretanto, na
versdo concreta, é possivel jogar até que todas as fichas sejam
colocadas nos orificios, enquanto na versio eletronica, o jogo
automaticamente termina quando um dos jogadores faz o primeiro

alinhamento.
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Quadro 9 - Intervengdes com o jogo LIG 4 — Etapa 2

1) Relembrar as regras do jogo, realizar
algumas partidas livres e observar as

estratégias adotadas.

2) Situagées-problemas do jogo:

a) Quem comega o jogo tem vantagem?
b) Vocé é o jogador que iniciard a partida.
Existe algum lugar em que é melhor para
iniciar o jogo? Se sim, por qué? Perguntar
para o adversdrio se ele concorda.

¢) Existe alguma possibilidade de alguém
fazer um alinhamento na préxima
rodada? Em qual posi¢io?

d) O que vocé deverd fazer para que seu
adversdrio ndo faca pontos na préxima
rodada?

¢) E a sua vez de jogar. Qual ¢ a melhor
jogada a se fazer nesse momento? Por qué?
Vocé acha que essa foi uma boa jogada?
Teria alguma outra?

f) Quando ¢ necessdrio bloquear o
adversdrio?

g) Quem venceu o jogo? Quantos
alinhamentos vocé conseguiu fazer? E o

outro jogador?

Fonte: Do autor.

1) Relembrar as regras do jogo, realizar
algumas partidas livres e observar as

estratégias adotadas.

2) Situagées-problemas do jogo:

a) Quem comega 0 jogo tem vantagem?
b) Vocé é o jogador que iniciard a partida.
Existe algum lugar em que é melhor para
iniciar o jogo? Se sim, por qué? Perguntar
para o adversdrio se ele concorda.

c) Existe alguma possibilidade de alguém
fazer um alinhamento na préxima
rodada? Em qual posicio?

d) O que vocé deverd fazer para que seu
adversdrio ndo faca pontos na préxima
rodada?

¢) E a sua vez de jogar. Qual ¢ a melhor
jogada a se fazer nesse momento? Por qué?
Vocé acha que essa foi uma boa jogada?
Teria alguma outra?

f) Quando ¢ necessdrio bloquear o
adversdrio?

g) Quem venceu o jogo? Quantos
alinhamentos vocé conseguiu fazer? E o

outro jogador?

Nessa segunda etapa, foi possivel observar durante a prética do jogo

e construgio de estratégias, que as criangas por volta dos 7 anos,

apresentam um jogo mais egocéntrico, colocando as fichas sempre em uma
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mesma dire¢io e na mesma coluna, sem estratégias para coordenar suas

agoes com as jogadas do adversdrio.

Na versdao concreta, ao final da partida, os sujeitos precisavam
identificar seus alinhamentos. Os pontos realizados na horizontal e vertical
eram facilmente identificados pelos sujeitos, enquanto os pontos feitos na
diagonal (sem indicios de planejamento) passavam despercebidos. Na
eletrnica, alinhamento,

versio quando um jogador fazia um

automaticamente, era indicado na tela e o jogo era encerrado.

Quadro 10 - Intervengdes com o jogo LIG 4 — Etapa 3

Situagées-problemas durante as jogadas

1) Quando o jogador oferece risco para

seu adversdrio?

2) Apés colocar algumas fichas no
tabuleiro, perguntar: qual(is) as possibili-
dades de o jogador (A) alinhar 4 fichas e
marcar pontos? E o jogador B? Teria
alguma coisa que o jogador A poderia
fazer para impedir o B de marcar pontos?
E o jogador B, tem como impedir o

jogador A?

3) Quando a partida estiver quase
finalizando, explorar: quem estd com
mais chance de vencer? Por qué? E se fosse
avez do jogador “B”, isso aconteceria? Por

qué?

Fonte: Do autor.

Situagbes-problemas durante as jogadas

1) Quando o jogador oferece risco para

seu adversdrio?

2) Ap6s colocar algumas fichas no
tabuleiro, perguntar: qual(is) as possibili-
dades de o jogador (A) alinhar 4 fichas e
marcar pontos? E o jogador B? Teria
alguma coisa que o jogador A poderia
fazer para impedir o B de marcar pontos?
E o jogador B, tem como impedir o

jogador A?

3) Quando a partida estiver quase
finalizando, explorar: quem estd com
mais chance de vencer? Por qué? E se fosse
avez do jogador “B”, isso aconteceria? Por

qué?
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Alguns aspectos identificados no que diz respeito as semelhangas

e/ou diferengas das interven¢oes nos dois formatos do LIG 4, na etapa 3,

foram:

Na versao concreta, os jogadores tiveram mais possibilidades de
fazer antecipagoes sobre as jogadas durante as intervencoes, visto

que ndo precisavam encerrar o jogo no primeiro alinhamento.

Algumas duplas de jogadores com 7/8 anos continuaram a jogar,
coordenando apenas situagoes em que precisavam bloquear o
adversdrio e identificar possibilidades de alinhamento apenas na
vertical ou na horizontal, enquanto algumas duplas de jogadores
com 9/10 anos, demonstravam antecipagoes das suas jogadas e do
adversdrio, bem como iniciaram estratégias para fazer pontos na
diagonal, dizendo que era mais dificil o adversdrio perceber e
bloquear. Tais condutas foram observadas nos jogadores que

jogaram os dois tipos de jogos.

Com relagao & motivacao e interesse pelo jogo, houve diferenca na
conduta entre os jogadores menores e os maiores, pois enquanto
os menores demonstravam interesse em colocar as pecas
aleatoriamente no tabuleiro (ou clicar aleatoriamente sobre os
espagos da versao eletronica), os maiores se preocupavam em criar

estratégias para fazer alinhamentos.
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Quadro 11 - Intervengdes com o jogo LIG 4 — Etapa 4

Registro do jogo

a) Imagine que vocé e seu amigo irdo jogar
uma partida de Lig 4. Ao tirar par ou
impar, vocé venceu e serd o jogador que
iniciard a partida. Observe o tabuleiro
abaixo e marque qual seria um bom lugar
para comegar o jogo. Por que considera o
lugar que marcou para iniciar o jogo, o

melhor?

b) Na situagio abaixo, se vocé fosse o
jogador das fichas amarelas, quais as

possibilidades de fazer um alinhamento

de 4 fichas?

c) Se fosse sua vez de jogar, e as suas fichas
fossem as amarelas, qual seria a melhor

jogada a se fazer nesse momento? Por qué?
d) Agora que vocé j4 aprendeu a jogar o

LIG 4, que tal registrar no espago abaixo

como foi para vocé brincar com este jogo?

Fonte: Do autor.

Registro do jogo

a) Imagine que vocé e seu amigo irdo jogar
uma partida de Lig 4. Ao tirar par ou
impar, vocé venceu e serd o jogador que
iniciard a partida. Observe o tabuleiro
abaixo e marque qual seria um bom lugar
para comegar o jogo. Por que considera o
lugar que marcou para iniciar o jogo, o

melhor?

b) Na situacio abaixo, se vocé fosse o
¢
jogador das fichas amarelas, quais as

possibilidades de fazer um alinhamento

de 4 fichas?

c) Se fosse sua vez de jogar, e as suas fichas
fossem as amarelas, qual seria a melhor

jogada a se fazer nesse momento? Por qué?

d) Agora que vocé ji aprendeu a jogar o
LIG 4, que tal registrar no espago abaixo

como foi para vocé brincar com este jogo?
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As situacoes-problemas com registro, a partir do préprio contexto
do jogo, permitiram evidenciar que, nas duas modalidades de jogos, alguns
sujeitos conseguiram explicar por que é mais vantajoso iniciar as jogadas
pelo meio, conforme as respostas de CAU (10;2) e JOL (9;4), nas figuras
15 e 16.

Figura 15 - Situacao-Problema 1 - LIG 4. CAU (10;2)

Imagine que vocé ¢ seu amigo irio jogar uma partida de Lig 4. Ao turar par ou

impar, vool venceu ¢ serd o jogador que iniciard a partida. Observe o tabuleiro abaixo ¢

marque qual seria um bom lugar para comegar © jogo.

@ quo v mOvald VU2 A 6.0 /Min

Fonte: Do autor. gy

! “Porque tem mais
! lugar de ganhar.”
L

=
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Figura 16 - Situacio-problema 1 - Lig 4. JOL (9;4)

Por que considera o lugar que marcou para iniciar o jogo, 0 melhor?

PR QIE TEME ciyca Tepr0s D EAZER

Pap T0 _ -

e F---------------|

) hOY i
Fonte: Do autor. “~ ! “Porque tem mais :
| cinco jeitos de |

| fazer pontos.” !

! 1

b o o o o o e e e e

Todavia, observamos que mais jogadores da versio concreta
conseguiram compreender essa questao. As criangas que foram submetidas
a intervencoes na versao eletronica, tiveram mais dificuldade e forneceram
interpretagoes “mdgicas” ou que evidenciavam a consideragio somente do

ponto de vista préprio. E o caso de VIT (6;7) e KEL (7;0):
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Figura 18 - Situagao-Problema 1 - LIG 4. KEL (7;0)

Fonte: Do autor. \ .
“Porque posso

fazer ponto na
horizontal.”

mm—————

O segundo problema, com registro, solicitava a crianga identificar
quais seriam as possibilidades de fazer alinhamentos, a partir de uma
situagao hipotética do jogo. Para identificar as melhores jogadas a serem
feitas, as criancas precisavam assinalar no tabuleiro qual era o lugar em que
colocariam suas fichas; entretanto observamos que algumas criangas, nos
dois tipos de jogos, assinalaram espagos vazios, ou seja, os aspectos
figurativos sobressairam-se aos operativos, pois no jogo fisico ou no
tabuleiro, uma ficha sé pode ficar na segunda linha horizontal, se houver
outra ficha na primeira linha, respeitando a lei da gravidade, envolvendo,

portanto, um conhecimento fisico. (A figura 19 representa tal situagao).

Algumas criangas, como PED (9;0) e JOL (9;4), no levaram em
consideragao a realidade, uma vez que pintaram espagos vazios, sinalizando
jogadas impossiveis se nao houver fichas abaixo que deem sustentagio. As

figuras 19 e 20 ilustram esse exemplo. A solicitagao foi a seguinte: “Na
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situagdo abaixo, se vocé fosse o jogador das fichas amarelas, quais as
possibilidades de fazer um alinhamento de 4 fichas?” As respostas de PED
(9;0) e JOL (9;4):

Figura 19- 22 Situacio-Problema com Registro - Lig 4 PED (9;0)

£\ /’\
0000000
00000060

Fonte: Dados da pesquisa.

No caso de PED (9;0), ele identificou corretamente uma
possibilidade de alinhamento na diagonal ao pintar uma ficha na 62
coluna, da esquerda para a direita, 42 linha de baixo para cima, mas na
outra op¢ao nao percebeu que a pega nio poderia permanecer ali. JOL
(9;4), que jogou a modalidade eletrénica, também apresentou conduta
semelhante a4 de PED. Conseguiu identificar corretamente duas
possibilidades de pontos na horizontal e vertical, mas considerou uma
possibilidade de alinhamento equivocada ao pintar um orificio na 22
coluna, da esquerda para a direita, 32 linha de baixo para cima, como

mostra a figura 20.
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Figura 20 - 22 Situagio-Problema com Registro Lig 4 — Eletronico. JOL (9;4)

Fonte: Do autor.

De modo geral, todas as criangas conseguiram identificar ao menos
uma possibilidade de alinhamento, entretanto 50% dos jogadores que
jogaram a versdo concreta do jogo identificaram as trés possibilidades,
sendo uma na vertical, uma na horizontal e outra na diagonal. Dentre os
jogadores da versdo eletronica, apenas JON (9;0) obteve éxito, o que é
ilustrado na figura 21. Outro fato que chamou a atengio na diferenciacao
a partir dos dois tipos de jogos foi que os demais jogadores que constataram
uma ou duas possibilidades, limitaram-se a alinhamentos na vertical ou

horizontal, evidenciando uma dificuldade de observar pontos na diagonal.
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Figura 21 - Identificando possibilidades de alinhamentos - Jogador Versao
Eletrdmica. JON (9;0)

Fonte: Do autor. N
56 tem 3 jeitos
de fazer pontos.

A terceira situagio-problema envolvendo o jogo Lig-4 objetivou
analisar qual seria a melhor jogada a ser realizada na seguinte hipdtese: “Se
Josse sua vez de jogar e as suas fichas fossem as amarelas, qual seria a melhor
jogada a se fazer nesse momento? Por qué?” Nao observamos diferengas
significativas dentre os participantes, conforme a modalidade do jogo que
jogaram. Assim, como pode ser visto em GUH (8;4), pareceu ficil

identificar a necessidade de bloqueio quando isso era evidente.
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Figura 22- 32 situacio problema com registro Lig 4 - Jogador da Versao Eletrénica. GUH

Porque se colocasse em

outro lugar o jogador de
vermelho ia ganhar o jogo

Todavia, quando se tratava de um alinhamento imediato, foi
possivel observar maior limita¢ao em coordenar as jogadas do adversério e
fazer antecipagoes; os jogadores faziam opgoes como as de BRU a seguir,

que indicam a dificuldade da crianca em pensar além da prépria agao.
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Figura 23 - 32 situagao problema com registro Lig 4 — BRU (6;9)

(@]
10;0 . OOOIO]
RisRE pu?u"%’;.'j”“nﬁ&‘“” s

‘\
» Porque na préxima

1
1
i
rodada eu faria ponto :
I
1

f

Fonte: Do autor.

primeiro.

Situagbes como essa sio bastante interessantes e devem ser
aproveitadas pelos adultos como oportunidades de aprendizado. E
importante incentivar a crian¢a a construir a mesma jogada do registro e
realizar o movimento que pensou. No caso de fracasso ou de sucesso, tem-
se momento riquissimo para a construgio de explicacoes e para que a

tomada de consciéncia possa ocorrer.

Macedo, Petty e Passos (2000, p. 77) também nos esclarecem:

Durante todo o jogo, portanto, é necessério coordenar ataques e defesas
simultaneamente, sem perder de vista a configuragio geral do
tabuleiro. Em outras palavras, ser capaz de considerar todos os aspectos

envolvidos numa partida e antecipar boas jogadas é um trabalho de
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observagao constante e isso é adquirido com a prética do jogo. [...] No
entanto, isso nio ¢é uma conquista ficil e nem sempre acontece de
maneira espontinea, principalmente em se tratando de criangas
menores ou criancas cuja dificuldade relaciona-se com as exigéncias

desse jogo.

Finalmente, assim como nos demais jogos, as criangas tiveram a
oportunidade de registrar como foi aprender a jogar o Lig 4. As respostas,
de modo geral, foram positivas; as criangas ressaltaram que foi um jogo

legal e divertido, como aponta PED (9;0) na figura 25, a seguir.

Figura 24 - Registro de como foi brincar com o Lig 4 - PED (9;4)

ol para voold brincar com cile jogoT
=

g e

Foi muito lepal, eu aprendi
que quando alpuém poe trés
fichas eu tenho que
bloquear.

S ——
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Pedir a crianga que reconstitua uma a¢io seja pela linguagem oral,
escrita ou pelo desenho, é uma intervengao muito importante para o
processo de tomada de consciéncia e a passagem do plano do fazer a
compreensao. A medida que necessita reorganizar os acontecimentos, a
crianga também estabelece relagoes temporais e causais. Assim, a explicagao
apresentada pode sempre ser confrontada com algo diferente que tenha

ocorrido, mas nao tenha sido observado/relatado pelo sujeito.

