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Pylro, Simone Chabudee. Avaliagdo de nogoes operatorias em adolescentes com e sem
indicios de transtorno de déficit de atengdo e hiperatividade. Vitoria, 2012. 342 p. Tese
de Doutorado — Programa de Po6s-Graduagcdo em Psicologia, Centro de Ciéncias

Humanas e Naturais, Universidade Federal do Espirito Santo.

Esse estudo teve por objetivo investigar as nogdes operatorias de permutagdes e de
quantificagdo das probabilidades entre estudantes com e sem indicios do Transtorno de
Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH). Para compor os dois grupos: (a) com
indicios de TDAH e (b) sem indicios de TDAH, aplicamos a Escala para Transtorno de
Déficit de Atencao/Hiperatividade — Versao para professores de Benczik (2000), a nove
educadores. Apo6s a aplicacdo desse instrumento, os grupos com e sem indicios de
TDAH foram compostos com 12 estudantes cada, perfazendo um total de 24
adolescentes, sendo oito do sexo masculino ¢ 16 do feminino; com idade entre 15 ¢ 17
anos, todos matriculados no 2° ano do Ensino Médio de uma institui¢do da rede publica
estadual. Também foram aplicados os questiondrios Adult Self-Report Scale - ASRS 18
aos alunos que obtiveram indices sugestivos de TDAH, apos a primeira avaliag¢do; e o
SNAP-IV, aos pais dos alunos que apresentaram indicios do transtorno. Apds a
composicdo dos grupos, os estudantes participantes responderam aos itens de
permutagdes e quantificagdo das probabilidades da Echelle de Développement de La
Pensée Logique (EDPL) (1965/1974) e jogaram duas partidas dos jogos Lua Vermelha
e Lucky Casino, do CD Missao Cognicdo, de Haddad-Zubel (2006). Além disso, foram
realizadas entrevistas acerca da pratica dos dois jogos. No caso do jogo Lucky Casino, a
entrevista foi acompanhada pela apresentagdo de algumas situa¢des-problema. A

aplica¢do de cada instrumento foi conduzida de modo individual, buscando respeitar o
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método clinico piagetiano (1947/2005). Para analise dos jogos foram propostos niveis
de compreensdo do sistema logico de cada jogo. Os resultados indicaram que diante do
uso de um instrumento de avaliacdo mais classico (EDPL), adolescentes com TDAH
tenderam a apresentar, diferentemente dos adolescentes sem indicios, respostas
caracteristicas de um pensamento pré-operatorio, no que se refere a nocdo de
permutagdes; e operatdrio concreto, na avaliacdo de quantificacdo das probabilidades.
Ao resolverem problemas similares em um formato de jogo eletronico, esses mesmos
estudantes obtiveram melhor classificacdo, situando-se quanto a compreensdao do
sistema do jogo, no nivel 2, em tarefas de permutagdes e de quantificagdo das
probabilidades, denotando tragos de um pensamento de nivel operatorio concreto. Esses
dados chamaram a nossa atencdo, especialmente na prova de permutagdes da EDPL,
pois o pensamento pré-operatdrio caracteriza-se por ser intuitivo, escasso de
propriedades como antecipagdo, conservagdo e reversibilidade, o que poderia
comprometer bastante a rotina de um adolescente, especialmente o aproveitamento de
tarefas oriundas de sua vida escolar. Por fim, vale lembrar que tendo em vista o nimero
restrito de participantes no presente estudo, os dados aqui relatados devem ser
analisados com cautela e sem generalizacdes, havendo a necessidade de pesquisas
futuras que possam explorar melhor tais questdes.

Palavras-chave: transtorno do déficit de atencdo e hiperatividade, avaliacdo, processos

cognitivos, permutagdes, quantificacdo de probabilidades, adolescente.
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ABSTRACT

This study aimed to investigate the operative concepts of permutations and
quantification of the probabilities amongst students with and without signs of Attention
Deficit and Hyperactivity Disorder (ADHD). To compose the two groups: (a) with signs
of ADHD and (b) no evidence of ADHD, we used the Scale for Attention
Deficit/Hyperactivity Disorder — Version to Teachers of Benczik (2000), along nine
educators. After the application of this instrument, the groups with and without signs of
ADHD were made with 12 students each, a total of 24 adolescents, eight males and 16
females, aged between 15 and 17 years, all enrolled in the 2nd years of a public high
school. We also applied the questionnaires Adult Self-Report Scale - 18 ASRS, to
students who obtained suggestive rates of ADHD, after the first evaluation, and the
SNAP-IV, among the parents of the students who showed signs of the disorder. After
groups’ composition, the students responded to the items of permutations and
quantification of the probabilities of the Echelle de Développement de la Pensee
Logique (EDPL) (1965/1974) and played two matches of the electronic games Lucky
Casino and Lua Vermelha, from the Mission Cognition, CD of Haddad-Zubel (2006). In
addition, interviews were conducted on the practice of these two games. In the case of

Lucky Casino, the interview was accompanied by the presentation of some problem
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situations. The application of each instrument was conducted individually, seeking to
respect the Piagetian clinical method (1947/2005). Levels of understanding of the
logical system of each game were proposed for the games analysis. The results indicated
that, facing a more classic instrument of assessment (EDPL), adolescents with ADHD,
differently than adolescents without ADHD’s evidence, tended to have characteristic
responses of a preoperational thought, concerning permutations’ notion, and a concrete
operational thought, concerning probabilities quantification evaluation . By solving
similar problems in a videogame format, these same students had better classification,
standing on the understanding of the game system at level 2, in tasks of permutations
and quantification of probabilities, showing traces a concrete operational stage. These
data seem important to us, particularly regarding permutations’ item in EDPL, because
the preoperational stage is characterized by being intuitive, being scarce of properties
such as anticipation, conservation and reversibility, which could compromise much the
routine of a teenager, especially in school tasks. Finally, it’s worthy remembering that
since the number of participants in this study was limited, the data reported here should
be analyzed carefully and not generalized, there is a need for further research that could
explore such issues.

Keywords: attention deficit and hyperactivity disorder, evaluation, cognitive processes,

permutations, quantification of probabilities, adolescent.
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RESUME

Cette ¢tude a eu pour objectif étudier les concepts opératoires de permutations et de
quantification des probabilités des étudiants avec et sans signes du trouble de déficit
d'attention avec ou sans hyperactivité (TDAH). Pour composer les deux groupes: (a)
avec des signes de TDAH et (b) sans signes de TDAH, nous avons appliqué 1'échelle
pour le trouble de déficit de I'attention / hyperactivité - Version pour les enseignants, de
Benczik (2000), a neuf éducateurs. Apres l'application de cet instrument, les groupes
avec et sans signes de TDAH ont été faits, avec 12 ¢€léves chacun, soit un total de 24
adolescents, huit hommes et 16 femmes, 4gés entre 15 et 17 ans, tous inscrits en classe
de 1lére d'une institution d'école publique. Nous avons également appliqué les
questionnaires Adult Self-Report Scale - ASRS 18, aux étudiants qui ont obtenu des
taux suggestifs du TDAH, aprés la premiére évaluation, et le SNAP-IV, aux parents
d'¢éleves qui montraient des signes du trouble. Aprés la composition des groupes, les
¢léves participants ont répondu a des éléments de permutations et de quantification des
probabilités de I’Echelle de Développement de La Pensée Logique (EDPL) (1965/1974)
et ont jou¢ deux matches des jeux Lucky Casino et Lua Vermelha, sur Cognition
Mission CD-Rom (Haddad-Zubel, 2006). En outre, des entrevues ont ¢t€ menées sur la

pratique des deux jeux. Dans le cas de jeu de casino de Lucky, l'entrevue a été
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accompagnée par la présentation de certaines situations problématiques. L'application
de chaque instrument a été menée individuellement, en cherchant a respecter la méthode
piagétienne clinique (1947/2005). Pour l'analyse des jeux ont été proposé€s des niveaux
de compréhension de la logique du systéme de chaque jeu. Les résultats ont indiqué
que, avant l'utilisation d'un instrument d'évaluation le plus classique (EDPL), les
adolescents atteints du TDAH ont tendance a avoir, contrairement aux adolescents sans
signes, les réponses caractéristiques d'une pensée pré-opératoire, en ce qui concerne la
notion de permutations, et des opérations concrétes, dans 1'évaluation de la
quantification des probabilités. En résolvant des problémes similaires dans un format
jeu vidéo, ces mémes €léves avaient obtenu une meilleure qualification, se situant sur la
compréhension du systéme de jeu, au niveau 2, dans les tiches de permutations et de
quantification des probabilités, montrant des traces de pensée de niveaux opératoires
concrets. Ces données ont attiré l'attention, en particulier dans le cas de permutations
EDPL car la pensée pré-opératoire se caractérise intuitivement, pauvre en propriétés
telles que l'anticipation, la conservation et la réversibilité, ce qui pourrait compromettre
de manicre importante la routine d’un adolescent, en particulier 'utilisation des taches
provenantes de sa vie scolaire. Enfin, n'oubliez pas que pour que le nombre de
participants a cette ¢étude a été limité, les données présentées ici doivent Etre
soigneusement analysées et sans aucune généralisation, il est nécessaire de poursuivre
les recherches qui pourraient mieux explorer de telles questions.

Mots clés: trouble du déficit d’attention / hyperactivité, évaluation, processus cognitifs,

permutations, quantification des probabilités, adolescent.
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Apesar de ndo ser usual escrever uma tese na primeira pessoa, pedimos licenca
para fazé-lo apenas nos paragrafos iniciais, tendo em vista o carater mais informal
desses.

Os temas desenvolvimento humano e educacao sempre me interessaram, desde
que comecei a graduagdo em psicologia. O primeiro, porque acho fascinante todo o
processo de transformagdo pelo qual o ser humano passa ao longo da vida. Processo
esse, que apesar das regularidades que marcam aquilo que nos assemelha, também
esbarra nas idiossincrasias que nos distingue. Quanto a educaciao, meu maior interesse ¢
pela educagao formal. Acredito que muito pela influéncia de meus pais, especialmente
de minha mae, que ¢ professora de educagdo infantil.

Eu e minha mae, durante um certo tempo frequentamos a mesma instituicao de
ensino, eu, com aproximadamente cinco anos, cursando o Jardim de Infancia e ela,
cursando o magistério. Lembro-me de que na época, fui chamada pela professora para
participar de uma atividade. Nao entendi bem o que era, mas me levaram a uma outra
sala, cheia de estudantes; e entre eles, estava minha mae, que por sinal, ficou muito
surpresa ao me ver. A professora do magistério me chamou, e perguntou se eu poderia
ajuda-la, respondendo algumas perguntas. Apds minha concordéancia, ela comecgou a
apresentar uma série de problemas, que hoje sei, sdo as provas operatorias utilizadas por
estudiosos da Epistemologia Genética.

Esqueci-me dessa historia. S6 depois, na graduagdo, pude compreender do que
se tratava. Apesar de meu interesse pela drea do desenvolvimento e da educagdo, esta
aproximacao ainda foi adiada. Depois de alguns anos, quando retomei meu processo de
formagao, no mestrado, lembrei-me mais uma vez dessa histdria. Principalmente porque

inseri-me exatamente no contexto de pesquisa que trabalha com o referencial da
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Epistemologia Genética, que enfoca especialmente os processos cognitivos do
desenvolvimento humano. A partir dai, passei a fazer da carreira docente minha
principal ocupacgao profissional. Desde entdo, tenho trabalhado com o ensino superior,
com disciplinas da area do desenvolvimento e de processos educacionais.

O tema do presente estudo também situa-se nesse contexto dos processos de
desenvolvimento cognitivo, de modo que meu interesse de pesquisa tem relagdo com
dois aspectos: (a) a ampliagdo de estudos sobre o pensamento formal, especialmente
quanto as nogoes de permutagdes e quantificagdo das probabilidades, considerando que
a maior parte das pesquisas realizadas concentram-se nas etapas mais iniciais do
desenvolvimento, e (b) possiveis contribuicdes da perspectiva piagetiana para a
compreensdo do Transtorno de Déficit de Atengao e Hiperatividade.

Com relacdo ao primeiro interesse, o estudo das nocdes operatorias de
permutagdes e de quantificagao das probabilidades, proprias ao pensamento formal, e
descritas por Piaget e Inhelder (1951, s.d.), sdo muito importantes, considerando que
poderao ser aplicados em varias situagdes cotidianas. E como comenta Lopes (2008):

Nao basta ao cidaddo entender as porcentagens expostas em indices estatisticos,

como o crescimento populacional, taxas de inflagdo, desemprego... E preciso

analisar/relacionar criticamente 0s dados apresentados,

questionando/ponderando até mesmo sua veracidade (p.60).

Para que se possa atuar nesse nivel, o sujeito demandara o uso de nogdes como a
de probabilidades. Nocdes estas, que Lopes (2008) afirma que devem ser melhor
trabalhadas ao longo da educagdo formal, fomentando o desenvolvimento de conceitos,
que melhor preparardo o aluno para uma atuagdo reflexiva e critica frente ao seu dia a

dia. Conteudos dessa ordem, estdo previstos nos parametros curriculares nacionais para
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o Ensino Médio, de maneira que em geral ¢ nesta fase da escolarizagao que ele terd
oportunidade, na educagdo formal, de aprofundar esse conhecimento .

O segundo interesse que mencionamos relaciona-se ao TDAH, assunto que
atualmente, muito se tem comentado. Inicialmente estas discussOes estavam mais
circunscritas a infancia, tendo em vista que apenas na década de 80 as classificagdes do
DSM passaram a incluir a ideia de persisténcia desse transtorno na vida adulta, € o
TDAH passou a ser visto como um transtorno que se mantém ao longo da vida (Neto,
2010). Porém, o cenario hoje ¢ outro, e as discussdes sobre 0 TDAH se expandiram para
a adolescéncia ¢ a vida adulta. No caso da relagdo entre o TDAH e a adolescéncia,
comparado ao que ja se produziu sobre o mesmo no contexto da infancia, ainda ha
muito o que se investigar. Por exemplo, os efeitos do referido transtorno no
desenvolvimento, e as consequéncias desses no processo de aprendizagem e
escolarizagdo. Figueiral (2010), comenta que muitas vezes os problemas das criangas
com TDAH vao passando despercebidos no contexto escolar, propiciando o acaimulo de
déficits que se acentuam com a aproximagdo do final do Ensino Fundamental e a
entrada no Ensino Médio, que ¢ etapa final da Educagdo Basica, em que sdo requeridas
novas habilidades.

Tendo em vista que pesquisas com criangas tém apontado comprometimentos no
processo de desenvolvimento, possivelmente decorrentes do TDAH (Brown et al., 1985,
Campos, 2007, Folquitto, 2009), nos propusemos a avaliar se adolescentes com indicios
desse transtorno apresentariam evidéncias de atraso na constru¢do das nocgdes
operatdrias proprias ao formal, supracitadas. Optamos por embasar tal avaliagdo na

perspectiva piagetiana, por acreditarmos que esta pode contribuir para a ampliagdo da
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compreensdo do fenomeno do TDAH, especialmente no que se refere aos aspectos
cognitivos.

ApoOs esta apresentacao inicial, passaremos agora a caracterizacdo dos demais
capitulos que compdem esta tese de doutorado. Nos capitulos 2, 3 e 4, apresentaremos a
fundamentagdo teorica desse trabalho. Iniciamos tal fundamentagao por uma descrigao
de alguns aspectos gerais sobre o transtorno de déficit de atencdo e hiperatividade
(Capitulo 2). Essa discussao foi acompanhada por uma apresentacao de alguns dados
acerca de pesquisas realizadas sobre esse tema, no contexto da psicologia, no cenario
brasileiro. Também incluimos, nesse capitulo, um subitem sobre as possiveis
contribuicdes da perspectiva piagetiana para a compreensao do referido transtorno.

No terceiro capitulo, enfocamos alguns aspectos gerais sobre as concepgodes
piagetianas acerca do desenvolvimento cognitivo, destacando o estdgio do pensamento
formal, cuja previsdo de inicio ¢ na adolescéncia. Ainda nesse capitulo, introduzimos
uma descrigdo das duas nog¢des operatorias que escolhemos para avaliar aos
participantes dessa pesquisa, e apresentamos alguns instrumentos que tém sido
utilizados para a avaliagdo de aspectos cognitivos, no contexto piagetiano. Encerramos a
fundamentagdo tedrica, abordando as concepgoes de Piaget sobre o processo de tomada
de consciéncia (capitulo 4).

Apos posicionarmos o problema (capitulo 5), apresentamos os objetivos, geral e
especificos (capitulo 6), e o método (capitulo 7), em que tratamos do local da pesquisa,
participantes, instrumentos e procedimentos.

O capitulo 8, resultados e discussdo, foi organizado em quatro subcapitulos: no
primeiro, tratamos da caracterizagdo da formacdo do grupo dos estudantes com e sem

indicios de TDAH. No segundo e terceiro subcapitulos, apresentamos o desempenho de
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todos os estudantes participantes. No segundo, tratamos dos dados referentes a
aplicacdo dos itens de permutagdes e quantificacdo das probabilidades da EDPL; e no
terceiro da avaliagdo operatoria por meio de dois jogos eletronicos do CD Missao
Cognicdo. Para finalizar o quarto capitulo de resultados e discussdo, fizemos uma
comparacao do desempenho dos participantes com e sem indicios de TDAH quanto as
no¢des de permutagdes e quantificacdo das probabilidades na prova de Longeot e nos
jogos Lua vermelha e Lucky Casino.

Por fim, no capitulo 7, apresentamos as consideragdes finais. Passemos, entao,
ao primeiro capitulo teorico, O transtorno de déficit de ateng¢do e hiperatividade:

aspectos gerais, apresentado a seguir.
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2. O TRANSTORNO DE DEFICIT DE ATENCAO E HIPERATIVIDADE:
ASPECTOS GERAIS
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A popularizagdo do TDAH se evidéncia pelo espaco que o tema tem ocupado na
midia e no interesse da sociedade como um todo. A busca pelo assunto em sites da
Internet, ou mesmo em bases exclusivamente cientificas, permite perceber como o
TDAH tem sido apresentado associado aos mais variados problemas: dificuldades de
aprendizagem, dificuldades de relacionamento social, violéncia, determinagao genética,
drogas, entre outros.

Apesar do cardter contemporaneo desta tematica, o inicio da discussdo sobre
hiperatividade e desatencao data do Século XVIII (Folquito, 2009). Porém, nos ultimos
30 anos, o interesse por esse assunto cresceu muito, de maneira que assistimos nas
décadas de 80 e 90 do século passado a um “boom” publicitirio em torno do TDAH e
da Ritalina, um dos medicamentos mais utilizados no tratamento do referido transtorno
(Eberstadt, 1999; Caliman, 2008), tornando-os cada vez mais conhecidos. De fato, no
que se refere ao uso de medicamentos no tratamento do TDAH no Brasil, ¢ inegavel que
houve um crescimento vertiginoso, o que pode ser confirmado, por exemplo, por indices
apresentados em uma sessao divulgada no Jornal do Conselho Federal de Psicologia no
més de Outubro de 2011:

em oito anos, aumentou 1.616% o consumo de Metilfenidato, principio
ativo dos remédios Ritalina e Concerta, receitados para criangas com
hiperatividade ou déficit de aten¢do. Em 2000, foram vendidas 71 mil
caixas desses medicamentos no Brasil. Em 2008, as vendas atingiram
1,14 milhdo (Crescente medicalizagdo, 2011, p.8).

Inicialmente nomeado de “sindrome hipercinética”, depois de “lesdo cerebral
minima” (1947), e “disfungdo cerebral minima” (1962), “O transtorno de déficit de

atencdo/hiperatividade (TDAH) ¢ um quadro neurobioldgico caracterizado pelo



29

desempenho inapropriado dos mecanismos que regulam a atencao, a reflexibilidade ¢ a
atividade, sendo, portanto, um transtorno heterogéneo, de instalagdo na infancia e que se
caracteriza pela desatengdo, impulsividade e hiperatividade” (Andrade & Morais, 2006,
p. 135).

Quanto aos critérios diagnosticos para esse transtorno, duas referéncias
principais tém sido amplamente utilizadas: a Classificacdo Internacional de Doengas
(CID), proposta pela Organizacdo Mundial de Satide (OMS) (1993); e o Manual
Diagnéstico de Doencas Mentais (DSM), apresentado pela Associagdo Americana de
Psiquiatria (2003).

Na CID-10, a nomenclatura utilizada ¢ Transtorno Hipercinético, cuja defini¢ao
prevé a existéncia de seis ou mais sintomas de desatencao, trés ou mais sintomas de
hiperatividade, ¢ um sintoma de impulsividade. Além disso, o diagnostico depende da
presenca destas trés categorias de sintomas em diferentes lugares e ocasides.

Em 1994, o TDAH foi definido mais claramente no DSM-IV; de modo que a
impulsividade também passou a ter relevancia na descrigdo do transtorno (Rotta,
Ohlweiler, & Riesgo, 2006; Rossi, 2008). Segundo esse manual, o TDAH abrange trés
subtipos: predominantemente hiperativo-impulsivo, predominantemente desatento e
combinado ou misto. Estudiosos defendem que o mais importante no diagnostico ¢é
verificar o grau de prejuizo para a vida dos pacientes uma vez detectados os referidos
sintomas (Rohde, Barbosa, Tramontina & Polanczyk, 2000).

A literatura sobre o TDAH tem apontado que esse ¢ diagnosticado com maior
frequéncia em meninos do que em meninas, estabelecendo uma razdo entre o sexo
masculino e feminino de até 9:1. Contudo, apesar de ser comum considerar-se 0 TDAH

uma doenca tipicamente masculina, “os dados encontrados sobre a prevaléncia do
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TDAH variam em grande escala em fun¢ao da metodologia, do contexto em que
ocorrem os estudos (amostra clinica ou de comunidade), da populacao estudada e da
fonte dos dados das amostras” (Gobbo & Neto, 2010, p. 226-227). Além disso, alguns
autores discutem a possibilidade que haja uma subidentificacdo e subdiagnosticagdao das
meninas (Asbahr, Costa, & Morikawa, 2010; Biederman, et al., 2002). Uma outra
hipotese sobre esta questao ¢ que tal fato ocorra devido aos pais e professores darem
maior importancia aos sintomas externalizantes (mais comuns entre os meninos) do que
aos sintomas internalizantes (mais comuns entre as meninas).

O TDAH vem despertando o interesse de estudiosos € do publico em geral, de
maneira que ja ¢ considerado por alguns como o tipo de desordem comportamental de
carater cronico mais incidente na infancia, e também o mais estudado (Vasconcelos, et
al., 2005; Schneider & Eisenberg, 2006; Peixoto, 2006). Segundo Rohde ¢ et al. (2000),
a prevaléncia do TDAH situa-se em torno de 3% e 6% entre criancas em idade escolar,
e caracteriza-se pela triade desatengdo, hiperatividade e impulsividade. A lista de
comportamentos que se encaixam nesses trés aspectos ¢ extensa, de modo que uma
gama muito grande de caracteristicas cabe no diagndstico desse transtorno, que acaba
funcionando como uma espécie de para-raios.

Além disso, outro aspecto que acirra a discussdo entre os estudiosos do tema ¢ o
fato de que alguns outros quadros patologicos apresentados no DSM-IV, também
indicam a manifestagdo de problemas relacionados a desateng¢do, concentragdo ou
impulsividade (Caliman, 2008). Tal situacdo dificulta o estabelecimento de um
consenso e clareza na descricdo do TDAH. Ainda sobre questdes relativas ao

diagnostico,
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apesar dos avangos dos métodos de visualizacao cerebral, no dia-a-dia da
pratica diagnostica eles ndo revelam muita coisa. Até o momento,
nenhum teste ou exame especifico e preciso para a “identificacao” do
TDAH foi definido. Seu diagndstico continua sendo feito através de um
processo misto, que inclui testes psicologicos, historia clinica, andlise do
desempenho escolar e entrevistas com pais e professores (Caliman, 2008,
p. 563).

O processo historico que levou a construcdo da concep¢ao do TDAH como um
transtorno se deve, em parte, exatamente a dificuldade de efetuar-se um diagnostico
mais preciso. Por isso, com relagdo ao Déficit de Atencdo e hiperatividade, ¢ mais
prudente utilizar-se a expressdao transtorno, tendo em vista as manifestagdes
comportamentais presentes, “do que propriamente uma disfungdo, ja que o que se
observa (...) necessariamente, ¢ uma alteracdo no comportamento ¢ na capacidade de
manter a aten¢do” (Folquitto, 2009, p. 19).

Com o reconhecimento do TDAH como um transtorno, oficializado no DSM-1V,
a importancia dada a este foi crescente, e em algumas sociedades, chegou ao ponto de
ocupar grande relevancia social. Um exemplo disso pode ser verificado nos Estados
Unidos da América (EUA), no movimento que instituiu sua entrada no calendario de
datas oficiais, criando o “Dia da Consciéncia Nacional sobre o TDAH” (Caliman, 2008;
Estados Unidos da América, 2004).

A importancia dada ao fendmeno nos Estados Unidos chamou a atengdo de
alguns, pois o TDAH tem sido extensivamente estudado nesse referido pais nos tltimos
40 anos, levando a uma compreensdo detalhada das caracteristicas comportamentais da

condicdo que ¢ agora definida pela American Psychiatric Association (APA) no DSM.
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No entanto, essa predominancia de pesquisas norte-americanas nesse dominio e as
aparentes diferencgas na prevaléncia do TDAH, ou hipercinesia, conforme definido pela
Organizag¢ao Mundial de Saude (OMS) CID, também deixam a impressao de que esta &,
em grande parte, uma desordem americana € ¢ muito menos prevalente em outros
lugares (Faraone, Sergeant, Gillberg & Biederman, 2003).

Nesse processo de investigagdo e popularizagdo, a abrangéncia do tema também
foi se ampliando, de modo que adolescentes e adultos com sintomas de TDAH
passaram a constituir grupos de interesse sobre a questdo, levando a ado¢ao de uma
perspectiva de desordem do desenvolvimento que se mantém na vida adulta, ndo sendo
apenas exclusividade da infancia (Caliman, 2008). No que se refere aos adolescentes e
aos adultos, segundo o DSM-IV, os sintomas de hiperatividade assumem a forma de
sentimentos de inquietagdo e dificuldade para envolver-se em atividades tranquilas e
sedentarias. Dessa maneira

a impulsividade manifesta-se como impaciéncia, dificuldade para
protelar respostas, responder precipitadamente, antes do término das
perguntas (Critério A2g), dificuldade para aguardar sua vez (Critério
A2h) e interrupgdo freqiiente ou intromissdo nos assuntos alheios, ao
ponto de causar dificuldades em contextos sociais, escolares ou
profissionais (Critério A21). Outros podem queixar-se de dificuldade para
se expressar adequadamente. Os individuos com esse transtorno
tipicamente fazem comentarios inoportunos, ndo obedecem instrucdes,
iniciam conversas em momentos inoportunos, interrompem demais 0s

outros, intrometem-se em assuntos alheios, agarram objetos de outros,
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pegam coisas que nao deveriam tocar e fazem palhacadas (DSM-IV,
2003, p.113).

Assim, aspectos ligados ao diagndstico do TDAH tem sido alvo de criticas, dado
seu carater controverso, uma vez que se da essencialmente a partir de uma avaliagao
clinica pautada na analise de uma sintomatologia comportamental, respaldada em
critérios propostos em manuais (Folquitto, 2009; Caliman, 2008; Mattos, Palmini, et al.,
2006), e cujos estudos ainda estdo muito circunscritos ao campo da medicina e areas
afins, de modo que a maioria das explicagdes para a compreensao do fendomeno ainda
situam-se prioritariamente no campo bioldgico.

Esta situagdo tem provocado o debate de profissionais da area que discutem a
complexidade e multifatorialidade da vida e da doenga, e que acham que por vezes,
questdes de convivéncia e inadequacao tém sido tratadas em um espectro reducionista,
como problemas exclusivamente médicos, sem o cuidado de tratar a questdo de forma
interdisciplinar. Um exemplo disso, ¢ a discussdo de ‘especialistas’ em torno da relagao
do fracasso escolar e 0o TDAH, tema contemplado em um trabalho de Pereira (2009) que
buscou analisar a constituigdo do TDAH no cenario cientifico e educacional brasileiro.
Neste, a autora faz o seguinte comentario:

Avaliamos em nossa pesquisa o processo de hegemoniza¢do nas publicacdes

cientificas da perspectiva da psiquiatria biolégica na descri¢do dos

comportamentos de desadaptacao escolar. Esse discurso se autoproclama o unico
verdadeiramente cientifico e valido e, portanto, exclui outras perspectivas
tedricas e mesmo abordagens metodoldgicas diversas da sua. Nesse sentido, os
artigos alternativos a esse discurso sdo potenciais adversarios a legitimagdo do

TDAH, na medida em que apresentam outras possibilidades na abordagem e
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compreensdo do mesmo fendmeno e podem servir como ferramentas de

questionamento e complexificacdo das explicagdes reducionistas que

encontramos nos artigos em ‘Medicina’ (p. 84 e 85).

Considerando a necessidade de critérios mais objetivos para auxiliar a avaliagao,
especialistas da area t€ém proposto instrumentos pautados em critérios diagnosticos da
CID-10 do DSM-IV. Tais instrumentos, em geral, s3o projetados para serem aplicados
aos professores, ou aos pais, ou a propria pessoa sobre quem pairam as duvidas sobre
estar manifestando os sintomas de TDAH.

Segundo Antoniuk (2006)' discute em seu estudo, dentre os principais
instrumentos utilizados no auxilio do diagnostico pode-se citar o CBCL (Child Behavior
Checklist) (Achembach, 1991; Bordin & Caeiro, 1995); a escala ADHD RS-IV
(Attention Deficit/Hyperactivity Disorder Rating Scale-IV) (Dupaul, 1998); a escala de
Conners (Conners, 1999); o Questionario de Swanson, Nolan & Pelham-IV (SNAP 1V);
a EDAH (Escalas para la evaluacion del transtorno por déficit de atenciéon con
hiperactividad) (Farré, Narbona & Eda, 2001), na Espanha; e a Escala de Transtorno de
Déficit de Atencao/Hiperatividade (Benczick, 2000), no Brasil.

Tais instrumentos podem ser utilizados como recurso auxiliar no diagndstico,
mas também podem ser aplicados no monitoramento da evolucdo clinica do transtorno.
Porém, Antonuik (2006), destaca que sdo poucos os “estudos de confiabilidade,
validade e padronizagdo das referidas escalas no Brasil” (p. 3).

Com o intuito de conhecer quais destes instrumentos estdo sendo mais utilizados

no contexto de pesquisa no Brasil, e considerando que tal aproximagdo parece ser

' Nio tivemos acesso a todos os trabalhos mencionados por Antoniuk (2006) neste pardgrafo; assim, o

acesso a maioria destes foi de modo indireto.
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possivel por meio de uma busca no Banco de Teses e Dissertagcdes da CAPES,
realizamos um levantamento a este respeito. A busca foi inspirada nos instrumentos
mencionados por Antoniuk, (2006). Vale ressaltar que nesse levantamento decidimos
excluir o CBCL (Child Behavior Checklist) — um questionario aplicado aos pais que
pretende aferir quesitos relacionados a competéncia social e problemas
comportamentais em pessoas com idade entre 4 e 18 anos, ¢ a Escala de Conners, por
serem instrumentos diagnostico de amplo espectro, ndo se limitando ao diagnostico do
TDAH (Graeff & Vaz, 2008). Além disso, incluimos palavras que fizessem mencao a
Adult Self-Report Scale (ASRS), tendo em vista que tinhamos a intengcdo de usarmos
esse instrumento no presente estudo. A selecdo dos trabalhos foi feita a partir do campo
“assunto” do site de busca, disponibilizado pelo Banco de Teses da CAPES, no periodo

referente a 1987-2010, conforme descritores apresentados na Tabela 1.
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Tabela 1. Resultado da busca de instrumentos utilizados no diagnéstico do TDAH

Palavra-chave n

SNAP-IV 20
ASRS 4
Adult Self Report Scale 3
Benczik 4
TDAH + versao para professores 8
ADHD RS-1V 0
Attention Deficit/Hyperactivity Disorder Rating Scale-1V 0
EDAH 0

Escalas para la evaluacion del transtorno por déficit de atencion com
hiperactividad

Total de Trabalhos 39

Apos este primeiro levantamento, filtramos os trabalhos em que o TDAH era o
foco central do estudo, o que nos possibilitou identificar 23 pesquisas. Destas, 12 foram
realizadas com criangas (Trevisan, 2010; Bolfer, 2009; Loutfi, 2010; Santos, 2010;
Silva, 2006; Nagib, 2006; Andrade, 2006; Missawa, 2006; Benczik, 2005; Neves, 2008;
Vicari, 2002; Carneiro, 2010); 06 com criancas e adolescentes (Correia Filho, 2004;
Costa, 2007; Polanczyk, 2005; Ferreira, 2006; Tramontina, 2008; Silva, 2009); 01 com
adolescentes (Diemen, 2006); 02 com adultos (Karam, 2008; Aguirre, 2009); e 02 com
criangas, adolescentes ¢ adultos (Maia, 2009; Reinhardt, 2007).

Este panorama permitiu verificar dois dados interessantes, primeiro que a

maioria dos estudos levantados que utilizaram esses instrumentos eram relativo a area
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médica, e também que na maioria dos trabalhos foram focados aspectos do TDAH
relacionados a infancia.

Além das questdes relacionadas ao diagndstico, outro aspecto que chama a
atencao ¢ que apesar da tendéncia em se afirmar que o TDAH persiste ao longo da vida,
estudiosos da area discutem que os sintomas do TDAH podem diminuir com a idade
(Biederman, Mick & Faraone, 2000; Achenbach, Howell, McConaughy & Stanger,
1998), de modo que com o encaminhamento para a vida adulta, ¢ possivel verificar-se
uma diminuicdo da hiperatividade, restando com frequéncia desatengcdo e
impulsividade, especialmente cognitiva, tais como agir antes de pensar (Rohde &
Halpern, 2004).

Pensando ainda nas possiveis relagcdes entre o TDAH e o desenvolvimento,
Folquito (2009) apresenta em sua dissertagdo de mestrado as ideias do psicologo
americano Barkley (1997, 2002, 2006), que propde um novo modelo para se pensar o
TDAH. Tal modelo liga aspectos de desatengdo e hiperatividade as fungdes executivas e
metacognitivas, de modo que o TDAH “seria uma ruptura do processo normal de
desenvolvimento” (Folquito, 2009, p.53).

Diante desta proposta de se pensar o TDAH nesta interface com a psicologia e
intrigados por conhecer como a area tem se ocupado desta questdo no ambito da
pesquisa no Brasil, realizamos uma busca no banco de Teses e Dissertagcdes da CAPES
a partir da indexacdo dos descritores “transtorno do déficit de atencdo e hiperatividade”
e “psicologia”. Os critérios de busca incluiram a presenca dos termos indexados no
nome da drea de concentracdo do Programa de Pés-Graduacdo, no resumo, no titulo ou

nas palavras-chave dos trabalhos disponiveis no sistema. O objetivo desse levantamento



38

foi o de fornecer um quadro geral dos trabalhos enfocando o TDAH em um cenario de
investigagdo proximo a area de pesquisa em Psicologia®.

A partir dessa busca registramos 32 trabalhos, entre Teses e Dissertagoes,
vinculados a 10 diferentes areas de conhecimento: Psicologia (19), Psiquiatria,
Psicanalise e Saude coletiva (1), Saude coletiva (2), Satde da Crianca e do adolescente
(2), Genética e Biologia Molecular (1), Biotecnologia aplicada a satde da crianga e do
adolescente (1), Ciéncias Biologicas (2), Distarbios do desenvolvimento (1), Educagao
(2) e Musica (1)°.

Com o objetivo de fornecer um panorama do conteudo desses trabalhos,
realizamos o processamento das palavras-chave indicadas pelos autores das Teses e
Dissertagdes. E importante destacar que ndo buscamos o acesso aos trabalhos
completos, porém, dado que os descritores ou palavras-chave sdo termos representativos
do estudo realizado, e considerando que os autores procuram apresentar palavras que
expressem as contribui¢cdes e os principais aspectos do estudo, achamos oportuna esta
iniciativa. Assim, agrupamos as palavras-chaves em 11 categorias gerais, conforme

informagdes disponibilizadas na Figura 1.

? Esta proposta de revisdo foi inspirada no trabalho de Bonomo (2010).

3 No Apéndice A apresentamos informagdes mais detalhadas sobre a revisio realizada.
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Psicologia e TDAH:
levantamento das palavras-chave de Teses e Dissertacoes
Portal CAPES (1987-2010)

Hiperatividade

Teorias e conceitos

Inteligéncia TDAH
19
Aspectos bioldgi
p ’ |_o ogicos e Avaliagdo
médicos
Educagdo e

aprendizagem

Figura 1. Distribui¢do da frequéncia das palavras-chave referentes as Teses e
Dissertagdoes encontradas no portal da CAPES a partir dos descritores transtorno de
déficit de atencao e hiperatividade, TDAH, e psicologia para o periodo 1987-2010.

Foram citadas 101 palavras-chaves, que revelaram a diversidade de sentidos
assumidos pelas pesquisas acerca do TDAH. Devemos considerar ainda que esses
estudos ndo consistem propriamente em Teses e Dissertagdes que tenham lidado
especificamente com a psicologia e com o TDAH, mas, sim, trabalhos que por
diferentes razdes conectaram esses dois objetos. Portanto, deve-se ter cautela na leitura
e interpretacdo das categorias apresentadas.

Diante dessas limitagdes, passaremos a uma breve apresentagdo da composi¢ao
de cada uma das categorias propostas. Em, TDAH, categoria que, como era de se
esperar, representou a maioria das palavras-chaves (18,8%), foram computadas as
palavras TDAH e Transtorno. Esta categoria expressou uma variedade de interesses e
parece ser usada como uma espécie de “guarda chuva”, abrigando diferentes interesses

acerca do tema. Na categoria Teorias e Conceitos (13,9%), incluimos descritores mais
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diretamente ligados a area, e que permitem localizar o trabalho realizado dentro de um
campo de conhecimento ou subarea da Psicologia, sendo eles, Atribuicdo, Causalidade,
Gestalt, Ciclo do Contato, Psicopatologia, Psicanalise, Personalidade, Representagdes
Sociais, Piaget, Wallon, Teoria Histoérico Cultural, Producao de Subjetividade, Biologia,
Moral da Atencgdo, Constituicdo do Sujeito, Estresse, Temperamento, Afetividade,
Complexo. Sao trabalhos que buscaram articulagdes teodricas especificas relativas ao
tema. A terceira categoria identificada foi Aspectos biologicos e médicos (12,9%), em
que foram compilados os termos Medicalizagao, Farmacos, Macrossomia,
Polimorfismo,  Sindromes  Macrossomicas, Epilepsia, Psiquiatria, Sistema
Serotominérgico, Genes, Eixo HPA, Cortisol Salivar, Ritmo Circadiano. Ou seja,
estudos cujo eixo principal buscou articular o TDAH a aspectos mais biologizantes. Na
sequéncia, destacamos a categoria Hiperatividade (11,9%) para todas as ocorréncias em
que apareceram exclusivamente este termo. Tal categoria parece ter abarcado trabalhos
em que se deu alguma relevancia ao transtorno nao sé com o elemento desaten¢do, mas
que incluiu a agitacdo ou hiperatividade em sua anélise. Com o mesmo percentual de
ocorréncia (7,9%), organizamos a categoria Avaliagdo, que abarcou as palavras Teste,
Psicodiagnoéstico, Avaliagdo Psicolégica, Rorschach, Técnicas projetivas, Diagndstico,
e DSM-IV, cujos trabalhos incluiram em sua metodologia algum instrumento de
avaliagdo dos sujeitos diagnosticados com TDAH; a categoria Aten¢do, que além do
proprio termo que nomeou a categoria, incluiu Déficit de Atencao, Distirbio de Atencao
e Atenc¢do Voluntéria; e a categoria Educagdo e aprendizagem, em que foram indexadas
as palavras Escola, Contexto Escolar, Queixas Escolares, Psicologia Educacional,

Problemas de Aprendizagem, Aprendizagem, Professor, e Aprendizagem musical. Esta
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categoria parece apontar para a interface entre o processo formal de educacdo e o
TDAH.