Nesse jogo de alinhamento, observamos que na versao concreta
podemos criar diferentes oportunidades de manipulagio, quantificagio,

divisdo das pecas que, na versao eletronica nio sao possiveis.

O fato de o jogo eletrénico acusar quando um alinhamento era
formado e jd apresentar uma nova partida gerava dois problemas. O
primeiro era uma motiva¢io muito restrita pelo jogo; as criangas jogavam
algumas vezes e perdiam o interesse rapidamente. O segundo é que
somente na versao concreta era possivel esperar que os préprios jogadores
identificassem os alinhamentos, o que poderia nio ocorrer, gerando assim
interessantes oportunidades de debates ao final da partida. Ainda,
continuar jogando para depois “conferir” quantos alinhamentos foram
feitos, exige do sujeito a coordenagio dos vdrios espagos do jogo:
horizontal, vertical e diagonal, simultaneamente, o que envolve diferentes

conflitos cognitivos e desequilibrios.

No jogo concreto, as criangas conseguiam também realizar melhor
as antecipagoes das jogadas, muitas vezes colocando com os dedos a peca

onde elas pretendiam jogar e avaliar visualmente o que ocorreria.
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2.3 As intervengoes com o Jogo Velha 3D

Desenho 3 - Registro do jogo da Velha 3D — JOS (7:4)

VELA Iy

Fonte: Do autor.

De acordo com alguns estudiosos, o jogo da velha tradicional teve
sua origem na Inglaterra no século XIX, quando nessa época, aos fins de
tarde, as mulheres mais idosas se reuniam para fazer bordados e conversar.
No entanto, algumas com problemas de visao, nao conseguiam realizar tal
atividade e comegaram a jogar esse jogo como passatempo, por isso,
quando chegou ao Brasil, se popularizou como “Jogo da Velha”.
Entretanto, hd controvérsias sobre sua origem, pois outros achados
arqueoldgicos dio conta de que o jogo da velha e outros passatempos
semelhantes foram desenvolvidos nas mais diversas regiées do planeta,

independentemente, como aponta Medeiros ez a/. (2013):
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[...] achados arqueoldgicos em diferentes regiées do mundo, China e
América pré-colombiana, mostram que civilizacdes antigas praticavam
o que conhecemos por Jogo da Velha. Contudo, a referéncia mais

antiga estd nas escavagoes ao templo de Kurna (apogeu por volta do
século XIV antes de Cristo), no Egito (MEDEIROS er al., 2013, p.
19).

O jogo da velha tradicional é considerado um jogo de regras
simples e conhecido no mundo todo, composto por um tabuleiro
quadrado de trés colunas e trés linhas e pegas no formato das letras “X” e
“O7. Joga-se em duplas e o objetivo do jogo é fazer um alinhamento com
trés pegas iguais na vertical, horizontal ou diagonal. O primeiro a fazer tal

alinhamento ¢ o vencedor.

Um outro jogo foi desenvolvido baseado no jogo da velha
tradicional, porém, traz um desafio maior: o jogo ¢ tridimensional, ou seja,
um “Jogo da Velha 3D”. O principio do jogo da velha se mantém, isto é,
o objetivo ¢ fazer um alinhamento, mas os alinhamentos nio se limitam a
horizontal, vertical e diagonal em um sé plano como no jogo comum.
Agora, ¢ possivel utilizar os trés planos para fazer os alinhamentos, exigindo

mais coordenagdes dos jogadores.

A versio tridimensional consiste em um tabuleiro dividido em trés
andares, como mostra a figura 25, em cada andar hd 9 casas para colocar
as pegas, totalizando 27. As pegas do jogo sdo compostas por 36 pedras,
sendo 14 vermelhas, 14 azuis e 9 amarelas. Assim, nessa versao, o jogo pode
ser disputado por até trés pessoas. Quando o jogo for disputado em duplas,
sao distribuidas 14 pegas para cada um. J4, quando o jogo ocorrer com trés

jogadores, serao necessdrias 9 pegas para cada um.
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Figura 25 - Jogo da Velha 3D - Concreto

Fonte: MJ Saldanha — Jogos e Materiais pedagégicos®.

O objetivo do jogo é fazer o maior niimero de alinhamentos
possiveis na horizontal, vertical ou diagonal, nas trés dimensoes. O jogo
termina quando todas as casas forem ocupadas. E importante lembrar que
ao considerar todos os andares, uma mesma peca pode ser utilizada para

compor mais de um alinhamento simultaneamente.

Na versao eletronica, é possivel encontrar tanto o jogo da velha
tradicional quanto o tridimensional. Ressaltamos que ambas as versoes
(fisica e eletrénica) podem ter mais andares, ou seja, além de tabuleiros
3x3x3, também ¢é possivel tabuleiros 4x4x4. Vejamos a seguir, na figura

26, a versio tridimensional do jogo eletronico:

¢ Disponivel em:
hteps://www.facebook.com/mjs.psicoped/photos/a.1002280506500584/18887383211
88127/2type=3
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Figura 26 - Jogo da Velha 3D - Versao Eletronica

ﬂ L 1] f#5

Jogador:

Fonte: Do autor.

O jogo foi escolhido para fazer parte de nossas intervencoes com o
objetivo de explorar relagdes espaciais, principalmente o espago projetivo
e euclidiano, pois ao fazer os alinhamentos a crianca deverd coordenar a
localizagio de pontos e retas no plano e no espago em trés dimensoes, bem
como coordenar diferentes pontos de vista. A esse respeito, Costa e Silva
(2015) ao proporem reflexdes sobre o uso de jogos no ensino da

Matemitica discutem, especificamente, o jogo da velha 3D:

Com a ajuda do jogo da velha 3D o aluno pode desenvolver a
visualizagdo de jogadas e essa percepcio pode ser aplicada no estudo de
outras figuras espaciais, posteriormente. As possiveis jogadas devem ser
identificadas mentalmente pelos jogadores, em sua jogada,

selecionando a que acredita ser mais vantajosa naquele momento.
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Através do jogo ¢é possivel trabalhar contetidos de Geometria Plana
como retas, pontos ¢ planos e para estabelecer relacoes entre Geometria
Plana e Espacial ¢ interessante que o jogo da velha 3D seja inicialmente
trabalhado em um modelo concreto e s6 depois ser explorado em
modelo representado no plano, em papel. [...] (COSTA; SILVA, 2015,
p. 30).

Levando em consideragdo esses pressupostos, as intervengdes com
o jogo da velha 3D foram estruturadas para serem desenvolvidas em trés
sessoes. A razio de utilizarmos somente trés sessoes nesse jogo, se refere ao
fato de que as regras do jogo da velha se mostraram amplamente
conhecidas pelos jogadores. As sessoes foram realizadas somente em duplas
para o jogo eletronico e, na versao fisica, em duplas ou trios. Os quadros a
seguir descrevem as propostas de intervencoes distribuidas em trés sessoes,

vejamos a primeira:

Quadro 12 - Intervengdes com o jogo da Velha 3D — Etapa 1

1) Exploragao livre do tabuleiro e pegas

do jogo.

2) Perguntar se tém alguma ideia de como
se joga e se conhecem esse jogo. Perguntar
velha

se conhecem o jogo da

(bidimensional) e perguntar:

a) Por que esse se chama jogo da Velha em

3D2

b) O que serd que ele tem de parecido e o
que tem de diferente do jogo da “velha

normal”?

1) Exploragao livre do tabuleiro e pecas

do jogo.

2) Perguntar se tém alguma ideia de como
se joga e se conhecem esse jogo. Perguntar
velha

se conhecem o jogo da

(bidimensional) e perguntar:

a) Por que esse se chama jogo da Velha em

3D:

b) O que serd que ele tem de parecido e o
que tem de diferente do jogo da “velha

normal”?
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¢) De que jeito é possivel fazer pontos

nesse jogo?
d) Até quantas pessoas podem jogar?
¢) Como decidir quem comega o jogo?

f) Quando as pecas terminarem, como se
pode saber quem venceu? (Contar os

pontos).

3) Realizar algumas partidas e observar

como jogam e, principalmente, se

identificam todos os pontos que fizeram,

considerando as trés dimensoes.

Fonte: Do autor.

c) De que jeito é possivel fazer pontos

nesse jogo?
d) Até quantas pessoas podem jogar?
e) Como decidir quem comega o jogo?

f) Quando o primeiro jogador fizer um
alinhamento, o jogo termina. Como se
pode saber qual foi a posi¢io em que ele

fez?

3) Realizar algumas partidas e observar

como jogam e, principalmente, se

identificam todos os pontos que fizeram,

considerando as trés dimensées.

Assim como o jogo LIG-4, o Jogo da Velha 3D também faz parte

dos jogos de alinhamentos, porém ao permitir fazer pontuagées, em trés

dimensées, oferece uma complexidade maior em relagao aos outros jogos

e, por essa razao, foi o ltimo a ser proposto para as criangas. Esse jogo ¢

favordvel para estabelecer relagdes espaciais ao solicitar que o sujeito

coordene alinhamentos em diferentes perspectivas, entretanto, pode-se

observar diferengas na versao eletronica e concreta, que serdo analisadas

posteriormente. As fotos 5 e 6 retratam algumas partidas com o jogo:
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Foto 5 - Jogando o jogo da Velha em 3D - Eletrénico

Fonte: Do autor.

Foto 6 - Jogando Velha em 3D - Concreto

Fonte: Do autor.
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Na primeira etapa, as principais diferengas observadas entre as

duas modalidades de jogo foram:

No que se refere a exploragio das pegas e tabuleiro, na versao
concreta, as criangas tiveram a oportunidade de quantificar os
espagos do tabuleiro, as pegas e distribuir a mesma quantidade
entre os jogadores. Na versdo eletrdnica, s6 foi possivel quantificar

os espagos do tabuleiro.

Todas as criangas jé conheciam as regras do jogo da velha
tradicional; assim nio foi notada nos jogadores dificuldade de
compreensdo. Entretanto, as regras da versio eletronica
apresentaram diferenca, pois no jogo concreto hd a possibilidade

de jogar até trés pessoas, enquanto no eletrénico, somente duas.

Outra diferenca identificada em relagdo as regras pode ser
observada quando o primeiro jogador realizava um alinhamento.
No jogo eletronico, o software encerrava automaticamente a
partida e indicava o local onde a pontuagio foi obtida. Na versao
concreta, hd a possibilidade de continuar o jogo, até que todas as
pecas sejam colocadas no tabuleiro e as préprias criancas é que

precisam identificar onde fizeram os alinhamentos.
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Quadro 13 - Intervengdes com o jogo da Velha 3D — Etapa 2

Concreto

1) Relembrar as regras do jogo, realizar
algumas partidas livres e observar as

estratégias adotadas.

2) Situagées-problemas do jogo:

a) Quem comega o jogo tem vantagem?
b) Vocé é o jogador que iniciard a partida.
Quando vocé jogou o jogo da velha
(bidimensional), vocé se lembrou se
existia algum lugar em que era melhor
iniciar o jogo? Por qué?

¢) Agora no jogo da Velha em 3D, ¢ o
mesmo lugar? Por qué?

d) Se vocé colocar a sua pega aqui (no
meio), de quantos jeitos vocé conseguird
fazer pontos?

e) Existe alguma possibilidade de alguém
fazer um alinhamento, na préxima
rodada? Em qual posi¢io?

f) O que vocé deverd fazer para que seu
adversdrio nao faga pontos, na préxima
rodada?

g) Quando ¢é necessirio bloquear o
adversdrio?

h) Quem venceu o jogo? Quantos
alinhamentos vocé conseguiu fazer? E o
outro jogador?

i) Perguntar ao adversério se ele concorda
com o total de alinhamentos realizados,
incentivando-o a identificar também os

pontos dos colegas.

Fonte: Do autor.
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Eletrénico

1) Relembrar as regras do jogo, realizar
algumas partidas livres e observar as

estratégias adotadas.

2) Situagoes-problemas do jogo:

a) Quem comega o jogo tem vantagem?
b) Vocé é o jogador que iniciard a partida.
Quando vocé jogou o jogo da velha
(bidimensional), vocé se lembrou se
existia algum lugar em que era melhor
iniciar o jogo? Por qué?

¢) Agora no jogo da Velha em 3D, é o
mesmo lugar? Por qué?

d) Se vocé colocar a sua peca aqui (no
meio), de quantos jeitos vocé conseguird
fazer pontos?

e) Existe alguma possibilidade de alguém
fazer um alinhamento, na préxima
rodada? Em qual posi¢io?

f) O que vocé deverd fazer para que seu
adversdrio nao faca pontos, na préxima
rodada?

g) Quando ¢ necessdrio bloquear o
adversdrio?

h) Quem venceu o jogo? Por qué?

i) Teria alguma jogada que vocé poderia
ter feito diferente para que ele nao

vencesse?



Quanto 2 prética e construcio de estratégias, foi observado que,
nas primeiras partidas, a maioria dos jogadores utilizou estratégias apoiadas
no jogo da velha tradicional, desconsiderando a possibilidade de fazer
pontuagbes em trés dimensdes. Desse modo, na versio concreta, os
jogadores completavam primeiramente todos os espagos da primeira base,
depois da base do meio e, por fim, da Gltima base. Na versdo eletronica, a

conduta entre os jogadores foi semelhante.

Além disso, observou-se mais interacio e motiva¢io entre os
jogadores da versao fisica, pois como precisavam identificar as pontuagéoes
para saber quem tinha vencido a partida, um auxiliava o outro para
verificar os lugares onde haviam feito pontos ou, até mesmo, durante o
jogo ja sinalizavam quando faziam alinhamentos. As acoes de analisar
alinhamentos em diferentes posigoes favoreceram a construgio de
estratégias para realizar pontuagées em 3D, o que foi pouco observado nos
jogadores da versio eletronica. Isso pode ser explicado pelo fato de o
software apontar os alinhamentos e, por essa razio, impossibilitar aos

sujeitos tomar consciéncia da sua agio.

Outro aspecto negativo percebido, na versio eletronica, é que foi
mais dificil para os jogadores identificar possibilidades e, até mesmo,
alinhamentos em trés dimensoes. Embora o jogo fosse em 3D, a sua
visualizagao nao favoreceu tal compreensio, como no jogo concreto, € a
imagem distorcia a realidade. Isso pode ser notado em diversas situagoes,
como aquelas em que os jogadores poderiam pontuar ou precisariam
bloquear o adversdrio e deixavam passar a chance. Foi visto também que a
maior parte dos alinhamentos em 3D ocorreu, aleatoriamente, sem
indicios de planejamento, uma vez que as criangas manifestavam reagdes
surpresas com o término do jogo e nio sabiam explicar como tal

alinhamento tinha sido construido.
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Quadro 14 - Intervengdes com o jogo da Velha 3D — Etapa 3

1) Jogar algumas partidas, depois
perguntar as criangas:

a) Tem algum jeito em que vocé faz
ponto e dificulta seu adversdrio ver?
(provoci-los a pensar na vertical e
diagonal 3D)

b) Em qual lugar vocé poderia colocar
esta peca para conseguir fazer pontos em

3D2

Registro do jogo:

Marina e Téo estavam jogando uma
partida do jogo da Velha em 3D. Téo
escolheu as pegas vermelhas e Marina, as
azuis. Observe como estd a partida, neste
momento:

a) Até esse momento do jogo, alguém jd
conseguiu fazer pontos? Se sim, quem e
em qual lugar?

b) Teve algum jogador que fez mais
pontos que o outro?

o E a vez de Marina jogar, teria
possibilidade dela fazer pontos? Se sim,
em qual (is) lugares?

d) O que vocé achou de brincar com o
jogo da Velha em 3D? Registre com

palavras e desenhos.

Fonte: Do autor.

1) Jogar algumas partidas, depois
perguntar as criangas:

a) Tem algum jeito em que vocé faz ponto
e dificulta seu adversdrio ver? (provocé-los
a pensar na vertical e diagonal 3D)

b) Em qual lugar vocé poderia colocar esta

peca para conseguir fazer pontos em 3D?

Registro do jogo:

Marina e Téo estavam jogando uma
partida do jogo da Velha em 3D, no tablet.
Téo escolheu as pegas vermelhas e Marina,
as azuis. Observe como estd a partida, neste
momento:

a) Até esse momento do jogo, alguém jd
conseguiu fazer pontos? Se sim, quem e em
qual lugar?

b) E a vez de Marina jogar; teria
possibilidade dela fazer pontos? Se sim, em
qual (is) lugares?

¢) O que vocé achou de brincar com o jogo
da Velha em 3D? Registre com palavras e

desenhos.
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Nessa ultima etapa, observou-se semelhanca na conduta
apresentada pelos jogadores durante as partidas, e em como resolveram as
situacdes propostas de registro do jogo. Tal semelhanca evidenciou uma
dificuldade no planejamento e reconhecimento dos alinhamentos na
diagonal. Isso ficou evidente na resolugio de problemas com o registro,
pois apenas um jogador da versio concreta identificou o alinhamento na
diagonal em 3D. O mesmo aconteceu com os jogadores da versao
eletronica, dado que, além de nao identificarem o alinhamento na vertical
3D, nenhum sujeito conseguiu encontrar pontos e nem possibilidades de

realizd-los, na diagonal, em trés dimensoes.

Algumas respostas obtidas nas situagoes-problemas, com registro,

podem ser visualizadas nas figuras 27 e 28, a seguir.

Figura 27 - Situagdes-Problemas com registro do Jogo da Velha em 3D —JOS (7;5)

Maring @ Tdo estavam jogando uma partida do Jogn Velba 3 1. Téo escolbou as

poyat vermelhas ¢ Marina as wouds. Observe como esth  partida nesss momentos

&) 1 a vex de Marina jogar agora, teria possibilidade dela fiuser ponios” S¢ sk, em

“HT%-AQ

d) O que vocé achou de brincar com o jogo Velha 3 137 Registre com palavras ¢

desenos

Fonte: Do autor.
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Para resolver a primeira situagio, JOS (7;5) utilizou como
estratégia ligar os pontos para verificar os alinhamentos realizados por
Marina e Téo e conseguiu observar que os dois jd haviam feito pontos.
Entretanto, dois alinhamentos na diagonal em 3D nio foram
identificados. Além disso, a crianga equivocou-se ao ligar na vertical em
3D um alinhamento de Téo, porém logo percebeu o erro e disse que tal
ponto nao valia e, por isso, Marina estava ganhando (situagio b). Quanto
a terceira situagao, JOS conseguiu identificar apenas um local para fazer
pontos (assinalou com um X), mas havia mais duas possibilidades, ambas
na diagonal em 3D. As demais respostas apresentaram semelhangas com as
de JOS. Os jogadores da versio eletronica apresentaram conduta

semelhante, como mostra a figura 29, a seguir:
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Figura 28 - Situagdes-Problemas com registro do jogo da Velha em 3D - REN (8;0)

Marina ¢ Téo estavam jogando uma partida do Jogo Velha 3 D no wsblet Téo
escolheu as pegas vermelhas e Marina as azuis Observe como csth a partida nesse

momento

2) Al esse momento do jogo, alguém ji conseguiu fauzer pontos” Se sim, quem & em

b) Se fosse a vez de Marina jogar agora, teria possibilidade dela fazer pomos? Se

sim, em qual (is) lugares? h M-

Fonte: Do autor.

Na situagao de jogo, apresentada na figura 29, o jogador das pecas
azuis (Marina) jd havia ganhado o jogo porque hd um alinhamento na
diagonal em 3D no centro do tabuleiro, porém, assim como REN, os
demais responderam que nenhum jogador havia feito pontos,
corroborando as respostas dos jogadores da versao concreta, quando se
tratou de identificar alinhamentos na diagonal em 3D. O fato de na versao
eletronica o jogo encerrar quando ¢ feito o primeiro ponto, nio permite
fazer comparagdes se hd jogadores que fez mais alinhamentos que o outro;

por isso, a situagdo foi proposta apenas aos jogadores da versao concreta.
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No que diz respeito a terceira situagao, REN conseguiu apontar
apenas as possibilidades de alinhamento na horizontal, mas havia mais trés;
dessas, uma era na diagonal em 3D e outra na vertical em 3D, e tanto ele

como as demais criangas nao conseguiram identificar.

Por fim, as criangas registraram suas impressoes acerca do jogo,

algumas das respostas podem ser vistas nas figuras 29 e 30, a seguir:

Figura 29 - Registro de como foi jogar o jogo da Velha em 3D - CAU (10;2)

fr.

Foi Lg
GAL JoeARr g
A
TigpV:

E
FAZER Yowro A Vip

Fonte: Do autor.

Figura 30 - Registro de como foi jogar o jogo da Velha em 3D - JON (9;0)

€ERA MUITO € G AL podic jo -

W T

Fonte: Do autor.
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Alguns aspectos observados nas intervengées com o Jogo da Velha
em 3D foram semelhantes ao jogo LIG4. Assim, observamos mais
possibilidades de a¢des nas manipulagoes das pegas reais, bem como nas
construgdes dos alinhamentos. De igual modo, observamos que as criangas
perdiam o interesse rapidamente pelo jogo eletronico e, muitas vezes, se
surpreendiam com o resultado, o que indica que a agao nao fora planejada.
A finalizagao do jogo no primeiro alinhamento construido também
extinguia a possibilidade de comparacio e localizacio de todos os outros

alinhamentos feitos, o que era possivel na versao concreta.

Ainda, uma questio importante sobre a qual é sempre necessirio
se debrugar quando trabalhamos com um jogo na modalidade eletronica,
se refere aquilo que de fato ocorre quando a tela é aberta e o jogador
comega a interagdo no ambiente virtual. O espago do jogo fica muito
semelhante a um espaco bidimensional. No caso especifico do jogo da
Velha em 3D, pareceu-nos que na versio eletronica o contexto de
profundidade foi distorcido e nao ofereceu aos jogadores 0 mesmo desafio

que o jogo concreto oferecia.

Considerando que a percep¢io dos alinhamentos na diagonal era
mais dificil as criangas, o jogo, na versao concreta, em que vérias dimensoes
precisavam ser observadas simultaneamente, ofereceu mais oportunidades

de intervengdes e mais desequilibrios aos jogadores.

No préximo capitulo, buscamos analisar os efeitos destas

intervengbes na construgio de nogoes espaciais.
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Capitulo 3

A construgio das nogdes espaciais a partir

de jogos concretos e jogos eletronicos

Considerando a apresentagao das intervengdes, passaremos a
analisar a diferenca na construg¢io da nogio de espago observada em
criangas que jogaram OSs jOgOs CONCretos € criangas que jogaram os jogos
eletrénicos. Antes, porém, ¢ importante compreendermos aspectos

essenciais da construgao das relagdes espaciais na obra piagetiana.

Piaget (1979 [1937]) em seus estudos sobre o espago, durante o
estddio sensério- motor, identificou uma psicogénese dessa nogio que se
inicia com o espago prdtico, prolongando-se em um espaco subjetivo que,
por fim, se torna objetivo, antes de atingir a representagio. Em outros
dizeres, do espaco vivido ao percebido e deste ao representativo. Tais
estudos foram apresentados em dois momentos: Piaget (1979 [1937]) e

Piaget e Inhelder (1993 [1948]).

As caracteristicas do espago perceptivo sao retratadas na primeira
obra e refere-se ao espago vivenciado por meio da agdo, que ¢
essencialmente pritico, cujo desenvolvimento ocorre durante o estddio
sensério-motor até o momento da consolidagio simultinea da linguagem
e das outras formas de representago. Trata-se de relagoes entre sujeito e
objeto subordinados ao presente. Em contrapartida, na segunda obra,

Piaget e Inhelder (1993 [1948]) descrevem como ocorre o desenvol-
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vimento do espago representativo, isto &, quando 0 sujeito se torna capaz

de evocar o objeto em sua auséncia, mediante a fun¢ao simbdlica.

A construgio do espago sensério-motor

De acordo com Piaget (1979 [1937]), a constru¢io da nogdo de
objeto ¢é correlativa a construgio da nogio de espaco, pois no comego o
objeto nio existe uma vez que nio hd um espago em continuidade; o que
existe ¢ uma série de espagos diferentes uns aos outros, centrados sobre o
préprio corpo da crianga, ou seja, um espago egocéntrico, uma propriedade
da agao. Sao necessdrios aproximadamente 18 meses para a crianca ter a
no¢ao de espago geral que torna possivel a compreensao de que os objetos

s40 solidos e permanentes, inclusive o seu préprio corpo.

Portanto, o que acontece é uma passagem de um espago pratico e
egocéntrico para um espago representado que compreende o proprio
sujeito, tendo em vista que a nogao de espago s6 ¢ possivel compreender
em fung¢do dos objetos, pois somente o grau de objetiva¢io que a crianca
atribui as coisas é que explica o grau da exterioridade que confere ao
espago, como serd citado na descrigio dos comportamentos das seis fases

de constru¢io que ocorrem no sensério-motor.

Até os 3-6 meses, as atividades principais que a crianga dedica em
relagio ao espago sao as de analisar o conteddo dos quadros sensoriais,
como formas de conjunto ou figuras, posi¢oes e deslocamentos; a essas
duas primeiras fases Piaget (1979 [1937]) denominou-as “Grupos praticos
e heterogéneos”, aos quais corresponde um estado inicial em que cada
comportamento resulta na constitui¢do de uma categoria particular de
feixes perceptivos e de espagos diferentes, como por exemplo, o espago

bucal, visual, auditivo, tdtil, postural, cinestésico, etc. Tais espagos podem
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estar mais ou menos interligados entre si, segundo o grau de coordenacio
dos esquemas sensdrio-motores, porém, permanecem heterogéneos porque

ainda nio constituem um espago dnico.

Desse modo, os deslocamentos das coisas sé sio concebidos como
prolongamentos da sua prépria atividade; se existem “grupos”, estes sio
apenas préticos, pois, como o sujeito nio tem consciéncia do espaco é a

agao que o cria, mas ainda nao se situa nele.

Do ponto de vista da inteligéncia das relagoes espaciais, dois
aspectos principais que caracterizam essas duas primeiras fases sio: “o
cardter puramente pritico dos grupos em presenga e a heterogeneidade

relativa dos diferentes espagos” (PIAGET, 1979 [1937], p. 107).

Na terceira fase, denominada como “A coordenagio dos grupos
préticos e a constitui¢do dos grupos subjetivos”, a novidade ¢ que se inicia
uma coordenagio do espago bucal, visual, titico, cinestésico, etc., devido
ao progresso da preensao, pois “gragas  intervenc¢io da preensao, a crianga
torna-se capaz agora de deslocar os objetos no campo visual e de fazé-los

descrever, assim, trajetérias que retornem periodicamente ao ponto de

partida” (PIAGET, 1979 [1937], p. 196).

A preensao, portanto, permite duas aquisiges essenciais: a
primeira delas é a reagdo circular secunddria e a segunda ¢é a constituigao
do grupo subjetivo. No que diz respeito a primeira, a reagao circular é
importante do ponto de vista do espaco, na medida em que a crianca
aprende a agir com as maos sobre as coisas, comeca a utilizar relacoes entre
as coisas, provocando no sujeito o interesse pelas relagdes espaciais que
unem entre si os objetos percebidos. A partir dessa agio, a crian¢a comeca
a agir sobre os objetos e percebe suas mios, bragos, o contato das maos ao

pegar um objeto, podendo relacionar certos movimentos préprios com os
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do meio que a cerca, resultando em novas reprodugées da preensio sobre

os grupos de deslocamentos.

Durante a terceira fase, portanto, o grupo subjetivo sobrepée-se ao
grupo prético na medida em que a crianga descobre que sua agio pode
introduzir ou reproduzir uma repeti¢io nos quadros percebidos, como:
revirar o objeto, submeté-lo a reacoes circulares, reencontrar o objeto em
planos diferentes de profundidade. No entanto, se colarmos um objeto
diante da crianga desse estddio, como por exemplo, uma mamadeira com
seu bico invertido, ela serd incapaz de rotaciond-la e levd-la a boca,
portanto, ainda que o objeto comece a mostrar-se no espaco, este continua
limitado ao campo da percepgio, pois a crianga age como se “o bico fosse
reabsorvido no objeto e como se deixasse de existir espacialmente”

(PIAGET, 1979 [1937], p. 123).

Na quarta fase, ocorre um progresso essencial na no¢io de grupo,
pois agora a crianca torna-se capaz de esconder e reencontrar um objeto
mesmo quando este ndo esteja em seu campo visual, caracterizando “A
passagem dos grupos subjetivos aos grupos objetivos e descoberta das
operagdes reversiveis”. O tipo de comportamento que se manifesta na
quarta fase caracteriza-se quando, diante de novos problemas, a crianca
procurar utilizar os esquemas j4 adquiridos, ajustando-os de acordo com a
situagao ou coordenando-os reciprocamente num ato complexo. Tem-se
inicio uma intencionalidade e uma preocupacio com os deslocamentos dos

objetos.

Desse modo, em vez da crianga agir sem compreender como,
reproduzindo simplesmente as agdes em que tinha éxito, ela passa a ter
uma preocupagio com os contatos e a combinar, entre estes, os
deslocamentos dos objetos. Um exemplo disso é quando a crianga utiliza a
mio de outra pessoa para agir sobre as coisas ou quando afasta obsticulos

materiais que estdo inseridos entre ela e o objeto; dessa forma “coordena
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nao s6 as inter-relagoes dos esquemas até entio isolados, mas também as
dos préprios objetos, abrindo assim caminho a elaborac¢io de grupos muito

mais precisos do que anteriormente” (PIAGET, 1979 [1937], p. 143).

Piaget diz que ¢ esse inicio de relagio entre os objetos que explica
as principais caracteristicas do espago da quarta fase: a descoberta das
operagdes reversiveis, sendo capaz de esconder um objeto sob um anteparo
e tird-lo novamente. No entanto, a lei desses deslocamentos conserva algo
subjetivo, uma vez que se o objeto que escondeu ¢ deslocado, a crianga

procura somente na primeira posigao.

Uma segunda caracteristica ¢ a constincia das formas e dimensoes.
Piaget (1979 [1937]) explica que a crianca estuda por exploragao, depois
por reagao circular tercidria o fato essencial de que um objeto varia de
forma e de tamanho, quando se aproxima e se distancia do rosto dela, mas

suas dimensoes titeis sdo invaridveis.