Também apareceram termos relativos a Fases do desenvolvimento (6,9%), sendo
indexado os termos Infancia, Crianga, Infantil, Comportamento Infantil, Adolescentes; a
Inteligéncia (3,0%), em que apareceram interesses relativos a Dupla Excepcionalidade,
Superdotacdo, Inteligéncia; e por fim, a Saude (2,0%), em que foram compiladas
palavras e expressoes, tais como, profissionais de saude mental e saide mental. Alguns
termos ndo puderam ser incluidos e foram reunidos na categoria Outros (6, 9%)*.

No que se refere aos estudos produzidos especificamente nos Programas de Pos-
Graduagao em Psicologia, encontramos registrados no portal CAPES (até o momento
em que o estudo foi realizado) 19 trabalhos (59,4% das pesquisas encontradas a partir
dos descritores “transtorno do déficit de atengdo e hiperatividade” e “psicologia”, sendo
17 dissertagdes e 2 teses). Com a finalidade de favorecer a compreensao de como a
referida producdo se distribuiu ao longo do tempo, processamos os dados referentes a
data de conclusdo desses trabalhos, conforme apresentado na Figura 2, de modo que
constam nesta figura as informagdes referentes ao niimero de Teses e Dissertacdes de
acordo com o ano de defesa.

Apesar desses levantamentos terem permitido verificar uma variedade de
associacdes do TDAH com aspectos de interesse da psicologia, os dados encontrados
parecem confirmar a interpretacdo de que o TDAH, na Psicologia, ainda precisa ser
melhor investigado, no que se refere a producdo brasileira. Até por que, quando

comparamos a producao relativa ao tema com outras areas de conhecimento, verifica-se

4 Contemporaneidade, Prevaléncia, Jogo Mancala, Violoncelo, Qualidade de Vida, Intervengdo

Psicologica.



42

uma diferenca expressiva, ainda que nos ultimos anos tenhamos tido um aumento de

pesquisas sobre o tema”.

Psicologia e TDAH:
Teses e Dissertagoes vinculadas a Psicologia
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Figura 2. Frequéncia absoluta das Teses e Dissertacdes encontradas no portal da
CAPES a partir dos descritores transtorno de déficit de atencao e hiperatividade, TDAH,
e psicologia, especificas da area da psicologia, para o periodo 1987-2010.

Tal aumento, também pode ser verificado em levantamentos realizados em
outras bases de busca. Uma pesquisa sobre o assunto no Scielo.org com os descritores
tdah or transtorno de déficit de atengdo, referente ao periodo de 1991 até a época em
que foi feito o levantamento em 2012, revelou um montante de 240 artigos publicados
sobre o assunto no Brasil.

Conforme Figura 3, percebe-se que houve um aumento significativo no interesse

em se pesquisar o tema nos ultimos anos, conforme ja discutido nesta se¢ao; sendo que

> A mesma pesquisa s6 com o descritor “transtorno do déficit de atengio e hiperatividade” resultou em
236 trabalhos, para o periodo de 1987 a 2010; sendo que s6 foi possivel encontrar trabalhos com este

descritor a partir de 1997.
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até o momento desse levantamento, ou seja, primeiro semestre de 2012, as pesquisas

situaram-se preponderantemente na area médica.

2010
2009 =

2008

2007

2006 -

2005 2004

Figura 3. Grafico gerado pelo site do scielo.org., em fun¢do dos Trabalhos publicados
nesta base com os descritores tdah or transtorno de déficit de atencdo, referente ao
periodo de 1991 a 2012.

Assim, dos artigos levantados, 32 (um pouco mais de 10%) foram publicados em
revistas especificas da Psicologia: sendo elas Psicologia Escolar e Educacional (8),
Psicologia Reflexao e Critica (8), Psicologia: Teoria e Pesquisa (6), Psicologia em
Estudo (3), Psico-usf (2), Cadernos de pesquisa (1), Estudos de Psicologia (Natal) 1,
Psicologia Social (1), Psicologia ciéncia e Profissao (1), Psicologia Clinica (1). Destes
artigos nao identificamos nenhum, a partir do levantamento com esses descritores, cujo
embasamento teorico tenha sido o da Epistemologia Genética.

Tendo em vista a discussdo sobre possiveis comprometimentos no processo de
desenvolvimento decorrentes do TDAH levantadas por Barkley (1997, 2002, 2006), e

considerando a necessidade de ampliar-se a discussao sobre a questdo, acreditamos que
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o0 aporte teodrico-conceitual da Epistemologia Genética pode fornecer subsidios para a

compreensao desses processos, contribuicdes que serdo abordadas a seguir.

2.1.Possiveis contribuicdoes da perspectiva piagetiana para a compreensiao do

Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade

Apesar de todo o avango cientifico em torno do transtorno de atengdo, faz-se
necessario considerar outros fatores, além da hiperatividade e desatencdo, na analise e
diagnéstico do TDAH, como por exemplo, as possiveis caracteristicas cognitivas
relacionadas ao transtorno, o que possibilitaria uma compreensdo mais ampla e
adequada do fendmeno (Barkley, 1997; Folquitto, 2009).

Dentre as teorias que poderiam servir de base para se pensar a relacdo entre
TDAH e processos cognitivos, destacamos a Epistemologia Genética, que trata das
concepgdes piagetianas sobre o desenvolvimento cognitivo. Alguns passos ja foram
dados nesse sentido, de modo que € possivel encontrar estudos que objetivaram fazer tal
analise. Identificamos cinco trabalhos brasileiros que trataram especificamente desta
relagcdo e que se serviram de algum instrumento cujo referencial esteja pautado na teoria
piagetiana, tais como as provas operatorias.

O primeiro deles (Brown et al, 1985) avaliou o desempenho de 34 criancgas, entre
sete e oito anos, sendo que destas, 17 foram diagnosticadas com Distirbio de Déficit de
Atengdo e 17 ndo apresentaram esse ou outro tipo de transtorno. A avaliacdao consistiu
na apresentacdo a todas as criancas das provas piagetianas de Conservacao de

Quantidades Continuas e de Conservagao de Quantidades Descontinuas, e o teste
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WISC-R. Os resultados permitiram verificar que, houve semelhangas nos quocientes de
inteligéncia aferidos por meio do WISC-R; porém, no que se refere as provas
piagetianas, as criangas diagnosticadas com Disturbio de Déficit de Atengdo
apresentaram um indice significativamente maior de respostas embasadas em raciocinio
nao conservador, quando comparadas ao grupo controle.

Ja no trabalho de Borden, Brown, Wynne e Schleser (1987), além das duas
provas piagetianas ja mencionadas, e do WISC-R, também foram utilizadas duas escalas
para avaliar os niveis de hiperatividade e impulsividade em um grupo de 29 criangas
com Distarbio de Déficit de Atencdo. O objetivo era verificar se o nivel de
desenvolvimento cognitivo das criancas influenciaria a eficdcia da terapia
comportamental e do treino cognitivo. Os pesquisadores perceberam que as criangas que
obtiveram mais ganhos com a terapia foram as que emitiram respostas nao
conservadoras. Segundo os autores, uma teoria explicativa poderia ser a de que, no caso
das criancas que estavam em déficit, a proposta acabou por representar possibilidade de
avanco no desenvolvimento.

Os resultados obtidos por Campos, Goldberg, Capellini e Padula (2007) em um
estudo sobre a caracterizacdo do desempenho de criangas entre oito e 12 anos com
TDAH sugeriram que as provas operatorias de Conservacdo de Quantidades Continuas
e de Conservacao de Quantidades Descontinuas, além de serem uteis no diagndstico e
avaliagdo dos processos cognitivos desse publico, também podem ser uteis ao
profissional que se proponha a acompanhar criangas com TDAH.

O trabalho de Folquitto (2009) buscou investigar as nog¢des operatérias de
criangas entre seis ¢ 12 anos, em especial a “constru¢do das nogdes temporais e causais

no nivel representativo, e compara-las com um grupo de criangas ndo diagnosticadas”
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com esse transtorno (p.89). Para tanto, participaram do estudo 62 criangas, sendo 32
diagnosticadas com TDAH, e 30 sem TDAH ou qualquer outro transtorno psiquiatrico.
Para avaliar o nivel operatério das criancas, ela aplicou as provas piagetianas de
Conservacao das Quantidades Discretas, Mudancga de Critério — Dicotomia, Sucessao de
Acontecimentos Percebidos e Simultaneidade e o Tempo da A¢ao Propria e a Duragao
Interior, em criancas com e sem o diagnostico de TDAH, e que faziam ou ndo o uso de
medicacdo para o referido transtorno. Ao comparar o desempenho operatério das
criangas , a autora identificou
diferenca estatisticamente significativa entre o desempenho das criangas
dos diferentes grupos, para as provas piagetianas como um todo (p <
0,001), e, quando analisadas separadamente, para as provas de
Conservacao de Quantidades Discretas (p = 0,003), Simultaneidade (p =
0,004), e o Tempo de agao propria e a duragdo interior (p < 0,0001).
Criangas com TDAH apresentaram uma tendéncia a terem suas respostas
classificadas em niveis inferiores ao esperado, quando comparadas ao
grupo controle (Folquitto, 2009, p. 8).
Além das provas piagetianas, estudiosos do desenvolvimento humano também
tém apontado a possibilidade da utilizagdo do jogo como recurso de avaliacdo e
interveng@o no nivel dos processos cognitivos (Ortega & Rossetti, 2000; Rossetti, 2001;
Rossetti & Souza, 2005; Alves, 2006; Ribeiro & Rossetti, 2009).
Dentro desta proposta de utilizacdo do jogo como recurso na avaliagdo e

intervengdo, encontra-se o trabalho de Missawa (2006). A autora investigou a
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possibilidade de utiliza¢do do jogo de regras Mancala® como instrumento de observacio
de dificuldades de atengdo. Para tanto, realizou um estudo comparativo do desempenho
de quatro criancas com e sem indicios de dificuldades de atencdo, entre nove e 11 anos
de idade. Os resultados obtidos indicaram um dado interessante: configurou-se certo
prejuizo no desempenho nas partidas dos participantes sem indicios de TDAH quando
comparados aos com dificuldades, o que contrariou uma das hipdteses iniciais do
estudo. Com relagdo as condutas de desatencao, as criangas com indicios de dificuldade
de atengdo apresentaram maior incidéncia desse tipo de conduta durante as partidas
quando comparadas as criangas que ndo apresentam tais indicios.

Verifica-se, portanto, que ampliar a discussdao sobre a relagdo de aspectos
cognitivos e TDAH, propondo contribuicdes na analise, diagnostico ou
acompanhamento do referido transtorno pode ser de grande relevancia para o estudo do
tema, especialmente no que diz respeito ao periodo da adolescéncia, tendo em vista que
a maior parte das pesquisas, realizadas até o presente momento sob a perspectiva da
Epistemologia Genética no Brasil, foi focada na infancia.

Apbs termos examinado alguns pontos relevantes sobre o TDAH, e
considerando nosso interesse em transitarmos entre possiveis articulagdes deste com a

Epistemologia Genética, explorando etapas do desenvolvimento menos estudadas,

% Trata-se de ¢ um jogo de regras presente em diferentes culturas. Acredita-se que este jogo seja
originario do Egito antigo, podendo ser praticado segundo uma grande variedade de modalidades.
Segundo Retschitzki, Assandé e Loesch-Berger (1986, citado por Missawa, 2006, p. 45), (...) € de se jogar
com graos (ou pedregulhos ou pequenas conchas) que sdo semeadas nas casas escavadas geralmente num
tabuleiro de madeira (as vezes no solo). Essas casas sdo dispostas em varias fileiras e um sentido de
percurso das sementes ¢ fixado. O objetivo do jogo ¢ colher o maximo de graos segundo as regras que se

referem a reparticdo numérica dos grios nas casas (p. 308).



48

passaremos a destacar alguns aspectos do desenvolvimento cognitivo, em especial as
caracteristicas que podem ser observadas na adolescéncia, tendo por base o referencial

piagetiano.
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3.CONCEPCOES PIAGETIANAS SOBRE O DESENVOLVIMENTO
COGNITIVO: ASPECTOS GERAIS E PENSAMENTO FORMAL
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Piaget (1896-1980) estudou o desenvolvimento da inteligéncia, especialmente no
que diz respeito a compreensdo do processo de constru¢do de conhecimento, tendo
situado, a partir de uma distingdo entre as epistemologias em geral, sua propria obra
como Epistemologia Genética. O primeiro termo ¢ oriundo da filosofia, de modo que a
nomenclatura epistemologia diz respeito a significagdo e a origem do conhecimento ou
das ciéncias (Queiroz, 2000). Quanto ao segundo, genética, assume aqui o sentido de
uma epistemologia voltada para a andlise do conhecimento a partir de sua génese e
evolucao.

Em sua autobiografia Piaget relata o duplo interesse que marcou sua obra: por
um lado a ciéncia natural, e por outro, a filosofia das ciéncias ou do conhecimento
(Piaget 1986, citado por Montangero & Maurice-Naville,1998). Tal influéncia pode ser
observada ao longo de toda a sua producao.

Ao situar sua obra nesses limites, fica claro que ao tratar do desenvolvimento, o
interesse maior de Piaget estd voltado para os processos que possibilitardo a construgdo
de estruturas cognitivas cada vez mais complexas ao longo da ontogénese, de maneira
que os contetdos aprendidos sdo consequéncias de tal estrutura¢do. Tal construgdo ¢
determinada por quatro fatores centrais, sendo eles, a equilibragcdo, a maturagdo do
sistema nervoso, a experiéncia ativa e as interagdes sociais, que concorrem
conjuntamente, submetidos as leis de equilibrio, rumo as melhores formas de adaptagao,
considerando-se o conjunto de condi¢des presentes.

Para Piaget o desenvolvimento psiquico ¢ comparavel ao organico, iniciando na
mais tenra idade e prosseguindo até a vida adulta; de modo que, assim como o corpo
sofre transformacdes decorrentes de um processo evolutivo, caracterizado pela

maturagdo dos oOrgdos, a vida mental também evolui em dire¢do a uma forma de
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equilibrio maior, cujo apice, ou equilibrio final, ¢ representado pelo espirito adulto
(Piaget, 1964/2002).

Nesse processo de desenvolvimento, Inhelder e Piaget (1955/1976) destacaram
dois aspectos centrais na organizacdo do pensamento, sendo estes: o processo de
equilibragdo e a construcao das estruturas cognitivas. No que se refere ao primeiro
ponto, os autores explicam que “o pensamento parece, em cada uma de suas formas,
passar de estados menos equilibrados a estados mais equilibrados” (Inhelder & Piaget,
1955/1976, p.183).

Esta tendéncia em se conceber

a explicagdo dos progressos do conhecimento em termos de equilibrio
pode ser encontrada em muitos pensadores do século XIX, entre os quais
alguns sofreram a influéncia da concepgao dialética, propria de Hegel
(1832-1845), de uma razao em constante devir. Piaget inspirou-se em
autores como Spencer (1855; 1863-1965) e Le Dantec (1897, 1906), e
(no que concerne a tendéncia para formas melhores) Bergson (1907)
(Montangero & Maurice-Naville, 1998, p. 158).

O conceito de equilibragdo ocupa um lugar central na obra de Piaget e aparece
em sua produ¢do como um processo que explica a passagem de um estado de equilibrio
a outro, conduzindo o sujeito a um processo de evolugdo cognitiva (Montangero e
Maurice-Naville, 1998). Complementando esta no¢do, Piaget também trabalha com a
ideia de regulacdo. A regulacdo aqui tem relagdo com a busca de recuperagdo do
equilibrio rompido. Assim, o sujeito procura compensar as perturbacdes sofridas no

processo de tentativa de assimilagdao do objeto, que rompeu o equilibrio momentaneo do
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sistema, ¢ que gerou um desequilibrio. Assim, as regulacdes representam processos de
reequilibragdes que sustentam um mecanismo de novas construgoes.

Estas novas construgdes estao relacionadas ao processo de desenvolvimento, que
também remete a dois aspectos dialéticos envolvidos na agdo do sujeito na perspectiva
piagetiana, que sao os procedimentos e as estruturas. Os procedimentos dizem respeito a
acoes dirigidas a solugdo de um determinado problema que se coloca para o sujeito.
Desse modo, sao pontuais e contextualizados, podendo ou nao ser generalizados para
outras situagdes. Ja o conceito de estrutura, explica o carater normativo do pensamento.
Assim,

uma estrutura € um sistema que comporta leis enquanto sistema (por
oposi¢ao as propriedades dos elementos) e que se conserva ou se
enriquece pelo proprio jogo de suas transformagdes, sem que estas
conduzam para fora de suas fronteiras ou fagam apelo a elementos
exteriores. Em resumo, uma estrutura compreende os caracteres de
totalidade, de transformacgdes e de auto-regulacdo (Piaget, 1968/2003, p.
8).

A estruturas t€ém um carater mais estavel e ddo as agdes uma conotagdo logica,
ainda que o sujeito ndo tenha consciéncia de sua existéncia. Portanto, as formas
progressivas de equilibrio denotam diferencas “de um nivel de conduta para outro”
(Piaget, 1964/2002, p.15), possibilitando distinguir estruturas originais de organizacao
da atividade mental, construidas sucessivamente e representadas pelas seguintes etapas:
o estagio sensorio-motor, o estagio pré-operatorio ou da inteligéncia intuitiva, e o
estagio operatorio, subdividido em duas etapas: o estdgio das operagdes intelectuais

concretas ¢ o estdgio das operagdes intelectuais abstratas. Este ultimo, também



53

conhecido por estagio operatdrio formal, € organizado pela estrutura mais avangada do
sistema descrito por Piaget, e tem inicio, geralmente, por volta de 11, 12 anos de idade,
0 que em nossa cultura corresponde, em geral, ao inicio da adolescéncia.

Essas estruturas cognitivas mencionadas por Piaget caracterizam-se ‘“pelas
relagdes dos elementos que as compdem” (Montangero & Maurice-Naville, p. 179), e
servem para indicar as formas de organizagdo dos pensamentos, de maneira que os
progressos qualitativos que se observam ao longo do desenvolvimento cognitivo dizem
respeito a constituicao das referidas estruturas mentais. Assim, o conceito de estrutura
foi utilizado por Piaget “para explicar a coeréncia do pensamento logico e a ideia de
necessidade que a acompanha — ou seja, a presenca de um pensamento normativo”
(p.181).

A questdo da operacao também ¢é central na perspectiva piagetiana, entendendo
aqui operacdo como uma agao interiorizada reversivel. Interiorizada porque possibilita
agir sobre o mundo de modo representativo; e reversivel pois o sujeito pode pensar na
acdo e na sua inversa, ou na anulac¢do da a¢do, de maneira que pode remeter-se ao ponto
de partida sem contradi¢des. Assim, tal estrutura reflete uma organizacdo logica do
pensamento, que permite chegar a verdade sem incoeréncias (La Taille, 2006).

Um elemento importante que caracteriza a passagem do pré-operatorio para o
operatdrio € o sentimento de necessidade. Ou seja, no operatdrio as coisas nao serdo
apenas provaveis, mas sim necessarias. A partir desse estdgio, que comumente tem
inicio por volta de 7, 8 anos, a crianga ¢ capaz de organizar seu pensamento através da
logica. Conforme j4 mencionado, esse estdgio operatorio organiza-se, segundo Piaget,
em duas etapas: a primeira caracterizada por uma logica concreta, e a segundo, por uma

formal. Ambos tém agdo interiorizada reversivel, mas no operatdrio concreto, a crianca
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faz uso dessa capacidade operatoria valendo-se apenas da acdo direta sobre os objetos,
ou de situagdes em que ela possa experimentar em um plano pratico tais vivéncias. Ja no
operatorio formal, ela vai trabalhar com puras hipoteses, o que pode levé-la a lidar com
contextos exclusivamente hipotéticos e até estranhos a sua experiéncia. Portanto, no
operatorio formal ela conseguird pensar de maneira logica, reversivel, operatoria, mas
em cima de proposigoes.

Esta nova estrutura de pensamento implica aumento do interesse do adolescente
por problemas abstratos e pela elaboragdo de teorias que versam sobre os mais variados
temas, como por exemplo, politica, filosofia, ética. Porém, nesta fase, ¢ comum que as
discussdes também apontem para a elaboragdo de sistemas que visem a transformagao
do mundo. Tal comportamento, segundo Piaget, estd relacionado ao egocentrismo
caracteristico do inicio desse estagio.

E importante ressaltar ainda que o periodo formal nem sempre é plenamente
desenvolvido. Pesquisas na area indicam tal situagcdo (p. ex. Teixeira, 1982; Souza &
Macedo, 1986; Machado, 2003).

Em geral, a entrada nesse ultimo estagio cognitivo coincide com a fase de
desenvolvimento humano que em nossa cultura denominamos de adolescéncia.
Passaremos agora a uma breve caracterizacdo da adolescéncia e posteriormente faremos
uma descrigdo mais detalhada do ultimo estadgio postulado por Piaget e que dé lugar as

chamadas Operagdes Formais.
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3.1. Adolescéncia

Apesar do interesse crescente de teoricos da area de desenvolvimento humano
no esclarecimento do que seria a adolescéncia, desde que comegou a ser considerada
como objeto de estudo, ndo ha uma concepcdo Unica e homogénea acerca de tal
fenomeno (Palacios & Oliva, 2004).

Ao examinarmos como a perspectiva piagetiana concebe esta fase evolutiva, ¢
importante distinguir primeiramente os termos puberdade de adolescéncia. Inhelder e
Piaget (1976/1955) fazem tal distingdo ao mencionarem que:

(...) € preciso comegar por eliminar um equivoco possivel. Consideramos como

caracteristica fundamental da adolescéncia a integracdo do individuo na

sociedade dos adultos. O critério da adolescéncia ndo deve ser dado, portanto,
pela puberdade. A puberdade aparece mais ou menos na mesma idade em todas

as ragas e em todas as sociedades (...) (p.250).

Portanto, apesar de o periodo de ocorréncia de ambos mais ou menos
coincidirem, puberdade refere-se as transformagdes fisicas que durante a segunda
década de vida transformardo o corpo e o preparardo para a reprodugdo, respeitando,
portanto, um calendario maturativo, e sendo um fendmeno universal. J4 a concepgdo de
adolescéncia tal como a entendemos no século XXI, no ocidente, diz respeito, em parte,
a construgdes do século XX, e seria uma

etapa que se estende, grosso modo, desde os 12 ou 13 anos até aproximadamente

os 20 anos de idade. E uma etapa de transi¢do em que ja ndo se ¢ crianga, mas

ainda ndo se tem o status de adulto (Palacios & Oliva, 2004, p. 309).
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Este periodo que compreende o que se chama hoje de adolescéncia pode oscilar,
dependendo de variaveis presentes nas diferentes culturas e nos diferentes momentos
histéricos. Embora ndo se possa delimitar especificamente em anos, uma fase da vida,
agéncias como a Organizacado Mundial da Satide (OMS), a Organizagdo Pan-Americana
de Saude (OPAS) e o Ministério da Saude (MS) tém feito tentativas de categorizar a
adolescéncia no intervalo entre 10 e 19 anos (Assis, Deslandes e Santos, 2005; Borges,
2011). Por conta das dificuldades de se estabelecer um periodo exato, Bee (1997)
acredita que

faz mais sentido pensarmos a adolescéncia como o periodo que se situa,

psicoldgica e culturalmente, entre a meninice e a vida adulta, ao invés de uma

faixa etaria especifica. Trata-se do periodo de transi¢do em que a crianga se
modifica fisica, mental e emocionalmente, tornando-se um adulto. O momento
dessa transi¢ao difere entre as sociedades e entre os individuos em uma cultura.

Porém, a propria nomeacdo adolescéncia parece ser mais recorrente no século
XXI. Um programa sob a apresentacdo de Regina Casé, cujo o primeiro de quatro
episodios de uma série sobre o assunto, tratou do tema a invengdo da adolescéncia pode
nos ajudar a entender essas questdes. Nesse programa foi exibida uma entrevista com
uma senhora nascida em 1900, que a época estava com 104 anos, que ilustra bem esta
ideia da adolescéncia como uma constru¢do social e fendmeno recente. Segue trecho
transcrito da referida entrevista (Renault, Ciavatta, Carrascosa, & Casé, s.d).
(Apresentadora Regina Cas¢) Esse nome naquela época usava? Adolescéncia? Falava
que a senhora era adolescente? Que a senhora dava problema porque era adolescente?
Existia isso? (Senhora de 104 anos) Ndo. Eu nem sei.. O que é que isso?
(Apresentadora  Regina Cas¢) O qué? (Senhora de 104 anos) Adolescente.
(Apresentadora Regina Cas¢) Adolescente? E o que eu estou tentando descobrir [risos].

(Senhora de 104 anos) [risos]| Ah, bom. Entdo é minha companheira. (Apresentadora
Regina Casé€) Sou sua companheira... O programa ¢ sobre isso. (Senhora de 104 anos)
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Entdo ta na mesma. (Apresentadora Regina Casé) Eles agora inventaram uma coisa que
¢ assim: a pessoa nao € mais crian¢a, mas também ndo ¢ adulto. Como o [cita 0 nome
do neto da referida senhora, também presente no ato da entrevista], por exemplo.
(Senhora de 104 anos) Adolescente. (Apresentadora Regina Casé) Ele €. (Senhora de
104 anos) (...) Pra mim é menino.

Ainda esclarecendo a ideia do que seria adolescéncia, Ozella (2002) a postula
como sendo “constituida socialmente a partir de necessidades sociais e econdmicas e de
caracteristicas que vao se constituindo no processo (p.23)”. Tal concepcdo de
adolescéncia ndo compactua com a ideia de um sujeito universal, que sempre passara
por um periodo de turbuléncias e crises, como por exemplo, defendia Stanley Hall.
Muito pelo contrario, considera que o curso de seu desenvolvimento estd diretamente
associado a um contexto social e cultural.

O sentido etimologico da palavra adolescente também pode nos ajudar a
compreender melhor a questdo. Segundo Silva (2002), o vocabulo adolescente vem do
latim adolescens, adolescentis, e designa o que cresce. Tal crescimento pode ser
observado em varias dimensdes do desenvolvimento do adolescente. Entre eles, Piaget
priorizou estudar os aspectos cognitivos. Vale ressaltar, contudo, que tal énfase nao
significa que o referido autor tenha em sua analise menosprezado a importancia dos
demais fatores, em especial os sociais, conforme menciona La Taille (1992). Mas, ao
contrario, defende que a maturacao ¢ indispensavel, porém nao suficiente, uma vez que
a constru¢do das estruturas formais também estdo sujeitas a influéncia do meio social
(Inhelder & Piaget, 1976/1955). A abordagem de Piaget sobre a questdo pode ser
compreendida como sendo interacionista, uma vez que nao acredita da sobreposi¢ao de
nenhum desses fatores no processo de desenvolvimento.

Ainda que o estdgio das operacdes formais, que teoricamente caracteriza a

adolescéncia, corresponda a um estagio que tenha sido postulado por Piaget como o
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ultimo periodo do desenvolvimento, este ndo encerra o processo de desenvolvimento.
Ao contrario, instaura uma nova organizacao cognitiva e afetiva que continuard sendo
aprimorada ao longo da vida adulta. Na secdo a seguir abordaremos a dimensao
cognitiva do desenvolvimento que caracteriza teoricamente o pensamento do

adolescente, ou seja, o periodo das operacdes formais.
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3.2.0 Periodo das Operacdes Formais: conceitos basicos

A estrutura de pensamento que caracteriza o periodo das operagdes formais, que
em geral, ¢ inaugurada na adolescéncia e ¢ tipica da fase adulta, inicia-se segundo
Piaget (1972) por volta de onze ou doze anos, e em alguns casos, quinze € vinte anos.
Assim, teoricamente, as pessoas adentrariam nestas novas bases cognitivas até o inicio
da idade adulta. Isso nao significa que serdo, necessariamente, plenamente capazes de
operar em um plano formal em todas as situacdes ou sobre todos os contetidos.

Sobre esta questao, Piaget (1972) indica que a familiaridade com o conteudo de
uma determinada tarefa deve ser considerada como uma variavel que pode ter influéncia
sobre o pensamento do individuo, ao citar que a experiéncia profissional pode levar o
sujeito a alcangar o estddio Formal apenas nas tarefas intrinsecas a suas atividades
profissionais. Pesquisas ulteriores também discutem esta mesma variavel:
“familiaridade com o contetido da tarefa”, como um aspecto que pode influir na
performance dos sujeitos (Szymanski, 2011).

Outro aspecto relevante na construg@o de tais estruturas sdo as interagdes sociais.
Assim, apesar de Inhelder e Piaget (1955/1976) fazerem referéncia a importancia das
etapas de maturacdo do sistema nervoso no aparecimento do pensamento formal,
também discutem que as transformagdes do pensamento do adolescente niao tém relacao
apenas com mudancas decorrentes da puberdade, mas que sdo igualmente fruto de uma
integracdo do individuo na sociedade dos adultos, o que inclui “uma reestruturacao total
da personalidade, no qual o aspecto intelectual acompanha ou complementa o aspecto

afetivo” (p. 250).



60

Eles admitem ainda, que dependendo da cultura, esta referéncia de idade para o
inicio do pensamento formal pode sofrer atraso, ou mesmo aceleragao, tendo em vista a
influéncia da educagao nesse processo de desenvolvimento. Porém, deixam claro que as
“manifestacoes individuais do pensamento formal ndo sdo apenas impostas pelo grupo
social gracas a educacao formal e escolar, (...) a sociedade ndo atua por simples pressao
exterior sobre os individuos em formacao, e que estes ndo sdao, com relagdo ao ambiente
social e nem com relagao ao ambiente fisico, simples tabulas rasas nas quais as coergoes
imprimiriam conhecimentos j& inteiramente estruturados” (Inhelder & Piaget,
1955/1976, p.251).

Assim, o amadurecimento do organismo, em contato com o ambiente (fisico e
social), possibilita a constru¢ao de estruturas cognitivas, que no caso do pensamento
formal caracteriza-se por: (a) ser, fundamentalmente, hipotético-dedutivo (ou seja,
pensar sobre proposigdes), o que confere ao individuo a capacidade de raciocinar
abstratamente, transpondo o plano do real e ultrapassando-o na esfera do possivel
(Inhelder & Piaget, 1955/1976); (b) permitir o estabelecimento de relagdes entre o
possivel e 0 necessario e levar a dedugdes sem a media¢ao do concreto (Teixeira, 1982);
e (c) apresentar dois conteudos principais: as operagdes proposicionais ou combinatorias
€ 0s esquemas operacionais formais.

Portanto diferentemente das operacdes concretas que funcionam apenas em
relacdo a comprovagdes ou representacdes tidas como verdadeiras, e ndo em situagdes
de simples hipdteses, nesse novo estagio, € possivel ao sujeito deduzir as consequéncias
necessarias de verdades apenas possiveis, 0 que marca o inicio do raciocinio hipotético-
dedutivo ou formal. Assim, a liberagdo das relacdes ¢ das classificacdes de seus lagos

intuitivos, ou mesmo da forma em relagdo ao conteudo, possibilita a construgcdo de
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qualquer relagdo ou classe, a partir de 1 a 1, ou n a n elementos. Tal generalizacdo de
operagoes classificatorias ou de relagdes de ordem resulta em uma combinatoria, que €
de grande importancia para a qualidade do pensamento, tendo em vista que permite
organizar entre si qualquer classe de objeto em fungdo de todas as combinagdes
possiveis, ampliando a capacidade de deducao (Piaget & Inhelder, 1966/2002).

A maneira mais sistematica de realizar experimentos com o intuito de pensar em
todas as possibilidades e encontrar solucdes, diante de problemas que precisam ser
resolvidos, denotam também uma maior liberdade para tratar com dados empiricos
(Parra, 1983). Esta forma mais elaborada de pensamento do adolescente, que lhe
possibilita ir adquirindo aos poucos a capacidade de abstrair, generalizar, explicar, ¢
mesmo elaborar teorias, se expressa como fruto da estrutura logica das operagdes
formais composta, como ja mencionado, por uma combinatoria, € também pelo grupo
de quatro transformagdes — INRC (identidade, negacao, reciproca e correlata).

O que caracteriza a estrutura de grupo INRC, ¢ a integragdo em um Unico
sistema de duas formas de reversibilidade — negag@o e reciprocidade -, que existiam
antes separadamente. Portanto,

ao nivel dos agrupamentos proprios da ldgica concreta, a reversibilidade se faz

ou por inversdo ou por reciprocidade. A inversdo consiste em compor uma

operagdo com a mesma operacao desenrolada em sentido inverso (por exemplo,

a adicdo com a subtrag@o). No caso da reciprocidade, uma operagdo compoe-se

com uma operagado diferente que anula os resultados da primeira (por exemplo, a

inferéncia ‘mais longo, portanto mais quantidade’ ¢ compensada pela inferéncia

‘mais fino, portanto, menos quantidade’). A estrutura de grupo INRC permite ao

sujeito ter o juizo simultaneo dessas duas formas de composi¢ao coordenadas em
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um unico sistema. O sistema liga, portanto, as quatro operagdes ou

transformagdes seguintes: I (a operagdo idéntica), N (a operagao inversa), R (a

operacdo reciproca) e C (a operagdo inversa da reciproca). (Montangero e

Maurice-Naville, 1998, p. 194).

A légica combinatéria equivale, em certo sentido em prolongamento e
generalizagdao das operagdes concretas, e constitui uma classificagdo das classificagoes;
ou seja, uma operacao de segunda poténcia. Dessa forma, coloca-se como possibilidade
o pensamento considerar todas as variaveis de um dado problema, estabelecendo o nivel
proposicional, o que outorga ao pensamento uma estrutura de rede ou reticulado
(Inhelder & Piaget, 1955/1976).

Assim, juntamente com as duas formas de reversibilidade e da logica
combinatoria, sdo também inaugurados outros esquemas no periodo formal, tais como,
as operagdes de proporcodes, permutagdes, € a nogcdo de probabilidade. Estas duas

ultimas, alvo de nosso interesse particular no presente estudo.

3.2.1. As operacoes de permutacoes

As operagdes combinatorias (combinacdo, permutagdo e arranjo) foram
estudadas por Piaget e Inhelder (1951/s.d.), em A4 origem da ideia do acaso. Dentre as
operagdes combinatorias mencionadas, focaremos apenas as operagdes de permutacdes
por serem nosso interesse central no presente estudo.

Ao estudar as operagdes de permutagdes, Piaget e Inhelder (1951/s.d)

objetivaram investigar como a crianga constroi esta no¢do; ou seja, como ela toma
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conhecimento de um sistema de permutar 2, 3 e 4 elementos, de maneira que nao
esqueca de nenhuma permutacao possivel e consiga generalizar para n elementos, ainda
que ndo saiba empregar a formula matematica (n!) pela qual ¢ possivel descobrir o total
de permutagdes de qualquer nimero (Macedo, 1983).

Nessa ocasido, Piaget e Inhelder (1951/s.d) investigaram os niveis de
compreensdo da referida nogdo, a partir da analise das explicacdes dos participantes
sobre suas agoes, diante de uma situagdao-problema que evocava as operacdes de
permutagdes. Eles apresentaram duas fichas, A e B, de cores diferentes, e para facilitar
fizeram uma analogia das duas fichas com duas pessoas passeando, lado a lado,
explicando que estas poderiam se dispor de duas maneiras (AB e BA). Depois, pedia-se
a crianca que resolvesse o problema com trés fichas (trés cores diferentes). Dependendo
do desempenho da crianca (caso achasse o numero correto de permutagdes),
acrescentava-se uma quarta cor, e solicitava-se que ela indicasse todas as permutacgdes
possiveis para esse numero de elementos. Os resultados indicaram que a construcao
dessa nocdo pode ser analisada a partir de trés estagios, propostos pelos referidos

autores, conforme descri¢ao a seguir.

Estagio 1 (até 7,8 anos). Auséncia de sistema, subdividindo-se em:

Nivel 1A - Ha dificuldades em compreender e realizar a tarefa proposta, de maneira
que mesmo quando conseguem realiza-la, ndo hé generaliza¢ao da descoberta.

Nivel 1B - Ja hé indicios de que compreende a tarefa e ampliacdo das tentativas, de
modo que conseguem realizar as seis permutacdes (trés elementos). Porém, ainda nao
sdo capazes de apresentar um sistema que indique o numero total de permutacdes

possiveis.
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Estagio 2 (entre 7, 8 a 11, 12 anos). Descoberta empirica de sistemas parciais.

Nivel 2A - Realizam as seis permutagdes (trés elementos), e ha evidéncias de terem
descoberto o sistema para esta quantidade de elementos, porém, sem que o generalizem
para quatro elementos.

Nivel 2B - Generalizam o sistema aplicado para quatro elementos; e apresentam
progressiva consciéncia das igualdades ou simetrias de distribuicdo (por ex. se €
possivel iniciar quatro vezes com a cor vermelha, entdo também o ¢ com a verde, com a

azul,...), ja podendo aplicar esse raciocinio a segunda coluna.

Estagio 3 (apds 11, 12 anos) — descoberta progressiva da lei ou do sistema.

Apesar de esse estagio referir-se a criangas a partir de 11, 12 anos, Piaget e Inhelder
ressaltam que a descoberta do mecanismo operatério de permutagdes, em geral, nao se
completa antes dos 15 anos.

Nivel 3A - Nesse nivel ha generaliza¢ao de sistemas parciais que foram descobertos no
estadio anterior. A descoberta dos sistemas corretos ainda ndo ¢ espontanea, ainda esta
vinculada as perguntas do experimentador.

Nivel 3B - Descoberta e adogdo correta de um sistema e generalizacdo para n
elementos. Ainda que ndo haja a apresentacdo de uma expressdo matematica que
explique o sistema proposto, verifica-se que o sujeito ¢ capaz de justificd-lo por um
sistema de recorréncia (Macedo, 1983). A partir da descricio desses estdgios, o
experimentador pode inferir o nivel de desenvolvimento do sujeito acerca da nogdo de
permutacdes. Passaremos agora a uma breve consideragdo sobre o pensamento

probabilistico.
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3.2.2. O pensamento probabilistico

As nocgdes probabilisticas dependem da capacidade de duas operagdes, sendo
elas uma combinatdria que possibilita considerar todas as associagdes possiveis entre os
elementos em jogo e um calculo de proporcdes (Piaget & Inhelder, 1966/2002).

O pensamento probabilistico diz respeito a operacao logica que leva a justificar
que o objeto que tem a maior frequéncia num grupo ou numa colegdo ¢ aquele que tem
maior possibilidade de ser escolhido. Para ser capaz de operar considerando essa nog¢ao
probabilistica, ¢ necessario dominar as operagdes logicas anteriores, de maneira que se
pode afirmar que hé estreita relagdo entre as nogdes probabilisticas e as nogdes
combinatorias (Piaget & Inhelder, 1951/s.d).

Para trabalhar com a quantificacdo das probabilidades, Piaget e Inhelder
(1951/s.d) apresentaram aos sujeitos duas cole¢des de tentos brancos com e sem cruz no
verso, de maneira estes deveriam decidir em qual das cole¢des ha mais chance de retirar
uma cruz logo na primeira tentativa. Para tanto, eles elaboraram dez situagdes, sendo
cada uma com uma estrutura diferente. As situacdes apresentadas aos sujeitos, diziam

respeito aos seguintes problemas:
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(a)

(b)

(c)

(d)

(e)

(®

(g)

(h)

(1)

)

Dupla impossibilidade — cole¢des com dois ou trés elementos, porém, em
nenhuma delas ha elementos com cruz.