Além disso, a crianga dessa fase também descobre as perspectivas
ou mudancas de forma como resultado das diferentes posi¢oes da cabega.
Aqui, vale ressaltar que tal descoberta consiste, simplesmente, em observar
que os deslocamentos da sua cabeca e nio de todo o seu corpo
correspondem a mudangas na forma e posicao dos objetos. Na fase
anterior, o movimento que a crian¢a faz com a cabega ¢ répido e ela nao
diferencia o que parte dela e 0 que depende dos deslocamentos dos objetos
exteriores; jd na presente fase, os deslocamentos com a cabeca sio
sistemdticos e lentos, como se a crianga tivesse uma intencionalidade em
analisar o efeito dos seus proprios movimentos em relagio a forma das

coisas.

Embora, na quarta fase, o espago tenha conquistado um grande
progresso sobre o estddio anterior, com acesso ao grupo das operagoes

reversiveis, objetivo, o sujeito dessa fase continua geometricamente
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egocéntrico, pois nao concebe ainda as posigoes e deslocamentos em suas
inter-relagdes, mas unicamente relativos a ele préprio; consequentemente,
nao situa todo o seu corpo num espaco imdvel que compreende tanto os
OULros corpos como o seu, mas situa corretamente tudo em relagio ao eu,

sem colocd-lo num espago comum.

A quinta fase (“Os grupos objetivos”) é marcada por um progresso
essencial na constru¢io da nog¢io espacial: a crianga adquire a nog¢io de
deslocamento dos objetos, em suas relagoes com os outros, isto é, ela
elabora grupos objetivos de deslocamentos dentro de um meio
homogéneo. O critério do aparecimento dessa fase, segundo Piaget (1979
[1937]), corresponde a0 momento em que a crianga consegue de fato levar
em conta os deslocamentos sucessivos do objeto que procura; assim,
quando um objeto é langado para fora do seu campo visual, a crianga pode
reencontré-lo por um caminho diferente daquele que foi seguido para
escondé-lo. Portanto, nao se trata de uma simples reversibilidade de

movimentos, mas de movimentos complementares que se ligam entre si.

O comportamento mais caracteristico e importante nessa fase
consiste no estudo experimental que a crianga faz dos deslocamentos
visiveis, como transferir objetos de um lugar para outro, distancid-los e
aproximd-los, jogi-los no chao para pegi-los de novo e recomegar, fazer
rolar os objetos num plano inclinado, sobrepor potes, colocar um ao lado
dos outros, tentar equilibrar cubos, caixas, etc., demonstrando interesse
pelas relagoes de posicionamento e deslocamento dos objetos entre si,

sendo essa uma das novidades principais desse estadio.

No entanto, tal descoberta ainda continua limitada aos
deslocamentos perceptiveis, isto é, a crianga nio tem condi¢io de

representd-lo, como Piaget explica a seguir:

110



Embora sabendo combinar entre si os deslocamentos sucessivos dos
objetos que percebe, ainda nio consegue prever as inter-relagdes
espaciais desses objetos (salvo quando essa previsio decorre de agdes
habituais), nem reconstituir os deslocamentos invisiveis; em resumo,
percebe o espago sem lograr ainda representé-lo (PIAGET, 1979
[1937], p. 184).

Desse modo, a crianga dessa fase ji& tem consciéncia dos
deslocamentos tanto das coisas percebidas, quanto do seu préprio corpo,
mas permanece ainda incapaz de evocar, por simples representagdo, os
movimentos que ora se efetuam fora do campo visual, ora os seus préprios

movimentos.

E somente na sexta e tltima fase (“Os grupos representativos”) que
a crianca se torna capaz de reencontrar, depois de vérios deslocamentos
sucessivos, um objeto escondido, mesmo que este esteja fora do campo
visual, havendo, portanto, uma representacio de movimentos. Piaget
(1979 [1937]) ressalta que, a principio, tal novidade parece nio acrescentar
nada de significante A construgido das relagbes espaciais, porém, a

representagdo do espaco é necessdria por duas razoes:

I- Sem a representacio dos deslocamentos invisiveis, o

universo da percepgao permanece incoerente ou incompreensivel;

II- Para situar-se no espago e atingir a relatividade constitutiva
de espago homogéneo, o préprio sujeito tem a necessidade de
representar-se a si mesmo e de imaginar os seus proprios

deslocamentos como se os visse do exterior.

Assim, se o sujeito nao tiver a capacidade de representagdo, poderd
apenas perceber os movimentos que realiza, sem os considerar de fora para

dentro, num espago que é comum aos objetos ¢ a ele préprio, resultando
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em um egocentrismo espacial, tendendo a desaparecer se o sujeito se situar

no espago como tal, em vez de percebé-lo em fungao dele préprio.

Em sintese, gracas “d representacio espacial e a capacidade de
elaborar grupos representativos, o espago é constituido pela primeira vez a
titulo de meio imdvel, em que o préprio sujeito se situa” (PIAGET, 1979
[1937], p. 193).

3.2 O espago representativo

Piaget e Inhelder (1993 [1948]) explicam que as relagoes espaciais
construidas em nivel sensério-motor serdo reconstruidas no espago
representativo, mas fazem uma importante observacio: “a representagio é,
em consequéncia, obrigada a reconstruir o espago, a partir das intui¢des

mais elementares” (PIAGET; INHELDER, 1993 [1948], p. 18).

Portanto, assim como no sensdério-motor, antes de qualquer
organizagio projetiva e euclidiana do espaco, a crianga inicia uma
construgdo pelas relagoes topoldgicas; o espago representativo também
segue esse mesmo credo, iniciando por um espago topolédgico em diregao
a um espaco simultaneamente projetivo e euclidiano. Tal evolu¢io pode

ser representada da seguinte maneira:

Quadro 15 - Evolugio do Espaco Representativo

Espaco Euclidiano
Espaco Topolégico

Espaco Projetivo

Fonte: Dolle (1975, p. 151).
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Considerando a ordem sucessiva e evolutiva das nogoes espaciais,
entre 2 e 7 anos predomina o espaco topoldgico. Por volta dos 7 anos ¢é
que se constituem soliddria e paralelamente o espago projetivo e

euclidiano.

No caso do espaco topoldgico, Piaget e Inhelder (1993 [1948])
explicam que sdo as relagdes que se estabelecem em um espago préximo,
utilizando referéncias elementares de vizinhanca, de separagao, de ordem,

de envolvimento e de continuidade.

As relagoes de vizinhanga correspondem ao nivel mais elementar
de percepgao da organizagio espacial e referem-se a proximidade dos
elementos percebidos no mesmo plano como, por exemplo, quando a
crianga situa os objetos um ao lado do outro: o carrinho ao lado da bola, o
copo ao lado do prato, o quarto ao lado da sala, etc. Ao considerar a
vizinhanga, a crianga percebe que os objetos vizinhos sio separados, ou

seja, nio estao unidos.

Assim, a segunda relagao espacial mais elementar é a de separacio.
“Dois objetos vizinhos podem, com efeito, interpenetrarem-se e
confundirem-se, em parte” (PIAGET; INHELDER, 1993 [1948], p. 21).
Uma rela¢ao de separagio consiste, portanto, em dissociar, diferenciar.
Quando a crianca comega a se dar conta de que os objetos préximos em
um mesmo plano estdo separados, como, por exemplo, a porta e a janela
do quarto podem estar juntas na mesma parede, porém sao separadas, se
caracteriza como uma evolug2o, porém nio se pode compreender que
“separacao” e “vizinhanga” sejam divergentes, como se as relagdes de
separacio fossem aumentando e as de vizinhanga diminuindo com a idade,

como se fossem menos importantes, ao contrario:
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[...] da mesma forma que os progressos de andlise levam a crianca a
estabelecer “separacbes” cada vez mais numerosas entre os elementos
inicialmente indiferenciados, eles também a levam A construcio de
figuras percebidas, a ter em conta “vizinhancas” em graus diversos, e
segundo zonas cada vez maiores (PIAGET; INHELDER, 1993
[1948], p. 22).

Quanto 2 relagio de ordem ou sucessao, implica a ideia anterior
que esse estabelece entre elementos a0 mesmo tempo vizinhos e separados,
quando dispostos em sequéncia. Ela intervém, por exemplo, quando os
elementos estao distribuidos um em sequéncia do outro, no caso do campo
perceptivo. Uma relagao essencial é a de simetria, sendo a mais simples,
“pode ser simbolizada pela dupla ordem CBA/ABC” (PIAGET;
INHELDER, 1993 [1948], p. 22). A simetria tem papel importante na

construgao das boas formas, como por exemplo, um rosto.

A quarta relagio espacial elementar é a de envolvimento. Na
medida em que a percepgao de cada elemento e sua ligagio com os demais
leva 4 relagao de envolvimento, ela pode ser percebida em uma, duas ou
trés dimensoes. Assim, a uma dimensao, a relagiao de envolvimento pode
ser percebida em uma sequéncia ordenada ABC, na qual o elemento B ¢
percebido como estando “entre” A e C. Sobre uma superficie, os elementos
podem ser percebidos rodeados pelos outros. Por exemplo, a boca
envolvida pelo resto do rosto ou, como no exemplo citado anteriormente,
a porta e a janela estao enquadradas na mesma parede, sao exemplos de
envolvimento de duas dimensdes. Quanto a envolvimentos de terceira
dimensao, a relagio de envolvimento ¢ dada quando por uma ligagao de
interioridade; podem-se citar, como exemplos, os objetos e médveis que

estdo dentro de um quarto, o objeto dentro de uma caixa fechada.
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Por fim, a rela¢do de continuidade implica a ideia de um espago
continuo, ou seja, no hd auséncia de espago, portanto é possivel conceber
que o espago forma um todo e por isso sintetizam-se todas as nogodes
topoldgicas elementares, descritas anteriormente, sendo sua construgio

mais tardia, terminando por completd-las.

Como dito anteriormente, as nogoes topoldgicas caracterizam a
compreensdo do espago no estddio pré-operatério; durante o operatério
concreto o espago projetivo e euclidiano prevalece, pois nesse estddio
ocorre uma mudanga qualitativa no que se refere a estruturagao espacial
devido a uma das principais conquistas do momento: o pensamento

reversivel.

Com isso, a crianca comega a pensar o espago projetando-se nele e
percebendo que os objetos apresentam lados e partes que servem como
referenciais, os objetos e as figuras jd nio sio considerados mais isolados
entre si, mas relacionados sob um determinado ponto de vista. A esse

respeito, Piaget e Inhelder (1993 [1948]) dizem que o espago projetivo:

[...] inicia-se psicologicamente, quando o objeto ou sua figura cessam
de ser considerados simplesmente em si mesmos — como ¢ o caso no
terreno das puras relaces topoldgicas — para serem consideradas
relativamente a um “ponto de vista”: ponto de vista do sujeito como
tal, caso que intervém uma relagio de perspectiva ou ponto de vista de
outros objetos sobre os quais se encontra projetado (PIAGET;

INHELDER, 1993 [1948], p. 168).

Assim, o aparecimento da perspectiva provoca uma mudanga
qualitativa na concepgao de espago da crianca, pois ela é capaz de conservar
a posicao dos objetos e modificar o ponto de vista. Sobre isso, Almeida e

Passini (2010) relatam um exemplo bem interessante:
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Uma crianga pequena, que costuma subir uma rua e passa primeiro
pelo agougue, depois pela farmdcia e em seguida pela quitanda, ao vir
no sentido contrdrio, descendo a rua, perceberd que os pontos
comerciais estario na mesma ordem, ou que o agougue ficou mais
longe e a quitanda mais perto. Na verdade, eles continuam no mesmo

lugar, o que mudou foi sua perspectiva, ou a dire¢io de quem observa

(ALMEIDA; PASSINI, 2010, p. 38)

Piaget e Inhelder (1993 [1948], p. 169) destacam que uma das
mais simples manifestagoes de uma organizacio de conjunto que liga
objetos espaciais entre si, segundo sistemas, tanto no que se refere a pontos
de vista projetivos ou coordenados, ¢ a descoberta da reta projetiva, pois
“uma coisa é percebé-la; outra é representd-la, isto é, construi-la ou

reconstrui-la”.

Por fim, o espaco euclidiano se baseia essencialmente em medidas,
distAncias e 4ngulos. Piaget e Inhelder (1993 [1948]) estudaram a
passagem do espaco projetivo para o espago euclidiano, observando que
isso ocorre com o surgimento da no¢io de coordenadas que situam objetos
uns em relagdo aos outros e englobam o lugar do objeto e seu deslocamento

em uma mesma estrutura. Assim:

As coordenadas do espago euclidiano nao sao nada mais, em seu ponto
de partida, do que uma vasta rede estendida a todos os objetos e
consistem em relagoes de ordem aplicadas s trés dimensées a0 mesmo
tempo: cada objeto situado nessa rede é, pois, coordenado em relagio
aos outros, segundo as trés espécies de relagoes simultaneas: esquerda x
direita; acima x abaixo e frente x atrds, ao longo das linhas retas
paralelas entre si, quanto a uma dessas dimensoes e cruzando-se em
dngulo reto com as orientadas, segundo as duas outras (PIAGET;

INHELDER, 1993 [1948], p. 394).
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A partir dos experimentos e pesquisas realizados, Piaget e Inhelder
(1993 [1948]) verificaram que o espago projetivo e euclidiano pode ser
construido de maneira independente, a partir do espago topoldgico e entre
eles hd uma série de passagens que sdo constituidas pelas suas similaridades.
Entretanto, o espago euclidiano supée uma conservacio das distancias,
bem como a elaboragio da no¢io de deslocamentos e termina com a

construc¢io dos sistemas de referéncias.

Ressalta-se que no plano da representagio, a elaboracio de tais
nogodes espaciais requer um maior tempo para que sejam consolidadas
quando comparadas com o estddio sensério-motor. Outro ponto a destacar
¢ que tais estruturas no sao inatas e nem construidas a priori, o que torna
necessdrio a consideragio dos fatores do desenvolvimento explicados por
Piaget em sua elaboragio, como por exemplo, a solicitagio do meio, pois
estudos como o de Pereira (2009); Motta Junior (2011); Meneghel (2016);
Pereira (2020), evidenciaram um atraso na construgio de tais nogoes
quando comparados com a média de idade encontrada nas pesquisas de

Piaget e Inhelder (1993 [1948]).

Quando ocorrem atrasos na elaboracio de tais nogoes espaciais, hd
implicagées no desenvolvimento da crianga e ela poderd encontrar
dificuldades para aprender alguns contetidos escolares, como por exemplo,
o processo de alfabetizagdo, requer compreender sobre a direcionalidade
da leitura e escrita (lé-se da esquerda para a direita) conforme
convencionado em nossa lingua; ao escrever, as palavras precisam ser
segmentadas, ou ainda, para grafar nimeros e letras é necessdrio levar em
conta os seus diversos deslocamentos. Sobre isso, Pereira (2020)
exemplifica que ao fazer uma rotag¢io de 180° a letra “M” se transforma
em “W”, ou no caso da letra “p” ao rotacioni-la no sentido horério, se
transformard em “d”, ou ainda, se o fechamento modificar a posigio,

fazendo-a mais abaixo, resultard na letra b. Todas essas relacoes envolvem
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principalmente as nogdes espaciais topoldgicas, que nio decorrem
simplesmente de pura percepgio e habilidades motrizes, mas sim de uma

representagao espacial.