Dupla certeza — colegdes com nimero desiguais de elementos, porém, todos tém
cruz (2/2 e 4/4).

Certeza-Impossibilidade — cole¢cdes com o mesmo niimero de elementos, porém
em uma delas todos os tentos tém cruz, e na outra, nenhum deles t€ém (2/2 ¢ 0/2).
Possibilidade-Certeza — uma cole¢do apresenta um caso favoravel em dois (1/2)
e a outra um em um (1/1).

Possibilidade-Impossibilidade — Colegdes com o mesmo numero de elementos,
porém uma com uma cruz em um total de dois elementos (1/2), e a outra sem
nenhuma cruz (0/2).

Composicdes idénticas — as duas cole¢des apresentam os mesmos elementos (1/2
e 1/2).

Proporcionalidade — cole¢des com numero de elementos e de cruzes desiguais,
porém, proporcionais (ex. 1/2 e 2/4).

Desigualdade dos casos favoraveis (nimero de cruzes) e igualdade (nimero total
de elementos) — colecdes com o mesmo nimero de elementos, porém com o
numero de cruzes desiguais (1/4 e 2/4).

Igualdade — cole¢des com ntimero de elementos desiguais e igualdade de cruzes
(12 e 1/3).

Desigualdade dos casos favoraveis e dos casos possiveis, sem proporcionalidade
— colecdes com casos de desigualdade de casos favoraveis e de casos possiveis,

sem proporcionalidade (ex. 1/2 e 2/3).

Figura 4. Quadro demonstrativo das situacdes de quantificacdes de probabilidades
propostas por Piaget e Inhelder (1951/s.d).

Para avaliar a nog¢ao de probabilidade, Piaget e Inhelder (1951/s.d) analisaram as

respostas dadas pelos sujeitos aos problemas expostos anteriormente, estabelecendo,

assim como na nog¢do de permutagdes, niveis de compreensdao que indicam que ha uma

evolucdo na construcdo da nocdo de quantificagdo das probabilidades, conforme

caracterizacgao a seguir.
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Estagio 1 (4 a 7 anos) - Dificuldade em manejar a disjuncdo (operagao
interproposicional, correspondente a reunido de classes); e a auséncia de encaixe das
partes em totalidades estdveis, ou seja de incluir os casos favoraveis (fichas com cruz)
no conjunto de casos possiveis (numero total de fichas). Subdivide-se em dois niveis:
Nivel 1A - Auséncia de comparacao logico-matematica, ou seja, ndo se preocupa com
as relagdes quantitativas entre os dois conjuntos; dificuldade de coordenar os casos
possiveis e os favordveis em uma totalidade, o que leva o sujeito a considerar apenas o
caso favoravel, e fazer uma escolha arbitraria. Tal dificuldade se evidencia mesmo
quando faz uma escolha acertada, pois sua justificativa acaba se fundamentando em
aspectos irrelevantes. Esta forma de operar se deve ao fato das criangas desse grupo
ainda ndo serem capazes de realizar “operacdes logicas elementares (inclusdao da parte
num todo suscetivel de conservacdo) nem das operagdes aritméticas formadoras da série
dos numeros inteiros” (Piaget & Inhelder, 1951/s.d, p. 198).

Nivel 1B - Reagdes intermediarias entre os estidgios 1 e 2. Caracteriza-se pelo inicio de
comparagdes entre os casos favoraveis e os casos possiveis, porém, tais comparagdes
ainda sdo intuitivas. Podem resolver ocasionalmente situacdes que apresentem apenas
uma variavel - quando as colegdes apresentam o mesmo numero de casos favoraveis ou

0 mesmo numero de casos possiveis (Teixeira, 1982; Macedo, 1983).

Estagio 2 (7 a 11 anos) — Exito geral das compara¢des com uma s6 variavel (quando as
colecdes apresentam o mesmo nimero de casos favoraveis ou o mesmo numero de
casos possiveis). Evidencia a comparacdo dos casos favordveis e desfavoraveis, sem

atentar para a relag@o entre os casos favoraveis e os casos possiveis.
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Nivel 2A - Revés quanto as questoes de proporcionalidade - O que diferencia os sujeitos
desse nivel do nivel 1B ¢ que apresentam argumentagdes que ja contemplam os casos
favoraveis, os casos desfavoraveis (sem cruz) e os casos possiveis nas questoes de uma
ou na de duas variaveis. O raciocinio para as questdes com duas varidveis ainda ¢
inexato por falta de proporcionalidade.

Nivel 2B - Descoberta das proporgdes, em caso de facilidade perceptiva, mas sem
generalizagao - Denotam reacdes intermediarias entre o estagio 2 e 3. J4 sdo capazes de
resolver questdes com duas varidveis, porém vale ressaltar que esse €xito ainda se da
num plano empirico, e ¢ assistematico. Nas situacdes que envolvem proporcionalidade
“os sujeitos tém éxito quando se trata de pequenas colegdes, sem generalizagdes para

colecdes envolvendo grandes quantidades” (Teixeira, 1982, p. 12).

Estagio 3 (11 anos ou mais) — Apresentacao de respostas adequadas e sistematicas a
todas as questdes. Caracteriza-se pelo estabelecimento de relagdes entre os casos
favoraveis e os casos possiveis, em todas as situagdes, denotando compreensdo das

probabilidades, ainda que os casos favoraveis e os casos possiveis difiram.

E comum encontrar-se estudos piagetianas de cunho avaliativo que tomaram
como referéncia tanto as tarefas propostas por Piaget e Inhelder (1951/s.d), quanto aos
niveis descritos nesses ultimos topicos. Porém, a avaliacdo no contexto piagetiano de
pesquisa, tem suas particularidades metodoldgicas, de maneira que achamos apropriado
discutir mais adiante a avaliacdo a partir desta referéncia. Antes, porém, faremos uma
breve discussdo sobre o processo de tomada de consciéncia, tendo em vista a
importancia desse tema para a compreensdo do processo de construcdo de

conhecimento.
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3.2.3 Concepgoes piagetianas sobre o desenvolvimento cognitivo: o processo

de tomada de consciéncia

Na obra de Piaget podemos encontrar trés volumes que tratam de questdes
relativas ao mecanismo da tomada de consciéncia: (a) A tomada de consciéncia (Piaget,
1974/1977), (b) Fazer e Compreender (Piaget, 1974/1978) e (c) A abstragdo
reflexionante: relagdes logico-aritméticas e ordem das relacdes espaciais (Piaget,
1977/1995).

No livro Tomada de consciéncia, Piaget compila o resultado de varias pesquisas
conduzidas por especialistas do Centro de Epistemologia Genética, de maneira que sao
discutidos aspectos do mecanismo de tomada de consciéncia em um conjunto variado
de situacdes, como por exemplo, no andar de gatinhas, no movimento de volta de uma
bola de pingue-pongue e de um arco, no jogo Torre de Hanoi, entre outros.

Na discussdo desse tema, ¢ importante esclarecer que Piaget toma emprestado da
Psicanalise os termos consciente/inconsciente, mas explica o sentido dado por ele a tais
conceituagdes quando os aplica a seu modelo explicativo do desenvolvimento cognitivo.
Segundo Piaget, ¢ inadequado pensar a tomada de consciéncia como um simples
lampejo no pensamento, que esclareceria a realidade até entdo desconhecida. Para ele,
esta trata-se na verdade de “uma reconstru¢do no plano superior do que ja estd
organizado, mas de outra maneira, no plano inferior” (Piaget, 1983, p. 230), que
refletiria um processo gradual, construido ao longo de alguns anos. Assim, diz respeito
a um processo mais complexo que uma percepcao interior, de modo que o interesse de
Piaget foi o de esclarecer como tal fenomeno se processa.

Uma das experiéncias classicas realizadas por Piaget e colaboradores sobre o

tema refere-se ao Andar de gatinhas. Nesse experimento, buscou-se confirmar a
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hipotese de “que a tomada de consciéncia depende de regulagdes ativas que comportam
escolhas mais ou menos intencionais ¢ nao de regulagdes sensorimotrizes mais ou
menos automaticas” (Piaget, 1974/1977, p. 13). Isso significa pensar o papel das
regulagdes na tomada de consciéncia, e que esta estd para além das inadaptagdes.

Nesse mesmo livro, Piaget e colaboradores buscaram demonstrar que ha acdes
complexas, ainda que de éxito precoce, que denotam todas as caracteristicas de um
saber e que a passagem desse saber fazer (forma pratica de conhecimento) para o
compreender (pensamento) se da por meio de tomadas de consciéncia nao limitadas a
um simples esclarecimento, mas sim na conceituagdo, ou dito de outra maneira, numa
transformagao dos esquemas de acdo em nogdes € em operagoes. Portanto, a tomada de
consciéncia deve ser compreendida como “um processo por meio do qual um esquema
de acdo ¢ transformado em um conceito” (Fiorot, 2006, p. 28). As situagdes entdo
investigadas nesse trabalho de Piaget (1974/1977) foram classificadas como de éxito
precoce, por ndo dependerem da compreensao dos sujeitos.

J& no volume Fazer e Compreender (Piaget, 1974/1978), Piaget empregou a
expressdo €xitos sucessivos para as tarefas que demandavam a tomada de consciéncia
(compreensdo). Tais tarefas, implicam em um nivel de compreensdo para serem
resolvidas, ndo podendo chegar-se ao éxito apenas com o emprego de uma forma pratica
de conhecimento. Faz-se necessario que ocorra “a tomada de consciéncia das sequéncias
coordenadas das agdes, durante a qual o encadeamento das proprias condutas passa a ser
dominado pelo pensamento” (Resende, 2004, p. 14). Em tais situagdes, ¢ comum que
ocorram desequilibrios, gerados por conflitos cognitivos, tendo em vista “a inoperancia
dos esquemas das acdes em superar as situagdes-problema contidas nessas atividades (p.

14).
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A compreensdao do como se obteve o €xito ou do que levou ao fracasso, permite
ao sujeito fazer novas regulacoes (Piaget, 1975/1976), modificando, assim, sua relagao
com o objeto. Nesse ponto, precisaremos retomar o conceito de regulagdo para melhor
compreensdo do conceito de tomada de consciéncia.

O conceito de regulagdo refere-se a busca do sujeito de retomar o equilibrio
entdo interrompido pelas perturbagdes geradas no sistema, tendo em vista as resisténcias
encontradas na assimilagdo de um dado objeto. Tal situacdo, rompe com o estado de
equilibrio momentaneo do sujeito, que busca retoma-lo. Assim, quanto maior a
dificuldade encontrada na assimilagdo do objeto, maior o desafio de acomodé-lo. Tal
mecanismo, apesar de denotar a caréncia de recursos do sujeito para lidar com esta nova
situagdo, também o impulsiona a construir novos esquemas, restaurando assim, em
ultima instancia, ainda que momentaneamente, o equilibrio. Vale ressaltar, contudo, que
a sensibilidade do sujeito as perturbacdes estdo diretamente relacionadas com o
desenvolvimento cognitivo alcancado até entdo. De maneira que seu sistema pode nao
identificar uma possivel perturbagdo por entender que houve éxito, ndo gerando
portanto, o desequilibrio (Torres, 2001; Fiorot, 2006).

Ainda sobre as regulacdes, Piaget (1974/1977) define-as a partir de algumas
categorias: a regulacdo inconsciente, que caracteriza inicialmente este mecanismo, e que
exerce um controle retroativo do processo; a regulagdo ativa, que se apresenta na
aprendizagem por ensaio e erro, de modo que as corregdes se dao apds a verificagdo dos
equivocos operados; e a regulacdo consciente, cujo controle é exercido previamente a
acdo do sujeito, implicando em uma antecipagdo do erro por meio do pensamento. A
regulagdo ativa, ¢ um tipo de mecanismo mais rudimentar que estd condicionado as

percepcdes dos eventos ocorridos, ndo oferecendo subsidios para equilibragdes mais
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estaveis. No que se refere “a compreensao, ela ocorre de modo parcial, ou seja, as agdes
ainda nao sdao coordenadas ao nivel do pensamento” (Resende, 2004, p. 15). Ja a
regulagao consciente, denota um controle que ¢ exercido previamente a acao do sujeito,
implicando em uma antecipagao do erro por meio do pensamento. Tal processo envolve
a capacidade representativa, que possibilita a tomada de consciéncia, por permitir ao
sujeito simbolizar o encadeamento logico de uma determinada agdo através do
pensamento, o que leva-o a prever e a abolir os erros antes que estes ocorram
(Hernéndez, 1988).

Dito isto, verifica-se que o processo de tomada de consciéncia caracteriza-se

pela relagdo entre o fazer e o compreender, de maneira que

fazer ¢ compreender em agdo uma dada situagdo em um grau suficiente para
atingir os fins propostos, e compreender ¢ conseguir dominar, em pensamento,
as mesmas situacdes até poder resolver os problemas por elas levantados, em
relacdo ao porqué e ao como das ligagdes constatadas e, por outro lado utilizadas

na a¢do (Piaget, 1978, p. 176).

Contudo, segundo Piaget (1974/1977), o conhecimento ndo deve ser concebido
somente a partir do sujeito, tampouco apenas a partir do objeto, e sim, do intercambio
dialético entre ambos. Na Figura 5, apresentamos um esquema proposto por Piaget

(1974/1977, p.199) que ilustra bem essa afirmagao.
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Figura 5. Modelo piagetiano de interagdo entre sujeito e objeto

Legenda: Sujeito (S), Objeto (O), Regido central relativa ao sujeito (C), Regido central
relativa ao objeto (C”) e Regido periférica relativa ao sujeito e ao objeto (P).

Esse modelo explicativo baseia-se na lei periferia-centro, de modo que, na
tomada de consciéncia, o conhecimento se explica pela relagdo entre o sujeito e o
objeto, e caminha para os mecanismos centrais da acdo do sujeito, e para os atributos
principais e proprios ao objeto. Ao implementar agdes em prol de um objetivo, o sujeito
obtera éxito ou fracasso, sendo tal constatagdo do resultado um elemento consciente do
processo. Se o resultado for o fracasso, pode buscar explicacdes causais para esta
situagdo, o que o leva a tomada de consciéncia das regides mais centrais de suas agoes.
Portanto, “enquanto o fazer se preocupa apenas com os aspectos periféricos da agao
(objetivos e resultados), o compreender volta-se para o como e o porqué (aspectos

centrais da a¢do)” (Fiorot, 2006, p.36).

Essa teorizagdo piagetiana sobre a tomada de consciéncia serviu de base para
algumas pesquisas brasileiras que utilizaram jogos de regras como instrumento de
investigacdo. Resende (2004) fez uma revisao dos principais trabalhos realizados até
entdo que estabeleceram alguma relacdo com esse tema (Teixeira, 1982; Moreno, 1995;

Fiorot, 2001; Silva, 2001; Ortega, Silva & Fiorot, 2002; Resende, 2004; Fiorot, 2006;
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Santos, 2007)’. Mais recentemente, Fiorot e Ortega (2012) também realizaram uma
revisdo da literatura de pesquisas publicadas no Brasil entre 2000 e 2010 relativa ao
processo de tomada de consciéncia (Piaget, 1974/1977, 1974/1978 e 1977/1995),
encontrando vinte e cinco trabalhos. Os autores classificaram estes trabalhos como
tendo sido desenvolvidos em dois contextos: o da psicologia do desenvolvimento e o de
ensino e aprendizagem. Dentre estes trabalhos os autores mencionaram que no contexto
da psicologia do desenvolvimento, trés deles foram realizados junto a criangas e
adolescentes (Ortega, Silva e Fiorot, 2002; Silva, 2004; Ortega e Fiorot, 2005); e no
contexto de ensino e aprendizagem, nove foram com alunos (Leite e Silva, 2009;
Teixeira, 2008; Moro, 2005; Ferreira e Lautert, 2003; Pereira ¢ Calsa, 2009; Machado,

2006; Silva, 2004; Cezar, Franca, Calsa e Romualdo, 2007; Rizzardo, 2007)8

3.2.4. Avaliacdo de processos cognitivos e a perspectiva piagetiana

A avaliacdo ocupa um lugar de destaque na Psicologia. No entanto, muitos sdo
os desafios para executd-la apropriadamente, pois em algumas situagdes ¢ possivel ao
cientista apenas a observagdo de indicios de alguns fendmenos. Eventos de interesse
cientifico, como o raciocinio, tendem a revelar-se nas agdes, nas escolhas feitas, o que
nos leva a pensar que a investigagdo de alguns fendmenos psicoldgicos demanda,
portanto, o uso de inferéncias.

Porém, ¢ necessdrio considerar as condigdes em que tais inferéncias sdo

realizadas para ndo se incorrer em julgamentos erroneos. Os procedimentos empregados

7 Para maior aprofundamento, consultar revisdo realizada por Resende (2004) em sua dissertagdo de
mestrado.

¥ Para maior aprofundamento, consultar revisio realizada por Fiorot e Ortega (2012) .
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por alguém ao resolver um problema refletem, além de seu raciocinio sobre o problema,
suas crengas acerca da situagdo e seus objetivos, o que torna a interpretacdo do
comportamento complexa. Assim, com o intuito de lidar com estas questdes, varios
métodos tém sido empregados no campo da avaliacdo das habilidades intelectuais
(Carraher, 1989, p. 2).

Entre as influéncias mais marcantes no que diz respeito a avaliacdo cognitiva, no
campo da Psicologia, destacamos a Psicometria ¢ o Método Clinico piagetiano. Estas
propostas divergem entre si, pois,

o método utilizado por Piaget nao foi psicométrico, mas
fundamentalmente clinico. Sua intencdo constante foi determinar a
estratégia, o desenvolvimento de cada raciocinio ao microscopio € suas
possibilidades de evolugdo no transcurso da propria experiéncia. Assim,
se o método dos testes quer saber o que pensa um sujeito de uma
determinada idade em condi¢des estabelecidas, o método clinico quer
saber como e por que pensa assim e, se ¢ genético, que mudanga
estrutural lhe permite chegar a elaborar tal pensamento (Pain, 1992, p.2).

Assim, para os adeptos da perspectiva piagetiana “as distor¢des na mensuragao
das habilidades pela utilizagdo de testes psicométricos sdo, até certo ponto, evitadas pelo
método clinico-piagetiano, que também visa uma descrigdo de habilidades intelectuais”
(Carraher, 1989, p. 6). Contudo, também verifica-se na literatura tentativas de
aproximacdo entre as técnicas utilizadas por Piaget a psicometria. Pain (1992), por
exemplo, deixa clara sua inten¢do de “reunir a fecundidade do modelo piagetiano e a
precisao do método dos testes”. O que, segundo sua opinido, poderia “contribuir para a

melhor interpretagdo das provas psicométricas ao doti-las de um esqueleto teodrico
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coerente e, consequentemente, para o diagndstico do comportamento grupal e
individual” (prélogo).

No livro Piaget e a escola de genebra, Domahidy-Dami e Leite (1995) indicam
que as primeiras tentativas de padronizacdo das provas operatorias piagetianas foram
realizadas por colaboradores de Piaget, na década de 50. Esta tematica também foi
enfocada por Andrade (1984), que realizou uma revisao bibliografica dos estudos
realizados entre as décadas de 60 e 80 acerca do desenvolvimento de testes
padronizados com base nas provas piagetianas, ¢ por Andrade (1983) que realizou o
trabalho: Estudos comparativos entre provas piagetianas e testes psicométricos: revisao
bibliografica. Tais estudos pretendiam, entre outros objetivos, estabelecer analogias
entre alguns testes psicométricos € as provas piagetianas.

As tentativas de transformar as provas piagetianas em testes psicométricos, ou
mesmo de usa-las para fins diagndsticos, encontraram clara oposicao (Castorina, Lenzi
& Fernandes, 1988; Corréa & Moura, 1991), especialmente por que tal utilizagdo
demanda uma andlise cuidadosa das possiveis limitacdes da transposi¢do da teoria a
pratica. Segundo Domahidy-Dami e Leite (1995),

(...) nota-se, na maioria das vezes, uma tendéncia a aplicacdo dessas provas

como se fossem meros testes destinados a classificar os sujeitos em um

determinado nivel operatério. Esse fato revela pouco conhecimento, de um lado,
do quadro tedrico subjacente as pesquisas piagetianas — objetivo, método

empregado, etc. — e, de outro, dos problemas inerentes a passagem e

transformacdo dessas técnicas de pesquisa em provas padronizadas (p.111).



77

Contudo, Coll (1995) admite que se usadas por um especialista, que domine a
pratica do emprego do método clinico podem, sim, vir a constituir em interessante
instrumento de avaliagao diagnostica.

Considerando que um dos intuitos do presente trabalho ¢ o de abordar as
condutas cognitivas a partir dos conceitos piagetianos e caracteriza-las de um ponto de
vista estrutural e funcional, é fundamental a fidelidade ao método clinico. Assim, a
presente pesquisa utilizar-se-4 do método do exame clinico-critico proposto por Piaget,
para a avaliacao de alguns aspectos dos processos cognitivos. Esta escolha se deve ao
fato do método clinico piagetiano caracterizar-se como um “estudo realizado com um
nucleo inicial de problemas que vao se abrindo e ampliando para seguir o curso das
condutas ou explicagdes do sujeito”, o que confere a esse método uma grande
vantagem, pois permite o aprofundamento de “aspectos desconhecidos do pensamento
dos sujeitos” (Delval, 2002, p.50). Dentre os instrumentos comumente utilizados na
avaliagdo dos processos cognitivos, sob a perspectiva piagetiana, destacamos as provas

piagetianas, da Escala de Longeot (1965/1974) e os jogos de regras.

3.2.5. As provas operatorias de Piaget e a Escala de Longeot

Segundo Delval (2002), ao iniciar seus estudos sobre o pensamento das criangas,
na década de 20, Piaget deparou-se com algumas limitagdes, pois os métodos
dominantes de pesquisa em psicologia infantil eram a observagdo e os testes
psicométricos. Considerando a necessidade de extrapolar a utilizacdo de métodos

puramente verbais em estudos com criancas, Piaget (1947/2005) discute de forma



78

minuciosa, na introducdo de seu livro “A representacio do mundo na crianga”, o
método por ele utilizado na investigagao das concepgdes infantis sobre 0 mundo. Ele o
chama de ‘método critico’ e deixa claro que o emprego deste método aponta para uma
tendéncia em referendar suas inferéncias mais na acao do sujeito, do que na linguagem,
ainda que esta ultima continue ocupando lugar de importancia na analise da questao.

Assim, a estratégia empregada por Piaget para descobrir como o sujeito organiza
mentalmente a realidade consistird em apresentar experiéncias sobre materiais com 0s
quais ele tenha familiaridade e conjuga-las com questdes destinadas a provocar a
exposicao de seu raciocinio, de modo que seja possivel fazer inferéncias de suas agoes,
ou mesmo, ter acesso a suas explicacdes sobre as situagdes-problema apresentadas
(Delval, 2002).

Dentro desta perspectiva, Piaget e seus colaboradores, utilizaram algumas
experiéncias classicas, conhecidas como provas operatorias ou provas piagetianas, que
sdo bastante populares e utilizadas até hoje.

No que se refere as provas utilizadas por Piaget e Inhelder (1951/s.d), Frangois
Longeot (1965/1974) teve um interesse particular, de maneira que buscou padroniza-las,
dando origem a Echelle de Développement de La Pensée Logique (EDPL).

Esta escala ¢ composta pelos seguintes subtestes: Conservacao de Peso e de
Volume, ¢ Dissociacdo Peso-Volume, Permutacdes, Quantificagdo das Probabilidades,
Oscilagdes do Péndulo, Curvas mecanicas. Esse instrumento possibilita classificar o
sujeito em cinco niveis de desenvolvimento. Sdo eles: Concreto A ou B, Pré-Formal,
Formal A ou B.

Segundo Longeot (1965/1974), a construgdo dessa escala foi pensada

considerando a possibilidade de sua utilizacdo em psicologia aplicada, em particular no
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campo dos exames individuais e na orientagdao escolar e profissional. Exatamente por
esta razao, houve uma preocupacgao com a duracao da aplicagdo (por isso, adotou-se um
numero menor de subtestes), com o uso de um material mais simples, facilmente
manejavel e padronizado.

Porém, convém ressaltar os perigos de se usar uma escala esquecendo-se da
fundamentagdo teorica que a precede. Tal procedimento pode representar uma avaliagao
esvaziada de sentido e fundamentacao, principalmente quando esta ¢ realizada dentro de
uma perspectiva que se preocupa com a analise dos processos € nao apenas com oS
resultados finais. Nesse caso, uma perspectiva de andlise que nao leve em conta tal
fundamentagdo, coloca-se como um contrassenso. Segundo Macedo (1983), o que
caracteriza uma escala ¢ a “oferta de um instrumento pratico, objetivo e eficiente de
avaliacdo ou diagnoéstico de um determinado fenomeno. A fundamentacao teorica e a
pesquisa basica ficam implicitas no instrumento” (p. 2).

Dentre os trabalhos que utilizaram a Escala de Longeot (1965/1974) como
instrumento de pesquisa no cenario brasileiro, podemos citar Lehman (1980, citado por
Souza, 1984), Teixeira (1982), Macedo (1983), Szymanski (1983), Souza (1984),
Camargo (1990), Nobrega (1990), Schuch (1994), Torres (2001), Silva (2008), Silva
(2010).

Na sequéncia, apresentaremos uma sintese de cada um desses estudos, e em
seguida faremos uma pequena apresentacao dos principais pontos discutidos em cada

um deles.



Autor/Ano
Lehman (1980)

Teixeira (1982)

Macedo (1983)

Szymanski (1983)

Souza (1984)

Titulo do Trabalho

Aspectos afetivos e
cognitivos na orientagdo
profissional de
adolescentes.

Permutacdo, quantificagdo
de probabilidades e Torre
de Hanoi: analise
comparativa em escolares
de 2° grau

Nivel  operatorio  de
escolares (11-15 anos)
conforme a EDPL de
Longeot: estudo

intercultural transversal e
longitudinal

O nivel operatério de
adultos frequentando
cursos profissionalizantes:
relagbes com idade e
escolaridade

Operagdes formais em
universitarios de
diferentes areas
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Foco do Trabalho
Nesse estudo, foram utilizadas a EDPL
e uma caracterizacdo de momento de
escolha de Bohoslavsky. O trabalho foi
realizado com adolescentes com idades
entre 14 e 17 anos. Esta pesquisa
procurou discutir aspectos ligados a
influéncia da orientagdo profissional na
alteracdo significativa de resultados de
uma escala cognitiva.
Participaram desta pesquisa estudantes
do Ensino Médio, com idades entre 15
e 20 anos. Foram aplicadas duas
provas da EDPL aos adolescentes
(Permutagdes ¢ Quantificacdo das
Probabilidades) e o jogo Torre de
Hanoi. Esse jogo também foi aplicado
a um grupo de 10 professores de
matematica, como controle. Avaliou-se
e comparou-se o0 desempenho dos
participantes a partir dos instrumentos
propostos. E no caso dos adolescentes,
o desempenho também foi comparado
com suas notas em matematica.
Esse trabalho foi organizado sob trés
aspectos: (a) resumo das provas
operatorias (tal como estudadas por
Piaget e seus colaboradores) incluidas
na Escala de desenvolvimento do
pensamento  logico de  Longeot
(EDPL); (b) um resumo dos materiais,
procedimentos e critérios de analise de
cada uma das provas ou subtestes da
EDPL; e por fim (c¢) a descri¢do e
analise de uma pesquisa realizada junto
a escolares em Sdo Paulo, com a
aplicagdo da escala, que pretendeu ser
uma réplica ao estudo desenvolvido
por Longeot em Paris.
Nesta pesquisa a autora investigou o
nivel de desenvolvimento cognitivo de
estudantes do curso de atendente de
enfermagem, por meio da EDPL, e o
performance destes em uma tarefa de
segunda  poténcia  vinculada a
enfermagem (preenchimento de um
quadro grafico).
A autora comparou o desempenho na
EDPL de estudantes universitarios dos
cursos de Psicologia, Educagdo Fisica
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Camargo (1990)

Nobrega (1990)

Schuch (1994)

Torres (2001)

Silva (2008)

profissionais: uma analise
comparativa

Desempenho operatorio e
desempenho escolar

Estudo do estadio de
raciocinio  formal em
alunos do primeiro Ciclo
de Ciéncias, da UFC, que
cursam a  disciplina
Biologia Geral.

O pensamento formal em
professores e sua relagdo

com as  concepgdes
epistemologicas
subjacentes ao discurso

sobre aprendizagem.

Processos de
desenvolvimento €
aprendizagem de

adolescentes em oficinas
de jogos

As Estratégias no jogo
Quarto e suas relagdes
com a resolugdo de
problemas matematicos

e Fisica, que frequentavam o primeiro
e ultimos anos do curso, com idades
variando entre 17 e 28 anos.
Procurou-se verificar, nesse trabalho,
a relagdo entre o desempenho
operatério (concreto e formal) e o
desempenho escolar, por meio da
aplicagdo de provas da EDPL visando
a identificacdo do nivel operatorio de
alunos do Ensino Médio e de cursos
universitarios.

Esse trabalho abordou o nivel de
raciocinio formal de estudantes de um
Curso de Ciéncias de uma universidade
federal na disciplina Biologia Geral.
Utilizou-se um teste com contetido
biologico e a EDPL.

Esta pesquisa buscou avaliar o
pensamento formal de professores e
estabelecer relacdes entre o nivel de

operatoriedade e as concepgdes
epistemologicas dos docentes.
Participaram  deste  estudo 30

professores do Ensino Médio, que
foram submetidos as tarefas da EDPL e
uma entrevista sobre as concepgoes
epistemologicas subjacentes a
aprendizagem.

Nesse trabalho discutiu-se a evolucao
operatéria de alunos participantes de
oficinas de jogos para adolescentes,
com idades entre 10 e 13 anos. A
avaliagdo foi realizada utilizando-se a
EDPL em dois momentos, antes e
depois das intervengdes fomentadas
pelas oficinas com jogos. Para tanto,
verificou-se o desempenho operatorio
dos participantes quantitativamente e
qualitativamente, nas tarefas da escala
e no contexto do jogo Rummikub.

Esse estudo investigou se a promogdo
de sessdes de intervencdo com a
utilizacdo do jogo Quarto poderia ser
favoravel as atividades de resolugdo de
problemas de contetido matematico.
Participaram 21 alunos do Ensino
Médio de duas escolas da rede
particular. Foram utilizadas uma Prova
de  Conhecimentos  Matematicos,
Sessoes de Intervengdo com o Jogo
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Quarto, Reaplicagdo da Prova de

Conhecimentos Matematicos e
aplicagdo da Prova das Permutagdes
(EDPL).

Raciocinio 16gico e 0 jogo O objetivo desse estudo foi verificar se

de xadrez: em busca de ha correlagdo positiva entre os

relacdes desempenhos no jogo de xadrez e na
EDPL. Participaram do trabalho 30
enxadristas alunos de Ensino Médio de
uma escola publica que foram
classificados, conforme seu grau de
proficiéncia em xadrez, em trés grupos
com dez alunos cada.

Silva (2010)

Figura 6. Principais trabalhos que utilizaram a EDPL no Brasil’

Lehman (1980, citado por Souza, 1984), investigou possiveis relacdes entre
aspectos afetivos e cognitivos na orientacdo profissional de adolescentes. A EDPL foi
empregada na avaliacdo de noc¢des que remetem ao desenvolvimento cognitivo. Esse
estudo buscou discutir por que a orientacdo profissional alterou os resultados em uma
escala que tem por foco avaliar aspectos cognitivos.

Em seu trabalho, Teixeira (1982) desenvolveu uma investigacio com 60
sujeitos, visando comparar o desempenho de estudantes das trés séries do Ensino Médio
nas provas operatorias de permutagdes e quantificacdo das probabilidades da EDPL, e
no jogo Torre de Handi. A autora relatou que os estudantes tiveram melhor desempenho
no jogo, mas ressaltou que os resultados foram baixos em todas as provas para o nivel
das operagdes formais. Os participantes das séries mais avangadas tiveram melhores
resultados na prova de quantificagdo das probabilidades e no jogo, mas ndao houve

correlacdo entre o desempenho académico (nota de matematica) e a performance nos

? Nem todos os trabalhos puderam ser acessados na integra, de modo que foram consultados apenas os

resumos de alguns deles.
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instrumentos de avaliacdo. Porém, os estudantes do sexo masculino tiveram melhor
desempenho que as meninas na prova de quantificagao das probabilidades.

O foco do trabalho de Macedo (1983), foi a EDPL, de maneira que o autor
preocupou-se em apresentar fundamentos tedricos e metodologicos que devem nortear o
emprego desse instrumento, assim como descrever materiais € procedimentos relativos a
sua aplicacdo. Por fim, apresentou uma pesquisa desenvolvida com 150 escolares
utilizando a EDPL. Tal investigacao pretendeu ser uma réplica do estudo realizado por
Longeot. Além disso, ap6s um ano e meio, o autor repetiu a aplicacdo da EDPL em 25%
dos participantes. O autor encontrou resultados significativamente equivalentes aos de
Longeot (1965/1974).

Szymanski (1983), investigou o desempenho de 42 estudantes de um curso de
atendente de enfermagem, com idades entre 17 e 44 anos, na EDPL. Apesar de em
funcdo da idade os participantes situarem-se provavelmente no formal, a maioria deles
(90%) ndo obteve éxito nos itens desse nivel, tendo resolvido prioritariamente questdes
de estagio operatorio concreto.

O objetivo do estudo de Souza (1984) foi comparar o desempenho de estudantes
universitarios matriculados no primeiro e ultimo anos dos cursos de Psicologia,
Educacdo Fisica e Fisica, na EDPL. Os resultados indicaram que os contetudos dos trés
cursos pareceu ndo interferir na forma de manifestacdo das estruturas formais dos
participantes.

Através da aplicacdo da EDPL e de oito tarefas de classificagdo Camargo
(1990), visou a identificagdo do nivel operatorio de alunos do Ensino médio e de cursos
de Ensino Superior. Os participantes foram 55 universitarios dos cursos de Quimica e

Biologia de duas diferentes cidades, em dois momentos distintos; e 277 escolares do
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Ensino Fundamental das mesmas cidades. A pesquisa buscou verificar possiveis
relagdes entre o desempenho operatério e o desempenho escolar. Os resultados nao
permitiram identificar associagdes entre as duas categorias de desempenho nos dois
niveis de escolariza¢do investigados. Com o intuito de explicar esta situagao foram
apresentadas quatro ponderacdes: (1) a concepcao do professor do que € ser um bom
aluno, que nem sempre considera a facilidade em aprender, e que pode estar pautada em
questdes comportamentais; (2) a natureza diversa dos contetdos alvo das operacgdes
logicas, que nem sempre correspondem as propostas das tarefas experimentais; (3) os
fatores motivacionais, e (4) que a competéncia operatoria ¢ um requisito importante na
aprendizagem escolar, porém tem suas especificidades.

Em sua pesquisa, Nobrega (1990) utilizou um teste com contetdo de biologia e a
EDPL em universitarios de diferentes cursos matriculados na disciplina de Biologia
Geral. O trabalho buscou avaliar o nivel de raciocinio dos estudantes participantes,
tendo identificado que a maioria deles denotou dificuldades em realizar operagdes que
exigiram o pensamento formal.

Schuch (1994), aplicou a EDPL e uma entrevista sobre as concepgoes
epistemolodgica subjacentes a aprendizagem em 30 professores do Ensino Médio. Os
participantes foram classificados em trés niveis de operatoriedade que serviram de base
para uma discussdo sobre se existiria relagdo entre diferentes niveis de operatoriedade e
a epistemologia utilizada pelos professores na sua concepcao de aprendizagem.

Partindo da hipotese de que jogos de regras podem favorecer os processos de
desenvolvimento e aprendizagem, Torres (2001) investigou a evolugdo operatdria e o

progresso pedagogico de estudantes adolescentes em dois momentos: antes e depois de
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oficinas com o jogo Rummikub'’. O desempenho operatério foi avaliado por meio da
EDPL e o progresso académico por meio de duas provas com contetidos linguisticos e
matematicos. Segundo a autora, os resultados permitiram identificar evolugao relevante
em todos os processos investigados.

De modo semelhante, Silva (2008) investigou se a promog¢ao de sessdes com 0

! poderia favorecer a resolugdo de problemas com conteudo matematico.

jogo “Quarto
Para tanto foram aplicadas em 21 alunos do Ensino Médio, uma Prova de
Conhecimentos Matematicos, oficinas com o referido jogo, e uma nova aplicagdo da
Prova de Conhecimentos, e uma Prova de Permutagdes (EDPL). Segundo a autora, os

resultados indicaram que  intervengdo com o jogo “Quarto” foi eficaz no

estabelecimento das relagdes propostas.

10 . o . .

Trata-se de um jogo de regras comercializado pela empresa grow, que assim o descreve: “consiste em
um conjunto de 106 pecas, com numeragdes que vao do 1 ao 13 em quatro cores distintas, e dois coringas.
Cada jogador ‘compra’ 14 pegas, ¢ tem como objetivo final descartar todas no tabuleiro. Para isso
acontecer, ¢ necessario montar sequéncias que podem ser numéricas (todas as fichas da mesma cor), ¢
grupos (trés ou quatro fichas com o mesmo nimero, e cores diferentes). A cada turno é permitido ao
jogador modificar as combinacdes que estdo na mesa (mesmo as que foram baixadas pelos outros
jogadores), desde que nenhuma seja desfeita (por exemplo, vocé pode tirar uma pega de uma sequéncia

numérica para integrar uma trinca de numeros, desde que a primeira ndo fique comprometida)”

(http://grow.com.br/blog/2011/1 1/rummikub-combinacoes-e-desafios/).

" Segundo Macedo, Petty e Passos (2000), o jogo Quarto é um jogo de regras de alinhamento e foi
“criado por Blaise Miiller na Franca, em 1985” (p. 95), tendo ganhado prémios em vérios paises. Na
Franca ¢ comercializado pela Gi Gamic e no Brasil temos acesso a versdes artesanais. Trata-se de um
jogo com 16 pecas com 4 atributos cada. Para se realizar um alinhamento, faz-se necessario alinhar 4

pegas com pelo menos uma caracteristica em comum.
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Ainda com o intuito de comparar o desempenho na EDPL e em um jogo, no caso
o Xadrez, Silva (2010) objetivou verificar possiveis correlagdes positivas entre o
desempenho de 30 enxadristas, organizados em trés niveis de proficiéncia em xadrez,
nesses dois instrumentos. Os resultados, segundo o autor, indicaram diferencas no
desempenho na EDPL em funcdo do nivel do enxadristas no jogo, de modo que o
desempenho dos participantes avancados no xadrez foi superior 31,7% aos ndo
avangados (basicos e intermediarios), e estes também tiveram desempenho superior em
algumas provas da EDPL, sugerindo correlacdo positiva entre nivel enxadristico € o
desempenho na EDPL.

Ap6s uma breve analise, verificamos que os trabalhos apresentados se
propuseram a discutir prioritariamente 0s seguintes aspectos: comparagao entre o
desempenho em um jogo de regras especifico e na EDPL (Teixeira, 1982; Torres, 2001;
Silva, 2008; Silva, 2010), possiveis relagdes entre um curso de formagao especifico € o
desempenho na EDPL (Szymanski, 1983; Souza, 1984; Nobrega, 1990), e comparagao
entre o desempenho operatorio (EDPL) e o desempenho académico (Camargo, 1990;
Torres, 2001; Silva, 2008).