Para a compreensio de outros conteddos como Geografia,
Matemdtica, Ciéncias, Educagio Fisica também sio imprescindiveis
nogoes espaciais mais elaboradas, como por exemplo, ao interpretar e se
direcionar em um espago por mapas, aprender sobre formas geométricas,
angulos e medidas, bem como os movimentos de transla¢io e rotagao da
Terra, ou ainda, ao participar de brincadeiras em que seu corpo precisa
situar-se e movimentar-se em um determinado espago. Portanto, ¢
fundamental que o professor conhega a evolucao de tais nogoes para
planejar e propor situacoes desafiadoras que solicitem das criangas a

construgao do espaco.

3.3 As relagoes espaciais em jogos concretos e eletronicos:

os resultados da pesquisa

Como anunciamos no capitulo anterior e considerando a
importincia e a forma como as relagdes espaciais sio construidas ao longo
do desenvolvimento, realizamos uma pesquisa com a finalidade de
comparar o efeito das duas formas de intervengao relatadas anteriormente,

ou seja, com jogos eletronicos e jogos concretos.

Foram estudadas 38 criancas, com faixa etdria de sete a dez anos de
idade, de ambos os sexos, regularmente matriculadas em duas escolas
municipais de Ensino Fundamental I, localizadas no interior de Minas

Gerais’.

7 O leitor interessado em acessar o trabalho na integra pode buscar por Gongalves (2020).

Disponivel em: http://hdl.handle.net/11449/193405.
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Para compor a amostra, as criancas foram avaliadas quanto a

- . ;.
presenga ou nio das estruturas infraldgicas de espaco, de modo que foram
selecionadas as primeiras criangas que atendiam aos critérios de inclusio
na pesquisa, isto é, ter idade entre 7 e 10 anos, e nio ter construido as
estruturas em questio, bem como nio apresentar laudo de deficiéncia

intelectual.

Deste modo, o estudo contou com trés grupos, sendo dois
experimentais e um grupo controle. Foi realizado um sorteio para definir
quais alunos participariam do experimento com jogos eletronicos e quais
seriam submetidos ao experimento com jogos concretos. Assim, o GE; foi
composto por 13 alunos, sendo 4 meninas e 9 meninos. O GE, também
contou com a participagio de 13 alunos, destes, 5 saio meninas e 8 sao
meninos. Por fim, do GC participaram 12 criangas, 3 meninas e 9

meninos.

Portanto, no caso deste estudo, houve dois tipos de tratamentos:
GE), (interven¢io com jogos eletronicos) e GE; (intervengio com jogos
concretos). O grupo controle nio foi submetido a nenhum tipo de
tratamento, no entanto, ao estabelecer uma comparacio, ele nos permitiu
apurar os efeitos principais que vieram a afetar os dois grupos
experimentais. Todos os grupos foram submetidos a pré e pds-testes, em
que utilizamos provas especificas para avaliar as estruturas infralégicas de
espago, segundo os protocolos propostos por Piaget e Inhelder (1948).
Passamos a apresentar estas provas operatdrias especificas que permitiram
avaliar o nivel de constru¢ao das estruturas infral6gicas de espaco dos
sujeitos participantes da pesquisa, observando o efeito da intervengio
pedagdgica levando em conta as andlises dos resultados obtidos no pré e

pOs-testes nos trés grupos estudados.

As estruturas infralégicas de espago foram avaliadas a partir de trés

provas: copia das figuras geométricas (espago topoldgico), reta projetiva
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(espago projetivo) e coordenadas horizontal e vertical (espago euclidiano)

adaptados por Zaia (2011), a partir de Piaget e Inhelder (1993 [1948]).

Tais provas foram aplicadas em sessdes individuais com os 38
sujeitos que compuseram a amostra da pesquisa, pautando-se no método
clinico de Piaget (2015 [1926]), que consiste numa conversa aberta em
que o investigador tenta compreender a estrutura de pensamento da
crianga quando submetida a situacoes problemas verbais ou concretos, ou

ainda, como explica Delval (2002, p. 67):

Partimos do suposto que o método clinico é um procedimento para
investigar como as criangas pensam, percebem, agem e sentem, que
procura descobrir o que nio ¢ evidente no que os sujeitos fazem ou
dizem, o que estd por trds da aparéncia de sua conduta, seja em agoes

ou palavras.

Assim, mediante a aplicagao destas provas, pudemos observar as
diferentes condutas e argumentos das criancas diante dos problemas
suscitados, permitindo-nos identificar o nivel de elaboragio de cada nogao
espacial avaliada, segundo os critérios estabelecidos por Piaget e Inhelder
(1993 [1948]). Todas as aplicacoes foram registradas por meio de videos e

fotos, permitindo assim melhor andlise das respostas das criangas.

Os resultados estao apresentados aqui considerando a comparagio
entre pré e pds-testes para cada uma das provas de espago estudadas e nos

trés grupos pesquisados.
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Prova 1l

Desenho das Formas Geométricas — Espago Topolégico

Esta prova permite analisar a constru¢io de algumas formas
geométricas simples, como o circulo, o quadrado, o tridngulo, o losango,
por meio das quais, segundo Piaget e Inhelder (1993 [1948]), tém-se dados
importantes para a teoria psicolégica do espago representativo, pois mesmo
a crianca conhecendo bem as figuras pela percep¢ao visual, s2o os aspectos
topolégicos de vizinhanga, fechamento, envolvimento, etc. que se
sobressaem na representagao, isto é, a crianga desenha nao o que vé, mas

sim a imagem que consegue construir da figura percebida.

A técnica utilizada consiste primeiramente em solicitar que a
crianga faca um desenho de memoria, de um homem, permitindo
identificar o nivel de desenho espontineo da crianga. Depois,
apresentamos 21 figuras, que apresentam relagoes topoldgicas e/ou com
formas euclidianas e, por fim, um grupo de figuras que combinam as duas

relagdes, como se pode observar na figura 31, a seguir:

121



Figura 31 - Modelos de desenhos para copiar

o )

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 11 Modelo 12 Modelo 13
Modelo 4. Modelo 5 Modelo B Modelo 14 Modelo 15 Modelo 16

Modelo 7 Modelo 8 Modelo 17 : S

Mudelu 18 Modelo 19

GO 0 + X

Modelo 9 Modelo 10
Modelo 20 Modelo 21

Fonte: Piaget; Inhelder (1993 [1948]).

Para avaliar o nivel do desenho espontineo, Piaget e Inhelder
(1993 [1948]) consideram os estudos realizados por Luquet (1876-1965)
a respeito do desenvolvimento do desenho infantil. Para os autores,
quando a crianga ultrapassa o nivel mais simples da garatuja, podem ser
encontradas trés grandes fases, denominadas como: incapacidade sintética,
realismo intelectual e realismo visual. E a partir delas que Piaget e Inhelder
interpretam, do ponto de vista da representagio espacial, o desenho

infantil, cujas principais caracteristicas podem ser vistas no quadro 16:
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Quadro 15 - Niveis de Desenhos, segundo Luquet

Fase Caracteristicas

A crianga desenha a figura humana sob a forma de uma grande
Incapacidade | cabega, de onde saem duas linhas representando os bragos; outras
Sintética duas representando as pernas e um pequeno tronco sem relagio com

os membros (badameco-girino).

A crianga desenha niao o que o sujeito vé do objeto, mas tudo que
estd nele. Representa a figura humana corretamente, de modo que os
Realismo bragos e as pernas sio ligados ao tronco, os olhos  cabeca e um olho
Intelectual | ao lado do outro. No entanto, pela necessidade de se colocar tudo o
que existe no objeto a ser representado, aparecem as construgoes

especificas como as transparéncias, o rebatimento, etc.

Realismo Nesse nivel, hd uma preocupagio em representar simultaneamente as

Visual perspectivas, proporcoes e medidas ou distAncias.

Fonte: Piaget; Inhelder (1993 [1948]).

Considerando as caracteristicas descritas anteriormente, foram

constatados os seguintes resultados:

Tabela 1 - Comparagio entre Pré e Pés Teste — Desenho Espontineo

(Espaco Topolégico)
Grupo Grupo Grupo
Experimental 1 Experimental 2 Controle
NIVEL Pré Pés Pré Pés Pré Pés
Incapacidade — — — - — —
Sintética
Realismo 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Intelectual
Realismo Visual — — — - — —

Fonte: Do autor.
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Nio foram observadas diferencas significativas entre os grupos, em
relagio aos desenhos espontineos, pois apresentaram as mesmas
caracteristicas identificadas no pré-teste e pds-testes em todos os grupos,
ou seja, nao houve sujeitos que apresentassem desenhos com caracteristicas
do primeiro nivel, tipico da “incapacidade sintética”. Portanto, todos os
sujeitos da pesquisa, exibiram desenhos com caracteristicas do nivel II —

realismo intelectual. Serao apresentados alguns deles nas figuras 32, 33 e

34:

Figura 32 - Desenho Espontineo - Intelectual

Fonte: Do autor. (BRU (7;0) — Grupo Experimental 2).
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Fonte: Do autor. (GER (8;0) — Grupo Controle).

Figura 34 - Desenho Espontineo - Intelectual

O & P

< /1) ~

Fonte: Do autor. (JOL (9;4) — Grupo Experimental 1).

125



Nos desenhos que se caracterizam como nivel II (realismo

intelectual), hd alguns progressos em relagio ao primeiro nivel em que as

relagdes topoldgicas elementares sdo respeitadas em todas as situagoes,

como por exemplo:

1.

As relacoes de vizinhas se apresentam corretamente, como se pode
observar nos trés desenhos, nos quais a figura humana ¢
representada com bragos e pernas ligadas ao tronco; olhos a cabega

e situados um ao lado do outro;

As relagdes de separagdo aparecem na medida em que os elementos
desenhados sao distinguidos uns dos outros como, por exemplo,
no desenho de JOL (9;4) que desenha a bola, o gol, o goleiro e o
jogador de futebol;

H4 uma ordem de sucessio que constitui a composigo das relagoes
de vizinhanca e separagio nos desenhos (paisagem, casa, etc.),
como, por exemplo, no desenho de GER (8;0) que desenha uma
. . . ~ <« . » <« . »
paisagem considerando as posicoes “acima”, “embaixo” dos

elementos como sol, nuvem e céu, figura humana;

Por fim, as relagbes elementares de continuidade e descontinuidade
passam a ser consideradas, ao invés de representd-los por uma

simples justaposi¢ao dos elementos.

Portanto, no realismo intelectual, o sujeito desenha o que ele sabe

que existe no objeto e ndo o que é possivel de ser visto (realismo visual).

Assim, a crianga desenha tudo que pode conter ou estar contido no objeto.

Além disso, Piaget e Inhelder (1993 [1948]) explicam que as relagoes

projetivas e euclidianas comecam a ser construidas durante essa fase, porém

nao hd, ainda, uma estruturacio em relagio as perspectivas ou distancias,

ou seja, ainda nio existe uma coordenagao de pontos de vista, nem espacial
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em geral, desconsiderando, por exemplo, as propor¢oes na representacio

grafica.
Por volta de 8/9 anos, em média, Piaget e Inhelder (1993 [1948])

encontraram sujeitos com a representagio grifica demonstrando
preocupagdo com perspectivas, propor¢des e medidas ou distAncias.
Porém, ndo foram encontrados desenhos espontineos dos sujeitos nesta
pesquisa que apresentassem essas caracteristicas; ao contrdrio, existem
desenhos de criangas com idades entre 8 e 10 anos que nao superaram o
realismo intelectual, ou seja, ainda estao sem coordenagdo de perspectivas
e sem compreensio das proporg¢des. Portanto, constatou-se um atraso em

relagdo a populacio estudada por nés.

Em relagio a segunda parte da prova (desenho das figuras
geométricas), foi possivel encontrar trés niveis gerais, que se subdividem
em outros subniveis, totalizando seis. Observemos o que caracteriza cada

um deles no quadro 17:

Quadro 16 - Critérios para Diagnéstico da Nogao de Espago Topoldgico - Desenho

das Formas Geométricas

Nivel Caracteristicas
IA Primeiras diferenciacées entre formas abertas e fechadas e desenho do
Pré- circulo e da cruz. A crianca faz garatujas diferentes entre si, mas sem

Operatério | conseguir realmente copiar as figuras (até 3,6 ou 3,10 anos).

Inicial
1B Inicio do desenho das formas fechadas. O circulo ¢ representado
Pré- como uma curva fechada, sem regularidade métrica, mas os

Operatério | quadrados, tridngulos, etc., também sio representados da mesma
Inicial forma, algumas vezes com riscos para representar os 4dngulos (em

média 3,6 — 4 anos).
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IB/ITA

Transicio

A crian¢a comega a diferenciar as figuras retilineas das curvilineas, mas
entre as retilineas nao hd diferenciagio. A crian¢a marca os angulos,
mas nao considera o seu nimero. Geralmente, o retingulo assume a

configuragio exata.

ITA
Pré-
Operatério
em

Equilibrio

Diferencia as formas retilineas e curvilineas, a cruz e o X e representa
as figuras interseccionadas pela diagonal - as formas vao se
diferenciando progressivamente no que diz respeito aos angulos e as
dimensées (diferenciam quadrado, retdngulo e tridngulo, além de
diferenciarem o circulo e a elipse). Os quadrados e losangos com
diagonais sio bem representados, mas nio o losango simples.
Diferencia as cruzes (x e +), reproduz os circulos contiguos, reproduz
as figuras encaixadas, mas nio observa corretamente seus pontos de

contato (a partir dos 4 anos, em média).

IIB
Pré-
Operatério
em

Equilibrio

Desenha corretamente o losango €, aos poucos, comecga a reproduzir

corretamente as figuras encaixadas, compondo-as cada vez melhor.

I
Operatério

Concreto

A crianga torna-se capaz de operar, representando corretamente todas

as figuras.

Fonte: Zaia (2011).

A tabela 2, a seguir, apresenta os resultados referentes a cpia das

figuras geométricas:
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Tabela 2 - Comparacio entre Pré e Pés Teste — Copia das Figuras Geométricas

(Espago Topoldgico)
Grupo Experimental 1 | Grupo Experimental 2 | Grupo Controle
NIVEL [ Pré Pés Pré Pés Pré  Pés
IB - — — - — —
IB/IIA 38% 17% 23% - 25% 17%
1A 54% 58% 62% 25% 58% 58%
IIB 8% 25% 15% 75% 17%  25%
m | — - —-e- —-e- .

Fonte: Do autor.

Os resultados no pré-teste revelaram que na amostra da pesquisa
nao houve sujeito que apresentasse desenhos de niveis iniciais I A e/ou I B,
ou seja do estddio pré-operatério inicial para a nogao de espago topoldgico.
Foram encontradas respostas a partir do nivel de transi¢cao até o pentltimo

nivel (IIB). A seguir, as figuras 35 e 36 ilustram exemplos de alguns
desenhos que caracterizam o nivel de transigao:
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Figura 35 - Desenho Intermedidrio entre o nivel IB e [IA
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Fonte: Do autor. (GER (7;8} Grupo Controle).

Figura 36 - Desenho Intermedidrio entre o nivel IB e I1A

.l

Fonte: Do autor. (MIC (7;3) Grupo Experimental 1).

130



Pode-se observar que em ambos os desenhos as criangas jd
conseguem diferenciar as formas curvilineas das retilineas. No caso de
GER (7;8), desenha bem o quadrado, mas o retdngulo ainda contém
pequenas curvas. Nas figuras inscritas, o triAngulo na maioria das vezes foi
representado mostrando um ou mais 4ngulos curvilineos. No caso do
losango, nao obteve éxito (dltima linha, segundo e terceiro desenhos, na

horizontal).

Quanto a MIC (7;3), quase tem sucesso no quadrado, pois um dos
angulos ainda se apresenta curvilineo. Quando precisou representar um
quadrado com uma diagonal (quarta linha, tltimo desenho na horizontal),
seu desenho nio foi bem-sucedido. O mesmo aconteceu com os losangos
(quarta coluna, segundo e terceiro desenhos, na vertical), em que, no
segundo, em vez de representar um losango com uma diagonal, dividindo-
o em dois triAngulos equildteros, transformou-o em um tridAngulo com uma

reta tracada ao meio.

A dificuldade de a crianga representar o losango corrobora os
estudos realizados por Piaget e Inhelder (1993 [1948]), pois a transicio ¢
marcada pelo sucesso da cépia de um quadrado ou retdngulo, mas com o
losango acontece mais tardiamente. Outra caracteristica nesse nivel é a
diferenciacio dos circulos e das figuras retas, mas sem distingao clara dos
quadrados e tridngulos. Isso acontece porque o desenho de retas isoladas é
muito mais dificil de regular do que a abstragao do 4ngulo, como explicam

0S autores:

Dada uma reta, trata-se, com efeito, para reuni-la a outras, segundo
certos angulos, de levar em conta ao mesmo tempo, inclinagoes e
paralelismos, do niimero de elementos, dos pontos de jungio e das
distincias, e compreende-se, de imediato, que a regulacio desse

conjunto é bem mais complicada do que a das simples relagoes
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topoldgicas do estddio I [...] Mas é também por isso que se veem tantas
formas incompletas, sendo os 4angulos desenhados pela crianca
simplesmente fechados por linhas encurvadas, sem serem coordenados

a outras linhas (PIAGET; INHELDER, 1993 [1948], p. 87).

Por essa razio, o retingulo frequentemente se torna mais ficil de
desenhar do que o quadrado, pois a desigualdade e o paralelismo dos

grandes lados facilitam a decomposi¢io e a reconstrugao (PIAGET;

INHELDER, 1993 [1948]).

Somente no nivel ITA, é que tais coordenacbes se tornam possiveis
devido a uma série de regulacoes apoiadas principalmente nas dimensoes e
inclinagdes da linha, o que possibilita a diferenciagio do quadrado, do
tridngulo e do retAngulo entre si, do circulo e da elipse. O desenho a seguir
(figura 37), caracteriza o nivel IIA, no qual a maior parte dos sujeitos da

pesquisa se encontrava, por ocasiio do pré-teste.
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Figura 37 - Desenho de nivel ITA

Foente: Do autor. (VIT (10;6) — Grupo Experimental 1)

A evolugao que se tem nesse nivel em relacdo ao desenho ¢ que a
crianga consegue representar bem os quadrados e losangos com diagonais,
mas nio o losango simples, como é possivel perceber no desenho anterior
(tltima linha, segundo desenho na horizontal). Somente no nivel IIB é que

a crianga consegue desenhar corretamente o losango. Seguem as razoes:

Em que consistem, pois, as dificuldades do losango? Consistem no
fechamento da figura e no cardter retilineo dos seus lados, em regular
suas inclinacdes segundo certos 4ngulos agudos e obtusos; mas,
sobretudo, (e é esse o cardter que parece o mais dificil de obter),
consiste em obter uma simetria entre os dois tridngulos de que o
losango ¢ composto, isto é, uma inversio da ordem entre partes
situadas dos dois lados dos eixos (PIAGET; INHELDER, 1993
[1948], p. 91).
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Assim, o que falta para o losango ser bem-sucedido ¢é a simetria
enquanto inversao da ordem; por isso o losango com eixo horizontal é bem
desenhado pela maior parte dos sujeitos nesse nivel, porque facilita a
intui¢do da ordem inversa, enquanto o losango simples ainda nao ¢

atingido pelas mesmas criangas.

Somente no nivel IIB é que finalmente as criangas conseguem
obter éxito na representacdo do losango. Além disso, no nivel IIA hd a
dificuldade em marcar os contatos dos tridngulos inscritos, como pode ser
observado nos desenhos de VIT (10;6) — figura 12 — representados na
quarta linha (horizontal). No nivel IIB, ela comeca a reproduzir
corretamente as figuras encaixadas, compondo-as cada vez melhor, como

o exemplo a seguir demonstra (figura 38).

Figura 38 - Desenho de nivel IIB - Copias das Figuras Geométricas

Fonte: Do autor. (MAI (9;8) — Grupo Experimental 2).
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No nivel IIA e IIB hd um esfor¢o de composicio, a partir dos
elementos diferenciados, mas tal composi¢ao, segundo Piaget e Inhelder
(1993 [1948]), ndo procede de operagdes reversiveis, o que s6 é possivel
no nivel III; porém nao encontramos nenhum sujeito que pudesse

representar todas as figuras corretamente.

Piaget e Inhelder (1993 [1948], p. 73) afirmam que “a partir de
6,6 ou 7 anos todas as provas sao bem-sucedidas, inclusive as figuras
compostas, como a 16 (com o circulo ultrapassando o tridngulo em trés
lugares)”. Comparando-se com os resultados obtidos no pré e pés-testes,
pode-se observar um atraso de até trés anos em relagao a construcio do
espago topoldgico nos sujeitos que compuseram este estudo, uma vez que
foram observadas criangas, com dez anos (21%) que ainda nao atingiram

o nivel ITI.

-

E importante ressaltar ainda que embora possa parecer simples
realizar a cépia dos desenhos das figuras geométricas, essa prova evidenciou
que perceber nio é o mesmo que representar. Para a representagio é
necessdria uma abstragio da forma em geral, que requer uma reconstrugio,
a partir das préprias agoes, determinada pelas coordenagées dessas acoes.

(PIAGET; INHELDER, 1993 [1948]).

Nao observamos diferengas significativas no desenho espontineo
entre pré e pos teste em todos os grupos. No entanto, no que se refere aos
resultados obtidos na cépia das figuras geométricas, notou-se um progresso
mais significativo no desempenho dos sujeitos do GE, (concreto),
referentes ao pds-teste se comparados com o GE; (eletronico) e com o

grupo controle.

Com isso, vale lembrar que um dos jogos selecionados, com o
propésito de desenvolver o espaco topoldgico, foi o Cilada e os elementos

apontados, no capitulo anterior, evidenciaram que os sujeitos que o
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jogaram na versdo eletronica apresentaram mais dificuldade em resolver o
quebra-cabeca em relagio aos que jogaram a versio concreta. Assim, tais
aspectos oriundos das construgdes que as interven¢des oportunizavam,
podem indicar uma possivel relacio com os resultados encontrados nessa

prova operatoria.

Prova 2

Construgio da Reta Projetiva — Espago Projetivo

Para anélise do espago projetivo, a crian¢a deve construir uma linha
bem reta colocando postes entre duas casas, primeiro em uma superficie
quadrada, depois, em uma redonda. As fotos 7 e 8 mostram momentos de
aplicagao da prova.

Foto 7 - Construgio da Reta Projetiva Foto 8 - Construcio da Reta Projetiva
Superficie Quadrada Superficie Redonda

Fonte: Do autor. Fonte: Do autor.
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E possivel encontrar cinco niveis em relagdo a constru¢io da reta

projetiva, conforme os critérios descritos no quadro 18.

Quadro 17 - Critérios para Diagnéstico da Prova da Reta Projetiva

Nivel

Caracteristicas

Nivel I — Até os
4 anos em

média

A crianca reconhece uma reta, mas nio a representa. Mesmo para
construir uma reta paralela & mesa, coloca os palitos muito

proximos, formando diversas curvas.

Nivel IT — Acé

0s 6 anos em

Consegue construir uma linha bem reta, paralela a um dos lados

da mesa, por alinhamentos aproximativos, sem fazer a mirada. Nao

Transigiao — A

partir dos 6

média consegue construir a reta na diagonal ou sobre o circulo.
Geralmente segue o contorno quadrado da mesa ou o redondo do

circulo.
Nivel I1I- Para construir a reta na diagonal, segue primeiro a configuragio

perceptiva dada pela mesa; depois consegue ter éxito. Também

pode alinhar os postes em funcio da diregio do olhar, ou mantém

anos os palitos entre as duas mios “alisando” a linha.
Nivel IV-A A crianca constréi a reta em qualquer situagio, utilizando a mirada
partir dos 7 ao construir ou para verificar.
anos
Nivel V Consegue justificar que ela estd bem reta, referindo-se a4 mirada,

isto ¢, mostrando ou explicando qual o melhor lugar para mirar.

Fonte: Zaia (2011).

No que se refere ao espaco projetivo, os resultados encontrados

podem ser observados na tabela 3:
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Tabela 3 - Comparagio entre Pré e Pés Teste — Reta Projetiva (Espaco Projetivo)

Grupo Experimental 1 | Grupo Experimental 2 | Grupo Controle
NIVEL | Pré Pés Pré Pés Pré  Pés
I - . . - . .
IT 39% 25% 39% 17% 42% 42%
111 46% 50% 61% 50% 50% 42%
v 15% 25% - 33% 8% 16%
v | - —— - —— ——

Fonte: Do autor.

Os resultados apontaram que a maioria dos sujeitos da pesquisa
consegue construir a reta em qualquer superficie (quadrada ou redonda),
porém ainda nio fazem a mirada para conferir se a mesma estd reta ou nio,
o que caracteriza o nivel III. Apenas trés sujeitos tiveram essa conduta no

pré-teste, sendo um no grupo controle e dois no grupo experimental 1.

Nao foram identificados sujeitos que nio conseguiram representar
a reta, entretanto um total de 15 criangas (39% da amostra da pesquisa)
ainda manifestaram reacoes com caracteristicas do nivel II, isto é,
conseguem construir a reta paralela, mas nao a realizam na diagonal ou no

circulo. As fotos 9 e 10 ilustram esse nivel.
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Foto 9 - Construgio da Reta Projetiva - Superficie Redonda - Nivel II

Fonte: Do autor.

Foto 10 - Construgio da Reta Projetiva - Diagonal - Nivel 11

Fonte: Do autor.

A esse respeito, Piaget e Inhelder (1993 [1948]) dizem que no
campo perceptivo, cada um desses sujeitos sabe muito bem reconhecer
uma reta e diferencid-la de uma curva ou de uma linha quebrada, mas no
momento em que se pede A crianga para construir em pensamento ¢ que
as dificuldades comegam, mas hd situagoes em que elas desaparecem, por

exemplo:
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Quando a representagio pode apoiar-se em uma percepgio, isto é, num
modelo dado, tratando-se somente de segui-la passo a passo para
orientar a construgio. Tal é a situagdo quando a reta a ser construida é
paralela & borda de uma mesa quadrada ou retangular: os sujeitos desse
nivel conseguem entdo construi-la, mas, naturalmente, nio podemos
falar de pura representacio, pois esta nio consiste senio em uma
espécie de imitagdo guiada por uma percepcio (PIAGET;
INHELDER, 1993 [1948], p. 177).

Os progressos observados foram significativos nos grupos
experimentais, em que os resultados gerais mostraram que os sujeitos do
GEi(ceonic) € do GEz(oncrero), apresentaram conduta mais elaborada na
construgao da reta projetiva, pois muitos no pds-teste conseguiram fazer a
reta em qualquer situagao e utilizar a mirada para construir e verificar se
estava bem alinhada, o que nao havia acontecido na ocasiao do pré-teste.
Entre os sujeitos do grupo controle, apenas uma crianga apresentou
conduta diferente no pés-teste, utilizando a mirada para construir a reta,

mas sem tomar consciéncia do papel dessa a¢ao.

As fotos 11 e 12 ilustram a conduta da maior parte dos sujeitos dos

grupos experimentais, no pés-teste.
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Foto 11 - Construgio da Reta Projetiva Foto 12 - Construgio da Reta Projetiva por
por Mirada Mirada

Fonte: Do autor. Fonte: Do autor.

A diferenca que pode ser constatada entre os grupos experimentais,
mostrando novamente um crescimento maior entre os sujeitos do GE,
(concreto), S€ confrontados com 0s GEi(eeutnic), recai novamente sobre as
possibilidades de intervengao. Nos jogos eletrdnicos, as situagdes que
poderiam ser favordveis para a prépria crianca realizar agdes como, por
exemplo, identificar alinhamentos, era realizada automaticamente pelo
software, enquanto, nos jogos concretos isso era feito pela prépria crianga.
Essa construgao importante que a intervengio solicitava pode ter sido a

razdo das diferencas entre os grupos que jogaram os jogos.

Quanto ao nivel V, nao foram detectados sujeitos que construissem
a reta por uma operagio projetiva, apoiada na acio de “mirar” ou
euclidiana, com base no deslocamento. Foi possivel observar, ainda, que
os niveis mais elaborados na constru¢do da reta projetiva foram

encontrados em sujeitos com idade entre 9 e 10 anos.
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Prova 3

Coordenadas Horizontal e Vertical - Espago Euclidiano

Dentre os experimentos realizados por Piaget e Inhelder (1993
[1948]) para verificar os niveis de constru¢ao espacial euclidiano, hd o
estudo dos sistemas de coordenadas horizontal e vertical, em que é preciso
verificar como a crianga descobre as verdadeiras leis fisicas durante a leitura
de fatos experimentais, e analisar como ¢ feito o registro daquilo que
percebe. Essa dltima etapa consiste no sistema de referéncia ou de

coordenadas.

O procedimento utilizado na pesquisa foi dividido em duas etapas:
primeiro, o estudo da horizontal; depois, o da vertical, conforme podemos

Ver a seguir.

O sistema de coordenadas horizontal

O estudo da horizontalidade consiste em apresentar a crianca duas
garrafas, sendo uma vazia e outra contendo um pouco de liquido colorido
azul, representando a dgua. Em seguida, pede-se a ela para prever e indicar
como a 4gua ficard em relagao a garrafa quando inclinada em diferentes
posicoes. Sao oferecidos desenhos com tragados das garrafas em diferentes
angulos de inclinagoes e pede-se a crianga para desenhar a maneira como a
dgua ficard nas diferentes posicoes, antes de ver os resultados da
experiéncia. Apds o término do desenho antecipador, confronta-se com a
experiéncia, dando oportunidade a crianga de mudar alguma coisa no

desenho ou até mesmo refazé-lo. A foto 13 ilustra 0 momento da prova.
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Foto 13 - Prova Coordenada Horizontal

Fonte: Do autor.

O sistema de coordenadas vertical

Quanto a etapa que avalia a construgio da vertical, é apresentada a
crianga uma montanha de massa de modelar e trés objetos: uma casa, uma
bandeira e uma drvore. Em seguida, solicita-se a ela que coloque no topo
da montanha, a bandeira; na ladeira da montanha, a casa e, por fim, nas
encostas da montanha, a drvore. Depois, cobre-se a montanha que estd
com os objetos posicionados pela crianca, para que ela represente
graficamente a bandeira, a casa e a drvore. Por fim, a crianga tem a
oportunidade de confrontar seu desenho com o modelo real e, ao perceber

algo errado, corrigi-lo, como mostra a foto 14.
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Foto 14 - Prova da Coordenada Vertical

p— —_

Fonte: Do autor.