Tendo em vista que dentre os trabalhos identificados, boa parte tem feito uso de
algum componente de jogo como recurso de avaliacdo e considerando que tal categoria
de instrumento também foi por noés empregada, faremos uma breve consideragdo sobre

o0 uso desse recurso em um contexto piagetiano.
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3.2.6. Os jogos de regras no contexto piagetiano

O jogo de regras tem sido objeto de estudo, tanto no que se refere a suas
caracteristicas, que permitem a construcao de novas estruturas de conhecimento, quanto
o uso desse enquanto instrumento para auxiliar no diagnodstico de sujeitos com e sem
dificuldade operacional. Isso ¢ possivel porque o desafio que os jogos apresentam, ou as
situagdes-problema deles derivadas constituem rico material que possibilita a inferéncia
de utilizagdo de algumas habilidades cognitivas.

A partir dessa perspectiva de estudo sobre o jogo, Ribeiro e Rossetti (2009)
apresentam uma revisdo atualizada dos principais trabalhos relacionados ao tema jogos
e cogni¢ao, no periodo compreendido entre 2005 e 2008, evidenciando uma ampla
discussdao sobre a utilizagao de jogos de regras como um interessante instrumento de
avaliacdo e interveng¢ao, no cenario brasileiro.

As autoras comentam que esta revisdo permitiu verificar que a categoria de
trabalho predominante desenvolvida nesses ultimos anos ¢ a de estudos empiricos
(86,5%), sendo que dentre esses, a categoria mais expressiva € a que pesquisa relacdes
entre jogos e aspectos cognitivos, tendo sido relatados 17 trabalhos.

Considerando a classificagdao apresentada pelas autoras, os trabalhos com jogos
desenvolvidos no Brasil nos ultimos anos, a partir de uma perspectiva piagetiana,
parecem evidenciar algumas vertentes principais de pesquisa: aspectos tedricos ou
tedrico-praticos sobre jogos; énfase nos aspectos cognitivos; enfoque nas relagdes entre
afeto e cognicdo; articulagdo de jogos e aspectos sociais; € estudos empiricos sobre
jogos de regras voltados a professores (Ribeiro & Rossetti, 2009).

Este panorama nos convida a refletir sobre as possibilidades e a importancia da

utilizacao do jogo como recurso no estudo de multiplos aspectos do desenvolvimento,
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pois apesar de Piaget ter tido a oportunidade de contribuir de maneira substancial na
pesquisa do desenvolvimento humano, e de ter utilizado jogos em seus estudos sobre os
processos cognitivos, ¢ necessario considerar os avangos da ciéncia. Ou seja, hd a
necessidade de uma constante atualizagao.

Até porque as mudangas tecnoldgicas provocaram transformagdes profundas,
inclusive, na cultura ludica, como por exemplo, o fendmeno do jogo eletronico que ¢é, a
proposito, uma das atualizagdes que julgamos pertinente - a adogao de jogos eletronicos
como objeto de estudo, ou mesmo como instrumento de avaliagdo e de intervengdao em
um plano cognitivo.

Considerando o lugar que o jogo eletronico tem progressivamente ocupado no
dia a dia de criancas e adolescentes, faz-se necessario pensar em como este pode
contribuir na constru¢dao de conhecimento. Ou seja, apostar nos efeitos positivos do jogo
eletronico tanto no que se relaciona a avaliagdo, quanto a intervengao.

Muitas sdo as questdes que emergem a partir desta proposicao:

e Serd que a explicagdo para os processos cognitivos envolvidos ao se jogar num
plano eletronico ¢ a mesma para se jogar se jogar, por exemplo, jogos de tabuleiro?

e As habilidades cognitivas solicitadas sdo as mesmas nestas duas categorias de
jogos?

e A experiéncia advinda da situacdo de jogo eletronico se transforma em
conhecimento aplicavel? Ou seja, quais sdo os limites entre 0 que se passa no jogo e
na vida real?

e Jogar em um plano eletronico ¢ uma tarefa mais simples ou mais complexa?
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Parece que a psicologia ainda precisa investigar mais a fundo toda esta
problematica. Esses questionamentos tomam uma proporc¢ao ainda maior pelo fato de
constatarmos que na revisao sobre jogos ja mencionada, realizada por Ribeiro e Rossetti
(2009), apenas um trabalho (Rossetti, Kuster, Souza & Leme, 2007) trata de uma
questao envolvendo os chamados jogos eletronicos. Os autores investigaram a relagao
entre Jogos eletronicos violentos e estratégias de resolugdo de conflitos em jovens da
cidade de Vitoria. Na referida revisdo, ndo foi encontrado qualquer trabalho visando a
articulacdo de aspectos cognitivos, sob a perspectiva da Epistemologia Genética, com
jogos eletronicos.

E exatamente nessa interface que o CD Missdo Cogni¢do, elaborado por
Haddad-Zubel (2006) parece se situar: apresenta uma inovagao como instrumento para a
analise destas questdes, pois se trata de um conjunto de jogos interativos inspirados nas
provas piagetianas, porém em uma versdo eletronica. Assim, o software Missdo
Cognicdo, trabalha com alguns principios gerais do desenvolvimento intelectual,
baseados na perspectiva de Jean Piaget. Pode ser usado como instrumento para se fazer
uma avaliacdo do pensamento quanto a algumas atividades fundamentais tais como: a
espacializacdo, a analise combinatdria, a representacdo mental, a memoria e a logica. As
principais informacdes referentes a cada tarefa sdo fornecidas pelo computador
(programa), podem ser relembradas durante a partida. Os niveis de dificuldade de cada
jogo estdo orientados para uma progressao, de modo que em caso de caso de falha, o

programa coloca o jogador no caminho do éxito, dando uma indicagdo da natureza de
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seu erro. Por exemplo, pode voltar a ouvir as instrugdes, ou tentar encontrar o elemento
errado em todas as suas respostas'.

O material gerado pelo CD possibilita ao experimentador realizar uma analise
das partidas de cada jogo, pautada nas jogadas que ficam registradas passo a passo em
um protocolo individualizado, gerado pelo software. O CD conta com nove jogos,

conforme detalhamento apresentado na Figura 7.

Jogo Alguns dos aspectos que podem ser estudados

Lua Vermelha Légica das permutagdes

Protocolos Logica combinatdria

Estacdo Likid Gaz Raciocinio hipotético-dedutivo

Planeta Neon Relacao peso e distancia

Zona Trash Egocentrismo

Zombres Egocentrismo

Lucky Cassino Problema de quantificagdo das probabilidades

Construir um sistema de referéncias tendo que resolver o

Campo de Asteroides problema da horizontalidade

Base Alfa Nogoes de espaco euclidiano

Figura 7. Lista de Jogos do CD Missao Cogni¢ao

Os jogos que integram o CD Missdao Cognicdo (Haddad-Zubel, 2006) foram

propostos a partir de trés volumes da obra de Piaget: A representa¢do do espago na

2" Fonte: http://www.savoirspourreussir.fr/SousSites/marseille/BoiteAOutils.asp. Trecho traduzido e

recuperado em 03 de julho de 2012.
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crian¢a (Piaget & Inhelder, 1948/1993); A origem da idéia do acaso (Piaget & Inhelder,
1951/s.d); e Da logica da criangca a logica do adolescente (Inhelder & Piaget,
1955/1976).

No que se refere a utilizacdo desse material no ambito da pesquisa, aqui no
Brasil, encontramos apenas o trabalho de Alexandre e Souza (2011) e alguns resumos
apresentados em eventos cientificos na area da psicologia, que foram fruto de estudos
desenvolvidos pelas professoras Maria Thereza Costa Coelho de Souza, da USP,
Claudia Broetto Rossetti, da Ufes, e seus respectivos orientandos. Também tivemos
acesso a uma dissertacdo de mestrado intitulada Jogos Interactivos baseados em Provas
Piagetianas: Zona Trash-3 e o Desenvolvimento das Perspectivas Espaciais - estudo
exploratorio (Dias, 2009), que utilizou um dos jogos do CD como instrumento de
pesquisa para analisar as no¢des espaciais de criangas e, simultaneamente, contribuiu
para a validagdo/adaptacdo desse instrumento para esse grupo. Além desse trabalho,
encontramos a pesquisa de Rodrigues (2008), sobre Jogos interactivos baseados em
Provas Piagetianas: a Base Alfa e o Desenvolvimento da Representacdo Espacial - Um
estudo exploratorio.

Apoés a andlise do material do CD Missdao Cogni¢do, esta nos pareceu uma
contribuicdo muito interessante, de maneira que optamos fazer o uso de dois jogos do
referido CD como parte dos instrumentos utilizados na coleta de dados da presente tese.

Diante do exposto, passamos a definir os objetivos e, logo em seguida, o0 método

a ser empregado em nossa pesquisa.
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4. POSICAO DO PROBLEMA
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Partindo da premissa de que os jogos de regras em formato eletronico podem
compor o conjunto de instrumentos utilizados na andlise de processos cognitivos, €
considerando a necessidade de se aprofundar o estudo sobre as possiveis relagcdes entre
processos cognitivos e 0 TDAH, levantamos as seguintes questoes:

(a) Estudantes de Ensino Médio com indicios de dificuldade de atengdo apresentam
desempenho operatorio inferior ao serem submetidos a avaliacdo de nogdes
proprias ao periodo formal, quando comparados a estudantes que ndo possuem
tais indicativos?

(b) Estudantes de Ensino Médio com indicios de dificuldade de atengdo apresentam
um desempenho inferior quando comparados a estudantes que nao possuem tais
indicativos, ao praticarem jogos de regras em formato eletronico?

Para discutir estas questdes, buscamos realizar um estudo comparativo entre
estudantes com indicios de dificuldades de atencao e estudantes que ndo apresentem tais
indicativos, com respeito ao desempenho nos jogos Lua Vermelha e Lucky Casino e em
dois itens da Escala de Longeot (1965/1974).

Desta maneira, o presente trabalho visou avaliar se tragos referentes a
dificuldade de atencdo sdo apresentados, no decorrer da pratica dos referidos jogos e na
Escala de Longeot, pelos estudantes indicados com indicios de TDAH; e se o
desempenho desses estudantes ¢ discrepante em relacdo ao desempenho dos que ndo

apresentam tais indicios.
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5. OBJETIVOS




95

5.1 Objetivo Geral

Avaliar comparativamente as nocdes operatdrias de permutacdes e de
quantifica¢do das probabilidades junto a estudantes com e sem indicios do Transtorno

de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH).

5.2 Objetivos Especificos

1) Identificar, no contexto escolar, estudantes do Ensino Médio que apresentam e
que nao denotam indicios de TDAH, por meio da aplicagdo de escalas e
questionarios.

2) Comparar os resultados obtidos na aplicacdo da escala Benczik, (2000) junto aos
professores com os obtidos por meio da aplicagdo dos instrumentos ASRS-18, junto
aos adolescentes, e SNAP-IV, junto aos pais.

3)Avaliar o desempenho dos participantes nas provas de permutacdes e de
quantificagdo das probabilidades da Escala de Desenvolvimento e Pensamento
Légico de Longeot (EDPL)

4)Elaborar niveis de compreensdao do sistema légico dos jogos eletronicos Lua
Vermelha e Lucky Casino do CD Missdo Cognigao.

5)Avaliar o desempenho dos participantes nos jogos eletronicos Lua Vermelha e
Lucky Casino do CD Missao Cognigao.

6) Comparar o desempenho de estudantes com e sem indicios de TDAH nos jogos
Lua Vermelha e Lucky Casino e nos itens de permutacdes e quantificacdo das

probabilidades da EDPL.
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6. METODO
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6.1 Local da pesquisa e Participantes

A instituicdo escolhida para a coleta de dados foi uma escola estadual de Ensino
M¢édio, localizada no municipio de Vila Velha, ES. Trata-se de uma escola cuja
proficiéncia média'® em Lingua Portuguesa (285,48) ¢ Matematica (295,08) ficaram
acima da média do estado (Média do estado: Lingua Portuguesa = 271,56; Matematica

=279,94), conforme pode-se observar nas figuras a seguir.

F-oe -

Média da sua Escola: 28548

Rede Estadual
|
1
1
|
|
|
1
! 73.81%
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Figura 8. Percentual de Alunos por Nivel de Proficiéncia e Padrao de Desempenho —
Lingua Portuguesa — 2011

Fonte: http://www.paebes.caedufjf.net/paebes-inst/selecao.faces

" Trata-se da média de desempenho do grupo avaliado. Estes dados correspondem aos resultados da

Avaliagdo PAEBES 2011 (Programa de Avaliagdo da Educacgdo Basica do Espirito Santo).
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Figura 9. Percentual de Alunos por Nivel de Proficiéncia e Padrao de Desempenho —
Matematica - 2011

Fonte: http://www.paebes.caedufjf.net/paebes-inst/selecao.faces

Pensamos em realizar a coleta com os estudantes do 2° ano do Ensino Médio,
prioritariamente no primeiro semestre letivo, dada a menor probabilidade de contato
anterior com conteudos escolares que abordassem temas relativos a operagdes de
permutagdes e quantificacao das probabilidades, ainda que ndo consideremos tal contato
como determinante na qualidade das argumentacdes e justificativas a serem
apresentadas pelos estudantes participantes (Inhelder & Piaget, 1955/1976). Porém, a
coleta estendeu-se ao 2° semestre de 2010.

A faixa etaria, entre 15 e 17 anos, ¢ o nivel de instru¢do dos estudantes foram
propostos tendo em vista exigéncias oriundas dos objetivos estabelecidos, de que os
participantes se situassem o mais proximo possivel de estruturas proprias ao estagio
formal, e os limites estabelecidos pela Escala de Benczik (2000).

Além dos aspectos mencionados, a facilidade de acesso aos participantes
também foi considerada, tendo em vista que parte dos instrumentos tem relacdo com o

contexto escolar, e que a pesquisadora ja havia feito um contato prévio com esta escola
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em outro contato de pesquisa, o que agilizou o processo de autorizagdo para a realizagao
dessa atividade.

Assim, esse estudo contou com a participagdo de 24 estudantes, sendo 08 do
sexo masculino e 16 do feminino, todos do 2° ano do Ensino Médio da referida escola,
matriculados no turno matutino ou vespertino. Além dos estudantes também
participaram um dos pais/ responsaveis de cada estudante com indicios de TDAH, e
nove professores que ministraram aulas para os estudantes participantes. Esses
professores trabalhavam com as disciplinas de Biologia, Educa¢do Fisica, Historia,
Matematica e Portugués. A inclusdo desses professores se deu prioritariamente por sua
disponibilidade e pelo grau de conhecimento dos alunos participantes, uma vez que

teriam que julgar quesitos especificos sobre o desempenho destes no contexto escolar.

6.2 Instrumentos

Considerando que em nosso estudo optamos por nao trabalhar com participantes
previamente diagnosticados com TDAH, tivemos que fazer uma breve avaliagdo para a
sele¢do de alunos com e sem indicios de TDAH. Porém, por conta de todo o processo
complexo e multidisciplinar que envolve o diagnéstico do referido transtorno, ja
descrito anteriormente, optamos pela utilizagdo do termo indicios de TDAH, tendo em
vista que esta avaliagdo nao pretendeu em nenhum momento fechar diagnostico, mas
apenas identificar possiveis alunos com indicativos do referido transtorno.

Buscando melhor fundamentar essa avaliacao e tendo em vista as dificuldades

em levantar esses indicios em estudantes adolescentes, decidimos utilizar trés
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instrumentos, de maneira que o primeiro instrumento (Escala para Transtorno de Déficit
de Atengao/Hiperatividade — Versao para professores, Benczik, (2000) foi aplicado em
professores, o segundo (Adult Self-Report Scale - ASRS 18) em alunos que obtiveram
indices sugestivos de TDAH apds a primeira avaliagdo, ¢ o terceiro (Questionario
SNAP-IV — Mattos, Serra-Pinheiro, Rohde, Pinto, 2006) nos pais dos alunos com
indicios do transtorno.

Vale ressaltar porém, que o instrumento norteador da organizagdao dos grupos
com e sem indicios, foi o primeiro instrumento (Benczik, 2000). Segue nos proéximos
topicos a descrigdo dos instrumentos utilizados visando a composi¢ao dos grupos com e

sem indicios de TDAH, e posteriormente, os demais instrumentos da coleta.

6.2.1 Escala para Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade — Versao

para professores (Benczik, 2000):

Ha outras escalas adaptadas disponiveis para a avaliacio do TDAH, porém
concordamos com os argumentos apresentados por Benczik (2000), ao propor que,
quando possivel, ¢ mais interessante utilizar um instrumento que ja em sua elaboragao
toma como referéncia fatores socioculturais e sociodemograficos da cultura em questao.
Por esta razao que optamos utiliza-la como referéncia maior em nosso estudo.

Essa escala pretende apurar indicios de TDAH no contexto escolar, a partir de
informagdes apresentadas por professores. Uma das preocupagdes quando se propde a
utilizagdo de um instrumento como este, ¢ o quanto ele considera especificidades
regionais. Assim, vale ressaltar que a Escala de TDAH — versdo para professores

(Benczik, 2000) foi construida, validada e padronizada no Brasil, considerando,
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portanto, aspectos sociais proprios a nossa realidade. A Escala de Transtorno do Déficit
de Atenc¢do / Hiperatividade — TDAH de Benczik (2000) ¢ reconhecida pelo Conselho
Federal de Psicologia (CFP)", instancia de regramento de testes psicoldgicos no Brasil,
como instrumento valido na avaliacdo do TDAH. Essa escala pretende apurar indicios
de TDAH no contexto escolar, a partir de informacgdes apresentadas por professores, e
trata-se de um instrumento de uso restrito aos psicologos. Justamente por esta razao,
pelo carater restrito do uso, faremos apenas uma descrigdo do instrumento, sem
apresentarmos nenhum tipo de imagem do caderno de aplicacdo ou dos protocolos de
registro.

Esta escala esta estruturada a partir de 49 itens que buscam avaliar: (a) déficit de
atencao; (b) problemas de aprendizagem; (c) hiperatividade e impulsividade; e (d)
comportamento antissocial. Os itens presentes na escala estdo organizados em positivos
— presenca do TDAH; e negativos — auséncia do TDAH, e estdo assim distribuidos: (a)
os itens 1 a 16 sdo direcionados para aspectos relacionados ao déficit de atengdo. Entre
eles, seis sdo positivos para 0 TDAH e 10 negativos; (b) os itens 17 a 28 abordam
questdes de hiperatividade e impulsividade, sendo nove deles positivos e trés negativos;
(c) os itens 29 a 42 dizem respeito a problemas de aprendizagem, sendo seis positivos e
oito negativos; e (d) os itens 43 a 49 pretendem apurar questdes vinculadas ao
comportamento antissocial, sendo quatro positivos e trés negativos. Trata-se de uma
escala do tipo Likert de seis pontos em que o professor deve assinalar: DT (discordo

totalmente), D (discordo), DP (discordo parcialmente), CP (concordo parcialmente), C

' Tal aprovagdo pode ser confirmada mediante consulta ao Sistema de Avaliagdo de Testes Psicolégicos
— SATEPSI — em http://www2.pol.org.br/satepsi/sistema/admin.cfm?listal =sim
Vale ressaltar que o referido sistema pode sofrer atualizagcdes. A presente consulta refere-se a ultima

atualizagdo (Maio de 2012), feita durante o periodo em que fizemos o levantamento dessa informagao.
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(concordo) e CT (concordo totalmente) de acordo com as afirmagdes propostas em cada
item (Benczik, 2000).

Se o aluno tem mais de um professor, sugere-se que a escala seja preenchida por
todos eles, de modo a minimizar tendéncias e verificar se ha ou ndo consenso de
opinides. Nesse caso, o psicologo devera somar os resultados dos pareceres de todos os
professores e encontrar a média a fim de obter o resultado, utilizando as tabelas de
percentis que constam no referido manual do instrumento.

Os pontos sao registrados na folha de apuracdo de acordo com cada item e
também em fungdo de sua equivaléncia. Para cada area ha itens positivos e negativos, ¢

estes sao computados conforme Tabela 2, a seguir.

Tabela 2. Atribuigdo dos pontos para as respostas positivas e negativas ao TDAH

Pontuacao
Gradagao das respostas
Itens positivos Itens negativos
DT Discordo Totalmente 1 6
D Discordo 2 5
DP Discordo Parcialmente 3 4
CpP Concordo Parcialmente 4 3
C Concordo 5 2
CT Concordo totalmente 6 1

ApoOs obter o resultado bruto de cada item, deve-se somar os itens positivos e
negativos, langando-os em seguida em protocolo proprio. Esses resultados sao
transformados em percentis e relacionados com a tabela selecionada, que podera ser a

geral, ou por sexo e tipo de escola. Optamos por adotar as tabelas X e XII, que referem-
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se respectivamente ao sexo masculino de escolas publicas e ao sexo feminino de escolas
publicas.

Apos esses procedimentos pode-se verificar se ha ou nao a presenca de
dificuldades em uma ou mais areas que o instrumento se propde a avaliar. Para tanto, o

manual oferece uma classificacao de percentil, conforme descri¢do a seguir.

Figura 10. Classificacdo de percentil

Percentil Classificacao

Até 25 Abaixo da expectativa — apresenta menos problemas que a maioria

26a75 Meédia e/ou dentro da expectativa

76 a 94 Acima da expectativa - apresenta mais problemas que a maioria
95 Regido onde ha maior probabilidade de apresentar o transtorno

A aplicagdo da escala exige um conjunto que consta de um manual, em que sdo
fornecidas instrucdes gerais acerca da aplicagdo, apuragdo e interpretacdo dos
resultados, um caderno de aplicagdo e uma folha de crivo para cada participante, além
de lapis ou caneta para o preenchimento da folha resposta. Passaremos agora a

apresentacao do segundo instrumento aplicado nesse estudo.
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6.2.2 Questionario ASRS-18"

Além dessa primeira escala (Benczik, 2000), aplicamos o questionario ASRS-18
nos alunos cujos resultados, apds a aplicacdo do primeiro instrumento, revelou algum
indicio do referido transtorno. Assim, o questionario ASRS-18 foi utilizado apenas com
os alunos direcionados para o grupo com indicios de TDAH (que serdo por vezes
denominados como grupo CIT), ou seja, os alunos cujos percentis foram iguais ou
maior que 76 em wuma das dreas investigadas (déficit de atencao,
hiperatividade/impulsividade, problemas de aprendizagem e comportamento
antissocial).

A versdo que noés utilizamos foi da Adult Self-Report Scale - ASRS-18 foi
desenvolvida por pesquisadores em colaboragao com a Organizacdo Mundial da Satde
(OMS) e adaptada para o portugués por Mattos, Segenreich, et al. (2006), sendo essa a

versao validada no Brasil.

5 A versio original da Adult Self-Report Scale (ASRS) pode ser encontrada em

http://www.hcp.med.harvard.edu/ncs/asrs.php.
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ASRS — 18 (Adult Self-Report Scale)

RESPONDA A TODAS AS PERGUNTAS ABAIXO. Marque um X no espago que melhor descreve seu
comportamento nos ultimos seis meses (s6 marque uma resposta em cada linha)

O questionario abaixo ¢ denominado ASRS-18 e foi desenvolvido por pesquisadores em colaboragao
com a Organizagdo Mundial de Satide. Esta ¢ a versdo validada no Brasil.

Nome do Paciente ‘ Data

Por favor, responda as perguntas abaixo se avaliando de acordo com os critérios do lado
direito da pagina. Apos responder cada uma das perguntas, circule o nimero que corresponde
a como vocé se sentiu e se comportou nos ultimos seis meses.

NUNCA
RARAMENTE
ALGUMAS VEZES
FREQUENTEMENTE
MUITO
FREQUENTEMENTE

1. Com que frequéncia vocé comete erros por falta de atengdo quando tem de trabalhar num
projeto chato ou dificil?

2. Com que frequéncia vocé tem dificuldade para manter a aten¢do quando estd fazendo um
trabalho chato ou repetitivo?

3. Com que frequéncia vocé tem dificuldade para se concentrar no que as pessoas dizem,
mesmo quando elas estdo falando diretamente com vocé?

4. Com que frequéncia vocé deixa um projeto pela metade depois de ja ter feito as partes mais
dificeis?

5. Com que frequéncia vocé tem dificuldade para fazer um trabalho que exige organizagio?

6. Quando vocé precisa fazer algo que exige muita concentragdo, com que frequéncia vocé
evita ou adia o inicio?

7. Com que frequéncia vocé coloca as coisas fora do lugar ou tem de dificuldade de encontrar
as coisas em casa ou no trabalho?

8. Com que frequéncia vocé se distrai com atividades ou barulho a sua volta?

9. Com que frequéncia vocé tem dificuldade para lembrar de compromissos ou obrigagdes

1. Com que frequéncia vocé fica se mexendo na cadeira ou balangando as maos ou os pés
quando precisa ficar sentado (a) por muito tempo?

2. Com que frequéncia vocé se levanta da cadeira em reunides ou em outras situagdes onde
deveria ficar sentado (a)?

3. Com que frequéncia vocé se sente inquieto (a) ou agitado (a)?

4. Com que frequéncia vocé tem dificuldade para sossegar e relaxar quando tem tempo livre
para vocé?

5. Com que frequéncia vocé se sente ativo (a) demais e necessitando fazer coisas, como se
estivesse “com um motor ligado”?

6. Com que frequéncia vocé se pega falando demais em situagdes sociais?

7. Quando vocé esta conversando, com que frequéncia vocé se pega terminando as frases das
pessoas antes delas?

8. Com que frequéncia vocé tem dificuldade para esperar nas situagdes onde cada um tem a
sua vez?

9. Com que frequéncia vocé interrompe os outros quando eles estdo ocupados?

Parte B

Figura 11. Versao da ASRS-18 utilizada na pesquisa
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Conforme pode-se observar na Figura 11, esse instrumento € composto por 18
itens, organizados em duas partes: Parte (a) - itens de desatencdo, e Parte (b) - itens de
hiperatividade-impulsividade. Cada uma das partes conta com nove perguntas que
deverdo ser respondidas conforme as seguintes op¢des: nunca, raramente, algumas
vezes, frequentemente, muito frequentemente.

A orientacao ¢ que deve-se responder a todas as perguntas, marcando-as com um
“X”, avaliando-as de com acordo com os critérios apresentados nas colunas que estao
mais a esquerda do participante. Este deve tomar como referéncia seu comportamento
nos ultimos seis meses.

Trata-se de um questionario cuja versdao ¢ direcionada para adultos, podendo
também ser empregada para adolescentes. Optamos por aplicar esse instrumento nos
adolescentes, tendo em vista que a época da coleta tivemos dificuldade de encontrar
material especifico para o publico adolescente. Consideramos que os topicos presentes
no questiondrio eram passiveis de ser respondidos pelo proprio estudante, considerando
o perfil e a faixa etaria dos adolescentes com os quais trabalhamos.

Trata-se de um material que pode ser encontrado facilmente em sites que tratam
do tema TDAH, e que, portanto, estd disponivel na Internet. A versdo por nods utilizada
foi baseada em na que estd hospedado no site da http://www.tdah.org.br/.

Para a aplicagdo desse questiondrio, faz-se necessario uma cépia do protocolo de
respostas, conforme apresentado no item de apresentacdo desse instrumento e lapis ou
caneta para seu preenchimento.

Para um melhor aproveitamento do material, optamos por também gravar
digitalmente o 4dudio da aplicacdo, tendo em vista que apds as duas primeiras coletas

referentes a esse instrumento percebemos que os adolescentes faziam comentarios que
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julgamos interessantes e que ficavam dificeis de serem registrados tendo em vista a
dinamica que representou a conversa suscitada pelas perguntas apresentadas no

questionario.

6.2.3 Questionario SNAP-1V

Buscando compor a avaliagdo de indicios de TDAH a partir da triade professor-
aluno-pais incluimos também a utilizagdo do questiondrio SNAP-IV, que se refere a
perspectiva dos pais quanto a possiveis sintomas de desaten¢ao e hiperatividade no dia a
dia de seu filho.

A SNAP-IV foi elaborada a partir de uma revisdo de Swanson, Nolan e Pelham
(SNAP) apresentada em 1983'¢, elaborada a partir dos sintomas apresentados pelo
Manual Diagnostico e Estatistico de Doengas Mentais — quarta edicdo (DSM-1V), para o
TDAH e para o Transtorno de Oposicdo e Desafio (TOD).

3

Trata-se de “um questionario de dominio publico, suceddneo do SNAP-III e
SNAP-IIIR, estes dois ultimos formulados a partir da terceira versdo do DSM e de sua
revisdo, respectivamente, todos utilizando uma escala de quatro niveis de gravidade”
(Mattos, Serra-Pinheiro, et al., 2006, p. 91)

Originalmente ¢ composta por 26 questdes, organizadas em trés partes: as
questdes de 1 a 9 dizem respeito a sintomas de desaten¢do; as de 10 a 18, a sintomas de

hiperatividade/impulsividade; e as questdes de 19 a 26, impulsividade. As respostas

variam de nem um pouco (zero), um pouco (1), bastante (2), a demais (3). O

' Swanson, J.M., Nolan, and W.E. Pelham, Swanson, Nolan and Pelham (SNAP) Questionnaire, 1983.
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participante devera marcar um “X” na op¢ao que melhor descreve o comportamento da
pessoa alvo da avaliagao.

A versdo por nos utilizada teve origem em um trabalho de Kessler, et al. (2005),
e refere-se a uma tradugdo validada pelo GEDA — Grupo de Estudos do Déficit de
Atengdo da UFRJ e pelo Servigo de Psiquiatria da Infancia e Adolescéncia da UFRGS,
destinada a avaliagdo do TDAH em criangas e adolescentes, que esta disponivel no site
http://www.tdah.org.br/.

Esse instrumento foi enderecado aos pais/responsaveis pelos alunos que foram
avaliados como tendo indicos de TDAH, apds a aplicagdo da Escala para Transtorno de
Déficit de Atencao/Hiperatividade — Versao para professores (Benczik, 2000).

Esta versao da SNAP-IV ¢ composta por 18 itens, sendo que os nove primeiros
avaliam comportamentos de desatencdo, ¢ os nove ultimos dizem respeito a
impulsividade/hiperatividade. As repostas as questdes devem ser apresentadas,
considerando-se uma gradacdo que varia entre: (a) Nem um Pouco, (b) S6 um Pouco,
(c) Bastante, ¢ (d) Demais.

A avaliagdo deve ser feita considerando a quantidade de itens marcados como
Bastante ou Demais. Assim, se existirem pelo menos seis itens marcados com esta
gradacdo de 1 a 9, significa que existem mais sintomas de desatencdo que o esperado
numa crian¢a ou adolescente. Assim como, se forem marcados pelo menos seis 6 itens
como Bastante ou Demais de 10 a 18, existem mais sintomas de hiperatividade e
impulsividade que o esperado numa crianga ou adolescente.

Segue Figura 12, com a versdo da SNAP-IV utilizada em nosso estudo.
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SNAP-1V

Para cada item, escolha a coluna que melhor descreve o seu filho(a)
(MARQUE UM X):

NEM UM
POUCO
SO UM
POUCO
BASTANTE
DEMAIS

1. Nao consegue prestar muita ateng¢do a detalhes ou comete erros por descuido
nos trabalhos da escola ou tarefas.

2. Tem dificuldade de manter a atengdo em tarefas ou atividades de lazer

3. Parece nio estar ouvindo quando se fala diretamente com ele

4. Nio segue instrugdes até o fim e ndo termina deveres de escola, tarefas ou
obrigagdes.

5. Tem dificuldade para organizar tarefas e atividades

6. Evita, ndo gosta ou se envolve contra a vontade em tarefas que exigem esfor¢o
mental prolongado.

7. Perde coisas necessarias para atividades (p. ex: objetos de lazer, deveres da
escola, lapis ou livros).

8. Distrai-se com estimulos externos

9. E esquecido em atividades do dia-a-dia

10. Mexe com as maos ou 0s pés ou se remexe na cadeira

11. Sai do lugar na sala de aula ou em outras situagdes em que se espera que
fique sentado

12. Corre de um lado para outro ou sobe demais nas coisas em situagdes em que
isto ¢ inapropriado

13. Tem dificuldade em envolver-se em atividades de lazer de forma calma

14. Nao para ou frequentemente estd a “mil por hora”.

15. Fala em excesso.

16. Responde as perguntas de forma precipitada antes delas terem sido
terminadas

17. Tem dificuldade de esperar sua vez

18. Interrompe os outros ou se intromete (p.ex. mete-se nas conversas / jogos).

Figura 12. Versao da SNAP-IV utilizada na pesquisa
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Os questionarios ASRS-18 e SNAP-IV sdo uteis para avaliar apenas critérios
relativos aos sintomas. Porém, para melhor compor a avaliagdo diagnostica, € preciso
lancar mao de outros critérios que também sdo importantes.

Assim, respeitando-se os critérios apresentados nas orientagdes para avaliagdo
de indicios de presenga ou nao de TDAH, a partir da aplicacdo do ASRS-18 ¢ do
SNAP-IV, foram incluidas algumas perguntas complementares apos a aplicagdo dos
questionarios.

Estas questdes dizem respeito a se:

(1) Algum desses sintomas ocorreu antes dos 7 ou 12 anos de idade? Em caso
afirmativo, quais?;

(2) Existem problemas evidentes causados por esses sintomas?;

(3) Dé exemplos de alguns problemas gerados pelos sintomas € mencione em que
ocasioes ou lugares eles ocorrem;

(4) Vocé (ou seu filho) tem algum outro problema de saide? Em caso afirmativo,

mencionar qual?

Figura 13. Questdes complementares aplicadas junto aos instrumentos ASRS-18 e
SNAP-IV

Para a aplicagdo desse questionario, faz-se necessario uma copia do protocolo de
respostas, conforme apresentado no item de apresentacdo desse instrumento e lapis ou
caneta para seu preenchimento.

Apo6s a composi¢ao dos grupos com indicios de TDAH (CIT) e sem indicios de
TDAH (SIT), passamos a segunda etapa do estudo, a avaliagdo das nogdes operatorias

de permutagdes e quantificagao das probabilidades.
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Para a realizagdo desta fase da investigagao, utilizamos os instrumentos listados
a seguir, que passaremos a apresentar.
e Provas de permutacdes e quantificagdo das probabilidades da Escala de
Desenvolvimento e Pensamento Logico de Longeot (EDPL) (1965/1974);
e Jogos Lua Vermelha e Lucky Casino do CD Missdo Cognicdo (Haddad-Zubel,
20006);
e Situagdes-problema propostas pela experimentadora, inspirados nos dois jogos do

CD Missao Cognigao.

6.2.4 Provas de permutacdes e quantificacio das probabilidades da Escala de

Desenvolvimento do Pensamento Logico (EDPL) de Longeot

Essa escala foi construida por Frangois Longeot (1965/1974), com base na
perspectiva de desenvolvimento de Jean Piaget, ¢ € composta por um conjunto de
provas operatorias, conforme ja mencionado anteriormente.

Nesse estudo, aplicamos apenas duas das provas da EDPL: permutacdes e
quantificagdo das probabilidades, tendo em vista que ndo nos propomos a fazer um
diagnostico operatdrio mais amplo, e sim avaliar as no¢des operatorias de permutacdes
e de quantificagdo das probabilidades.

A aplicacdo das duas provas ocorreu mediante encontro individual com os
participantes, e foi organizada em dois momentos, a saber: (a) preparagdo — treinamento
dos participantes, e (b) verificagdo — em que o pesquisador avaliou o nivel operatério do

participante, considerando suas respostas aos problemas propostos (Macedo, 1983).
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6.2.4.1 Prova de permutacoes

Como preparagdo na prova de permutagdes, o experimentador deve explicar ao
participante o que significa permutar de todos os modos possiveis. Ele deve verificar se
o participante compreendeu a explicagdo, corrigindo, inclusive, solugdes incorretas.
Assim, as verificagdes s0 devem ser iniciadas apds o participante ter demonstrado
compreensdo de que duas fichas (A e B), por exemplo, permitem apenas as permutagdes
AB e BA.

A verificacao compreende trés questdes, de modo que

a primeira e a segunda envolvem a predi¢do, a execugao e a explicacdo sobre o

numero de permutagdes possiveis entre 03 e 04 fichas de cores diferentes,

respectivamente. A terceira envolve a predigdo do nimero de permutacdes entre

05, 06 e 07 fichas de cores diferentes, bem como a explicagdo sobre esses

resultados (Torres, 2001, pag. 91).

Na primeira questdo pede-se ao participante para prever o numero de
permutagdes possiveis com trés fichas (predi¢do), assim como para justificar sua
resposta (explicacdo). Depois, pede-se que ele permute efetivamente as trés fichas
(execugdo).

Na segunda questdo repete-se o mesmo procedimento da primeira; porém,
acrescenta-se mais uma quarta ficha. Caso o sujeito ndo consiga efetuar todas as
permutagdes possiveis com quatro fichas, mesmo apos as intervengdes do pesquisador

(aplicagao do método clinico), a prova deve ser encerrada.
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Na terceira questdo o pesquisador apresenta cinco fichas ao participante e pede
que este prediga de quantas maneiras € possivel permutéd-las. Toda a resposta do
participante deve ser explicada. Caso ele ndo saiba fazé-lo, a prova deve ser encerrada.

Porém, se o participante explicar ao pesquisador os célculos ou as operagdes
empregadas, o experimentador devera solicitar a predi¢ao para as permutacdes de seis €
sete elementos.

Originalmente, para a aplicacdo da prova de permutagdes sao necessarias 32
fichas em 4 cores (vermelho, verde, azul, amarelo) e uma ficha roxa, todas contidas em
uma caixa. Seguimos as mesmas orientagdes, porém, separamos um conjunto de 40
fichas idénticas nas cores vermelha, verde, azul e preta, e uma ficha branca, todas

acondicionadas em uma caixa, conforme Figura 14.

Figura 14. Fichas usadas para a prova de permutacdes

6.2.4.2 Prova de quantificacdo das probabilidades

Como procedimento de preparacio na prova de quantificacdo das

probabilidades, o experimentador deve iniciar mostrando ao participante que oito fichas
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tém uma cruz em uma de suas faces. ApoOs esta constatagdo, explicara que ira dispor
todas as fichas sobre a mesa, sendo que colocara as oito fichas com a inscri¢ao da cruz
virada para baixo. Feito isso, deve-se prever baseado na sorte (acaso), se a ficha
escolhida terd ou ndo a cruz em uma de suas faces.

Dando continuidade a explicacdo, deve-se esclarecer que o pesquisador compora
duas cole¢des de fichas (dois montes), com ambos os tipos (com e sem cruz), sendo que
as colecdes podem ter ou ndo o mesmo numero de fichas. Apds, tal composicdo, o
participante devera indicar em qual das colegdes € mais provavel retirar, na primeira
tentativa, uma ficha com cruz, ou se a probabilidade ¢ a mesma. Para exemplificar a
questdo o experimentador devera apresentar dois exemplos: (1) compor os conjuntos 1/2
e 2/2 de fichas (o numerador indica o nimero de fichas que contém em uma de suas
faces uma cruz; e o denominador indica o nimero total de fichas), e solicitar ao
participante que indique em qual deles hd maior probabilidade (chance) de tirar uma
ficha com cruz; (2) compor os conjuntos 1/2 e 1/2 de fichas e explicar porque, nesse
caso, tanto faz indicar qualquer uma das colecdes.