A partir dessas duas técnicas combinadas, ¢ possivel identificar os

seguintes niveis gerais, apresentados no quadro 19.

Quadro 18 - Niveis do Sistema de Coordenadas Horizontal e Vertical

Nivel Coordenada Caracteristicas

A crianga nio consegue abstrair o nivel do liquido como
uma superficie plana e niao utiliza nenhum referencial

para representar a superficie da dgua. Desenha a 4gua

Horizontal ) o
como garatujas que podem ultrapassar os limites da
I garrafa, ou, no mdximo, representa a dgua como uma
bola ou uma mancha no interior da garrafa.
Representa a drvore, o boneco e a bandeira colados na
) montanha, como se estivessem caidos sobre ela, ou entao
Vertical

em qualquer lugar da mesma. Quando se usa postinhos,

faz da mesma forma
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ITA

Horizontal

J4 hd abstragao das superficies e das linhas, mas a diregio do
liquido é determinada em relagio & prépria garrafa e nao em
func¢io de um sistema exterior 2 ela. A crianca chega a fazer
uma linha para representar o nivel, mas, quando se move a
garrafa, continua a representd-lo paralelo ao fundo da
garrafa, mas mais baixa, como se diminuisse, ou mais alta,
como se aumentasse. Quando observa a garrafa cheia, ¢

incapaz de corrigir o desenho.

Vertical

Desenha os elementos perpendiculares a encosta (linha

inclinada da montanha).

IIB

Horizontal

A crianga consegue mostrar no vidro a dire¢io que a dgua vai
se deslocar quando o recipiente cheio for inclinado, mas

continua desenhando o nivel paralelo ao fundo da garrafa.

Vertical

Coloca corretamente os elementos na montanha, mas no

desenho ainda ficam perpendiculares aos seus flancos.

IIB/IITA

Horizontal

Descobre a horizontal com a garrafa deitada (giro de 90°),
em que o nivel fica paralelo 4 tampa da mesa e nio estd ligado
a nenhum canto; na garrafa invertida (giro de 180°) continua
desenhando o nivel horizontal. Desta forma, a crianca

continua presa aos referenciais internos ao vidro.

Vertical

Descobre a vertical em apenas algumas situagoes.

1T A

Horizontal
e

Vertical

Apés maltiplos tateios, que produzem erros semelhantes aos
do estddio II, chega a prever a horizontalidade do liquido
quando a garrafa estd inclinada e chega a desenhar a
horizontalidade ou a corrigir o seu desenho apés observar a

garrafa cheia.

II1B

Horizontal
e

Vertical

As nogoes de horizontal e vertical sio generalizadas —
aplicadas sistemdtica e logicamente a todas as situacoes — a
crianca antecipa o nivel da 4gua e a posi¢io dos elementos da
montanha, em qualquer situacio, guiando-se sempre pelo

sistema de conjunto das coordenadas.

Fonte: Zaia (2011).
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Durante o primeiro nivel, a crianga nao consegue abstrair a
superficie da 4gua, demonstrando que ainda nio tem a no¢io de um plano
horizontal, bem como a nogao do préprio plano e, por essa razao, desenha
a dgua sob formas de garatujas que ultrapassam os limites da garrafa (figura
39), ou, quando supera as dificuldades motrizes que levam a essa reacio
inicial, desenha a dgua como se fosse uma pequena bola no interior da
garrafa, sem abstrair a linha reta e nem situar a colocagao da dgua em

relagdo a garrafa (figura 40) (PIAGET; INHELDER, 1993 [1948]).

Figura 39 - Desenhos Nivel 1 - Coordenadas Horizontal
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Fonte: Do autor. (JOV (6;7) — Grupo Controle).

Figura 40 - Desenhos Nivel 1 - Coordenadas Horizontal
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Fonte: Do autor. (JUL (7;8) — Grupo Experimental 1).
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No que diz respeito a no¢io de verticalidade, nesse mesmo nivel,
as drvores e as casas sao desenhadas ou na borda da montanha ou figuradas
arbitrariamente contra a montanha, como mostram os desenhos de JOV

(7;0) e ALY (7;0), respectivamente (figura 41):

Figura 41 - Desenhos de Nivel I - Coordenadas Vertical

Fonte: Do autor. (JOV (6;7) — Grupo Controle). Fonte: Do autor. (ALY (7;2) — Grupo
Experimental 1).

No caso de JOV, ele representa a drvore e a casa na montanha
como se estivessem caidos sobre ela, e ALY nao considera a posi¢io dos
objetos na montanha, desenhando-os em qualquer lugar, justapostos. A
respeito dessas reacoes do nivel I, Piaget e Inhelder (1993 [1948]) dizem

que:

Em suma, as reacoes desse primeiro estddio mostram de maneira clara
que a auséncia de coordenadas estruturadas segundo a vertical e a
horizontal prende-se, no inicio, nio somente uma indiferenca geral no
que se refere A orientagdo dos objetos, por auséncia de toda relacio
estabelecida no espago vazio, mas também uma dificuldade de
abstragao das formas e dos planos [...] (PIAGET; INHELDER, 1993
[1948], p. 405).
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Portanto, a abstragio ¢ condi¢io prévia das possibilidades de
orientagdo dos objetos, e isso é que falta para as criangas que apresentaram
desenhos de nivel I, tanto no que se refere a horizontalidade, quanto a
verticalidade e que, no curso do nivel II, ainda permanecerd elementar,

conforme mostram as figuras 42 e 43.

Figura 42 - Desenhos de nivel II A - Coordenadas Horizontal

Fonte: Do autor. (JOS (7;5) — Grupo Experimental 2).

Figura 43 - Desenhos de nivel Il A - Coordenadas Horizontal
|

Fonte: Do autor. (NIC (6;9) — Grupo Controle).
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De acordo com Piaget e Inhelder (1993 [1948]), no nivel IIA, as
direcoes de espago sio determinadas em funcio da configuracio
imaginada, mas ndo h4 ainda um sistema de referéncia anterior a ela; por
essa razao, nio hd a descoberta da horizontal nem da vertical. As figuras 42
e 43 representam caracteristicas do nivel IIA; o que ocorre é que hd
abstracio das superficies e das linhas de nivel, mas quando a garrafa ¢é
inclinada a crianga representa o deslocamento desse nivel; por isso ela
desenha a dgua dilatando ou contraindo, aumentando ou diminuindo a
quantidade, aproximando ou distanciando do gargalo (figura 42), ou
ainda, com um espago vazio entre a base e a dgua, ficando suspensa no ar,

mas sua parte inferior continua paralela a base da garrafa, como mostra o

desenho de NIC (6;9) - figura 43.

Um dos progressos que ocorre nesse nivel é que as criangas passam
a representar a dgua sob a forma de um ou vérios planos, mas ainda sio
incapazes de considerar tal plano como permanecendo horizontal. A
explicacdo para essa conduta pode ter duas causas: fisica ou geométrica. A

esse respeito, Piaget e Inhelder (1993 [1948]) dizem que:

Do ponto de vista fisico, esses sujeitos ignoram o fato essencial da
constincia da inclina¢io (nula) do nivel da 4gua. Eles sabem que no
caso em que o vidro e lados retangulares ¢ colocado em situagio normal
(vertical), a 4gua estd “deitada”, isto ¢, apresenta um nivel horizontal,
paralelo & base e perpendicular aos lados. [...] O segundo fato a notar
(de ordem ao mesmo tempo fisica e geométrica) é a impermeabilidade
3 experiéncia, testemunhada por espiritos orientados pelo falso
absoluto da permanéncia em diregdo da superficie da dgua, considerada
como sempre paralela A base do vidro. Com efeito, nao somente esses
sujeitos nada viram no que se refere 4 constincia da horizontalidade na
observagio cotidiana das garrafas inclinadas, mas ainda, o que é bem
mais curioso, nio conseguem ler o resultado da experiéncia quando

desenrolada sob seus olhos, tratando-se simplesmente de confrontar os
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dados percebidos com sua hipédtese prévia (PIAGET; INHELDER,
1993 [1948], p. 407-408).

Para que a crianga consiga realizar uma leitura do resultado da
experiéncia, supde-se que ela seja capaz de relacionar o nivel da dgua
observado com um sistema de referéncia determinado. Se tal
relacionamento nao aconteceu é porque o sujeito ainda nao compreendeu
que a inclinagio da garrafa produz um deslocamento do nivel da dgua e,
para isso, é preciso reunir elementos méveis (superficie do liquido) a um
sistema imovel (mesa), pois ¢é esse relacionamento que constitui as

operagdes geométricas; exatamente o que falta para os sujeitos desse nivel.

Outro progresso é que jd relacionam o emprego das retas e dos
planos, em algumas condicoes de referéncia, a elementos que lhes sio
paralelos e o relacionamento que fazem entre a superficie da dgua e a base
do vidro, demonstrando um inicio de intui¢do do paralelismo e, por mais
simples que sejam, representam o inicio da conquista do espago vazio, ou
seja, a coordenagao entre objetos separados por certas distincias (PIAGET;

INHELDER, 1993 [1948]).

Essa conquista do espaco vazio é ainda mais perceptivel no
dominio da vertical, pois os objetos na montanha passam a ser desenhados
nao em posigio vertical, mas de modo perpendicular as encostas da
montanha (figuras 44 e 45), “vindo, assim, a intui¢do do angulo reto
completar as do plano e do paralelismo em figuras retangulares” (PIAGET;

INHELDER, 1993 [1948], p. 410).
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Figura 44 - Desenho de nivel II A - Coordenada Vertical

Fonte: Do autor. (PED (9;0) — Grupo Experimental 2).

Figura 45 - Desenho de Nivel Il A - Coordenada Vertical

Fonte: Do autor. (LUI (7;8) — Grupo Experimental 1).

Nos desenhos de PED e LUI, pode-se observar que ao desenhar a
casa, ambos a representam de forma perpendicular a linha inclinada da
montanha. Essas representacoes de interesse geométrico demonstram que
a nogao de angulo reto, bem como as de plano, paralelas, etc., necessdrias
a construgio de um sistema de coordenadas, sao adquiridas bem antes

desse sistema construido, mas as criancas desse nivel encontram limitacoes
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ao representar tais objetos, verticalmente ou horizontalmente (no caso da
garrafa inclinada), porque os 4ngulos retos ou perpendiculares e o
paralelismo de que os sujeitos desse nivel dispéem, permanecem interiores
a um unico objeto ou a um complexo de objetos vizinhos, mas isolados em
sua configuragio total. A horizontal e a vertical supéem um
relacionamento mais amplo, tanto entre objetos distantes quanto
préximos, além de prolongar o espaco vazio em pensamento, o que ainda

nio ocorre nesse nivel.

Entre as reagbes precedentes e a descoberta progressiva da
horizontalidade e da verticalidade, hd um estddio intermedidrio, ao qual
denominamos nivel IIB. Ao todo, 50% dos sujeitos desta pesquisa
apresentaram no pré-teste caracteristicas semelhantes a esse nivel. Uma das
reacOes caracteristicas é que a crianga consegue indicar a diregdo para onde
a dgua se deslocard quando a garrafa for inclinada, porém, ao representar o
nivel da dgua, seus desenhos permanecem como nivel IIA (figura 46). No
caso das verticais, colocam corretamente os elementos na montanha, mas
os desenhos ainda permanecem perpendiculares, qualquer que seja sua

inclinagdo. A seguir, um exemplo:

JOP (952) — Grupo Controle: - JOP, ¢ se eu fizer assim com a garrafa
(deitada com o gargalo para direita) como vocé acha que a dgua ficard? -
Ela vai ficar assim [aponta o sentido correto da dgua]. - Entendi. Vocé pode
desenhar a dgua na garrafa, como me mostrou? [Escolhe corretamente o
esquema da garrafa, porém faz o desenho representando o nivel da dgua
verticalmente, como se a dgua subisse e a base da garrafa ficasse vazia] —
Entdo, vamos ver como ficard? [Realizamos a experiéncia] — E ai, JOP, vocé
acha que precisa mudar alguma coisa em seu desenho? [Acena que sim e
logo jd escolhe outra garrafa para refazer seu desenho e corrige-o, pintando
a dgua no sentido horizontal, porém se limita a corrigir apenas este, 0s

demais (inclinados 45°) os considera corretos.]
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Figura 46 - Desenhos de nivel II B - Coordenadas Horizontal

Fonte: Do autor. (JOP (9;2) — Grupo Controle).

No exemplo de JOP e dos demais sujeitos de nivel IIB, o progresso
que ocorre ¢ que na previsao consideram que a dgua se deslocard em direcao
a inclinagdo, mas essa descoberta, de cardter apenas fisico, ainda nao ¢é
acompanhada de um relacionamento com o sistema de referéncia exterior
ao vidro, como a mesa ou suporte horizontal: “a crianga sabe simplesmente
que a dgua se desloca para o lado do gargalo, sem coordenar, de modo
geométrico, tal deslocamento com os objetos iméveis” (PIAGET;
INHELDER, 1993 [1948], p. 413). Por essa razao, a representagao por

meio do desenho é semelhante 4 do nivel ITA.

Quanto a nogio vertical, evidencia um progresso andlogo ao das
previsdes do nivel da 4gua, isto ¢, coloca verticalmente os objetos na
montanha, mas o desenho permanece na posigao perpendicular as encostas
ou intermedidrio entre a perpendicular e a vertical, como é possivel
observar na foto 15, em que JOL colocou a casa na posigao vertical na

montanha, porém, ao representd-la, continuou perpendicular (figura 47).
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Foto 15 - Objetos dispostos na montanha - Coordenada Vertical

Fonte: Do autor. (JOL (9;4) — Grupo Experimental 1).

Figura 47 - Desenho de nivel I1 B - Coordenadas Vertical

Fonte: Do autor. (JOL (9;4) — Grupo Experimental 1).
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Apés esse nivel, surge um comportamento intermedidrio entre os
niveis IIB e IIIA (transi¢ao IIB/IIIA), em que ocorre a descoberta da
horizontal, quando a garrafa ¢ deitada a 90°, e a descoberta parcial da

vertical (figura 48).

Figura 48 - Desenhos do nivel IIB/III A - Coordenadas Horizontal
o e |
|
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. J
Fonte: Do autor. (MAI (9;8) — Grupo Experimental 2).

O desenho de MAI representa caracteristicas do nivel de transi¢ao
IIB/IIIA, pois ela prevé a horizontalidade da dgua, quando a garrafa estd
invertida ou deitada sobre a mesa, e ao representd-la obtém éxito nessas
mesmas posi¢oes. No entanto, isso ndo acontece com as posi¢oes obliquas
ocorrendo, entdo, nesse nivel, a descoberta parcial da horizontalidade para
essas inclinagdes, nio estendida a outros casos. Os demais sujeitos
identificados nesse nivel também apresentaram desenhos semelhantes ao
de MAL Isso acontece porque é necessiria uma estruturagdo geométrica
que ultrapasse a experiéncia fisica, ou seja, nao basta o sujeito constatar, é
preciso interpretar, e isto pressupoe um sistema dedutivo suscetivel a uma

assimilagdo intelectual da experiéncia, como explica Piaget e Inhelder

(1993 [1948]):
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Em outras palavras, nao é suficiente exercer certas agoes especiais sobre
certos setores particulares do real para retirar um conhecimento
preciso, mas, por outro lado, é preciso coordenar essas agoes
(simultineas e sucessivas) entre si. Ora, essa coordenacio das a¢oes nao
é, precisamente, mais alcada da experiéncia fisica, mas caracteriza, ao
contrdrio, o mecanismo da inteligéncia como tal e encontra-se, em
consequéncia, no ponto de partida das operagoes ldgicas e
matemdticas, inclusive as operagbes geométricas (PIAGET;

INHELDER, 1993 [1948], p. 423).

Portanto, a descoberta da horizontalidade nio se trata de uma
simples experiéncia empirica dos resultados; pressupoe uma coordenagio

das acoes exercidas sobre os objetos, considerados como exteriores a ele.

No que diz respeito a vertical, o processo é o mesmo, comega com
uma mistura de vertical e perpendicular, que se corrige gradualmente, até

representar somente elementos verticais. [Ver figura 49].

Figura 49 - Desenho de Nivel IIB/III A - Coordenada Vertical

Fonte: Do autor. (ING (7;9) — Grupo Experimental 2).
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E somente no estddio III que ocorre a descoberta da
horizontalidade e da verticalidade, sendo marcado pela conquista
progressiva do sistema de referéncias exteriores, ou seja, a construgio de
eixos de coordenadas generalizadas ao conjunto espacial. Nesse estddio,
aparecem dois conjuntos de reacoes e, por essa razao, foi dividido em IITA
e IIIB. Durante o primeiro nivel (IIIA) ocorre uma generaliza¢io
progressiva das conquistas na construgao das horizontais e verticais, até
abranger todas as posi¢des, caracteristica propria do segundo nivel (IIIB)
observada na antecipa¢ao operatéria imediata da horizontalidade e da

verticalidade, em qualquer situagao.

Assim, no nivel IIIA, acontece a descoberta da horizontalidade,
generalizada em todas as posi¢des do vidro, e da verticalidade no mesmo
contexto, gragas a consolida¢io das operagdes concretas. O que diferencia
o nivel IITIA do IIIB ¢ a considera¢io da coordenacio de conjunto de
angulos e das paralelas do campo inteiro, e que torna possivel a descoberta
da constante fisica do nivel horizontal da dgua e da diregao vertical, ndo
precisando mais de constatagdes experimentais. No pré-teste, nio foi
encontrado nenhum sujeito que apresentasse respostas caracteristicas desse

nivel, conforme pode ser visto nas tabelas 4 e 5:

Os resultados obtidos no pré e pés-testes referentes a nogao de
horizontalidade e verticalidade podem ser verificados nas tabelas 4 e 5,

respectivamente:
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Tabela 4 - Comparacio entre Pré e Pés Teste — Coordenada Horizontal (Espago

Euclidiano)
Grupo Experimental 1 | Grupo Experimental 2 | Grupo Controle

NIVEL | Pré Pés Pré Pés Pré  Pés

I 8% --- 8% --- 8% 8%

A 23% 17% 15% 17% 33% 25%

IIB 54% 25% 62% 8% 33% 33%

I/IIIA 15% 33% 15% 33% 25% 25%
mA | 25% - 42% - 8%
B | - — - - -

Fonte: Do autor.

Tabela 5 - Comparagio entre Pré e Pés Teste — Coordenada Vertical (Espago

Euclidiano)
Grupo Experimental 1 | Grupo Experimental 2 | Grupo Controle

NIVEL | Pré Pés Pré Pés Pré  Pés
I 8% 17% 8%
ITA 15% 8% 8% - 17% 17%
IIB 69% 33% 76% 42% 58%  50%
II/IITA 8% 58% 16% 50% 8% 17%
ImA | - - -—-- 8% -—-- 8%
mB | - - - - -

Fonte: Do autor.

Podemos observar um avanco considerdvel nas coordenadas

horizontal e vertical apds nossas intervengoes, no pds-teste, e assim como

nos resultados anteriores, essa diferenca ocorreu em maior niimero entre
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os sujeitos dos grupos experimentais. Além disso, foi possivel verificar que
alguns sujeitos conseguiram atingir os niveis mais elaborados na
horizontalidade, se comparados com os resultados das coordenadas

verticais, entretanto nao ainda em nivel operatdrio.

Ressalta-se que ao comparar o desempenho dos sujeitos da amostra
desta pesquisa, avaliando individualmente a conduta entre pré e pds-testes,
verificou-se que 67% dos sujeitos do GE (cieusnico), 83% do GEx(concrero) € 17%
do grupo controle, demonstraram mudancgas progressivas nas respostas

referentes as coordenadas horizontais se comparados pré e pds-testes.

Embora saibamos que a idade nao ¢ algo rigido dentro da teoria e
que o fator maturacional, apesar de ser um fator do desenvolvimento, se
relaciona com mais outros trés, observa-se que em todas as estruturas
avaliadas (espago topoldgico, espago projetivo e espago euclidiano) hd uma
diferenga no momento em que as construgées ocorrem se comparado com
os estudos piagetianos originais, indicando um atraso em nossos

participantes.

Ao término da intervengdo pedagdgica e da aplicagio do pés-teste,
o que se pdde observar dos resultados referentes ao espago, foi que os
grupos experimentais se sobressairam em todas as provas infralégicas de
espago, se confrontados ao grupo controle. Tal fato por si s6 jd nos permite
valorizar a utilizacao de jogos em contextos de intervengdes, em espagos
pedagdgicos e psicopedagdgicos, como importante recurso para solicitagao

e construgao de estruturas cognitivas.

Porém, nossos dados nos permitem ainda mais uma ressalva. Ao se
comparar o desempenho dos participantes dos grupos experimentais,
verificou-se uma diferenca entre eles em todas as provas infralégicas de

espago, isto é, 0 GEionceo) apresentou um desempenho superior ao
GEI (eletrdnico) «
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Da palavra final:

A intervengio do professor no abre-alas

O estudo sobre a temdtica referente a jogos e brincadeiras no
ambito educacional nao é novidade, diversas pesquisas j4 comprovaram os
seus inumeros beneficios no desenvolvimento integral do sujeito.
Contudo, o século XXI tem sido marcado pelo crescente uso das
tecnologias digitais, que por sua vez tém ocupado lugar de destaque no
cotidiano infantil (e nio somente). Neste contexto, hd de se considerar o
interesse das criangas pelos jogos eletronicos, trazendo uma nova vertente
a ser investigada, uma vez que os impactos que estes podem provocar no

desenvolvimento infantil ainda nos sdo desconhecidos.

Considerando a relevancia destas questdes, apresentamos nesta
obra os efeitos de uma intervengao pedagdgica, fundamentada na teoria
construtivista piagetiana, utilizando jogos de tabuleiros e a mesma versio

destes jogos no contexto virtual, para a construgao de estruturas cognitivas.

Um dos objetivos foi avaliar os alcances e os limites da intervenc¢ao
pedagdgica por meio da utilizagao de jogos eletronicos e jogos concretos.
E, o que se pode afirmar a partir dos resultados obtidos, ¢ que alguns
principios construtivistas nao puderam ser assegurados na intervengao com
jogos eletrénicos como, por exemplo, Piaget e Inhelder (2013 [1966])
atribuem um papel fundamental ao exercicio e experiéncia realizados sobre
os objetos na formagao das estruturas logico-matemadticas. A esse respeito,
os autores diferenciam a experiéncia fisica da l6gico-matemdtica, do

seguinte modo:
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a) a experiéncia fisica consiste em agir sobre os objetos para deles
abstrair as propriedades (por exemplo, comparar dois pesos
independentemente dos volumes); a experiéncia 16gico-matemdtica,

que age sobre os objetos, mas para conhecer o resultado da coordenagio

das agoes [...] (PTAGET; INHELDER, 2013 [1966], p. 137).

Nesse caso, hd de se reconhecer que houve limitagoes na
intervengdo com o uso dos jogos eletronicos, uma vez que a agao sobre o
objeto para descobrir suas propriedades fisicas limitaram-se aos aspectos
perceptiveis, sendo possivel identificar apenas cor, forma e inferir
tamanhos enquanto, no concreto, tais descobertas puderam se estender a

texturas, peso, consisténcias, etc.

Quanto a experiéncia légico—matemética, em diversas ocasioes os
proprios softwares processavam automaticamente agoes que poderiam ser
feitas pelo préprio sujeito como, por exemplo, identificar alinhamentos em

diferentes perspectivas nos jogos Lig 4 ¢ Velha em 3D.

Outra limitagio observada na intervengio pedagdgica com jogos
eletrénicos e que feriu os principios construtivistas, refere-se as relagoes
interdependentes entre desenvolvimento e aprendizagem, de modo que “a
aprendizagem depende do desenvolvimento e nao o contrdrio.”
(MANTOVANI DE ASSIS, 2002, p. 20). Isso quer dizer que um mesmo
jogo pode nao ser bom para todas as idades, se for proposto da mesma
maneira, sem considerar os interesses, especificidades e estruturas

cognitivas de cada sujeito.

Nessa perspectiva, os softwares utilizados trazem os jogos ji com
todas as regras, bdsicas e especiais, de modo que nio hd como alterd-las,
aumentar ou diminuir a complexidade do jogo. A esse respeito, Macedo;

Petty e Passos (2000) destacam o papel indispensdvel do educador no
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trabalho com os jogos, pois é ele quem deve propor facilitadores e

introduzir novos desafios gradativamente:

Quando o jogo tem muitas regras, um procedimento bastante
adequado ¢é apresentd-las separadamente. Para tanto, jogam-se algumas
partidas com apenas uma das regras e quando as criancas demonstram
ter dominio sobre ela, pode-se apresentar uma segunda (que deve ser
acrescentada e incorporada numa outra partida, junto a anterior),
depois uma terceira e assim por diante, até que todas as regras possam
ser adotadas simultaneamente (MACEDQ; PETTY; PASSOS, 2000,
p. 19-20).

Desse modo, verificou-se que tal possibilidade nio existia na
modalidade com jogos eletrdonicos, tal como o software estava programado,
limitando a intervengao pedagdgica, uma vez que nao hd como adequar ou
realizar modificagdes na estrutura do jogo para que de fato considere-se o
estddio de desenvolvimento do sujeito e seja provocado um desequilibrio

cognitivo.

Vale ressaltar outro principio essencial extraido da teoria
piagetiana: a importincia das interacdes sociais entre pares para o
desenvolvimento moral, social e intelectual das criancas. Portanto, o
trabalho com jogos é propicio para provocar a descentragio do pensamento
e a coordenagao de diferentes pontos de vista, como jd apontou Kamii e
Devries (2009 [1980]).

Embora nio tenha sido o objetivo desta investigacdo, verificou-se
que na versao concreta, dos trés jogos propostos, dois supdem jogar com
um ou mais parceiros, enquanto na versao eletrénica hd a opgao de jogar
sozinho (contra a miquina) ou online. Quando se joga contra a mdquina,

dificilmente o sujeito consegue vencé-la, sendo um aspecto negativo ao se
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levar em conta a motivagio e interesse em resolver o problema proposto
pelo jogo. Entretanto, o modo como a intervengao foi estruturada neste
estudo, assegurou que houvesse interagao entre pares também nas partidas
envolvendo os jogos eletrénicos, um aspecto positivo a ser levado em conta

nas experiéncias posteriores com essa modalidade.

Sobre isso, Macedo e Bressan (2016) acrescentam que é muito
diferente competir com o computador no lugar de outro ser humano, pois
a pessoa joga contra um programa que foi desenvolvido por alguém, mas
na hora do jogo ele nio estd presente. Com certeza, esse programador
previu niveis de jogo e um programa que sempre ganha, assim, os jogos
online podem ser interessantes se nao abrirem mao da intera¢io entre as

criangas.

Portanto, para que houvesse mudanga, seria necessdrio criar
aplicativos de jogos especificos que levassem em consideragio tais
apontamentos, como ampliar o papel do jogador? Como criar novos
desafios? A compreensio de como o desenvolvimento da crianga se
processa ¢ uma questdo a se considerar na criagao de um jogo como recurso

pedagdgico.

Contudo, este estudo trouxe a novidade de que ¢é possivel
desenvolver um trabalho também com jogos eletrénicos mesmo com as
limitagoes identificadas, pois a utilizagao das duas modalidades de jogo,
com intervencdo pedagdgica e pautadas nos principios construtivistas,
favoreceu a constru¢do de estruturas cognitivas quando comparados pré e
p6s testes com o grupo controle. Ou seja, houve diferenca entre jogar e

nao jogar, independente do jogo ser ou nio eletronico.

Tal fato nos impele a, novamente, ressalvar em dois aspectos
essenciais as acoes envolvendo os jogos: 1) é a qualidade das intervencoes

do professor, e nio o jogo por si, que faz a diferenca para o
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desenvolvimento da crianga; 2) o jogo nio pode ser considerado como uma
atividade secunddria ou oposta a atividades tidas como mais importantes
pela escola, como exercicios em apostilas, folhas, aulas expositivas etc. E
preciso compreender e realmente considerar o jogo como um poderoso

recurso pedagdgico.

Dessa forma, a analogia ao carro abre-alas nao foi feita num sentido
fantasioso, mas de percurso e existéncia. O carro costuma trazer o simbolo

da escola, a identidade e sem ele nao se apresenta o que vem depois.
E possivel haver jogo sem o professor?

Jogar ¢ inerente a crianga, pode de fato ocorrer sem o mestre, sem

o adulto. Nao podemos perder o cardter ladico do jogo.

Mas, sao suas indagagdes que desequilibram os pequenos, que
provocam uma agio que nio seria executada sem sua intervengdo, que
questionam sobre o estabelecimento de relagdes que a crianca ainda estd
construindo e aprendendo a coordenar. Alids, nada melhor do que saber
aproveitar essas oportunidades. E preciso que o professor acredite no

potencial do jogo e saiba utiliza-lo.

Entretanto, em especifico, a respeito dos impactos e das
possibilidades que a tecnologia pode nos trazer, no caso dos jogos
eletrénicos, houve diferenca para um aspecto importante da construgio do
real, qual seja, a nogao de espago. Ao se comparar os efeitos dos dois modos
de intervencio nos grupos experimentais, constatou-se que 0s sujeitos
participantes do GE; (concreo) apresentaram desempenho superior aos do
GE| (deonico), €m todas as provas que avaliaram as estruturas infralégicas de

€spago.

Finalmente, acreditamos que este estudo trouxe importantes
reflexdes que precisam ser destacadas, entre elas: 1) o trabalho com jogos

requer intervenc¢do de um profissional que desempenhe o papel de instigar
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problemas e provocar situagoes que propiciem ao sujeito tomar consciéncia
de suas agdes durante o jogo; 2) os jogos eletrénicos, embora possam ser
ferramentas Uteis em um contexto pedagdgico, nio substituem os jogos
concretos em vdrios aspectos, principalmente os relacionados ao
conhecimento fisico e a construgio do real; e 3) os jogos eletronicos nio
prescindem de intervencio e, assim como em um trabalho com jogos

concretos, o papel do educador continua sendo essencial.

Professores, aos jogos!
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