A verificagdo ¢ composta por oito questdes, sendo que cada questdo compreende

a apresentacdo de dois conjuntos de fichas conforme descri¢cao na Tabela 3.
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Tabela 3. Questdes para a prova de quantifica¢do das probabilidades

Problema Proposto

Questao
Colecao 1 Colecao 2
1 1/4 2/4
2 3/5 3/7
3 2/4 1/2
4 1/2 1/3
5 2/4 3/7
6 2/6 1/3
7 2/6 3/8
8 3/9 2/6

Ao longo de toda a verificacao, o experimentador segue 0 mesmo procedimento:
a) forma as colegdes;
b) esclarece aos participantes que ha fichas com e sem cruz em cada uma das
colegoes;
¢) deixa as fichas com cruz com a face com a inscrigdo virada para baixo;
d) solicita ao participante que indique em qual das cole¢des ha maior probabilidade
de retirar-se uma ficha com cruz;
e) pede ao participante para explicar sua escolha.
Quando necessario, o pesquisador pode apresentar contra-argumentagdes a
indicacao do participante, segundo o Método Clinico piagetiano.
Caso o participante faga uma indicacdo incorreta na terceira questdo, o

experimentador deverd interromper a prova apos o término da quinta questao.
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As pontuagdes das duas provas, permutacdes e quantificacdo das probabilidades
deverdo ser orientadas conforme descricdo da Figura 16, que apresentaremos mais
adiante.

Para a aplicacdo da prova de quantificagdo das probabilidades separamos o
seguinte material: 20 fichas brancas, sendo que apenas oito delas devem apresentar uma

cruz, em uma das faces, conforme Figura 15, a seguir.

Figura 15. Fichas usadas na prova de quantificacdo das probabilidades

A aplicagdo de ambas as provas, permutagdes e quantificacdo das
probabilidades, também requer cuidados especificos ao longo de sua execucdo, por
parte do experimentador, o que significa atentar para as intervencdes possiveis e as

necessarias, durante o encaminhamento das tarefas.



117

6.2.4.3 Critérios de avaliacdo dos itens de permutacdes e quantificacio das

probabilidades

No que se refere aos critérios de pontuagdo adotados para as provas de

Permutagdes e Quantificagdes da Probabilidades, baseamo-nos nas orientagoes

descritas na EDPL, conforme exposto na Figura 16 .

Figura 16. Critérios para pontuacdo nas provas de permutacdes e quantificacdo das

probabilidades

Provas da EDPL

Escores Parciais por Questio e Niveis Operatorios Correspondentes

Provas Questoes

Classificacao

por nivel

operatorio

Escores
minimos e
maximos

por questiao

Escores

minimos e

maximos

por prova

1* Predicao/Execugdo Concreto Zero ou 2,0

2% Predi¢ao Formal A Zero ou 1,0
Zero a 6,0

Execucao Formal A Zero ou 1,0

3% Predigao Formal B Zero ou 2,0

1* (1/4  2/4) Concreto Zero ou 0,5

2% (3/5 3/7) Concreto Zero ou 0,5

3* (2/4 1/2) Pré-formal Zero ou 2,0

4* (12 1/3) Concreto Zero ou 0,5
Zero a 8,0

5* (2/4 3/7) Concreto Zero ou 0,5

6" (2/6 1/3) Formal A Zeroou 1,0

7t (2/6  3/8) Formal B Zero ou 2,0

8 (3/9 2/6) Formal A Zero ou 1,0
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Ja a classificagao geral do nivel operatorio, por prova, estd demonstrada na

Figura 17, apresentada a seguir.

Figura 17. Nivel operatério por prova

Provas da EDPL

Escores Parciais por Prova e Niveis Operatorios Correspondentes

Nivel

" Pré-operatorio Concreto Formal A Formal B
Operatorio
Pontuacao 0 2,0 3,0;4,0 6,0
Nivel Pré- oiGiE ... Formal Formal
. . Intermediario
Operatorio  operatorio A B
A B
Pontuacao 0 0,5 1,05 1,5; 2,0 4,0 5,0; 6,0 8,0

6.2.5 Jogos do CD Missao Cognicdo: Lua Vermelha e Lucky Casino

Esses sdao jogos em uma versao eletronica, inspirados nas provas piagetianas, e
fazem parte do conjunto de jogos apresentados no CD Missdao Cognigao, elaborados por
Haddad-Zubel (2006). Os dois jogos selecionados foram elaborados a partir do livro 4
origem da idéia do acaso (Piaget & Inhelder, 1951/s.d).

O jogo Lua Vermelha demanda nog¢des de permutagdes e o jogo Lucky Casino

nog¢des de quantificagdo das probabilidades.
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Figura 18. Jogo Lua Vermelha e Jogo Lucky Casino
Fonte: Haddad-Zubel (2006).

No jogo Lua Vermelha, os autores propdem a seguinte situagao ficticia:

O calor tornou a lua Vermelha inabitavel... Vocé deve construir um anel cosmico para
protegé-la do calor. Vocé deve comegar por construir um anel com duas cores. Mas
lembre-se: o anel so funciona se vocé construir todas as colunas possiveis

considerando as cores apresentadas.

Figura 19. Historia apresentada no inicio do jogo Lua Vermelha
Fonte: Haddad-Zubel (2006).

A constru¢do do anel coésmico implica em realizar operacdes de permutagdes com
respectivamente duas, trés e quatro cores, que correspondem a trés niveis de
dificuldades do jogo. O participante devera ter €xito nos trés niveis propostos para
alcancar o objetivo final, ou seja, ganhar o jogo — construir um anel coésmico para
proteger a Lua Vermelha do calor. Assim, no nivel 1, o desafio ¢ construir um anel com
duas cores; no nivel 2, com trés cores e no nivel 3, com quatro cores. Para jogar certo, ¢

necessario observar-se as seguintes regras: (a) nao colocar duas vezes a mesma cor na
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mesma coluna; (b) todas as colunas devem ser diferentes; e (c) a posicdo das cores
também conta.

Ja o jogo Lucky Cassino apresenta como pano de fundo, a seguinte historia:

O rei deste planeta mandou construir um cassino e convida os visitantes a jogar contra
ele. Ninguém ganhou dele ainda. Para o vencedor, so a sorte ndo é suficiente.

O rei estd pronto. Vocé deve preencher o tabuleiro com um menor numero possivel de
jogadas. Vocé deve pensar antes de escolher. Observe bem e decida em qual dos lados

ha mais hipoteses de tirar uma bola da cor correta.

Figura 20. Historia apresentada no inicio do jogo Lucky Casino
Fonte: Haddad-Zubel (2006).

O jogo apresenta cinco niveis de dificuldades:

Apresenta-se a mesma quantidade (nimero total) de esferas dos dois lados (3:3), sendo
que podem aparecer situagdes de Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade, e
situagoes de Certeza-Impossibilidade.

Assim como no nivel 1, o numero de esferas continua a mesmo dos dois lados, porem
aumenta-se a quantidade de esferas apresentadas nas duas urnas (6:6); e podem aparecer
situagdes de Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade, e situacdes de Certeza-
Impossibilidade.

Nao sao apresentadas, obrigatoriamente, a mesma quantidade de esferas nas duas urnas,
e podem aparecer situacdes de Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade, e

situagdes de Proporcionalidade.
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4. Nao sao apresentadas, obrigatoriamente, a mesma quantidade de esferas nas duas urnas,
e podem aparecer situagdes de Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos
Possiveis, sem proporcionalidade, e situagdes de Igualdade.

5. Neste nivel, a quantidade de esferas de cada cor ¢ representada por numeros, ¢ podem
aparecer situacdes de Proporcionalidade, situagdes de Desigualdade dos Casos
Favoraveis-Igualdade, situagdes de Igualdade, situagdes de Composicoes ldénticas,

Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem proporcionalidade.

Para ganhar o jogo, o participante devera solucionar o problema nos cinco niveis
propostos. Porém, se durante o jogo o participante tiver maior dificuldade em algum dos
niveis, 0 jogo avanca automaticamente algumas etapas.

Apos esta apresentacdo dos dois jogos do CD Missdo Cognicao utilizados nesse
estudo, achamos por bem esclarecer que no final dos procedimentos fizemos algumas
perguntas no sentido de verificar se os participantes tinham familiaridade com o uso do
computador, tendo em vista que tratavam-se de jogos aplicados nesse contexto.

Como complementacdo do registro das provas, utilizamos um diario de campo,
em que foram registradas informagdes relativas a coleta durante as tarefas relativas a
permutacdes e quantificacdo da probabilidades propostas pelos itens da EDPL, assim
como dos dois jogos do CD Missdo Cognicdo. Esses registros foram feitos pela

pesquisadora e pelas auxiliares, de acordo com a disponibilidade e a necessidade.

6.2.6 Situacdes-problema
Uma das dificuldades em se analisar o desempenho dos participantes ao longo

de procedimentos que incluem partidas de jogos especificos tem relagdo com os limites
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encontrados no registro de informagdes sobre as jogadas, e com duvidas sobre a
operacdo dos sujeitos, ou seja, sobre a logica subjacente a agao destes. Em alguns jogos,
¢ muito dificil interpelar o sujeito durante a partida, tendo em vista que este estd
concentrado no desafio que o jogo lhe impde. Assim, muitos esclarecimentos ficam para
posteriori. Foi analisando essas questdoes que pensamos em elaborar algumas situacoes-
problema, principalmente no que diz respeito ao jogo Lucky Casino, que caracteriza-se
por ser um jogo rapido e sem muitas oportunidades para a interlocu¢do durante as
partidas.

Segundo Macedo, Petty e Passos (2000), a utilizacdo de situagdes-problema ¢
muito interessante, pois instiga o participante a considerar e analisar aspectos tidos
como importantes pelo profissional. As situacdes-problema em contextos de jogos de
regras podem configurar-se de varias maneiras: intervengdes orais, solicitagdo de
apresentacao de argumentos ou justificativa de uma jogada, a remontagem de uma
situacdo de jogo, ou mesmo uma situagdo grafica.

Tais situagdes apresentam, em geral, as seguintes caracteristicas:

a) sdo elaboradas a partir de momentos significativos do proprio jogo;

b) apresentam um obstaculo, ou seja, representam alguma situagdo de
impasse ou decisdo sobre a melhor a¢do a ser realizada;

c¢) favorecem o dominio cada vez maior da estrutura do jogo;

d) t€ém como objetivo principal promover analise e questionamento sobre
a acdo de jogar, tornando menos relevantes o fator sorte e as jogadas por

ensaio e erro (Macedo; Petty; Passos, 2000, p. 21).
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Dentre as vantagens presentes na utilizacao de situagdes-problema, queremos
destacar que as respostas apresentadas pelos sujeitos aos problemas propostos podem
ser de grande ajuda na andlise de sua compreensao do sistema ldgico contido no jogo
em questao.

Baseados nesta proposta, elaboramos algumas situacdes-problema acerca dos

jogos a serem utilizados nesta investigacdo, que passaremos a apresentar a seguir.

Situacao 1

1.H4 mais chance de cair uma esfera azul de
alguma das urnas? Explique.

2.Caso responda afirmativamente a pergunta
anterior, perguntar: De qual urna ha maior chance
de cair uma esfera azul? Justifique.

3.Considere a seguinte situacao:

Jodo/Maria escolheu a urna da esquerda, e caiu
uma esfera vermelha. Ele fez a escolha correta?
Justifique.

Jodo/Maria escolheu a urna da direita, e caiu uma
esfera azul. Ele fez a escolha correta? Justifique.

Situacao 2

1.Ha mais chance de cair uma esfera azul de
alguma das urnas? Justifique.

@®
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Situacao 3

1.H4 mais chance de cair uma esfera azul de
alguma das urnas? Justifique.
2. Qual das duas urnas vocé escolheria? Justifique.

Situacio 4

1.H4 mais chance de cair uma esfera azul de
alguma das urnas? Explique.

2.Caso responda afirmativamente a questdo
anterior, perguntar:

De qual urna ha maior chance de cair uma esfera
azul?

Possibilidade de Contraposi¢do: outro adolescente
me disse que tanto faz, pois nas duas urnas ha trés
esferas azuis. Vocé acha que ele estd certo ou
errado?

Situacao 5

1.H4 mais chance de cair uma esfera azul de
alguma das urnas? Explique.

2.Caso responda afirmativamente a questao
anterior, perguntar: De qual urna ha maior chance
de cair uma esfera azul? Justifique.

@D

Figura 21. Situacdes-problema derivadas do jogo Lucky Casino
Fonte das imagens: Haddad-Zubel (2006).

Além das situagdes-problema ja apresentadas também elaboramos algumas
questdes gerais sobre os dois jogo com o objetivo de melhor explorar as concepgoes e

acoOes observadas durante as partidas. Foram elas:
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1. Explique-me, por favor: quais os procedimentos e estratégias que voc€ utilizou para
jogar.

2. Ao comparar sua forma de jogar nas primeiras e nas ultimas partidas, vocé€ acha que
mudou alguma coisa na sua maneira de jogar?

3. O que uma pessoa precisa fazer para jogar bem.

6.3 Procedimentos

Ap6s o projeto de doutorado ter sido avaliado e aprovado no exame de
qualificagdo, fizemos o encaminhamento do mesmo ao Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) do Centro de Ciéncias da Saude (CCS) da Ufes. Posteriormente a obtencao da
carta de aprovacgado desse comité (Apéndice B), iniciamos a coleta de dados.

Mediante autorizagdo da escola (Apéndice C), conversa com uma das pedagogas
e com os professores, foram indicados alunos do 2° ano do Ensino Médio que, segundo
a perspectiva da escola, apresentavam indicios de TDAH e aqueles que a escola julgava
educandos sem indicios. Apos explicagdo dos procedimentos e assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (versao professores — Apéndice D), passou-se a
aplicacdo da Escala para Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade - Versdo para
professores (Benczik, 2000), que permitiu levantar dentre os alunos listados, os

estudantes com e sem indicios de TDAH'. A referida escala foi aplicada

"7 Durante a coleta contamos com a colaboragdo de trés pesquisadoras auxiliares. Sendo que duas delas,
alunas de graduag@o do curso de Psicologia da Faculdade Brasileira/Univix, contribuiram na primeira
parte da coleta e apenas em parte da segunda; e uma terceira aluna, do curso de Psicologia da Ufes,
participou ao longo de toda a coleta. As trés alunas também colaboraram fazendo a transcricdo do

material gravado em audio. Uma quarta aluna de graduagdo do curso de Psicologia da Faculdade
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individualmente nos professores, em horarios previamente combinados, € na propria
escola. Em seguida, apds os devidos esclarecimentos aos estudantes e a anuéncia destes
em participarem, o que pode ser confirmado mediante a assinatura de um termo de
assentimento (Apéndice E), encaminhamos uma carta explicativa aos pais/responsaveis
acompanhada de um termo de autorizacao para aqueles que concordassem com que seus
filhos participassem do estudo (Apéndice F). O referido termo foi encaminhado junto
com uma copia do Questionario SNAP-IV. Esse instrumento foi respondido pelos pais
sem a supervisdo da pesquisadora. A aplicacdo do questionario ASRS-18 s6 ocorreu
apods a autorizacao dos pais e a devolucao do questionario SNAP-IV por estes. A coleta
de dados com os adolescentes foi realizada individualmente, na prépria instituicao de
ensino, em salas de aulas desocupadas, indicadas pela escola. As respostas dos
adolescentes ao Questionario ASRS-18, além de terem sido registradas em protocolo
proprio, também foram gravadas digitalmente, ap6s o consentimento destes.

A segunda etapa da coleta também ocorreu na instituicdo de ensino, nos mesmos
moldes da primeira. De maneira que apds a organizagdo dos grupos, de acordo com a
disponibilidade dos alunos, iniciou-se a aplicagdo dos dois itens da Escala de Longeot
(1965/1974) em um mesmo dia. Além do registro em dudio, e o feito por meio de fotos
na prova de permutagdes, durante a aplicagdo dos dois itens da Escala de Longeot, as
pesquisadoras principal e auxiliares, fizeram anota¢des em um didrio de campo. Todo o

material de dudio e o das observagdes, foram transcritos em protocolos proprios, e estdo

Brasileira/Univix, esteve presente no inicio do trabalho, mas teve que se afastar por ter fixado residéncia

em outro estado.



127

apresentados na integra nos Apéndices digitalizados. Um modelo do referido
protocolo'® pode ser consultado no Apéndice G.

Posteriormente, em outro dia, foram apresentados os dois jogos do CD Missao
Cognicao, tendo os participantes jogado duas partidas de cada. Como trata-se de uma
versdo portuguesa, optamos por dar as instrugdes iniciais nés mesmos, deixando os
comentarios do proprio programa apenas para o curso das partidas. Apos as partidas dos
jogos, foram feitas perguntas relativas a estes, no sentido de esclarecer duvidas da
pesquisadora acerca de procedimentos adotados durante a partida. Estas perguntas
incluiram as situacdes-problemas e ja foram apresentadas no topico sobre instrumentos.

Também tivemos que fazer o registro manual das partidas referentes ao jogo Lua
Vermelha (Permutagdes - CD Missdo Cognicao), tendo em vista que haviamos
observado risco potencial do ndo registro automatico da planilha gerada pelo programa
do jogo, o que de fato ocorreu algumas poucas vezes durante a coleta.

Ao término de cada uma das etapas da coleta solicitivamos aos estudantes que
ndo comentassem com qualquer outro colega daquela institui¢do, enquanto durasse a
pesquisa, o que lhe haviamos perguntado, pois o fato de os proximos participantes ja
virem para os procedimentos preparados para o seu contetido poderia prejudicar o
andamento do estudo.

Nossa proposta inicial era formarmos dois grupos (com e sem indicios) com 15
estudantes cada, mas ndo foi possivel mantermos esse nimero em funcdo de
desisténcias ao longo do processo. Também fizemos algumas ajustes no que se refere ao
projeto inicial. Foram eles: excluimos um dos jogos previstos e diminuimos o niimero

de partidas a serem praticadas de cada jogo. Tais alteragdes se fizeram em razdo de a

18 Este modelo de protocolo foi baseado no modelo de Silva (2008).
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coleta ter se estendido por um periodo maior do que o previsto, por entendermos que se
tratava de um trabalho de avaliagdo e ndo de intervencao, e por termos verificado que a
quantidade de dados gerados poderia comprometer o fechamento do trabalho.

A coleta foi realizada em 2010, tendo seu inicio no més Junho e término em
Outubro. Contamos com a participagao de duas pesquisadoras auxiliares, que receberam
treinamento especifico prévio, com relagdo ao uso do Meértodo clinico (Piaget,
1947/2005) para com os instrumentos e procedimentos desta pesquisa, € se revezaram
para nos acompanhar durante a coleta dos dados.

Procuramos encaminhar a aplicacao dos itens da Escala de Longeot (1965/1974),
os dois jogos do CD Missdo Cognicdo e as situacdes-problema de acordo com os
fundamentos do método clinico, originariamente proposto por Piaget (1947/2005). Tal
metodologia possibilita ao pesquisador a sistematica intervengdo ao longo do processo
de coleta por meio de perguntas em fungao do conteudo relatado pelos participantes, de
modo a facilitar sua compreensdo de como os participantes estdo representando uma
determinada situacdo. Esse método ¢ bastante interessante, tendo em vista que esta
flexibilizagdo permite que o pesquisador se ajuste as condutas do entrevistado mais
facilmente, e esclareca suas respostas dentro do contexto do estudo que estiver
conduzindo.

Por fim, enfatizamos que todas as partes envolvidas (institui¢do de ensino,
estudantes, professores e pais/responsaveis) foram esclarecidas acerca desse trabalho e
consentiram em participar do mesmo, de modo que procuramos respeitar todos os
parametros é€ticos estabelecidos tanto pelo Ministério da Saude (MS, 1996) quanto pelo

Conselho Federal de Psicologia (CFP, 2000) durante a realizagdo desta pesquisa.
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Tendo apresentado os elementos fundamentais do método utilizado para esse
estudo e os cuidados éticos, passemos, a seguir, a descri¢ao e discussdao dos resultados

encontrados.
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7 RESULTADOS E DISCUSSAO
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Os dados encontrados nesse trabalho foram analisados qualitativa e
quantitativamente (por meio do estudo de frequéncias), com base na perspectiva
piagetiana. Todo o material gravado digitalmente foi transcrito, de modo a possibilitar a
categorizagao e posterior analise dos dados.

Analisamos o desempenho operatorio, no que diz respeito as nogdes de
permutagdes e quantificacdo das probabilidades de todos os estudantes participantes,
comparando-os uns com os outros. Desse modo, caracterizamos o desempenho dos dois
grupos de adolescentes — com e sem indicios de TDAH — nos dois itens da EDPL e nos
dois jogos propostos (Lucky Casino e Lua Vermelha), averiguando possiveis
semelhangas e diferencas entre os dois grupos.

A anélise do desempenho nos jogos ocorreu mediante a elaboragcdo de niveis de
compreensdo dos sistemas contidos nos mesmos, € consequentemente na apuracao dos
erros e acertos cometidos pelos participantes em todas as partidas. Para tanto, tomamos
como referéncia, principalmente, os niveis estabelecidos por Piaget e Inhelder
(1951/s.d) e Piaget et al. (1983/1986), além de outros estudos que trabalharam com
estas questdes (Teixeira, 1982; Macedo, 1983; Torres, 2001). As situacdes-problema e
os registros de observagdes também serviram a elaboragdo dos niveis, assim como
deram suporte a outros aspectos da analise relatados ao longo do texto.

As informagdes expostas nesta se¢do discutem os principais resultados
levantados nesse estudo, e foram organizados em trés subcapitulos:

(1) O primeiro subcapitulo, Avaliagdo de queixas de desatengdo e hiperatividade entre
adolescentes: levantamento de indicios de TDAH por meio de trés escalas, trata da

composi¢ao dos grupos com e sem indicios de TDAH.
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(2) O segundo subcapitulo, Avaliacdo das nogoes operatorias de permutagoes e
quantificagdo das probabilidades, compara o desempenho dos estudantes
participantes nos dois itens, permutagdes e quantificagdo das probabilidades, da
Escala de Longeot (1965/1974).

(3) O terceito subcapitulo, Avalia¢do operatoria em ambiente virtual, diz respeito a
analise do desempenho do grupo com e sem indicios de TDAH na pratica dos jogos

Lua Vermelha e Lucky Casino, do CD Missao Cognigao.

Entendemos ser oportuno destacar algumas informagdes necessarias a
compreensdo desse capitulo:

I. A integra dos dados encontra-se no topico Apéndices desse estudo, em CD
digitalizado, podendo ser consultado mediante a necessidade.

II.  Apresentamos algumas discussoes dos dados, em cada se¢ao dos resultados, a
partir da literatura encontrada na revisdo teorica para esse estudo. Tal discussao
podera vir ao longo do texto (portanto, conjuntamente com a apresentacdo dos
resultados) ou no subcapitulo Comparag¢do do desempenho dos participantes
com e sem indicios de TDAH quanto as nogoes de permutagoes e quantifica¢do
das probabilidades na prova de Longeot e nos jogos Lua vermelha e Lucky
Casino.

III.  No que se refere a escrita do capitulo de resultados e discussdo, empregamos
nomes ficticios, de forma a salvaguardar a identidade dos participantes. Os
nomes escolhidos tiveram o proposito de diferenciad-los pela letra inicial,
conforme o grupo a qual pertencem: Participantes com indicios de TDAH —

letra “C” e Participantes sem indicios de TDAH — letra “S”.
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IV.  Utilizamos, quando necessario, trechos das entrevistas — em forma de citagdo —
para esclarecer e ilustrar o dado que estamos apresentando. Nestas situacoes,
havera: a) logo no inicio e entre parénteses, o nome ficticio e a idade do
participante cuja citagdo esta sendo mencionada; b) destaque para o relato dos
participantes com marcagdo em negrito, enquanto o relato da pesquisadora sera
registrado sem marcacgao; e entre colchetes, qualquer outra informagao relativa a

citacao.

Antes de introduzirmos a primeira secdo, apresentaremos uma breve
caracterizacdo do grupo de estudantes que fizeram parte desta pesquisa.

Foram aplicadas 43 escalas de Benczik (2000), sendo que nove professores
participaram respondendo-as. Houve a necessidade de se descartar 18 escalas por conta
da desisténcia de alguns participantes logo no etapa de composi¢ao dos grupos ou por
estes ndo se enquadrarem nos parametros propostos pela escala (p. ex. idade maxima de
17 anos). Além desse descarte inicial, os dados de um dos participantes tiveram que ser
deixados de lado por conta da desisténcia deste no meio da coleta.

Assim, dentre os protocolos que puderam ser utilizados, 12 indicaram que os
alunos ndo apresentavam indicios de TDAH (grupo SIT), e 12 foram classificadas como
apresentando indicios de desatencdo, hiperatividade, problemas de aprendizagem e/ou
comportamento antissocial (grupo CIT).

O grupo CIT foi composto por nove meninas e trés meninos, sendo a maioria do
turno vespertino (66,7%) e distribuidos em trés turmas diferentes. A idade dos

estudantes variou entre 15 (41,7%), 16 (50%) e 17 anos (apenas um participante).
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O grupo SIT contou com sete meninas e cinco meninos, igualmente distribuidos
nos turnos matutino e vespertino, e matriculados em seis turmas diferentes. A idade dos
estudantes variou entre 15 (16,7%) e 16 (83,3%) anos. No que se refere a idade dos
participantes dos dois grupos, a maioria (66,6%) tinha a época da coleta 16 anos e ndo
era repetente.

Assim sendo, os participantes desse estudo podem ser classificados em um
periodo inicial da adolescéncia, fase esta que ¢ caracterizada por varias mudancgas
significativas em diferentes areas do desenvolvimento, tais como as transformagoes
emocionais, sociais, fisicas, cognitivas, entre outras (Bee, 1997; Coll, Marchesi &
Palacios, 2004; Ozella, 2002).

Um primeiro dado que nos chamou a aten¢do foi que mais da metade do grupo
CIT pertencia a uma mesma turma (66,7%), enquanto no grupo SIT houve uma maior
variagao.

Apesar de ndo ser um estudo de prevaléncia, tal resultado nos intrigou, pois as
pesquisas sobre TDAH apontam uma incidéncia entre 3 e 6%, de maneira que, apesar de
possivel, achamos estranho que no grupo CIT, de 12 alunos, 8 fossem de uma mesma
sala.

Ao analisarmos os dados, essa situagdo nos levou a alguns questionamentos:
haveria no grupo de professores alguma tendéncia em avaliar negativamente os
estudantes dessa turma? Alunos com algum tipo de dificuldade tenderam a ser
encaminhados para uma mesma classe? Os professores avaliaram inadequadamente os
itens da escala?

A comparacdo dos resultados da aplicagdo das trés escalas s6 acentuou tais

observacdes. Para melhor compreensdo destas questdes, passaremos agora a uma
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descricdo de como os grupos foram formados, o que sera apresentado no subcapitulo a

seguir.

7.1 Avaliacado de queixas de desatencdo e hiperatividade entre adolescentes:
levantamento de indicios de TDAH por meio de trés escalas

Coletar dados em escola ¢ uma tarefa dificil, pois somos desafiados a interferir o
minimo possivel na rotina da escola para ndo causarmos qualquer prejuizo aos
processos ali desenvolvidos, € a0 mesmo tempo, conciliar horarios comuns em agendas
muito corridas, como € o caso de professores que trabalham em dois ou trés turnos, e
que dispdem de pouco ou nenhum tempo. Assim, em primeiro lugar, ¢ importante
ressaltar que a coleta s6 foi possivel em razdo do esfor¢co e da colaboragdo dos
funciondrios da escola, o que incluiu professores, coordenadores, supervisores, equipe
da secretaria e equipe de apoio, em especial da supervisora do turno da tarde, que
sempre se colocou de forma muito colaborativa. Entre as principais dificuldades
encontradas na aplicagdo da escala Benczik (2000), destacamos (a) a falta de tempo dos
professores para responderem ao instrumento, o que fez com que esta etapa da coleta
tivesse que ser feita prioritariamente nos horarios de planejamento (comumente
chamados de PL) dos docentes, em sua maioria na sala de professores; e (b) a falta de
contato mais proximo dos educadores com os alunos, restringindo quais docentes
poderiam responder a escala e revelando dificuldade por parte de alguns deles em
responder a itens do instrumento com maior precisao.

Os outros dois instrumentos, além da Escala de Benczik — versdo para

professores, utilizados na avaliagdo de indicios de TDAH tiveram por finalidade
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identificar como os estudantes apontados pelos professores com algum quesito ligado ao
TDAH se autoavaliavam com relagdo a desatengdo e a hiperatividade; e também se os
pais desses adolescentes observavam em casa, ou seja, em outro espaco diferente do da
escola, algum trago de TDAH. Além das perguntas que compdem esses instrumentos,
foram incluidas algumas questdes complementares, baseadas nas orientagdes
disponibilizadas para a aplicacdo dos mesmos. Tais questdoes ja foram apresentadas
anteriormente no tdpico instrumentos, € visaram melhor compor a avaliagdo dos
indicios de TDAH. Vale ressaltar que ndo fizemos nenhuma analise especifica das
respostas dadas as referidas questdes. No entanto, estas serviram para melhor identificar
se o tragos mencionados tinham ou nao relagao com o TDAH.

Conforme ja relatado, o instrumento empregado na composicao dos grupos foi a
Escala de Benczik, sendo os outros dois, instrumentos de contraponto, que puderam
ajudar na discussdo acerca das dificuldades em se avaliar indicios de TDAH em
adolescentes.

Apesar de o TDAH ser um termo popular na area da educagdo, o conhecimento
sobre a sintomatologia desse transtorno parece ainda ndo ter sido divulgado o suficiente
para professores brasileiros. Esta parece ser uma situagdo relevante, considerando a
importancia do relato desses profissionais para a composi¢do do diagnostico do TDAH
(COUTINHO et al., 2009).

Segundo Benczik (2000), autora da escala que usamos com os professores, o
ideal ¢ que quando o aluno tem varios docentes, que todos respondam e que se faca uma
média dos resultados. Porém, diante das dificuldades de disponibilidade dos educadores,

ndo foi possivel atender a esse critério.
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Vencidos estes desafios e apds a aplicacdo da escala de Benczik (2000),
verificou-se que segundo a percepcao dos professores participantes, 12 estudantes, nove
do sexo feminino e trés do sexo masculino, denotaram indicios de TDAH, sendo que

tais indicios configuraram-se conforme Tabela 4, a seguir:

Tabela 4. Classificagao dos estudantes quanto aos indicios de TDAH, segundo escala
de Benczik (2000)

Caracteristica n (%)

Déficit de Atencao 10 (83,3%)
Hiperatividade 8 (66,6%)
Problemas de Aprendizagem 4 (33,3%)
Comportamento antissocial 4 (33,3%)

Um dado curioso, que logo pode despertar a atengdo do leitor, ¢ o fato de nossa
amostra revelar um predominio do sexo feminino no grupo de participantes com
indicios de TDAH, o que ndo ¢ usual encontrar nos estudos sobre o tema. Porém, a
literatura também assinala que aspectos metodologicos e contextuais, assim como a
valorizagdo de determinados sintomas em detrimento de outros, podem explicar esta
situagdo (Gobbo & Neto, 2010; Asbahr, Costa, & Morikawa, 2010; Biederman & et al.,
2002). Outra questdao que nao pode ser ignorada refere-se ao fato de nao termos tido a
pretensdo de fazermos um levantamento da incidéncia do TDAH junto a populagdo de
alunos do 2* ano na escola em que realizamos a coleta. Levantamos apenas alguns

casos, que os professores julgaram apresentar indicios do referido transtorno.
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Quanto a apresentagdo dos sintomas, observou-se um predominio do Déficit de
Atengdo (apenas os participantes Catarina ¢ Carolina ndo foram avaliados com DA) e da
Hiperatividade, respectivamente. Contudo, dentre os 12 estudantes, oito apresentaram
indicios em mais de um dos quesitos avaliados pela escala. Sendo que as combinagdes
mais frequentes foram Déficit de Atencdo + Hiperatividade + Comportamento
Antissocial e Déficit de Atencao + Hiperatividade + Problemas de Aprendizagem.

No que se refere aos indicativos diagnosticos, encontramos uma distribui¢ao
parecida com a apresentada por Biederman et. al. (2002), de modo que houve uma
maior incidéncia do subtipo combinado, seguido pelo desatento e depois o impulsivo,

conforme pode-se observar na Tabela 5.

Tabela 5. Caracteristica da amostra quanto aos quesitos Déficit de Atengao,
Hiperatividade, Problemas de Aprendizagem, Comportamento Antissocial

Caracteristica Participante n (%)
Déficit de Atengao Carla/Clara/Catia 3 (25%)
Hiperatividade Catarina 1 (8,3%)
Déficit de Atengdo + Hiperatividade Caua 1 (8,3%)
Hiperatividade + Comportamento Antissocial Carolina 1 (8,3%)
Déficit de Atencao + Problemas de Aprendizagem César 1 (8,3%)

Déficit de Atencdo + Hiperatividade +

e . 0
Comportamento Antissocial Cintia/Carina 21670
Déficit de ‘Atengao + Hiperatividade + Problemas Camila/Caio 2(16,7%)
de Aprendizagem

Déficit de Atengao + Hiperatividade + Problemas Cristina 1(8,3%)

de Aprendizagem + Comportamento Antissocial
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Apesar de algumas pesquisas indicarem que ha uma maior chance de encontrar-
se o subtipo desatento no sexo feminino, Gobbo e Neto (2010) discutem que os
sintomas de hiperatividade e impulsividade, associados comumente aos meninos,
também aparecem em estudos mais recentes nas meninas (Staller &Faraone, 2006,
citado por Gobbo e Neto, 2010), ndo denotando muitas diferengas clinicas quanto ao
sexo; e quando estas diferengas se colocam, € possivel que ocorram em fungao de algum
viés metodoldgico (Biederman et al., 2005, citado por Gobbo e Neto, 2010).

A coleta com aos alunos, mediante a aplicagao do segundo instrumento (ASRS-
18), ocorreu individualmente, dentro da propria instituicdo de ensino, em horarios
estipulados por esta, e que ndo comprometessem a rotina do discente. Tal etapa foi
realizada em salas de aulas estipuladas pela escola, e que estavam vazias no momento
da aplicagdo. Entregamos o questionario ao participante para que ele marcasse a opgao
adequada em cada pergunta, mas ao mesmo tempo, gravamos as verbalizagdes
proferidas ao longo da aplicacdo, o que muito enriqueceu o processo de analise.

Ao aplicarmos o Questionario ASRS-18 nos alunos para avaliarmos sua
percepcao quanto aos indicios mencionados pelos professores, verificamos que entre os
12 alunos indicados pelos professores, cinco (participantes Caio, Cristina, Carina,
Carolina, Cintia), ou seja, 41,7%, se autoavaliaram com algum indicio de TDAH (ver

Tabela 6).
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Tabela 6. Participantes que se reconheceram com indicios de TDAH, a partir de
levantamento realizado pelo Questionario ASRS-18

Caracteristica Participante

Caio, Cristina, Carina,

3 o
Desatengao Cintia 4 (80%)

Hiperatividade Caio, Carina, Carolina 3 (50%)

Quanto a coeréncia entre a autopercep¢do dos estudantes e a avaliagdo dos
professores sobre os quesitos desatencdo e hiperatividade, houve aproximacao, exceto
no que se refere a hiperatividade mencionada pelos docentes quanto as participantes
Cristina e Cintia. A participante Cristina ndo se considerou hiperativa e comentou
acerca de uma possivel agitacdo sua no contexto escolar:

(Cristina, 16 anos) [a agitacdo] depende do local. E onde se sente mais a vontade. Hd

locais em que ndo se pode. Com os colegas da escola fica mais a vontade e exibe esses
comportamentos de agitacdo, com outras pessoas se controla mais.

J4 a participante Cintia, que também ndo se avaliou como hiperativa, afirmou:

(Cintia, 16 anos) Eu consigo ficar [sossegada], mas ndo por muito tempo. Ao falar
sobre seu comportamento desatento, explica: Eu tenho que gostar, se eu gostar, se eu
entender ai eu presto aten¢do; agora se eu ndo gostar e se eu achar muito chato, eu
ndo consigo prestar aten¢do. Se for dificil ai eu tento prestar atencgdo, ai eu presto
atengcdo mais, pra entender cada vez mais. Ah, ndo sei, as vezes eu sou muito
impaciente e quando eu ndo to a fim mesmo de prestar atengdo eu ndo consigo, eu
comeco a falar, a conversar, mas quando eu quero prestar atencdo eu presto; agora,
quando eu nio quero, nio tem jeito, nio consigo. E, é quando eu nio tenho interesse,
quando eu olho e ndo me interessa, ai eu ndo consigo prestar atengdo.

A fala destes estudantes parece indicar que além de possiveis suspeitas quanto a
sintomas do TDAH, ha que se avaliar outras circunstincias que atravessam 0 processo

de escolarizagdo, e que envolvem experiéncias que sdo comuns nesta fase da vida, a
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motivacdo e o interesse do aluno frente a atividades escolares, as metodologias
empregadas, dentre outras. Tais situagdes podem levar o aluno a posturas de
desinteresse, ou mesmo de desatengdo. Além disso, ¢ comum que no ambiente escolar
se estabeleca um clima de amizade e proximidade que deixe o aluno mais a vontade,
quando comparado a outros espagos.

No que se refere ao terceiro instrumento, tivemos alguns problemas na aplicagao
do questionario SNAP-IV com os pais, de modo que trés questionarios retornaram sem
o preenchimento de uma parte final em que constavam perguntas sobre quando os
sintomas tiveram inicio e sobre os contextos em que tais sintomas evidenciavam-se.
Também verificamos que a avaliagao dos pais quanto aos indicios de TDAH foi bem
diversa ao julgamento feito pelos professores e a autoavaliagdo dos alunos. Assim,
segundo a avaliagdo dos pais apenas um aluno (César), foi avaliado como tendo indicios
de desaten¢ao ou hiperatividade.

Dentre as possiveis analises que podem ter influenciado a resposta dos pais ou
responsaveis destacamos (a) que alguns deles podem ndo ter um conhecimento mais
préximo do dia a dia de seus filhos, em especial por se tratar de estudantes do Ensino
Meédio, o que dificultaria o preenchimento do instrumento; (b) que alguns podem ter
tido uma postura ndo importista, de maneira que responderam de modo rapido e
incompleto, procurando apenas dar conta da tarefa; (c) a probabilidade de alguns terem
dificuldades com a leitura e escrita, tornando comprometida a compreensao dos itens do
instrumento; ou mesmo (d) o ndo reconhecimento de que seu filho tenha qualquer

indicio de desatencdo ou hiperatividade. Inicialmente também consideramos a

possibilidade de o proprio aluno ter respondido. Contudo, dado o carater pouco coerente
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entre as informagdes levantadas no instrumento aplicado nos alunos e no direcionado
aos pais, achamos essa ultima hipotese menos provavel.

A Figura 22 apresenta de forma resumida uma comparagdo dos resultados
obtidos apos a aplicagdo dos trés instrumentos, quanto a presenga ou auséncia de

sintomas caracteristicos do TDAH.

Figura 22. Comparagao entre os resultados obtidos na aplicagao da Escala de TDAH
para Professores € os Questionarios ASRS-18 e SNAP-IV

Escala de TDAH para Prof. Questionario Questionario
(BENCZIK) ASRS-18 SNAP-IV

Participante .
P Panorama resumido Panorama Panorama

(percentil) resumido resumido

CARLA A(85) B(01) C(75) D(35)  Sem indicios Sem indicios
CAMILA  A(99) B(95) C(95) D(40)  Sem indicios Sem indicios
CAIO A(95) B(90) C(85) D(0)  Com indicios Sem indicios
CRISTINA  A(95) B(99) C(80) D95  Com indicios Sem indicios
CARINA  A(85) B(85) C(65) D(80)  Com indicios Sem indicios
CESAR A(85) B(70) C(80) D(70)  Semindicios  Com indicios
CATARINA  A(75) B(80) C(30) D(75)  Sem indicios Sem indicios
CLARA A(85) B(25) C(55) D(40)  Sem indicios Sem indicios
CAROLINA  A(75) B(90) C(25) D(85)  Com indicios Sem indicios
CINTIA A(85) B(80) C(40) D(80)  Com indicios Sem indicios
CAUA A(90) B(85) C(40) D(75)  Sem indicios Sem indicios

CATIA  A(85) B(55) C(75) D(75)  Semindicios  Sem indicios

Legenda: A=D¢éfic. Aten¢do; B=Hiper.; C=Probl. de Aprend.; D= Comp. Antissocial
Nota: Percentil > 76 — indicios de TDAH
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Sobre a comparacao entre os discursos de adolescentes, pais e professores, no

que se refere a presenca do TDAH, Coutinho et al. (2009) comenta

adolescentes tendem a subestimar seus sintomas de TDAH; pais geralmente sao
questionados sobre a manifestacao de sintomas de TDAH ndo apenas em casa, mas
também no ambiente escolar. A obtencdo de informacdes utilizando apenas pais ou
professores modifica significativamente a prevaléncia de TDAH. Professores
frequentemente sao os primeiros a sugerir que existe possivel TDAH em criangas e
adolescentes em idades escolares, reforgando a importancia de relato proveniente da
escola para tal diagndstico. Alguns estudos demonstraram que a correlagao entre
relatos de pais e professores ¢ apenas modesta, e informantes apresentam melhor
relato quando se referem a comportamentos restritos a seu ambiente de origem (isto
¢, pais relatam sobre comportamento em casa e professores relatam sobre
comportamento na escola). Mais ainda, criancas com TDAH frequentemente
apresentam comportamentos distintos, de acordo com o ambiente em questdo (escola
ou casa), o que sugere que relatos de pais acerca de comportamento na escola podem
ser pouco precisos (p. 98).

A discrepancia entre as respostas dos professores, pais e estudantes as escalas ou
questionarios leva a uma varia¢do de prevaléncia de acordo com o informante (Golfeto
& Barbosa, 2003, Citado por Mesquita, 2009). Tal inconsisténcia revela, segundo Cypel
(citado por Mesquita, 2009) certa subjetividade na avaliacdo. Assim, “o que ¢
considerado comportamento inadequado para um, pode ter pouca importancia para
outro” (pag. 34). Segundo Benczik (2000), os docentes tendem a superestimar os
indicos de presenca do TDAH, enquanto os pais € a propria crianga ou o adolescente

tendem a subestima-los.
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Sobre a avaliacao dos professores, Reinhardt (2007) comenta que as informagdes
obtidas do docente, no que se refere aos estudantes adolescentes, quanto aos sintomas
do TDAH, sdo menos validas. Isso por que nesta etapa do processo de escolarizagao
aumenta o numero de professores e diminui o tempo que estes passam com o aluno,
diminuindo a condicao do docente de avalia-lo.

A utilizagdo desses trés instrumentos na primeira parte da coleta foi importante
para identificarmos, conforme ja relatado na literatura sobre o TDAH, as dificuldades
proprias a avaliacao desse transtorno. Porém, apesar de ndo termos encontrado um nivel
de concordancia entre os trés, ja haviamos definido a priori que o instrumento norteador
da coleta seria a escala de Benczik (2000).

Outro aspecto que chamou a nossa atengdo no grupo CIT, refere-se aos
estudantes que se reconheceram com TDAH. Percebemos uma tendéncia destes
apresentarem um percentil alto no quesito comportamento antissocial.

Diante de todos esses apontamentos, tornou-se ainda mais interessante verificar
se haveria diferencas quanto ao desempenho operatdrio apresentado pelos dois grupos
nas tarefas propostas nas etapas ulteriores da pesquisa. Assim, passaremos a discussao
do proximo subcapitulo que trata dos dados referentes a aplicagdo dos dois itens da

Escala de Longeot (1965/1974).

7.2 Avaliacado das nocdes operatorias de permutacdées e quantificacio das
probabilidades por meio da EDPL

Entre nossos objetivos pretendiamos entender como os estudantes com e sem
indicios de TDAH estruturam suas agdes diante de tarefas que demandam nogdes

especificas, como a de permutagdes e quantificacdo das probabilidades. Para tanto, a
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primeira etapa da avaliagdo foi realizada por meio da aplicacdo de dois itens da EDPL —
primeiramente a prova de permutagdes e depois a de quantificacdo das probabilidades.

Inicialmente comparamos a performance dos dois grupos (CIT - com indicios de
TDAH e SIT — sem indicios de TDAH) nas duas provas a partir das seguintes
categorias: (a) Tempo empregado na prova, (b) Nivel de desempenho alcangado na
avaliacdo, (c¢) Intervencdo do experimentador versus solucdo espontdnea durante a
prova, e (d) Método adotado execucao da tarefa.

No que se refere a prova de permutagdes, o tempo empregado na solu¢do da
tarefa pouco variou quando comparamos os dois grupos, conforme pode ser observado
na Tabela 7, de modo que o tempo total investido pelo grupo CIT e o grupo SIT foi bem
proximo. Destacamos com negrito o menor € o maior tempo em cada um dos grupos e
colocamos apos a identificagdo dos participantes a classificacdo destes na prova de
permutagdes (PO = Pré-Operatorio, OC = Operatorio Concreto, FA = Operatorio

Formal A), o que remete ao desempenho de cada participante na referida prova.
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Tabela 7. Tempo empregado na prova de permutagdes da EDPL

Permutacées (CIT) Permutacdées (SIT)

Tempo para a Tempo para a

Participante (Nivel) realizacio da Participante (Nivel) realizacio da
Prova Prova

1.CARLA (PO) 00:38:15 1.SILVIO (FA) 00:28:59
2.CAMILA (PO) 00:14:01 2.SOFIA (FA) 00:14:34
3.CAIO (PO) 00:40:20 3.SARA (PO) 00:47:28
4.CRISTINA (PO) 00:29:45 4.SANDRA (0OC) 00:29:10
5.CARINA (PO) 00:35:54 5.SAULO (FA) 00:31:24
6.CESAR (PO) 00:21:30 6.SERGIO (FA) 00:20:21
7.CATARINA (PO) 00:35:14 7.SUELI (FA) 00:33:50
8.CLARA (OC) 00:33:30 8.SILAS (FA) 00:20:14
9.CAROLINA (PO) 00:23:19 9.SELMA (FA) 00:21:49
10.CINTIA (OC) 00:44:22 10.SONIA (FA) 00:22:28
11.CAUA (0C) 00:19:05 11.SUSANA (OC) 01:00:38
12.CATIA (PO) 00:19:57 12.SAMUEL (FA) 00:33:06
TOTAL 05:55:12 TOTAL 06:04:01

Observamos que no grupo CIT, o participante (Camila) que realizou a tarefa em
menor tempo (00:14:01) obteve na prova de permutacdes a menor classificacdo (PO).
Porém tal situacdo ndo pode ser considerada como padrdo, pois outros participantes
desse mesmo grupo que obtiveram desempenho similar na prova a realizaram em tempo
bem superior a este. A mesma discussdo se aplica em relagdo ao participante que
investiu maior tempo na realizagdo da tarefa e ao grupo SIT.

Nao encontramos trabalhos usando a EDPL que tivessem dado destaque ao
elemento tempo na correlagdo com o desempenho operatorio. Por outro lado, ¢ comum,
em trabalhos de avaliagdo, cujo instrumento ¢ algum jogo de regras, fazer-se mengao a
tal varidvel na analise do desempenho (por ex., Resende, 2004; Fiorot, 2006). Apesar de

trabalhos envolvendo a avaliagdo do desempenho operatério correlacionarem o emprego
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de um curto espago de tempo com melhor performance, no caso do nosso estudo, o
tempo empregado pelos participantes na prova de permutacdes da EDPL nao
compareceu como uma variavel importante ao fazermos comparagdoes intergrupos (SIT
e CIT), assim como nas do tipo intragrupo.

Quanto ao nivel de desempenho alcangcado nessa mesma prova, este se mostrou
bem diferente quando comparamos a atuacdo dos estudantes CIT e SIT nas tarefas
propostas; de maneira que no grupo SIT, a maioria dos participantes denotou aplicagado
de um raciocinio formal na prova de permutagdes, enquanto no grupo CIT, a maior
parte dos estudantes resolveu o problema das permutagdes empregando um raciocinio
pré-operatorio.

Dentre os participantes com indicios, o melhor nivel alcancado na prova foi o
Operatério Concreto, sendo que apenas trés estudantes desse grupo (Clara, Cintia e
Caud), ou seja 25%, obtiveram tal desempenho. Ja no grupo sem indicios, o melhor
desempenho (Operatorio Formal A) foi alcancado por nove (75%) dos doze
participantes (Silvio, Sofia, Saulo, Sérgio, Sueli, Silas, Selma, Sonia, Samuel).

Inversamente proporcional ao desempenho do grupo SIT, nove estudantes (75%)
do grupo CIT foram classificados no nivel pré-operatério na prova de permutacdes
(Carla, Camila, Caio, Cristina, Carina, César, Catarina, Carolina, Cétia) e apenas um
participante (8,4%) do grupo SIT (Sara) foi avaliado com esse desempenho.

Outros trabalhos utilizando a EDPL (Por exemplo, Macedo, 1983; Teixeira,
1982) indicaram que sujeitos na mesma faixa etdria de nosso estudo apresentaram, em
geral, um nivel de desempenho pelo menos operatorio na solu¢do desta prova. Assim,
os resultados encontrados nessas pesquisas tem maior aproximagao com os obtidos pelo

grupo sem indicios de TDAH. O que ndo causa estranheza, uma vez que supostamente o
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desempenho dos participantes com indicios poderia ter algum atraso, ndo em funcao do
potencial cognitivo dos participantes, mas em razado de aspectos ja apontados na
literatura sobre o tema TDAH, como por exemplo a relacdo entre 0 comprometimento
das chamadas funcdes executivas e o referido transtorno (Barkley, 1997; Martinussen et
al., 2005, Willcutt et al, 2005, Geurts et al, 2005, Faraone et al, 1998, Huang-pollock et
al, 2007, Chabildas, pennington, & Willcutt, 2001, Martel, Nikolas, & Nigg, 2007,
citados por Trevisan, 2010).

Sobre esta relagdao, Brown (2007, citado por Rossi, 2008, p.27) esclarece que

o portador de TDAH sofre de dificuldades significativas nas fungdes executivas

do cérebro, que pode ser definida como um conjunto de fungdes responsaveis

por iniciar e desenvolver uma atividade com objetivo final determinado.

Segundo o referido autor, as funcgdes executivas debilitadas na sindrome do TDA

sdo:

1. Ativagdo: organizando, priorizando e ativando para trabalhar;

2. Foco: Focando, sustentando ¢ desviando a atengao as tarefas;

3. Esfor¢o: Regulando o estado de alerta, o esfor¢o sustentado e a velocidade do

processamento;

4. Emocao: Administrando frustra¢cdes ¢ modulando emogdes;

5. Memoria: Utilizando memoria de trabalho e acessando informagdes;

6. Acdo: Monitoramento e auto-regulagao das agoes.

Além disso, Inhelder e Piaget (1976) afirmam que “a constitui¢do das estruturas
formais também dependem do meio social” (p. 251), ndo sendo apenas produto de
fatores neuroldgicos ou maturacionais, e sofrendo a influéncia da educacdo, a tal ponto

que o desenvolvimento pode ser acelerado ou retardado
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em funcdes das condigdes culturais e educativas;, ¢ por isso que tanto o

aparecimento do pensamento formal quanto a idade da adolescéncia em geral,

isto €, a integragdo do individuo na sociedade adulta, dependem dos fatores

sociais tanto e até mais do que dos fatores neurolédgicos (p. 251).

Diante dessas ponderagdes, acreditamos que o baixo desempenho dos
participantes com indicios pode estar atrelado a aspectos ligados ao TDAH (como por
exemplo déficits nas fungdes executivas), e/ou a vida pregressa desses sujeitos, que
pode nao té-los favorecido em termos de experiéncias necessarias ao desenvolvimento
das nogoes investigadas.

Quanto ao método utilizado e ao quesito intervengdo do experimentador versus
solucdo espontdanea durante a execu¢do da tarefa, constatamos que no grupo com
indicios houve maior necessidade de intervencdes durante a prova, principalmente
ligadas a desatengdo. Portanto, a experimentadora precisou pontuar situagdes de
repeti¢do de um mesmo alinhamento e repeti¢do de fichas da mesma cor na permutagao
proposta, casos estes que teriam relacdo com as regras apresentadas no inicio da tarefa;
e também observou-se inadequag¢do ou mesmo a auséncia de um método que facilitasse
a resolucao do problema demandado na prova.

Assim, a analise dos protocolos dos participantes permitiu verificar que os
estudantes com indicios tiveram mais dificuldade na compreensdo da tarefa e na
identificacdo e aplicagdo de um método adequado para resolver o problema do que os
participantes sem indicios, que o resolveram mais espontaneamente, ou com menos
intervengdes. Ainda sobre esta questdo, observamos que ao solucionarem o problema
das permutacdes, houve o emprego de sistematizagdes que nao se baseavam apenas no

primeiro elemento do alinhamento proposto. Portanto, os estudantes também se
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valeram, por exemplo, de estratégias em que iniciavam a permutacdo pelas fichas do
meio, ou organizavam-se por uma logica em que a sequéncia era pensada a partir da
primeira ficha/cor, sendo que a préoxima sequéncia era iniciada pela segunda cor da
permutagdo anterior e assim sucessivamente. A questdo ¢ que algumas dessas
estratégias ndo eram adequadas para a resolucdo do problema (todas as permutagdes
possiveis), o que levava ao abandono das mesmas pelos estudantes, ou mesmo a crenca
de que ja haviam sido esgotadas todas as possibilidades.

Sobre esta questdo, Piaget e Inhelder (1951 /s.d) esclarecem que

no nivel 1A a crianca ndo ¢ capaz de achar nem mesmo por tentativas todas as

permutagdes possiveis. No nivel IB acontece por vezes, mas empiricamente e

sem sistema intencional; mesmo chegada ao termos das seis permutagdes

possiveis, ela ndo esta certa de nao poder continuar. Em certos casos (cf Ber) ela
chega, pela propria agdo, a certas regularidades efetivas, mas nao toma

consciéncia disso nem extrai dai uma intengao sistematica (p.249-250).

Os referidos autores também mencionam que no nivel 2, o sujeito experimenta a
descoberta de sistemas parciais, de modo que a descoberta do numero de permutacgdes
possiveis para trés elementos e a contagem das fichas segundo as cores representadas
em cada fileira, permitem uma impressao de regularidade (Piaget & Inhelder, 1951 /s.d).

Tais ponderagdes, ainda que se refiram a uma idade aproximada de até 7,8 anos
de idade, parecem ser compativeis com o desempenho dos participantes com indicios na
prova de permutacdes, fato que chama muito a atengdo pois o esperado para esta faixa
etaria ¢ um desempenho bem mais avancado.

Quanto a prova de quantificacdo das probabilidades, assim como na de

permutacdes, o tempo empregado na solugcdo da tarefa foi muito proximo, conforme
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pode-se observar na tabela a seguir. Desse modo a mesma andlise apresentada na prova
de permutacdes pode ser aplicada aqui: o tempo nao foi uma varidvel explicativa no que

se refere ao desempenho dos participantes em nenhum dos dois grupos.

Tabela 8. Tempo empregado na prova de quantificacdo das probabilidades da EDPL

Quantificacdo das Probabilidades Quantificacio das Probabilidades
(CIT) (SIT)
Tempo para a Tempo para a
Participante (Nivel) realizacao da Participante (Nivel) realizacao da
Prova Prova

1.CARLA (OCB) 00:07:55 1.SILVIO (Pré-Formal) 00:10:02
2.CAMILA (0C») 00:09:33 2.SOFIA (Pré-Formal) 00:10:39
3.CAIO (OCB) 00:06:56 3.SARA (FA) 00:14:54
4.CRISTINA (OCB) 00:07:40 4.SANDRA (OCB) 00:03:37
5.CARINA (OCB) 00:13:13 5.SAULO (FB) 00:10:00
6.CESAR (OCP) 00:07:15 6.SERGIO (OCPB) 00:13:26
7.CATARINA (OCB) 00:12:26 7.SUELI (FA) 00:10:24
8.CLARA (OCB) 00:12:12 8.SILAS (FA) 00:07:28
9.CAROLINA (OCB) 00:06:42 9.SELMA (FA) 00:10:20
10.CINTIA (OCB) 00:07:15 10.SONIA (OCB) 00:09:08
11.CAUA (Pré-Formal) 00:09:59 11.SUSANA (FB) 00:11:50
12.CATIA (OCB) 00:04:54 12.SAMUEL (FB) 00:08:36
TOTAL 01:46:00 TOTAL 02:00:24

Legenda: OCA = Op. Concr. A; OCB = Op. Concr. B; FA = Formal A; FB = Formal B

Porém, assim como na prova de permutagoes, o desempenho dos estudantes na
prova de quantificagdo das probabilidades foi bem diferente quando comparamos o
grupo sem indicios com o grupo com indicios.

Desse modo, enquanto a maioria dos participantes (58,4%) do grupo sem
indicios (Sara, Saulo, Sueli, Silas, Selma, Susana, Samuel) foi avaliada como tendo um

nivel de desempenho formal; no grupo com indicios, o desempenho da maior parte
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(91,7%) dos estudantes foi classificado como operatdrio concreto (Carla, Camila, Caio,
Cristina, Carina, César, Catarina, Clara, Carolina, Cintia, Catia).

Apesar de ter-se mantido a mesma tendéncia observada na prova de permutacdes
do grupo sem indicios, ou seja, a apresentacio de uma melhor performance, o
desempenho dos dois grupos foi melhor na prova de quantificacdo das probabilidades, e
1sso parece se dever ao fato de a nogdo de permutacgdes ser mais tardiamente construida
(Piaget & Inhelder, 1951 /s.d).

Assim como na prova de permutacdes, os participantes do grupo sem indicios
resolveram as questdes da prova de quantificacdes das probabilidades demandando
menos intervengoes da experimentadora.

Tal situacdo se configurou por conta de os estudantes do grupo com indicios
terem apresentado mais dificuldades em realizar operacdes mentais tais como “encaixar
partes em totalidades estaveis” e também efetuar “disjuncdes” (Piaget & Inhelder,
1951/s.d). Assim, o método empregado na solugdo da tarefa nem sempre foi o mais
adequado, especialmente quando a questdo demandava nogdes de propor¢do e
operagdes aritméticas menos simples, que ndo podiam ser solucionadas em um plano

puramente intuitivo.
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7.2.1 O desempenho dos participantes com indicios de TDAH

7.2.1.1 Permutacoes

Relembrando, para avaliarmos a no¢ao de permutagado foi colocada a disposi¢ao
dos participantes um conjunto de fichas nas cores azul, vermelho, verde, amarelo e
preta, e foram apresentadas uma a uma, questdes referentes a permutacdes com 3,4 ¢ 5
elementos.

Observou-se que, no que se refere ao progndstico para trés elementos, apenas
um participante deu uma resposta correta, sendo que esse mesmo participante, apesar de
ter concluido as seis permutagdes possiveis, sO6 o fez depois de intervencdo da
experimentadora, apos ter terminado a 3* permutagao (julgou inicialmente ndo ter mais
possibilidades). Tal fato denota que o referido participante ainda nao tinha muita certeza

acerca de seu progndstico, o que se confirma no dialogo com a experimentadora:

(Caua, 16 anos): Voce consegue pensar em quantas formas diferentes que eles poderiam
ficar sentados? Acho que umas seis. Quatro, seis... por ai. Seis ou quatro? Seis. Entdo,
mas como vocé€ chegou a seis? Por que de dois passou pra seis? Qual foi a conta que
vocé fez? Eu multipliquei trés por dois. E por que vocé acha que multiplicando trés por
dois, vocé consegue chegar ao numero maximo de formas deles se sentarem? Ndo
entendi... de que forma? E. Como vocé pensou nisso? Por que vocé multiplicou trés,
vocé falou que multiplicou trés por...? Por dois. Por qué? Ah, porque tem varios jeitos
de ficar do lado do outro, assim. Uhum. Sacou? Entdo, por isso. Mas por que vocé
multiplicou trés por dois? Por que vocé ndo multiplicou trés por trés, trés por quatro?
Por que foi por dois? Ah, ndao sei. Veio dois na cabe¢a. Mas vocé nao saberia explicar?
Nao.

Ja na previsao para quatro ou mais elementos, nenhum dos participantes soube

precisar o numero de permutagdes possiveis.
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Observou-se ainda que no nivel da execu¢do, ou seja, quando a experimentadora
solicitou que os participantes construissem todas as permutacdes possiveis com trés ou
quatro elementos, a maioria deles ndo obteve €xito nesta tarefa (ver Tabela 9). Apenas
trés participantes tiveram escores positivos (Clara, Cintia e Caud), sendo que dois deles

sO o fizeram com trés elementos.

Tabela 9. Escores obtidos pelos participantes com indicios de TDAH na prova de
permutagdes da Escala de Longeot.

Permutacées (CIT)

Permutacoes
e 4 cores Permutacoes
Participante (Nivel) 3 cores Predicao Execucao ;i

P . 5 ou mais cores
(concreto) (operatorio (operatorio

formal A) formal B)

1.CARLA (PO)
2.CAMILA (PO)
3.CAIO (PO)
4.CRISTINA (PO)
5.CARINA (PO)
6.CESAR (PO)
7.CATARINA (PO)
8.CLARA (OC)
9.CAROLINA (PO)
10.CINTIA (OC)
11.CAUA (0OC)
12.CATIA (PO)

S N O O NN O O O O o o o
S O O O O O O o o o o o
S O = O O O O O o o o o
S O O O O O O o o o o o

No caso da participante Clara, esta ndo conseguiu prever a solucdo para o
problema em nenhum dos niveis, mas conseguiu executar as permutacdes possiveis com
trés elementos, apos uma intervencao da experimentadora. A participante Cintia previu

o numero correto de permutagdes para trés cores, mas nao conseguiu executa-las. Usou
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o raciocinio aditivo ao tentar prever a solucdo para quatro elementos. Apesar de ndo ter
previsto corretamente, solucionou o problema com quatro cores, apos intervengdes. O
participante Caua solucionou o problema com trés cores, propondo as seis permutagdes,
ap6s uma intervencdo da experimentadora, mas nao resolveu para quatro ou mais
elementos.

Chamou a nossa atencdo que mesmo na primeira questao (permutagdes para trés
cores), a maior parte dos estudantes do grupo CIT ainda ndo havia construido a
capacidade de predicao e execucao exigidas para esse problema. Principalmente por esta
questdo supor um nivel operatério concreto, revelando portanto que a maioria dos

participantes desse grupo estava no pré-operatorio no que toca a no¢ao de permutagoes.

A andlise dos protocolos de registro das provas do grupo CIT também
evidenciou que em varias situacdes a dificuldade de resolver o problema esteve atrelada,
por vezes, a uma grande dificuldade de compreensdo da tarefa; assim como da nao
organizacdo ou utilizacdo de um sistema adequado para prever e apresentar as
permutagdes possiveis, o que dificultou a visualizacdo do que ja havia sido feito até o
momento; ou mesmo a desatencdo que se traduziu em repeti¢des de permutagdes ja
propostas, ou de uma mesma cor na permutagdo, seguidas da ndo identificagcdo de tais

situagdes espontaneamente ou mesmo apds a intervengao da experimentadora.

(Catia, 16 anos) Eu vou colocar aqui sobre a mesa duas fichas, uma ficha preta e uma
ficha vermelha. Eu queria que vocé imaginasse que sao dois alunos. Uhum. Por
exemplo, Jodo e Maria.Uhum. Jodo esta sentado aqui, Maria est4 sentada do lado dele,
do lado de ca dele. Jodo e Maria podem se sentar de outro jeito? Considerando que eles
ndo podem sentar na frente, atras, ¢ s6 do lado. Tem algum outro jeito deles se sentarem
perto? Mas eles tdo no meio, na ponta, aonde? S6 tem duas cadeiras na fila. Ai o Jodo
esta aqui, a Maria estd aqui. Tem algum outro jeito deles se sentarem um ao lado do
outro? De outro jeito? E.Tem. Tirar a cadeira e botar do outro lado. E. E ai vai ficar
como? Maria do lado de ca e Jodo do lado de ca. Nao é? Uhum. Entdo, se eu tenho duas
fichas, ou seja, Jodo e Maria aqui, dard pra sentar Jodo aqui e Maria aqui; e outro jeito
que daria pra eles sentarem ¢ Maria aqui e Jodo aqui. Certo? Uhum. Teria esses dois
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jeitos, ndo ¢?Uhum. Teria algum outro jeito deles se sentarem um ao lado do outro?
Ndo. Nao. Ao lado ndo. Daria essas duas formas. Entdo, a atividade que eu vou propor
pra vocé tem relacdo com isso. Eu vou agora colocar mais uma ficha. Estd vendo?
Agora eu tenho trés. Quando eram duas, de quantos jeitos diferentes que eles puderam
se sentar? Assim e assim. Entdo quantos diferentes? Dois. Coloquei mais uma. Eu
queria que vocé€ pensasse ¢ me dissesse se vocé consegue pensar de quantos jeitos
diferentes, se forem trés, que eles poderiam se sentar.Trés pessoas? E. De quantos jeitos
diferentes?  Uma querendo sentar perto da outra? Nao, né? Como se fosse assim.
Essas trés fichas: preta, vermelha e verde. Tem outro jeito de vocé arrumar essas fichas
uma ao lado da outra? Ndo. Ndo. Mudar assim ndo tem como ndo, né? Pode. Assim
como a gente fez quando eram duas. Eu coloquei a preta e coloquei a vermelha. Outro
jeito que eu teria de arrumar em linha essas ficha seria colocando a vermelha e a preta.
Essa linha ¢ diferente dessa. Nao ¢? Uhum. Entdo. Entdo com duas fichas deram de
dois jeitos. E pensando em trés fichas? Sera que teria um jeito de estarmos arrumando?
Desse jeito ali? Ou de qualquer outro jeito? Vou te dar outro exemplo pra vocé
entender o que eu estou pedindo. Imagine que vocé tem trés CDs. Hum... CD  com
aquela caixinha de CD.... Ai vocé tem uma estante e vocé vai arrumar os CDs na
estante. Certo? Na prateleira. Vocé colocou um CD, o CD azul na primeira prateleira, o
CD vermelho na segunda prateleira e o CD verde na terceira prateleira. Certo? Hum..
Ser4 que tem outro jeito de vocé€ guardar os CDs? Como que vocé poderia arrumar os
CDs? Ah, mudar tipo assim, as cores onde que estio. Isso. E isso. Entio vocé poderia
ao invés de colocar o azul na primeira, colocar quem na primeira?k... vermelho.-
Vermelho? Entdo ¢ isso que eu estou colocando. Entdo imagina aqui, oh, que aqui ¢
uma prateleira, uma segunda, uma terceira. Teria algum outro jeito de vocé arrumar
essas pecas aqui? Teria. De quantas formas diferentes daria pra arrumar? De duas.
Podia mudar essa...Vocé acha que seriam duas? Vocé acha que sdo s6 duas, mais do
que duas, menos do que duas? O que vocé acha? Trés, até trés. Nao, mas eu quero que
vocé me dé o numero exato. Sao duas, sdo trés, quantas? Trés. Trés? Por que vocé acha
que sdo trés? Porque eu posso mudar assim, botar essa aqui, assim. N3ao, mas sem
mexer. Tenta me explicar sem me mostrar. Falando.Hum... falando? E. Ah, eu ndo sei
explicar assim. Porque... eu acho que teria como colocar de trés jeitos... s0 isso.

(Carina, 16 anos) Entdo, d4 uma olhadinha pra ver de ¢ isso mesmo... (siléncio) Elas
precisam ser diferentes. Todas estdo diferentes? Estdo. Estdo... Nao... (siléncio) Estdo.
Estao todas diferentes. Teria algum jeito de vocé organizar essas fileiras para que vocé
pudesse ver o quanto tem de cada uma... Teria algum jeito que vocé poderia fazer isso?
Como que é? Eu ndo entendi. Por exemplo, aqui vocé comegou com preta. Entdo
colocar, por exemplo, as que comecam com preta, proximas... Teria algum jeito de fazer
isso? Para facilitar... Essas duas estdo iguais.

Também encontramos situacdes em que questdes afetivas podem ter interferido
no desempenho do participante como, por exemplo, a situacdo de Carla que por vezes

duvidava de seu raciocinio, de maneira que suas afirmac¢des eram quase sempre em

formato de perguntas, buscando a confirmagdo da experimentadora.
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Outro aspecto que chamou a nossa atencao foi que alguns estudantes se
mostraram resistentes ao terem que prever o numero de permutagdes possiveis sem que

antes pudessem mexer nas fichas, tendo alguns verbalizado tal dificuldade:

(Clara, 15 anos): Entdo td, deixa eu ver... Nao sei como fazer... S6 pensando e olhar
assim? Ndo pode fazer ndo? Vocé vai poder fazer, mas antes eu queria que vocé
primeiro tentasse prever. E dificil. (siléncio). (...) Agora eu vou pedir pra vocé fazer.
Vocé tinha dito que queria fazer... Agora vocé pode ir pegando as fichas e tentar fazer.
Deixa eu ver... Fazendo e tdo mais facil!

(Camila, 15 anos) Sem fazer, vocé conseguiria pensar em quantas? Eu acho que ndo.
Nao? Ndo, porque eu gosto de fazer pra ter certeza.

Conforme mencionado, por vezes, a falta de um método adequado, ou mesmo
uma dificuldade de manter a atencao pareceu comprometer a execucao das permutagdes.
Tal situacao pode ser exemplificada a partir do relato de Clara que mencionou sua
dificuldade em lidar com a tarefa em fun¢do de uma confusdo que aquele montante de
fichas lhe causou.

(Clara, 15 anos): T6 me confundindo ja. (continua a tarefa). Ndao consigo fazer mais.
Ta embolando. Acho que é so isso. (...) Tem alguma que esta igual? Pelo que eu olhei
ndo. Deixa eu ver. (verifica as fileiras) Acho que ndo tem. Nao? Entao esta legal. Tem
muita cor, acaba confundindo. E? Nossa! muita dor de cabeca ficar olhando... eu

queria olhar pra ver se tinha repetido, eu olhava pra preta, vinha na minha cabeca a
imagem da vermelha. Eu ficava assim, perturbada. Muita cor.

Esse desconforto gerado em funcao das dificuldades encontradas pelo grupo CIT
também pode ser observado na fala de Catia, que nao conseguiu solucionar o problema
de permutacdes em nenhum dos niveis. Como ndo sabia a priori quantas permutagoes

eram possiveis, € nem conseguiu aplicar um método que a posteriori lhe permitisse
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visualmente inferir tal quantitativo, acabou empregando procedimentos aleatorios,

exibindo também certo desanimo e at¢ mesmo descrenga na conclusao da tarefa.

(Catia, 16 anos) Trés. Acho que ta bom, né? Entao, mas vocé acha que estd bom ou
vocé acha que acabou, que nao dé pra fazer mais nenhuma?(confere). Dd. D&4? Entdo,
pode pegar as fichas e fazer.(executa a tarefa). Acho que ta bom. Entdo, estd bom ou
acabou?Acabou. Nao tem mais como fazer?Tem. Tem muito... Entdo, eu quero que
voceé tente fazer até acabar, até ndo ter mais jeito. E isso. (continua a tarefa). Nunca vai
acabar.

Os resultados revelaram um baixo desempenho operatério por parte do grupo
CIT no que se refere a no¢ao de permutagdes. Ainda que Piaget e Inhelder (1951/s.d.)
afirmem que em fun¢ao das operacdes envolvidas, a no¢cdo de permutacdes se constroi
mais tardiamente, acreditamos que a predominancia de um raciocinio pré-operatorio

quanto a esta questdo, ¢ inquietante, pois trata-se de um grupo com média de idade de

16 anos e que sdo estudantes do 2° ano do Ensino Médio.

7.2.1.2 Quantificacio das probabilidades

Para analisar a estrutura operatdria relativa a quantificacdo das probabilidades,
apresentamos aos estudantes participantes conjuntos de fichas com e sem X, e a seguir
perguntamos se a chance de se retirar uma ficha com X dos conjuntos era a mesma ou
se em algum deles a probabilidade era maior.

Longeot (1965/1974) organizou as questdes da prova de quantificagdes de
probabilidades segundo niveis crescentes de dificuldade, de maneira que, conforme ja

exposto, as questdes 1, 2, 4 e 5 sdo de nivel concreto; a questdo 3, refere-se ao nivel Pré-
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formal; as questdes 6 e 8, sdo consideradas de nivel Formal A; e por fim, a questao 7, ¢
classificada como de nivel Formal B. Cada uma delas refere-se a conteudos especificos,

conforme pode ser visto na Figura 23.

Figura 23. Questdes EDPL com classificacdo quanto ao conteudo

Questao Problema Proposto
(Nivel) FColecao 1l  Colecao 2

Tipo de questao quanto ao contetido

Desigualdade dos casos favoraveis (nimero de cruzes)
1(00) 1/4 2/4 e igualdade (nimero total de elementos).
2 (0C) 3/5 3/7 Igu.alda.de - colegdes com numero de elementos
desiguais e igualdade de cruzes.
3 (INT.) /4 12 Proporcionalidade - polef;oes com  nimero de
elementos e de cruzes desiguais, porém, proporcionais.
4 (0C) 12 13 Igualdade — colecdes com numero de elementos

desiguais e igualdade de cruzes.

Desigualdade dos casos favoraveis e dos casos

possiveis, sem proporcionalidade — colecdes com
5(00) 2/4 3/7 casos de desigualdade de cruzes e de casos possiveis,

sem proporcionalidade.

Proporcionalidade - colegdes com numero de
6 (FA) 2/6 173 elementos e de cruzes desiguais, porém, proporcionais.

Desigualdade dos casos favoraveis e dos casos

possiveis, sem proporcionalidade — cole¢cdes com
7(FB) 2/6 3/8 casos de desigualdade de cruzes e¢ de casos possiveis,
sem proporcionalidade.
8 (FA) 3/9 2/6 Proporcionalidade - colecdes com numero de

elementos e de cruzes desiguais, porém, proporcionais.

A analise dos protocolos de respostas nos permitiu verificar que o desempenho
dos participantes na prova de quantificagdao das probabilidades do grupo CIT foi melhor
quando comparado ao resultados desses mesmos estudantes na prova de permutagoes.
Assim, entre os participantes do grupo com indicios, o desempenho mais baixo foi o de
Camila (Concreto A) e o melhor resultado na prova foi de foi de Caua, que apresentou
um nivel Pré-Formal ou Intermediario na tarefa em questdo; porém, a maioria dos
estudantes do grupo CIT (83,3%) denotou um desempenho compativel com o nivel

operatorio concreto B na prova de quantificacdo das probabilidades, de maneira que
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obtiveram éxito nas questdes 1, 2, 4 e 5. Destes (Nivel Concreto B), apenas a estudante

Cintia ndo resolveu a questao 5, conforme pode ser visto na Tabela 10.

Tabela 10. Escores obtidos pelos participantes com indicios de TDAH na prova de
quantificagcdo das probabilidades da Escala de Longeot.

Quantificacao das Probabilidades (CIT)

Participante (Nivel) (12,l21f Zt(;e; . QueStﬁf) 3 Questdes 6¢ 8 Questdo 7

) (intermediario) (formal A) (formal B)
1.CARLA (OCB) 0,5/0,5/0,5/0,5 0 - -
2.CAMILA (0C») 0,5/0/0/0 0 - -
3.CAIO (0OCB) 0,5/0,5/0,5/0,5 0 - -
4.CRISTINA (OCB) 0,5/0,5/0,5/0,5 0 - -
5.CARINA (OCB) 0,5/0,5/0,5/0,5 0 - -
6.CESAR (OCP) 0,5/0,5/0,5/0,5 0 - -
7.CATARINA (OCB)  0,5/0,5/0,5/0,5 0 - -
8.CLARA (OCB) 0,5/0,5/0,5/0,5 0 - -
9.CAROLINA (OCB) 0,5/0,5/0,5/0,5 0 - -
10.CINTIA (OCB) 0,5/0,5/ 0,5/0 0 - -
11.CAUA (Pré-Formal) 0,5/0,5/0,5/0,5 2 0/0 0
12.CATIA (OCB) 0,5/0/0,5/0 0 - -

Na primeira questdo, que trata da desigualdade dos casos favordveis (numero de
cruzes) e igualdade (nimero total de elementos), comparando a cole¢do 1, composta por
uma ficha com X e trés fichas sem X (1/4), com a cole¢do 2, formada por duas fichas
com X e duas fichas sem X (2/4), todos os participantes obtiveram éxito. Destes, 83,3%
justificaram a escolha mencionando que a cole¢do 2 tem mais X que a coleg¢do I,
centrando-se, portanto nos casos favoraveis; e 16,7% mencionaram ter escolhido a
colegdo 2, pois esta tem duas fichas com X e duas fichas sem X, enquanto a coleg¢do 1

tem trés fichas lisas e apenas uma com X.
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O segundo item da prova (3/5 e 3/7), envolve o conteudo igualdade, ou seja, sdo
colecdes com numero de elementos desiguais e igualdade de cruzes. Neste, apenas dois
participantes julgaram erroneamente, por terem considerado apenas os casos favoraveis.
(CAMILA, 15 anos) [Igual]. (fala baixinho, revisando as pecas). E aqui também tem
trés X. Entdo tem mais pegas lisas aqui do que aqui. A quantidade X sdo as mesmas.
Porque ndo tem como eu tirar o X. Se eu tirar dali, ali tem trés, aqui também tem trés.

Entao sdo iguais.

(Cétia, 16 anos) [Igual] Porque os dois tem a quantidade de X, as mesmas.

Quanto a justificativa apresentada, 66,6% dos estudantes explicou a escolha da
primeira cole¢do por haver menos fichas lisas nesta; e 16,7%, porque ha menos fichas

(total) do que na outra.

O terceiro problema (2/4 e 1/2), diferentemente das dois primeiros, ¢ de nivel
pré-formal, e apenas um participante julgou-o adequadamente. Os demais se centraram
no numero absoluto de fichas, havendo uma tendéncia para a escolha do conjunto com
menor quantitativo de elementos, sem atentar para a proporcionalidade existente entre

as duas colegdes, o que pode ser exemplificado nas falas a seguir.

(Carla, 16 anos) [1/2] Apesar de ter um X so, eu acho que tem mais chance que aquela
que tem duas pecinhas lisas.

(Camila, 15 anos) [2/4] Porque a quantidade de X é maior que na segunda. Entdo se a
gente tirar esse X daqui vai ficar so a lisa. Se tiramos um X daqui vai ficar duas lisas
eum X.

(Cristina, 16 anos) [1/2] Porque tipo, tem dois X aqui, dois X e dois negocios; vocé
pode pegar... Tem chances e nao tem chances. Essa aqui também tem chances e ndo
tem chances. Mas essa aqui é mais chance, porque essa aqui so tem um.

(Carolina, 15 anos) [1/2] Porque aqui s6 uma atrapalha ela. Entendeu? E aqui tem
duas. A mesma quantidade, so que aqui eu acho que tem mais chance de aparecer o
X.
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(Catia, 16 anos) [2/4] Por que aqui tem mais. Aqui tem dois, aqui s6 tem um.

A quarta questao (1/2 e 1/3), assim como a segunda trata do conteudo /gualdade,
e apenas um participante ndo obteve é&xito (Camila). Quanto as justificativas
empregadas para a escolha da primeira colecao (1/2), os participantes mencionaram
menor quantidade de fichas lisas (58,3%), menos fichas (total) do que na outra (25%).
Um participante errou a questdo e um outro justificou mencionando o percentual de se
tirar uma ficha com X da primeira colegdo (50%).

O ultimo item de nivel operatorio concreto da prova ¢ a quinta questdo (2/4 e
3/7). Este envolve a Desigualdade dos casos favoraveis e dos casos possiveis, sem
proporcionalidade, ou seja sao colecdes com casos de desigualdade de X e do total de
elementos, sem proporcionalidade. Trés estudantes ndo resolveram corretamente esta
questdo (Camila, Cintia e Céatia). Segundo Szymanski (1983), “o fato do primeiro
subgrupo apresentar a comparagdo de grandezas iguais de fichas com e sem cruz,
facilita a solucdo do problema” (p. 173). Talvez por esta razdo, o percentual de acerto
dos participantes nesta questao foi maior do que na quarta.

Na aplicagdo da EDPL, s6 devemos avangar para as questdes 6, 7 e 8, caso o
sujeito acerte a questdo 3. Assim, no grupo CIT, apenas o participante Caud prosseguiu
na avaliagdo, ndo tendo, contudo, alcancado éxito nas demais questdes. Assim, o
participante respondeu corretamente as questdes de nivel operatorio concreto (1, 2, 4 e
5). Fez a escolha correta diante da primeira questdo de proporcionalidade, que remete a
um nivel pré-formal, ou seja, a um nivel operatério intermedidrio (questdo 3). Porém
ndo justificou adequadamente as questdes 6, 7 e 8, que referem-se respectivamente ao

nivel operatério formal A, nivel operatorio formal B e nivel operatério formal A.
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Portanto, denotou estar em nivel intermediario ou pré-formal. No préximo topico
daremos continuidade a apresentacdo dos resultados referentes a aplicacdo da EDPL,

porém agora, enfocando os dados referentes ao grupo sem indicios de TDAH (SIT).

7.2.2 O desempenho dos participantes sem indicios de TDAH

7.2.2.1 Permutacoes

Todos os participantes, exceto Sara, obtiveram o escore maximo na prova de
permutacdes com trés elementos (ver Tabela 11). Porém, na predi¢do da tarefa para trés
cores somente os participantes Sofia, Sueli, Silas e Samuel obtiveram éxito.

Tabela 11. Escores obtidos pelos participantes sem indicios de TDAH na prova de
permutagdes da Escala de Longeot.

Permutacoes (SIT)

Permutacoes
Permutagoes 4 cores Permutagoes
Participante (Nivel) 3 cores Predicao Execucio 5 ou mais
(concreto)  (operatério (operatorio cores
formal A) formal B)
1.SILVIO (FA) 2 0 1 2
2.SOFIA (FA) 2 1 0 0
3.SARA (PO) 0 0 0 0
4.SANDRA (OC) 2 0 0 0
5.SAULO (FA) 2 1 0 0
6.SERGIO (FA) 2 1 1 0
7.SUELI (FA) 2 1 1 0
8.SILAS (FA) 2 1 1 0
9.SELMA (FA) 2 0 1 0
10.SONIA (FA) 2 0 1 0
11.SUSANA (0OC) 2 0 0 0
12.SAMUEL (FA) 2 0 1 0
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No que se refere ao prognostico para quatro elementos, apenas Sofia, Saulo,
Sérgio, Sueli e Silas conseguiram estabelecer uma previsao adequada; sendo que apenas
Silas fez uma previsao exata (24 permutacdes). Sofia e Sérgio previram 12 permutagdes
e Sérgio e Sueli mencionaram 16. Porém, todos usaram raciocinio multiplicativo, o que
nesta prova € considerado por Longeot como um critério para a classificacdo em um
nivel Formal.

Os participantes nao revelaram maior resisténcia ao serem convidados a
realizarem tal previsdo, contudo no caso de Sonia, a participante explicou que pensar
em quantas seriam mentalmente ¢ dificil. Apesar de tal comentario, ndo observamos no
grupo SIT generalizacdo quanto a alguma resisténcia em prever o numero total de
permutagdes antes de tentar fazé-las.

Quanto a execu¢dao com quatro elementos, 58,3% (Silvio, Sérgio, Sueli, Silas,
Selma, Sonia, Samuel) chegaram a construir todas as 24 permutacdes. No caso de
Silvio, a predi¢do incorreta do nimero de permutacgdes possiveis para quatro elementos

se deu por ter recorrido a lei do dobro:

(Silvio, 16 anos) Quando tinhamos trés, vocé€ conseguiu fazer quantas? Seis. Entdo,
vocé tinha previsto um ntimero X, ai quando vocé fez deu pra fazer seis. Tendo quatro,
quantas que vocé acha que seriam possiveis? Acho que oito. Por que oito? Porque trés
fichas deu o dobro. Entao quatro, acho que vai dar o dobro também.

Porém tal raciocinio ndo o impediu de realizar as 24 permutagdes possiveis. O
que ja ndo ocorreu com Sofia, que apesar de ter alcancado o mesmo nivel na prova de
permutagdes que Silvio (Formal A), ndo conseguiu propor todas as permutacdes para
quatro elementos.

Assim como, a nao predicdo do niimero de permutagdes possiveis para quatro

elementos ndo impediu que os participantes Silvio, Selma, Sonia e Samuel as
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realizassem corretamente. Talvez pelo fato de as sequéncias ficarem expostas na mesa,
facilitando assim o estabelecimento de relagdes entre elas, e levando-os a obterem éxito
ao construi-las empiricamente.

A participante Sara foi a que teve o pior desempenho na prova de permutacdes
(PO) do grupo SIT, exibindo ao longo da prova dificuldade de organizar as permutagdes
j& propostas, apesar de tentar aplicar um método para tanto. Apesar de tal desempenho,
chegou perto de realizar corretamente o numero de permutagdes possiveis (fez 5
permutagdes com dois elementos, e fez 23 com 4 elementos). Como os procedimentos
adotados para a execugdo da prova nao foram os mais adequados, levou quase uma hora
para desenvolver a tarefa, o que pode ter gerado desanimo. Pareceu-nos que além de
quesitos ligados a organizacao e dificuldades quanto a ateng¢do, componentes afetivos
podem ter interferido em seu desempenho, o que pode ser exemplificado através de

alguns de seus comentarios:

(Sara, 16 anos) as vezes acaba confundindo um pouco a visdo (...) [Disse ter] medo de
acabar repetindo alguma; acho que mais que isso eu vou acabar me confundindo
mais; acho que ndo consigo mais, mas ter acho que deve ter sim... (...) porque isso
cansa, é cansago; por natureza, eu jd sou desorganizada; sinceramente... to me
sentindo no computador fazendo joguinho de quadrinhos. Se tiver possibilidade com
todas as pecas eu vou morrer; a minha mente ta comecando a ficar cansada, ja ta
comecando a confundir.

Talvez se a experimentadora tivesse feito alguma intervencao no sentido de Sara
organizar as fileiras pela primeira cor, quando a participante fez a tarefa com 3
elementos (conseguindo propor 5 permutacdes), ela tivesse dado outro encaminhamento
a prova.

Quanto a compreensao da tarefa, Sandra denotou alguma dificuldade, de

maneira que a experimentadora teve que retomar algumas vezes as regras € o objetivo
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da prova durante a realizagdo da mesma, ainda com trés elementos, pois a participante
deu indicativos de que ainda ndo havia compreendido suficientemente. Ao desenvolver
a tarefa com trés elementos, nao identificou espontaneamente que havia proposto duas
vezes a mesma sequéncia (s6 apoOs intervencdo da experimentadora). Ao fazer a
predicao para quatro fichas, respondeu que seriam 16 sequéncias, porém evidenciou o

uso de raciocinio aditivo:

(Sandra, 16 anos ) Eu fiz quatro mais quatro, oito; oito mais oito, dezesseis.

Assim como Sandra, a participante Susana denotou um nivel concreto no que
toca a nocdo de permutacdes, de maneira que nao soube prever o numero de
permutagdes nem mesmo para trés elementos. Porém, conseguiu propor todas as
permutagdes possiveis para 3 e 4 elementos. Apresentou dificuldade de organizacao das
sequéncias, possivelmente por falta de aplicagdo de um método mais adequado. Assim,
a pesquisadora necessitou fazer mais que uma intervengao.

O participante Saulo ndo chegou a propor todas as 24 permutagdes possiveis
para quatro elementos. Demonstrou ndo saber a priori quantas seriam no total. Tomou
como referéncia a primeira cor do alinhamento, de modo que posicionou trés fichas
azuis comecando trés fileiras e depois colocou as demais cores. Mais adiante, buscou
fazer quatro fileiras comecando cada uma com uma das cores utilizadas na prova.
Cometeu erro por falta de aten¢do (usou duas fichas vermelhas na mesma fileira), mas
sO o percebeu apds intervencao. Quando alcangou dezesseis permutagdes achou que ndo
seria possivel propor mais nenhuma. Apoés ter sido solicitado que organizasse os

alinhamentos, acabou propondo mais permutagdes.
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Observamos que no grupo SIT, foram poucos os casos de dificuldade de
compreensao da tarefa ou de intervengao quanto a desatengdo as regras. Os participantes
também nao evidenciaram problemas na execucao de permutagdes diante de um nimero
menor de elementos (3 cores), ainda que apenas quatro tenham conseguido dar uma
previsdo correta para esta quantidade de fichas. Também pode-se observar a
interferéncia de questdes ligadas a afetividade e a organizacao da tarefa, embora esta
ultima tenha sido mais evidente.

Pareceu-nos que o desempenho do grupo SIT quanto a nogdo de permutagdes
configurou-se dentro do esperado, indo ao encontro de resultados obtidos em outros

estudos com adolescentes.

7.2.2.2 Quantificacdo das probabilidades

O desempenho dos participantes SIT na prova de Quantificagdes das
Probabilidades foi préximo ao alcangado por esses na prova de permutagoes, tendo sido
ligeiramente inferior (ver Tabela 12). Assim, Silvio, Sofia, Saulo e Sonia tiveram menor
desempenho nesta prova, Sandra, Sueli, Silas e Selma alcangcaram o mesmo nivel, € os
estudantes Sara, Saulo, Susana e Samuel obtiveram melhores resultados nessa prova do

que na de permutagdes.
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Tabela 12. Escores obtidos pelos participantes sem indicios de TDAH na prova de
quantificagcdo das probabilidades da Escala de Longeot.

Quantificacio das Probabilidades (SIT)

Partici . Questaes Questdo3  Questdes 6 e 8 Questio 7
articipante (Nivel) 12,4e5 (intermediario) (formal A) (formal B)
(concreto)
1.SILVIO (Pré-formay  0,5/0,5/0,5/0,5 2 0/0 0
2.SOFIA (Pré-formal) 0,5/0,5/0,5/0,5 0 1/1 :
3.SARA (FA) 0,5/0,5/0,5/0,5 2 1/1 0
4.SANDRA (OCPB) 0,5/0,5/0,5/0,5 0 _ -
5.SAULO (FB) 0,5/0,5/0,5/0,5 2 1/1 2
6.SERGIO (OCB) 0,5/0,5/0,5/0 0 _ ;
7.SUELI (FA) 0,5/0,5/0,5/0,5 2 1/0 0
8.SILAS (FA) 0,5/0,5/0,5/0,5 2 1/1 0
9.SELMA (FA) 0,5/0,5/0,5/0,5 2 1/0 0
10.SONIA (OCB) 0,5/0,5/0,5/0,5 0 - -
11.SUSANA (FB) 0,5/0,5/0,5/0,5 2 1/1 2
12.SAMUEL (FB) 0,5/0,5/0,5/0,5 2 1/1 2

Todos os participantes, exceto Sérgio, resolveram todas as questdoes de nivel
operatorio concreto (1, 2, 4 e 5), ou seja, foram capazes de resolver questdes de
Desigualdade dos casos favoraveis (numero de cruzes) e igualdade (numero total de
elementos); Igualdade (colecdes com nimero de elementos desiguais e igualdade de
cruzes); ¢ Desigualdade dos casos favoraveis e dos casos possiveis, sem
proporcionalidade (cole¢des com casos de desigualdade de cruzes e de casos
possiveis, sem proporcionalidade). Ja com relacao a questao 3, de nivel intermediario e
que trata de Proporcionalidade, ou seja, colecdes com numero de elementos e de

cruzes desiguais, porém, proporcionais, um percentual menor, 66,7%, obteve €xito.
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As orientagdes acerca da aplicagdo da prova deixam claro que se o sujeito
apresentar solucdo incorreta na 3° questdo, a aplicacdo devera ser interrompida a partir
da 5% pois a 17, 2%, 4* e 5* questdes sao de nivel inferior (op. Concreto) a 3* (pré-formal)
e esta, as trés ultimas. Porém, no caso da participante Sofia, optamos por considerar o
restante da aplicacao pelo fato de a pesquisadora ter detectado que houve falha na
aplicacdo do método clinico. Ou seja, esta deveria ter feito uma intervengao referente a
3% questdo, e nao o fez.

As questdes 6, 7 e 8 sdao de nivel mais avancado (Formal) e tratam
respectivamente de Proporcionalidade (colecdes com niimero de elementos e de cruzes
desiguais, porém, proporcionais); Desigualdade dos casos favoraveis e dos casos
possiveis, sem proporcionalidade (colecdes com casos de desigualdade de cruzes e de
casos possiveis, sem proporcionalidade); ¢ Proporcionalidade (cole¢cdes com niimero
de elementos e de cruzes desiguais, porém, proporcionais).

Dentre os estudantes do grupo SIT, 66,7% (Sofia, Sara, Saulo, Sueli, Silas,
Selma, Susana, Samuel) resolveram a questdo 6, e 50% a questdo 8 (Sofia, Sara, Saulo,
Silas, Susana, Samuel), ambas de nivel Formal A. Apenas 25% dos participantes
solucionaram corretamente a questdo 7 (Saulo, Susana e Samuel), tendo estes estudantes
apresentado o melhor desempenho na prova de quantificacdo das probabilidades, ou
seja, alcancado o escore maximo e configurando-se portanto, em um nivel Formal B
quanto a esta nocdo. O pior desempenho na prova foi o obtido por Sandra, Sérgio e
Sonia, e situou-se no nivel Operatorio Concreto B.

A seguir, apresentaremos as justificativas apresentadas pelos estudantes sem

indicos diante das questdes apresentadas na prova de quantificagcdo das probabilidades.
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Figura 24. Tipo de Justifica apresentada pelos participantes SIT na prova de
quantificagdo das probabilidades.

Problema
Questao Proposto
(Nivel) "Colecao Colecao
| 2

Acertos Tipo de Justificativa apresentada

(a) A colegdo 2 tem mais X que a colec¢do 1 (66,6%)
(b) A coleg@o 2 tem duas fichas com X e duas fichas
sem X, enquanto a cole¢do 1 tem trés fichas lisas e
1 (OC) 1/4 2/4 12 apenas uma com X (16,7%)
(c) Respostas explicitando os percentuais em cada
colecdo (16,7%)
(a) Por haver menos fichas lisas na coleggo 1 (83,4%)
(b) Porque ha menos fichas (total) na colecdo 1 do que
2 (0C) 3/5 3/7 12 na 2 (8,3%)
(c) Respostas explicitando os percentuais em cada
colegdo (8,3%)
(a) So dobrou (25%)
(b) Mesma quantidade (propor¢do) nas duas colegdes
(37,5%)
3 (INT.) 2/4 1/2 8 (c) Respostas explicitando os percentuais em cada
colecdo (25%)
(d) Mengdo que metade das fichas ¢ marcada com um X
e metade lisa. (12,5%)
(a) Por haver menos fichas lisas na cole¢do 1 (41,7%)
(b) Porque ha menos fichas (total) na colecdo 1 do que
4 (0C) 1/2 1/3 12 na 2 (25%)
(c) Respostas explicitando os percentuais em cada
colecdo (25%)
(a) Respostas explicitando os percentuais em cada
colecdo (36,4%)
5(00) 2/4 3/7 11 (b) Por haver mais fichas lisas na colegdo 2 (54,5%)
(c) Porque ha menos fichas (total) na colecdo 1 do que
na 2 (9,1%))
(a) So6 dobrou (25%)
(b) Na colecdo 1 tem duas fichas brancas pra uma com
X, e na 2 ha duas fichas brancas pra uma com X
6 (FA) 2/6 113 8 (37.5%)
(c) Respostas explicitando os percentuais/proporgao
(25%)
(d) As duas tém maior quantidade de lisas (12,5%)
(a) Na colegdo 1 tem duas fichas brancas pra uma com
X, e na 2 ha duas fichas brancas pra uma com X
7 (FB) 2/6 3/8 3 (66.7%)
(b) Respostas explicitando os percentuais (33,3%)
(a) Soé dobrou (16,7%)
(b) Na colecdo 1 tem duas fichas brancas pra uma com

X, e na 2 ha duas fichas brancas pra uma com X
8 (FA) 3/9 2/6 6 Sove
(c) Respostas explicitando os percentuais/proporgao
(33,3%)

Sara argumentou que apenas dobrou, Sofia, Saulo e Susana mencionaram uma

relacdo de uma ficha com X para duas sem X, e Silas e Samuel buscaram justificar por
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meio da igualdade proporcional entre as duas colecdes ou o percentual de chance de
retirar uma ficha com X de alguma das colegdes.

Entre as trés categorias de respostas aplicadas pelos participantes ao justificarem
a escolha da colegdo 2, na questdo 1, destacou-se a op¢ao (a) a colegdo 2 tem mais X
que a cole¢do 1, que denota que o participante centrou-se mais nos casos favoraveis. As
explicacdes (b) a cole¢do 2 tem duas fichas com X e duas fichas sem X, enquanto a
colegdo 1 tem trés fichas lisas e apenas uma com X, e (c) Respostas explicitando os
percentuais em cada colegdo obtiveram o mesmo percentual de ocorréncia (16,7%), e
explicitaram uma tentativa de correlagao entre os elementos, embora na justificativa (c)
tal empreitada pareca mais sofisticada, por ter sido apresentada mediante comparagdes

percentuais, conforme exemplos a seguir.

(Sonia , 16 anos) Bom, na primeira cole¢ao eu tenho essa situacdo aqui [1/4]; e na
segunda eu tenho essa aqui [2/4]. Em alguma delas vocé teria mais chance de tirar uma
ficha com X, ou a chance ¢ igual? Ndo, essa daqui é maior que essa. Em qual? A
segunda? A segunda é maior do que a primeira; essa aqui tem so vinte e cinco por
cento de chance, essa daqui jd tem cinquenta.

(Samuel, 16 anos) Bom, a primeira que eu vou apresentar ¢ essa daqui [1/4 e 2/4]. Essa
situagdo [1/4] e essa situacao aqui [2/4]. Em alguma dessas cole¢des existe mais chance
de tirar uma ficha com X? Na, na segunda. Na segunda. Por qué? Porque nela ha
proporcionalidade de dois por dois. Como assim?Metade, um por dois. Metade dela
era X, cinquenta por cento de chance. Essa é um por quatro.Sé vinte e cinco por
cento. Entdo essa aqui é cinquenta, essa é vinte e cinco. Ok.Que é o dobro de chance
dessa.

As questdes 2 e 4 tratam de Igualdade e foram analisadas segundo as mesmas
categorias: (a) por haver menos fichas lisas na colegcdo 1 e (b) porque ha menos fichas
(total) na cole¢do 1 do que na 2. Em ambas as questdes, a justificativa mais evocada

para explicar a escolha da colecdo 1 foi a (a) por haver menos fichas lisas nesta

colecdo, sendo que na questdo 4, o percentual de evocagao foi menor (41,7%) e também
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ocorreu uma quarta categoria de resposta, dada pela estudante Susana, que compara as

colecdes apenas relatando o quantitativo de elementos em cada uma delas .

(Susana, 16 anos) Porque ela tem, é, ela tem uma com X e uma sem; e na segunda tem
uma com X e duas sem. Entdo eu acho que na segunda, sei ld, tem mais chance de eu
pegar uma sem o X.

O terceiro problema (2/4 e 1/2), que ¢é de nivel pré-formal, foi julgado
adequadamente pelos estudantes Silvio, Sara, Saulo, Sueli, Silas, Selma, Susana e
Samuel, que souberam comparar e reconhecer que os dois grupos eram
proporcionalmente equivalentes. Entre as justificativas mencionadas, a mais citada foi a
(b) Mesma quantidade (propor¢do) nas duas colegoes. Ja os participantes Sofia, Sandra,
Sérgio, Sonia ndo avaliaram corretamente esta questdo por terem se centraram no
nimero absoluto de fichas, havendo uma tendéncia para a escolha do conjunto com
menor quantitativo de elementos, sem atentar para a proporcionalidade existente entre
as duas colegdes, o que também foi encontrado por Szymanski (1983) e pode ser

ilustrado nas justificativas a seguir.

(Sofia, 16 anos) Porque tem menos quantidade do que td sem X.

(Sandra, 16 anos) Porque so tem uma com X e uma em branco, a ali tem duas com X e
duas em branco.

(Sérgio, 16 anos) Porque tem duas, sendo que uma é sem e outra é com, ou seja, ou
vocé tira sem tda, sem o X ou vocé tira a que tem 0 X. Ou é uma ou é outra.

E interessante observar que apesar de Sérgio ter reconhecido que era apenas o
dobro, acreditou que na colegdo com menor quantidade de elementos totais, teria mais

chance. Situagdo que se repetiu com Sonia.
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(Sérgio, 16 anos) E nessa daqui, por que nao seria? Porque vocé tem duas opgoes aqui
que ndo tem X. Seria quase a mesma coisa, sé dobrou.

(Sonia, 16 anos) Acho que a mesma coisa da outra. Apesar dessa aqui ter uma so e
essa, ndo, aqui no caso tem cinquenta por cento de chance, porque uma pega é lisa e
a outra tem o Xzinho; aqui é 0 mesmo caso, mas sé que tem o dobro. Eu acho que
seria essa aqui a mais fdacil, apesar de ter a mesma porcentagem, é a que tem menos

peca.

Quanto a 5* questdo, apenas a estudante Sérgio nao a julgou apropriadamente,

por conta de ter considerado apenas a quantidade de fichas com X.

(Sérgio, 16 anos) Porque tem, porque aqui tem trés X, a outra so tem dois. Entdo teria
mais chance nessa daqui.

Quanto as justificativas dos demais estudantes a questao 5, destacaram-se: as
respostas explicitando os percentuais em cada colegdo, as que referiram-se a uma maior
quantidade de fichas lisas na 2% cole¢do, as que mencionaram haver menos fichas (total)

na cole¢do 1, o que pode ser demonstrado por meio dos extratos de falas apresentados a

seguir, retirados da prova de quantificagcdo das probabilidades:

Respostas explicitando os percentuais em cada colegao:

(Silvio, 16 anos) Tem metade, tem cinquenta por cento de chance de eu acertar nessa.
E nessa menos de cinquenta por cento de chance, porque aqui tem mais fichas lisas.

(Samuel, 16 anos) Aqui é menos do que cinquenta por cento, entdo a chance maior é
na primeira.

(Sara, 16 anos) De novo pela quantidade de pecas, porque é melhor, é como se fosse
vinte e cinco por cento de probabilidade pra cada um. Ou seja, eu tenho cinquenta
por cento de probabilidade novamente pra poder tirar uma peca marcada. A outra
ndo, tem quatro pecas lisas, trés pecas marcadas com X na segunda colecdo. Apesar
de ter numero a mais de pecas marcadas do que na primeira, também tem um niimero
maior de pecgas lisas do que na primeira. E ai jd fica uma coisa desproporcional.
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(Silas, 15 anos) Porque tem cinquenta por cento de chance e na segunda tem menos
que cinquenta por cento.

Respostas cuja justificativa se pautaram mais na maior quantidade de fichas lisas
(casos desfavoraveis) da colegdo 2:
(Sofia, 16 anos) Porque... apesar de eu ter so duas fichas com X, eu so tenho quatro
pecas. Seria menos possivel de... teria mais probabilidade de pegar com X. Aqui, ja,

apesar de eu ter trés com X, eu teria muito mais possibilidade de errar.

(Sueli, 16 anos) Porque o numero de pecas com X e o numero de pegas sem X ainda
continua o mesmo, né? Aqui jda varia, tem um a mais.

(Susana, 16 anos) A primeira ainda. Porque, ta igual sabe?! E, a mesma chance de
pegar, porque duas tem X e duas ndo, e ja aqui ndo, aqui tem quatro a mais que nao
tem X, sendo que trés tem X e quatro ndo. Entdo a primeira tem mais chance de pegar
uma com X...

(Selma, 16 anos) Aqui s6 tem, na primeira so tem dois X, mas so tem duas brancas; na
segunda tem trés X, so que tem quatro fichas brancas, ai o0 numero de fichas brancas
é maior, ai tem menos chance de vocé tirar a ficha com X.

(Sonia, 16 anos) Aqui tem mais chance de sair Xzinhos... se vocé olha em quantidade
de X. Mas se vocé olha em quantidade de outras que podem sair também, essa aqui

tem mais chance porque essa aqui tem duas, essa aqui ja tém quatro que ndo tem o X.

(Saulo, 15 anos) Porque aqui tem menos fichas com X do que fichas brancas.

Respostas cuja justificativa baseou-se na menor quantidade de fichas (casos
possiveis) da colegdo 1:
(Sandra, 16 anos) Porque so tem quatro pecas e duas delas sdo com Xzinhos, e a de
cd tem mais pecgas.

As argumentacgdes dos estudantes do grupo SIT, que resolveram corretamente a
questdo 6 (Sofia, Sara, Saulo, Sueli, Silas, Selma, Susana, Samuel), pautaram-se
principalmente na constatacdo de que a quantidade de fichas s6 havia dobrado na

colegdo 2, de que na colegdo 1 havia duas fichas brancas pra uma com X, e na 2 ha duas
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fichas brancas pra uma com X, dos percentuais relativos a cada colecdo e de que nas
duas colegdes havia maior quantidade de lisas.

Respostas enfocando que “S6 dobrou”:

(Sofia, 16 anos) Porque vocé pegou uma pega e dobrou o numero de pecas do outro
conjunto.

(Selma, 16 anos) Eu acho é a mesma coisa porque so ta dobrando o valor. A chance
de vocé tirar um X é a mesma no primeiro ou no segundo.

Justificativas que basearam-se na explicagao de que na colecdo 1 tem duas fichas

brancas pra uma com X, e na 2 ha duas fichas brancas pra uma com X

(Saulo, 15 anos) Porque tem duas fichas brancas pra uma com X. E aqui tem duas
fichas brancas pra uma com X.

(Susana, 16 anos) Porque aqui tem seis fichas, duas tem, é, duas tem X; entio cada
uma para duas. Entendeu? Para duas tem X. E aqui é a mesma coisa, uma com X
para duas sem X.

(Sueli, 16 anos) Nessa também da igual. Porque aqui tem um X e duas pegas iguais, ld
tem um X e duas pecas iguais, igual essa, igual esse caso aqui, segunda aqui, so que
ali tem mais pecas.

Respostas explicitando os percentuais/proporcao:
(Silas, 15 anos) Um ter¢o de chance nas duas.

(Samuel, 16 anos) E agora aqui [2/6 ¢ 1/3]?Aqui tem quantas X? Uma.Uma... Igual. A
chance seria a mesma? Uhum. Essa é igual. Uhum. Aqui tem quantos X? So esses trés?
Uhum. Aqui é quarenta e cinco...

Justificativas baseadas na quantidade de lisas (casos desfavoraveis).

(Sara, 16 anos) Ai como tem menos, geralmente, menos pecas na colecio ai
geralmente a gente ja pega logo a primeira e puxa. (...) Nao, perai. Vou mudar.
Probabilidades iguais. Eu tava me focando muito separadamente. Mas olhando as
duas, eu creio que agora as possibilidades sejam iguais. (...) nas duas tem maior
quantidade de lisas do que de X.
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Assim como a 6%, a 8" questao trata de proporcionalidade, ou seja, colegdes com
numero de elementos e de cruzes desiguais, porém, proporcionais. Seis estudantes
julgaram-na corretamente  (Sofia, Sara, Saulo, Silas, Susana, Samuel), tendo
apresentado as seguintes justificativas: Sara argumentou que apenas dobrou, Sofia,
Saulo e Susana mencionaram uma relagao de uma ficha com X para duas sem X, e Silas
e Samuel buscaram justificar por meio da igualdade proporcional entre as duas colegdes
ou o percentual de chance de retirar uma ficha com X de alguma das colegdes.

(Sofia, 16 anos) Eu tenho a mesma probabilidade nas duas. Pra cada uma fichinha
com X vocé colocou mais duas sem X.

(Sara, 16 anos) Porque ali sdo quatro lisas, na segunda colegdo, quatro lisas, na
primeira colegdo sdo seis lisas. Na primeira colecdo sdo trés com marcacdo de X e na
segunda sdao duas com marcagdao de X. Entao é, é o dobro.

(Saulo, 15 anos) Trés fichas com X, duas fichas pra cada uma.

(Silas, 15 anos) (...) € um tergo de chance aqui e terco de chance na de la.

(Susana, 16 anos) Porque aqui tem trés com X e seis sem, e aqui duas com X e quatro
sem. Tipo, uma com X ta para duas sem X, e aqui também, uma com X tda para duas

sem X.

(Samuel, 16 anos) E igual. E igual. Trinta por cento de chance.

Ja a questdo 7, que na prova ¢ a de maior dificuldade, foi resolvida com éxito
por trés participantes (Saulo, Susana e Samuel), que apresentaram as seguintes

argumentacoes:

(Saulo, 15 anos) Porque aqui tem trés fichas com X e cinco brancas... Separei por
conjunto. (...) Aqui tem uma ficha branca a menos.

(Susana, 16 anos) Ai, essa ta meio complicada, assim... Porque é numero impar, é, o
numero de X. Ai sei la, acho que na divisao complica. Porque aqui tem uma para
duas, aqui sdo trés, tipo, ndo é uma para duas; é uma para, uma para duas e outra
para uma e meia. Entdo aqui tem mais chance.
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(Samuel, 16 anos) E nessa situagdo [2/6 ¢ 3/8]? E essa aqui tem quantos? Duas fichas
com X. Duas? Uhum.A chance maior é na segunda. Nessa daqui?De  quarenta a
quarenta e cinco por cento, e aqui é so trinta por cento [Apesar de ndo apresentar
percentuais exatos, Samuel tentou analisar estabelecendo relagdes de propor¢ao entre os
elementos das colegdes].

Segundo Piaget e Inhelder (1951/s.d) as respostas aos problemas de
quantifica¢do das probabilidades aplicando um raciocinio com base em proporgdes, ¢
caracteristico do ultimo estagio (III B). Tal raciocinio foi utilizado apenas por 25% dos
estudantes SIT, que alcangaram o nivel formal nesta prova. Dados que ndo sdo
exatamente os mesmos levantados por Teixeira (1982) que relatou que 16,4% do total
de sujeitos de seu estudo e 32% dos que atingiram o nivel das operacdes formais
aplicaram tal raciocinio. Segue algumas respostas que denotaram a aplicagdo desse tipo

de raciocinio e que fizeram meng¢do a ter apenas dobrado o nimero de elementos

(questdes de proporcionalidade).

(Sara, 16 anos) [2/6 e 1/3] (...) olhando as duas, eu creio que agora as possibilidades
sejam iguais.(...) E sdo quatro, que é o dobro de marcagdo de lisas. Porque essa so
tem duas de marcacdo de lisas. So que porém, aqui também acontece o dobro. S6 tem
uma lisa e aqui tem duas.

(Sara, 16 anos) [3/9 e 2/6] Porque ali sao quatro lisas, na segunda colecio, quatro
lisas, na primeira colecdo sdo seis lisas. Na primeira colecdo sdo trés com marcagdo
de X e na segunda sdo duas com marcacgdo de X. Entdo é, é o dobro.

(Sérgio, 16 anos) [2/4 e 1/2] Porque vocé tem duas opgoes aqui que ndo tem X. Seria
quase a mesma coisa, sé dobrou.

Embora os estudantes tenham recorrido a proporgdes, suas respostas nao
revelaram um total dominio da no¢ao. Um tipo de raciocinio que também foi recorrente,

foi o por correspondéncia, de modo que o estudante fazia “corresponder a cada cruz um
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grupo de fichas brancas em cada um dos montes, para em seguida compara-los entre si”

(Teixeira, 1982, p.97).

(Saulo, 15 anos) [2/6 e 1/3] Porque tem duas fichas brancas pra uma com X. (...) E
aqui tem duas fichas brancas pra uma com X.

(Saulo, 15 anos) [2/6 e 3/8] Porque aqui tem trés fichas com X e cinco brancas... [tenta
organizar a explicacdo]. Separei por conjunto.

(Sueli, 16 anos) [3/9 e 2/6] nessa aqui, na primeira, tem chance de ter um X em cada
trés, se dividir em trés tem chance de ter um X em cada. E aqui tem chance de ter um
X em dois, iam ser duas pegas brancas. Entdo, nesse tem mais chance.

Na prova de permutagdes do grupos SIT, a distribui¢do percentual por estagios
se organizou da seguinte maneira, 25% no estagio das operagdes concretas (B), 16,7%
no nivel pré-formal ou intermediario, 33,3% no Formal A e 25% no Formal B.
Apresentaremos a seguir os resultados dos participantes com e sem indicios referente a

avaliacdo com os dois jogos do CD Missao cogni¢do: Lua Vermelha e Lucky Casino.

7.3 Avaliacio operatoria por meio de jogos eletronicos

Nesse topico apresentaremos os resultados da avaliagdo das nogdes operatdrias
de permutagdes e de quantificacdo das probabilidades realizada com os estudantes com
e sem indicios de TDAH, por meio dos jogos eletronicos Lua Vermelha e Lucky Casino
(Haddad-Zubel, 2006). Tal avaliagdo permitiu identificar particularidades acerca da
pratica dos referidos jogos com os dois grupos. Apresentaremos tais especificidades a
partir de categorias, tais como, (a) o tempo empregado na tarefa, (b) o nivel de
desempenho alcangado, (c) a intervengao versus solucdo espontanea durante a tarefa, e

(d) o método adotado na execucdo da tarefa, para o jogo Lua Vermelha. Para o Lucky
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Casino, tomamos como referéncia as duas primeiras categorias mencionadas (a e b), e
também destacamos os erros cometidos ao longo das duas partidas. Para explicarmos
cada um desses topicos e apresentarmos o desempenho dos participantes, julgamos
apropriado retomar a caracterizagdo de cada jogo a fim de facilitar o acompanhamento
da discussao.

Iniciaremos pelo jogo Lua Vermelha, que assim como um dos itens da EDPL
nos permitiu avaliar a no¢do de permutacdes. Esse jogo estd organizado em trés niveis
de dificuldade. O primeiro implica o participante apresentar todas as permutagdes
possiveis para dois elementos, que no caso do jogo, significa formar todas as fileiras
possiveis usando as cores azul e verde. No entanto as fileiras devem ser diferentes umas
das outras e ndo deve haver repeticdo de uma mesma cor em uma mesma fileira. Os
niveis 2 e 3 do jogo configuram-se da mesma maneira, porém com trés € quatro cores,
respectivamente (Figura 25). No nivel 2, as cores sdo azul, verde e vermelho e no nivel

3, azul, verde, vermelho e amarelo.
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Figura 25. Niveis 1, 2 e 3 do Jogo Lua Vermelha
Fonte: Haddad-Zubel (2006).
Quando o participante julga ter terminado de propor todas as permutagdes
possiveis para aquele numero de elementos, caso a partida ndo se encerre

espontaneamente, ele pode clicar com o cursor na alavanca, que aparece na parte
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inferior da tela do jogo, € que pode ser observada no primeiro quadro da Figura 25
(haste com esfera laranja na ponta). Esta alavanca ¢ habilitada sempre apds o término de
uma coluna. Ao clicar na alavanca, o participante sabera se a partida pode ou nao ser
encerrada, o que requer que o jogador tenha completado todas as permutagdes possiveis
para aquele nimero de elementos. Se houver cometido algum tipo de equivoco
(repetigao de cores em uma mesma coluna, proposi¢ao de colunas exatamente iguais, ou
nao ter proposto todas as permutagdes possiveis), aparecera uma animag¢ao em formato

de um boneco inspirado da imagem de Jean Piaget (Figura 26).

Figura 26. Intervengdes durante a partida.

Fonte: Haddad-Zubel (2006).

Esta aparicdo busca aproximar-se das intervengdes usualmente praticadas junto
ao sujeito quando se aplica o método clinico. Pretendem criar espago para que este
reflita acerca dos procedimentos empregados, € possa reorientar sua acgdo. Assim,
durante a partida, o jogador pode corrigir possiveis erros espontaneamente, ou motivado
por tais aparigdes. Para tanto, ele devera clicar na alavanca, corrigir o erro e depois

clicar em continuar (que aparece na parte inferior da tela do jogo).
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Um dos problemas que observamos durante a avaliagdo foi que, por vezes, a
animacao ficava sobre uma das fileiras, dificultando ao jogador visualizar a sequéncia
de cores e assim descobrir seu erro. Também verificamos que em muitas situacdes a
alavanca foi utilizada como um feedback. Ou seja, o participante nao sabia a priori o
numero total de permutagdes para aquela quantidade de elementos e entdo valia-se desse
recurso para identificar se havia terminado, assim como, se havia cometido algum erro.

Cada participante jogou duas partidas, uma apoOs a outra. A primeira teve por
objetivo a apresentagdo do jogo, de modo que o estudante pudesse conhecer seus
objetivos e regras. Durante as partidas estavam presentes além do participante, a
pesquisadora, que fazia anotagdes acerca do processo € sO se pronunciava para sanar
eventuais duvidas, e uma auxiliar de pesquisa, que fazia anotagcdes manuais das jogadas.

No caso do tempo destinado a cada prova, tomamos como referéncia os registros
gerados automaticamente pelo software (cujos arquivos encontram-se no Apéndice
digitalizado). A titulo de exemplo apresentaremos uma planilha com os dados gerados
pelo programa relativos a uma partida do Lua Vermelha (Figura 27) *°. Esses dados
dizem respeito ao tempo total e parcial na execucdo da tarefa (na escala de segundos),
ao numero de tentativas, a organizacdo de cada permutacdo (sequéncia de apari¢do das
cores), assim como se o participante foi bem sucedido em tal proposi¢do ou se houve

equivocos.

19 A figura apresentada diz respeito a um recorte, tendo em vista que a planilha é gerada em Excel (um

programa de planilhas do sistema Microsoft Office).
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Figura 27. Exemplo de planilha com os dados gerados a partir do Jogo Lua Vermelha

Os niimeros que aparecem no item permutation dizem respeito respectivamente
as cores azul, verde, vermelho e amarelo. Ja os que aparecem no item statut, 0 (zero) ou
1 (um), referem-se, respectivamente, ao participante ter errado ou ter acertado.

Estas informagdes permitem ao avaliador fazer uma analise dos principais

procedimentos empregados por cada participante ao longo da tarefa, levantando assim,
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indicios sobre a performance deste naquela partida, auxiliando ao pesquisador a inferir a
compreensdo do estudante acerca da nogao de permutacdes.

Para melhor delinear o desempenho alcangado por cada participante no jogo Lua
Vermelha, propusemos alguns niveis de desempenho, com base em Piaget e Inhelder
(1951/s.d) e nos trabalhos de Teixeira (1982), Macedo (1983) e Souza (1984). Além
disso, também consideramos os registros das observagdes (diario de campo) realizadas
ao longo dessa etapa, assim como as respostas dadas as situagdes-problemas
apresentadas nesse estudo. Desse modo, os referidos niveis propostos para o jogo Lua

Vermelha, ficaram assim configurados:

Nivel 1 — “Auséncia de Sistema”. O sujeito ndo compreende o que ¢ permutar.
Apresenta dificuldades na compreensao e realizacao da tarefa proposta. Mesmo quando
eventualmente consegue realiza-la, ndo ha generalizacdo da descoberta. Como realiza a
tarefa de forma assistematica, repete colunas ou uma mesma cor na mesma fileira. Tais
procedimentos podem levar a uma maior duragdo da partida, ou mesmo impossibilita-la,
uma vez que o jogo ndo permite que o sujeito prossiga sem identificar e corrigir seus
erros (Nivel 1A). Evidencia indicios de que compreende a tarefa e amplia as tentativas,
de modo que pode conseguir realizar todas as permutagdes com trés cores. Porém, as
tentativas ainda permanecem num plano empirico. Ja consegue identificar algumas
regularidades; contudo estas permanecem assistemadticas, dificultando identificar se
todas as possibilidades ja foram esgotadas. Assim, aciona o feedback do jogo (alavanca
que confirma ou ndo se ha erros, ou que confirma o encerramento da partida)

frequentemente. Quando precisa realizar as permutagdes com mais cores, comete muitos
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erros; evidencia dificuldade em identificé-los; e ndo ¢ capaz de apresentar um sistema

que indique o numero total de permutagdes possiveis (Nivel 1B).

Nivel 2 — “Descoberta Empirica de Sistemas Parciais”. O sujeito ja sabe
permutar, de modo que hd uma mudanca significativa em seu desempenho quando
comparado ao do Nivel 1. Suas agdes agora apresentam alguma intencionalidade, sendo
1sso observado na colocagdo das cores nas fileiras iniciais (as primeiras cores), o que
indica uma preocupagdao em aplicar um sistema de organizagdo que facilite descobrir
todas as permutacdes possiveis. Tal preocupagdo pode ocorrer espontaneamente ou pela
tentativa de imitar a jogada explicativa do jogo. Realiza todas as permutagdes com trés
cores, € ha evidéncias de ter descoberto o sistema para esse numero de elementos;
contudo, ndo generaliza para quatro cores, o que ainda o leva a cometer muitos erros
quando realiza a tarefa com todas as cores (Nivel 2A). Inicia generalizagcdo do sistema
descoberto com trés cores para quatro elementos. E capaz de orientar sua organizagio
ao executar a tarefa ndo apenas pelas cores que aloca na primeira linha das fileiras, mas
também comeca a considerar as cores que estdo na segunda posi¢cdo da coluna. Esse
procedimento permite um melhor desempenho, mesmo que algumas colunas ainda
fiquem esquecidas quando necessita permutar com quatro cores. A utilizacdo da
segunda posicdo das fileiras sugere uma progressiva consciéncia das igualdades ou
simetrias de distribui¢do, de modo que esta organizacdo indica que as partes comegam a
ser percebidas como importantes dentro do todo, porém com limitagdes, de maneira que
ainda pode ndo percebe permutacdes repetidas, ou ndo perceber espontaneamente todas
as permutacdes possiveis, em especial quando o procedimento envolve quatro

elementos. Assim pode buscar sistematicamente confirmagao de suas agdes comparando
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as fileiras a partir da primeira cor, e acionando o feedbacks do jogo (alavanca) no intuito

de verificar se ainda ha permutacdes possiveis (Nivel 2B).

Nivel 3 — “Descoberta do Sistema”. Nesse nivel hd generalizacdo de sistemas
parciais que foram descobertos no nivel anterior. Ainda hd a utilizacdo de sistemas
erroneos; porém o sujeito evidencia uma descoberta progressiva da lei ou do sistema
que regula o jogo. A descoberta dos sistemas corretos ndo ¢ totalmente espontanea,
estando vinculada aos feedbacks apresentados ao longo do jogo mediante alguma agao
equivocada, de modo que ainda pode vir a precisar de alguma regulagdo externa (Nivel
3A). Porém, ¢ nesse nivel que ocorre a descoberta e a adogao correta de um sistema de
generalizagdao para n elementos. Ainda que ndo haja a apresentacao de uma expressao
matematica que explique o sistema proposto, verifica-se que o sujeito ¢ capaz de
justifica-lo por um sistema de recorréncia. Ao longo da partida, quase nado comete erros
ao executar a tarefa, e quando estes ocorrem, podem ser atribuidos a algum aspecto de
distracdo, de modo que imediatamente apds té-los cometido identifica-os, sem depender

do feedback do jogo (Nivel 3B).

Os registros das observagdes realizadas durante as partidas do Lua Vermelha e
as informagdes derivadas das respostas dadas as situagdes-problema também ajudaram a
esclarecer se o participante realizou a tarefa demandando ou ndo intervengdes
(acionamento da alavanca), assim como se este adotou algum método que facilitasse a
execu¢ao da mesma.

No préximo tdpico, relataremos o desempenho dos participantes tomando como

referéncia os critérios supra citados. Antes porém, assim como fizemos quanto ao jogo
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Lua Vermelha, retomaremos algumas informagdes mais relevantes acerca do jogo
Lucky Casino que nos ajudardo a melhor acompanhar a discussao dos resultados
encontrados.

O jogo Lucky Casino demanda nogdes de quantificacao das probabilidades. Esse
jogo apresenta cinco niveis de dificuldades, ja apresentados no topico instrumentos. O
nivel em que o participante joga ¢ regulado automaticamente pelo programa, de maneira
que segue do mais simples (nivel 1) ao mais complexo (nivel 5). Dependendo do
desempenho do jogador, o programa pode encurtar o processo, pulando algum nivel.
Vale ressaltar que o pesquisador pode, se assim desejar, acionar manualmente o nivel de
preferéncia, mas optamos por deixar o programa transcorrer sem intervengdes dessa
ordem. Na figura a seguir pode-se observar na parte inferior uma sequéncia de nimeros

(1 a 5), que diz respeito ao nivel em que se estara jogando.

1.7
)

Figura 28. Tela inicial do jogo Lucky Casino
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O objetivo ¢ preencher as casas azuis e vermelhas que se alternam na base da
tela do jogo. Para tanto, o participante serd desafiado a responder um minimo de oito
problemas de quantificagdes das probabilidades, podendo esse nimero ser aumentado se
ele fizer a escolha errada, ou se, mesmo fazendo a escolha correta, cair uma esfera da
cor menos provavel. O numero de tentativas ¢ registrado por meio de fichas amarelas
que vao sendo alocadas dentro de um tubo a esquerda da tela. J4 as esferas extraidas das
urnas que nao vierem a ser aproveitadas para o preenchimento das casas azuis ou
vermelhas, sdo depositadas em um recipiente mais a direita da tela. No caso da Figura
28, pode-se verificar que o participante ja fez quatro tentativas e que destas, apenas uma
foi aproveitada. As outras trés esferas vermelhas foram descartadas.

Assim como no jogo Lua Vermelha, cada participante jogou duas partidas, sendo
a primeira de reconhecimento do instrumento. A planilha gerada pelo programa do jogo
Lucky Casino também ¢ em Excel, e os dados dizem respeito ao tempo total e parcial na
execucao da tarefa, ao numero de tentativas, a cada problema proposto, assim como se o
participante fez a escolha correta e se foi bem sucedido em tal proposi¢do, tendo em
vista que a escolha correta ndo garante que caia a esfera mais provavel.

Fizemos o recorte de uma planilha do jogo Lucky Casino, para ajudar na
compreensdo dos itens que a compdem. Em tal recorte descartamos os niveis 3, 4 ¢ 5
por tratar-se de uma planilha mais extensa. Além disso, esses dois primeiros niveis

serdo suficientes para ilustrar a composi¢do da mesma.
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Figura 29. Exemplo de planilha com os dados gerados a partir do Jogo Lucky Casino.

Considerando a ordem das colunas da esquerda para a direita, a primeira registra
o nivel de dificuldade, a segunda o numero de tentativas, e a terceira, o tempo
cumulativo, em segundos, na execugdo da tarefa. As colunas quatro, cinco, seis e sete,
indicam respectivamente, o nimero de esferas vermelhas a esquerda, o nimero de
esferas azuis a esquerda, o numero de esferas vermelhas a direita, € o nimero de esferas
azuis a direita®’. A oitava coluna informa qual é a urna em que é mais provavel extrair-
se a esfera da cor que deve ser a proxima a preencher a casa da base. O programa
computa 0 (zero) para a urna da direita, 1 (um) para a da esquerda, e 2 (dois) quando o
conteudo das duas urnas apresenta a mesma probabilidade. A coluna nove registra qual

foi a urna escolhida pelo jogador, sendo 0 (zero) a da direita e 1 (um) a da esquerda. A

% No caso das urnas, a referéncia quanto a esquerda e direita deve ser tomada a partir da tela do

computador.
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décima coluna indica se o jogador acertou ou errou, registrando 0 (zero) para erro e 1
(um) para acerto. A coluna onze informa se tal escolha resultou em éxito
(preenchimento da base) ou ndo; atribuindo 1 (um) quando a esfera que caiu foi a
necessaria para o preenchimento da base e 0 (zero) para o contrario. Por fim, a ultima
coluna registra o nimero de casas preenchidas, de maneira que se o jogador nao obtiver
€xito em uma primeira tentativa, o nimero da casa em questao sera repetido até que ele
obtenha sucesso.

Tal qual fizemos com o jogo Lua Vermelha, propusemos trés niveis de
desempenho, com base em Piaget e Inhelder (1951/s.d) e nos trabalhos de Teixeira
(1982), Macedo (1983) e Souza (1984) para o jogo Lucky Casino. Além dessas
referéncias, tomamos como base os registros de nossas observacdes durante a aplicacao
do referido jogo, assim como as respostas dadas as situacdes-problema apresentadas

nesse estudo. No caso do jogo Lucky Casino, os niveis ficaram assim organizados:

Nivel 1 — “auséncia da no¢do de encaixe reversivel”. O sujeito demonstra
dificuldade na tarefa, desde a compreensdo a execu¢do, e nao evidencia comparacgdes do
tipo 16gico-aritméticas entre as duas colegdes, de modo que ¢ incapaz de estabelecer
relacdes quantitativas entre os elemento das duas urnas, ndo conseguindo relacionar o
possivel e o provavel em uma totalidade. Joga aleatoriamente, como se o seu
julgamento se baseasse apenas na ideia de pura sorte, de modo que escolhe
alternadamente entre as duas urnas, ou elege uma unica urna ao longo de toda a tarefa,
independente do problema proposto. Assim, a escolha pela urna parece ser arbitraria,
ndo podendo ser justificada (Nivel 1A). Mais adiante, no nivel 1B, ja comeca a ser

capaz de estabelecer comparacdes intuitivas entre os casos favoraveis e os possiveis,



190

especialmente diante de despropor¢cdes mais nitidas entre as duas colegdes.
Ocasionalmente pode resolver corretamente situagdes que apresentem apenas uma
variavel, ou seja, quando as duas urnas apresentam o mesmo numero de casos
favoraveis (esferas da cor desejada) ou o mesmo nimero de casos possiveis (numero
total de esferas em cada urna). Também pode focar-se na quantidade de esferas
favoraveis (azuis ou vermelhas®), desconsiderando os outros elementos que compdem
as duas urnas, como se a quantidade dos casos favoraveis (esferas azuis ou vermelhas)
pudesse ser tomada como absoluta. Escolhe a colecdo maior por esta conter mais casos
favoraveis; ou opta pela menor, apenas por esta conter, p. ex. uma unica esfera da cor
desejada. Além disso, pode basear sua escolha em um das urnas por esta ter saido um

maior numero de vezes (Nivel 1 B).

Nivel 2 - “éxito geral das comparagdes com uma so variavel”. Nesse nivel, o
sujeito ¢ capaz de solucionar o problema quando as duas urnas apresentam o mesmo
numero de casos favoraveis ou o0 mesmo niumero de casos possiveis, situagcdes estas que
sao predominantemente propostas nos problemas apresentados no nivel 1 e 2 do jogo
Lucky Casino. Porém, quando o sujeito faz a comparagao da quantidade de esferas azuis
e vermelhas, ndo atenta para a relacdo entre a quantidade de esferas favoraveis (azul ou
vermelha) e o nimero total de esferas, em cada urna. O que distingue o sujeito desse
nivel do nivel 1B € que ele apresenta justificativas que ja contemplam os casos
favoraveis, os casos desfavoraveis (cor ndo desejada) e o total de esferas nas duas urnas.

Diante de problemas de proporcionalidade, que podem aparecer a partir do nivel 3 do

21 Se ¢ a cor azul ou a vermelha, depende da cor que esta sendo solicitada, em fungdo da sequéncia

apresentada no inicio de cada partida.



191

jogo Lucky Casino, ora escolhe a urna com maior quantidade de esferas favoraveis, ora
a com a menor. Ainda nao resolve o problema quando este envolve variacao do total de
esferas e dos casos favordveis em cada urna. O raciocinio para as questdes com duas
variaveis ainda ¢ inexato por falta de proporcionalidade (Nivel 2A). A resolugdo de
problemas com duas varidveis s6 serd possivel no nivel 2B, sendo que esta ainda ¢
assistematica e alcancada a partir de tentativas empiricas ou de facilidade perceptiva, ou
seja, quando ha um niimero pequeno de esferas nas urnas, mas sem generalizacao (Nivel

2B).

Nivel 3 — “solucdo das perguntas com duas variaveis”. Por ja dispor de um
raciocinio proporcional, o sujeito ¢ capaz de apresentar respostas adequadas e
sistematicas a maioria das questdes apresentadas nos cinco niveis do jogo Lucky
Casino, independente do tipo de problema. Sua analise -caracteriza-se pelo
estabelecimento de relagdes entre os casos favoraveis (esferas vermelhas ou azuis) e os
casos possiveis (todas as esferas), na maioria das situag¢des, denotando compreensdo das
probabilidades no sorteio das esferas em cada urna, ainda que ndo possa apresentar uma
explicacdo mais sistematizada para tal fato. J& resolve as questdes de proporcionalidade
que aparecem a partir do nivel 3 do jogo (3A). Ao decidir sobre a probabilidade de
ocorréncia de uma determinada cor de esfera em um tunico sorteio, ndo toma como
referéncia de andlise apenas as esferas favordveis, mas igualmente as da outra cor, e
portanto dos casos possiveis. E capaz de resolver corretamente todas as questdes, em
todos os niveis do jogo, aplicando o conceito de probabilidade as suas justificativas..

Quase ndo comete erros, e quando estes se colocam, decorrem de desatengao.
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Apo6s a exposicdo dos niveis por nds propostos, achamos importante destacar
que, no caso do jogo Lua Vermelha, conforme ja comentamos, o programa pode
promover intervencdes durante as partidas, caso o jogador cometa algum erro. Assim, o
programa alerta o jogador, dando dicas da natureza de tal equivoco (animagao baseada
na imagem de Jean Piaget). Estas intervengdes podem servir para lembra-lo das regras
do jogo, ou inquiri-lo acerca do quanto esta certo de que aquela resposta ¢ a mais
adequada. Outra situacdo de intervencdo possivel, € que o participante pode voltar a
ouvir as instrucdes, o que também pode ocorrer no Lucky Casino. Tais agdes permitem
ao jogador tentar encontrar o elemento errado em todas as suas respostas.

No jogo Lucky Casino, a propria dindmica de ocorréncia dos problemas de
quantificagdo das probabilidades ¢ que possibilita ao jogador refletir sobre sua agao,
uma vez que, por vezes a resposta certa ndo resulta em éxito, confrontando o sujeito
com o grau de certeza que nutre acerca de sua escolha. Além disso, os procedimentos
empregados pelo jogador revelam um método adotado ao longo das partidas que
permite ao pesquisador fazer inferéncias sobre o tipo de raciocinio empregado. No
nosso caso, tais inferéncias também foram subsidiadas pela andlise de nossas
observagdes (diario de campo) e do registro das entrevistas das situagdes-problema.

Apresentaremos a seguir a performance dos estudantes com indicios de TDAH
(CIT) nos dois jogos supra citados. Antes porém, queremos mencionar que foi feito um
levantamento com os participantes acerca de sua familiaridade com o uso do
computador, o que nos permitiu apurar que todos eles possuiam acesso a esse tipo de
ferramenta e faziam uso do mesmo para tarefas escolares e para fins de entretenimento,
denotando familiaridade com o uso desse instrumento. Entre as tarefas de

entretenimento mencionadas pelos estudantes apareceram filmes, alguns jogos
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eletronicos e a utilizagdo do computador para comunicarem-se com outros colegas por
meio de redes sociais online. Alguns relataram que ndo jogavam, ou que quando o
faziam, a frequéncia era muito baixa (Carla, Caio, Carina, Carolina, Catia, Saulo, Sueli);
e apenas uma estudante mencionou ndo gostar de jogar (Clara). Iniciaremos a
apresentacao dos dados referente a pratica do jogo Lua Vermelha no proximo topico,

instrumento este que nos permitiu avaliar a nogdo de permutagoes.

7.3.1 O desempenho dos participantes com indicios de TDAH

7.3.1.1 Jogo Lua Vermelha

Ao longo da coleta de dados, algumas partidas do Lua Vermelha ndo foram
registradas automaticamente na planilha Excel, sendo que nds ndo conseguimos detectar
a razdo de tal problema. Como haviamos cogitado a ocorréncia desse tipo de situagdo,
fizemos o registro manual de todas as jogadas por meio de um protocolo destinado a
esse fim (ver Apéndice H), assim como da duragdo de cada partida, perdendo apenas o
registro parcial do tempo. No grupo CIT, esse problema ocorreu nas duas partidas
jogadas por Carla, César, Clara e Cintia.

Observamos que todos os participantes CIT, exceto César, Caud e Caitia
investiram menor tempo na execucdo da tarefa na segunda partida, conforme pode-se

constatar na Tabela 13.
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Tabela 13. Tempo empregado pelos participante do grupo CIT no jogo Lua Vermelha

. . Tempo

Participante Partida 1 Partida 2
1.CARLA 00:29:00 00:14:00
2.CAMILA 00:37:00 00:21:00
3.CAIO 00:11:28 00:08:45
4.CRISTINA 00:24:18 00:18:54
5.CARINA 00:25:06 00:13:52
6.CESAR 00:12:00 00:13:00
7.CATARINA 00:06:18 00:03:37
8.CLARA 00:28:00 00:12:00
9.CAROLINA 00:17:47 00:09:32
10.CINTIA 00:20:00 00:12:00
11.CAUA 00:20:19 00:20:30
12.CATIA 00:07:13 00:11:48
Total 03:58:29 02:38:58

Esse era um resultado esperado, tendo em vista que ao ter contato pela segunda
vez com o objeto, ¢ possivel que o jogador j& tenha podido construir algum
conhecimento minimo acerca do sistema do jogo, demandando assim, um menor tempo
na pratica deste.

Ainda sobre esta varidvel, Camila foi quem investiu mais tempo nas duas
partidas e Catarina a que levou menos tempo para encerra-las. Assim como os dados
obtidos na prova de Longeot (1965/1974), ndo foi possivel extrair consideragdes
conclusivas quanto a relagdo desta varidvel com o desempenho no jogo, ao
estabelecermos uma comparagdo intragrupo, o que poderad ser constatado no relato a
seguir acerca do desempenho de cada um dos participantes do grupo CIT no jogo Lua
Vermelha.

Para melhor organizarmos as informagdes e facilitarmos a leitura dessa parte do
texto, ao iniciarmos a apresentacdo dos resultados de cada participante, destacaremos o

nome destes em caixa alta e negrito quando aparecerem pela primeira vez. Também
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usaremos o negrito para separar as informacdes relativas a primeira e segunda partida
do jogo. Estenderemos essa pratica para a apresentacdo do texto, no que se refere as
informacdes relativas ao desempenho dos estudantes dos dois grupos, nos dois jogos.
Ao jogar pela primeira vez, CARLA nao havia entendido inicialmente que o
referencial para a realizacao da tarefa eram as colunas e ndo as linhas. Apesar de parecer
ndo saber ao certo o numero total de permutagdes com trés e quatro elementos na
primeira partida, desde o inicio da tarefa denotou indicios de tentar organizar as
permutagdes pela primeira cor. Porém nao manteve essa ordem da segunda cor em
diante. Na primeira partida, com trés elementos, acionou a alavanca duas Vezeszz, sendo
a primeira motivada pela inten¢do de organizar a fileira pela primeira cor (relatou que
queria excluir essa permutacao por querer fazer diferente, para nao confundir). Queria,
portanto, propor uma permutagdo que iniciasse pela cor azul (numero 1). Porém, como
ndo se tratava de uma permutagdo errada, o programa nao permitiu que a retirasse. O
segundo acionamento deu-se por ter repetido uma permutacdo ja proposta. O que foi
percebido pela participante enquanto estava construindo a referida permutacdo. Com
quatro elementos, acionou a alavanca sete vezes, sendo que trés destas serviram como
artificio para verificar se havia cometido erros ou se ainda era possivel propor alguma
permutacdo. Cometeu sete erros, sendo um por ter repetido uma mesma cor na mesma
permutacdo e os demais por ter construido permutagdes ja apresentadas anteriormente.
Alguns erros foram percebidos espontaneamente, mas outros s6 apds alguma
intervengdo (aparecimento da animacdo inspirada na imagem do Piaget). Também

observamos que a figura do Piaget ficou em cima das colunas, atrapalhando a

2 Desconsideramos nessa contagem o ultimo acionamento que resultava em término da partida, pois

todos os participantes deveriam fazé-lo para encerra-la.
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visualizacao de algumas permutacdes (a antepenultima e a ultima), o que levou-a a
demorar a detectar o erro, que estava encoberto pela imagem. Conseguiu concluir todas
as 24 permutagdes possiveis, com quatro cores, apos 32 tentativas. Na segunda
partida, executou a tarefa com dois e trés elementos sem cometer nenhum erro. Com
quatro cores, cometeu sete erros, sendo estes decorrentes de repeticdes de cores em uma
mesma permutagdo (n=3) e repeti¢do de permutacdes ja propostas (n=4). Acionou a
alavanca cinco vezes, sendo que apenas uma pareceu-nos ser para ter um retorno quanto
a sua acdo. Na parte final da prova, investiu mais tempo olhando todas as permutacdes
propostas a fim de detectar um erro, nao se dando conta de que, se a figura do Piaget
ndo aparecera antes, havia uma boa chance de o erro estar entre as ultimas permutagdes
apresentadas. Encerrou as 24 permutagdes na 31? tentativa. Apos ter jogado as duas
partidas, tivemos uma conversa sobre o jogo Lua Vermelha que revelou que apesar de
ainda ndo saber exatamente o numero de permutagdes para n elementos, foi capaz de
conclui-las por ter percebido a importancia de adotar um método na proposi¢cdo das
mesmas, que facilitasse a execugdo da tarefa.

Logo que iniciou a primeira partida, CAMILA mencionou que esse jogo
parecia com a prova de permutacdes da escala de Longeot (1965/1974). Quanto ao seu
desempenho, ndo teve dificuldades em jogar com duas cores em nenhuma das duas
partidas. Porém, com trés elementos (1* partida), cometeu um erro por repetir uma
permutacao ja proposta; e com quatro, cometeu cinco erros. Desses, dois foram relativos
a repeti¢do de cores, e trés ocorreram em fungdo de repeticdo de permutagdes. Acionou
a alavanca quatro vezes, ao jogar com trés cores, indicando nao saber previamente qual
o total de permutagdes possiveis. Assim, s6 percebeu que “havia mais”, empiricamente;

ou seja, tentando encerrar a partida. Quanto ao método empregado, iniciou a tarefa com
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trés elementos propondo uma coluna de cada cor, mas sem uma ordem aparente. O
restante das permutagdes foram apresentadas sem sistematizacdo. Com quatro cores,
acionou a alavanca 12 vezes, sendo que dessas, sete pareceram ser solicitacdo de
feedback, e trés foram seguidamente aplicadas apds a proposi¢ao da 19* permutacgao,
que por sinal, ndo estava correta (igual a 3*), denotando certa dificuldade de a
participante identificar o erro. O acionamento da alavanca foi intensificado a partir da
segunda metade da tarefa, deixando claro que ndo sabia o total de permutagdes. Em um
dado momento da partida, apos ter feito quatro colunas de cada cor, clicou na alavanca,
e como a partida ndo foi finalizada comentou:

(Camila, 16 anos) “Tem que fazer mais ainda? Nossa senhora!”

(Camila, 16 anos) “Tem que preencher isso tudo?!”.

Apesar do incomodo, persistiu e continuou a tentar. Encerrou a primeira partida,
concluindo as 24 permutacdes apos a 29 tentativa, comentou que iria jogar a proxima
buscando “fazer em ordem” para ndo confundir. Ao iniciar a segunda partida, tentou
considerar esta orienta¢do, buscando aplicar esta metodologia a proposi¢ao das colunas,
especialmente no inicio da tarefa, tendo acionado a alavanca apenas uma vez como
feedback (3 elementos) e ndo cometendo nenhum erro nesse nivel. O que ndo se
confirmou na tarefa com quatro elementos, em que ainda cometeu erros por repeticdo de
cores (n=4) e por repeticdo de permutagdes (n=2). Tais erros podem té-la levado a
perder-se nessa organizacdo. Clicou na alavanca duas vezes, sendo que em uma delas
pareceu-nos que queria conferir se havia algum erro. Realizar a tarefa com quatro cores

¢ de fato mais complexo, diferentemente da de dois ou trés elementos, que pode até ser
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resolvida de modo intuitivo. Assim, nem sempre ¢ possivel ao jogador generalizar o
sistema adotado anteriormente para quatro elementos. A fala da participante, ao se
deparar novamente com a tarefa com quatro cores, na segunda partida, revelou tal

desafio:

(Camila, 16 anos) Chegou vocé, né?!

Os erros cometidos por Camila ao jogar com quatro cores desencadearam as
intervengdes automaticas do programa (aparecimento da figura do Piaget), e
demandaram que relembrassemos com ela as regras do jogo. Além das pontuagdes
advindas do programa (animagao Piaget), tivemos que intervir no sentido de orienta-la a
identificar erros subsequentes. Assim, o encerramento da partida s6 foi possivel apos
lermos com ela cada uma das permutagdes propostas, o que possibilitou a proposi¢ao
das 24 permutagdes possiveis, apds a 31? tentativa. Ela mencionou, logo no inicio do
nivel 3 (quatro elementos), que seriam seis colunas iniciadas por cada cor, o que poderia
ser interpretado como uma descoberta do sistema. Porém, diante de sua performance na
prova, acreditamos que isso se deva a experiéncia com a partida imediatamente anterior,
pois ndo soube argumentar acerca de um sistema que justificasse tal pensamento, ou
mesmo precisar o total de permutagdes, o que fica claro em seu relato sobre como

conseguiu desenvolver a tarefa.

(Camila, 16 anos) Quando vocé jogou, vocé ja sabia, por exemplo, quando tinham duas
cores, quantas colunas poderiam ser feitas?Quatro. Quatro? E quando tinham trés cores,
quantas colunas poderiam ser feitas?Acho que nove. Nove? E quando tinham quatro
cores, vocé lembra quantas foram? Ndo. Eu sei que foi seis de cada, com quatro cores.

Mas quando vocé jogou a primeira vez, vocé ja sabia que iam ser seis de cada? Ndo, eu
ndo sabia nio. E que eu fui seguinte, sabe? Como eu tinha te explicado. E como que
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vocé descobriu que eram seis de cada?E  porque na tentativa, eu fui fazendo e
apertando. Tipo assim, ai aparecia o vovozinho, o professor, ai ndo estava errada;
entdo estava faltando. Toda vez que eu apertava aparecia mais quadradinho, mais
coluna para ser feita. Entendi. Ai vocé descobriu fazendo entdo?Isso. Ta. Mas vocé
acha que teria algum jeito de saber quantas seriam antes de fazer ou s6 fazendo para
descobrir quantas?Sé fazendo para descobrir.

CAIO niao deu indicativos de dificuldades na tarefa com duas e com trés cores,
repetindo o exemplo do jogo, e fazendo sequencialmente todas as permutagdes
possiveis iniciadas por cada cor, sem erros ou acionamentos desnecessarios da alavanca
nas duas partidas. J& na primeira partida, buscou organizar a proposi¢ao das
permutagdes pela primeira cor (quatro elementos), mas denotou nao saber
antecipadamente o numero de permutagdes possiveis para quatro cores, apresentando
inicialmente cinco permutacdes principiadas pelas cores azul, verde e vermelho.
Cometeu nove erros por repeticoes de cores (n=6) e por repeticao de permutagdes (n=3),
sendo que um deles foi por ter acidentalmente clicado o mouse duas vezes (17°
tentativa: vermelho/azul/amarelo/amarelo). Tais erros foram mais recorrentes a partir da
16 tentativa, o que o levou a um maior acionamento da alavanca na segunda metade da
partida; porém, apenas um pode ser atribuido a busca de um feedback. Encerrou com 20
permutagdes corretas, ndo conseguindo portanto, apresentar todas as possiveis para esse
nimero de elementos. Curiosamente, seu desempenho no nivel 3 (quatro cores) na
segunda partida, pareceu-nos inferior ao da primeira, no que se refere ao sistema
adotado para a construcdo das permutagdes. As primeiras sete sequéncias foram
organizadas segundo a primeira cor, porém de forma alternada. Ou seja, propds
permutacdes iniciadas ora pela cor azul, ora pela amarela. No restante da partida, como

percebeu que essa metodologia ndo favorecia a execugdo da tarefa, tentou retomar a

organiza¢do sequencial por uma mesma cor. Cometeu cinco erros, sendo apenas um por
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repeticdo de permutacao. Também observamos que somente um dos acionamentos da
alavanca deveu-se a solicitacdo de um retorno quanto a sua a¢do. Nao conseguiu propor
todas as permutagdes, tendo construido 20 no total. Ao final dessa etapa fez um
comentario que chamou a nossa atengdo. Mencionou que assistiu a um programa de
entrevista sobre TDAH e que se reconheceu nos sintomas. Também explicou sua

dificuldade em concluir a tarefa falando de aspectos relativos a desatencao:

(Caio, 16 anos) (...) eu ndo consigo prestar atengdo nas cores. Ai tipo, eu fago as vinte,
ai quando eu vou tentar fazer mais eu ndo consigo fazer, ai quando eu vou fazer a
outra ja estd informado ja. Ai eu ndao consigo gravar a sequéncia das cores para fazer
a proxima. Ai eu fico meio confuso na hora.

De fato, parece que questdes relativas a desatencdo interferiram em seu
desempenho, dificultando que ele chegasse a concluir as 24 permutagdes possiveis. Tais
questdes podem ter relagcdo com as chamadas funcdes executivas, que capacitam o
sujeito no desenvolvimento € na manuten¢do de estratégias apropriadas a solugdo de
problemas. Alguns indicios nos fizeram levantar tal possibilidade. Primeiro por que a
dificuldade maior dele se colocou na segunda metade da tarefa, em que exige-se do
jogador maior atencdo e concentragdo. Além disso, Caio solucionou o problema com
um numero menor de elementos (duas e trés cores), sem erros ou dificuldades,
chegando, inclusive, a construir cinco permutacdes de cada cor quando jogou com
quatro cores. Tal desempenho sugere que o mesmo ja havia feito descobertas parciais
acerca do sistema. Contudo, na tentativa de solucionar o problema aplicou uma

metodologia menos favoravel, embora na primeira partida tenha tomado como

referéncia a primeira cor para a proposicao das permutagdes. Este fato ndo se repetiu na
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segunda, em que tentou aplicar outro método, que se mostrou menos eficaz, o que o fez

retomar a primeira metodologia.

(Caio, 16 anos) A segunda eu fui tentando fazer, tipo, trocando as cores, sem comegar
com a primeira cor. Ai depois quando eu fui tentando eu ndo estava conseguindo
mais. Ai eu comecei a fazer as da cinco de novo.

Ainda assim, ndo conseguiu concluir a tarefa, e mesmo apos o encerramento do
jogo denotou ndo ter compreendido totalmente o sistema que o regulava; de modo que

quando perguntamos que dicas daria para que um amigo conseguisse ter sucesso no

Lucky Casino, respondeu que

(Caio, 16 anos) Tentar fazer as que ele consegue e depois tentar fazer as outras
observando o que ele ja fez. Ai so isso so. Ai eu ia falar para ele a quantidade que eu
consegui fazer. As vezes ele consegue fazer mais, ou faz a mesma.

CRISTINA ndo teve problemas em realizar a tarefa com duas cores. Porém,
com trés necessitou de sete tentativas para construir as seis permutacdes na primeira
partida, cometendo um erro por ter repetido uma permutagdo. Ndo sabia previamente
que eram duas permutagdes iniciadas por cada cor, o que pode té-la feito clicar duas
vezes na alavanca, como forma de obter um feedback, e assim facilitar a conclusdo das
seis permutagdes possiveis. Esse comportamento se repetiu ao jogar com quatro cores,
acionando a alavanca sete vezes com esta finalidade. Cometeu seis erros, sendo apenas
um por repeti¢do de cor em uma das permutacdes propostas. Investiu em 24 tentativas,
sendo que somente 18 estavam corretas, desistindo, entdo, de construir as seis restantes,
e atribuindo tal fato a ndo ter paciéncia (refere-se ao computador). Na segunda partida,

concluiu as seis permutagdes (3 cores), propondo alternadamente uma de cada cor.
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Clicou na alavanca apos propor a 5* permutagdo para saber se havia concluido a tarefa.
Como nao percebeu que havia encerrado, construiu mais uma (7* sequéncia), repetindo
uma permutacao ja apresentada. Com quatro elementos, cometeu 10 erros, sendo apenas
um por repeticdo de cor. Chegou a 20 permutagodes, acionando a alavanca repetidas
vezes, sendo que sete foram em busca de ter um feedback. Acabou desistindo apds
propor a 30* sequéncia. Assim como outros participantes do grupo CIT, teve dificuldade
por conta de ndo ter aplicado um método eficiente para a solugdo do problema com
quatro elementos.

Tanto na primeira quanto na segunda partida, CARINA realizou as permutacdes
para dois elementos sem dificuldades. Na primeira partida, no nivel 2, cometeu um
erro (repeti¢do de cor), o que levou a intervengao usual do programa (aparecimento da
animacao do Piaget), tendo identificado-o logo em seguida. Acionou a alavanca uma
vez como meio de verificar se ja havia concluido, sugerindo que nao tinha
conhecimento a priori do total para esse numero de elementos. Quanto ao método,
propds as trés primeiras permutagdes guiando-se pela primeira cor (uma iniciando por
vermelho, a segunda por azul e a terceira por verde). Durante o processo percebeu que
talvez essa ndo fosse a metodologia mais adequada e perguntou se poderia reiniciar a
partida, dado que ndo havia aplicado a melhor sistematiza¢gdo na proposicdo das
permutacdes. Como ndo foi possivel deu continuidade ao jogo. Apods concluir todas as
permutacdes possiveis, ainda ficou observando-as por algum tempo, até que se desse
conta de que havia terminado, o que ocorreu apods sete tentativas. Com quatro cores,
cometeu sete erros, sendo apenas um por repeticdo de cor. Clicou na alavanca sete
vezes, sendo que duas delas foram em fung¢ao de obter um feedback quanto a proposic¢ao

das permutacgdes. Quanto a proposi¢do das quatro primeiras permutagdes foi orientada
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pela primeira cor destas, o que nao se manteve no restante da tarefa. Assim, apesar de
ter mencionado preocupagdo em sistematizar melhor a apresentacdo das permutagoes,
repetiu a mesma situacao (falta de sistematizagdo) ao fazer as permutacdes com quatro
cores. Tal ocorréncia pareceu dificultar sua performance ao jogar com quatro elementos,
levando a erros de repetigdes de permutagdes e ao consequente aparecimento da figura
do Piaget (interven¢ao). Carina reconheceu estas dificuldades em conversa posterior a

esta partida:

(Carina, 16 anos) (...) eu colocava o amarelo, eu tentava fazer mais formas possiveis
que eu conseguisse com o amarelo, diferenciando. Ai eu ia para outra cor. Ai por isso
que no comego ndo deu muito certo, porque eu fui fazendo na pressa, fui logo
fazendo o negdcio..., ai ndo... Depois eu me perdi.

Outra caracteristica de sua performance foi que a identificacdo dos erros nem
sempre foi imediata, resultando em um prolongamento da partida. Mais para o final,
clicou na alavanca varias vezes, denotando estar agindo por ensaio e erro, sem saber o
que faltava para encerrar a tarefa. Na 20 permutacdo falou que ndo estava conseguindo
concluir e deu indicativos de que queria parar. Tentou um pouco mais e desistiu. Na
segunda partida, ainda cometeu um erro ao jogar com trés cores (repeticao de cor) e
ndo seguiu uma organiza¢do na apresentacdo das permutagdes para esse nimero de
elementos. Acionou a alavanca uma vez com a finalidade de afirmar sua agdo. Com
quatro cores, cometeu quatro erros, sendo apenas um por repetir uma mesma
permutacdo. Nesta partida, ja esbocou tentativas de propor as permutagdes considerando
a primeira cor e nao clicou na alavanca nenhuma vez com o intuito de obter feedback

(quatro cores), concluindo as 24 permutacdes apds 28 tentativas. Na entrevista sobre o

jogo, revelou que achou a tarefa do jogo parecida com a da escala de Longeot
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(1965/1974), porém mais dificil. Quando questionada quanto a razdo desse julgamento,

relatou o seguinte:

(Carina, 16 anos) Porque [na prova de Longeot] eu podia mexer, mover as pecas como
eu quisesse. E aqui [no jogo]| ndo, aqui eu tinha que ficar apertando [a alavanca] toda
hora para tirar...

CESAR (HMR) ndo cometeu erros ao executar as permutagdes com dois e trés
elementos em momento algum. Evidenciou preocupagdo com um método de execugdo
das permutacdes ja na primeira partida, orientando-se quanto a construgdo das
mesmas pelas cores colocadas na primeira linha das fileiras. Com quatro cores, cometeu
um erro ao repetir uma permutagao ja proposta, mas logo o percebeu, procurando ficar
mais atento no restante da tarefa. Nessa primeira tentativa, foi apresentando as
permutacdes de seis em seis, exceto a segunda sequéncia de permutagdes, iniciadas pela
cor verde (apresentou apenas cinco). Retomou as permutacdes que estavam faltando no
final da partida, incluindo uma sequéncia iniciada pela cor verde, ¢ uma permutagao
comegada pela cor azul. Concluiu as 24 permutagdes com 25 tentativas.

Ainda que tenha conseguido propor todas com um minimo de tentativas, relatou
que na primeira vez nao antecipou o numero total de permutagdes possiveis para quatro
cores, o que foi percebido no decorrer do jogo. Na segunda partida, resolveu o
problema com 26 tentativas evidenciando esbocos de organizacdo nao apenas pela
primeira fileira. Cometeu dois erros por repeticdo de cor, que s6 foram percebidos no
final da partida quando clicou para encerrar. Demorou um pouco para identificar o que
precisava ser corrigido, tendo sido orientado pela pesquisadora a conferir uma a uma as

permutagdes propostas. SO apos uma segunda intervencdo detectou o problema. Vale
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ressaltar que ndo usou a alavanca como feedback em nenhum momento, em nenhuma
das partidas.

Logo no inicio do jogo, CATARINA mencionou ter lembrado da aplicacao da
escala de Longeot (1965/1974). Resolveu o problema com trés e quatro elementos sem
erros nas duas partidas, denotando ter buscado aplicar um método de proposi¢cdao das
permutagdes. Na primeira partida, cometeu um erro por repeticao de cor, que foi logo
corrigido. Em conversa posterior, relatou que “puxou’ sem querer a cor verde. Acionou
a alavanca uma vez com o intuito de encerrar, pois nao percebera que ainda faltavam as
sequéncias iniciadas pela cor vermelha. Com quatro cores, organizou as sequéncias pela
primeira cor, tentando apresenta-las de seis em seis. A segunda partida transcorreu
sem erros, denotando uma organizagdo pelas primeiras e segundas fileiras de cores.
Apos ter proposto quatro fileiras iniciadas pela cor azul, construiu uma com a verde.
Tentou retira-la para dar continuidade as com a cor azul, mas o programa do jogo nao
permitiu, por esta ndo estar errada. Apesar de ter jogado sem dificuldade, relatou nao
saber antecipadamente o total de permutagdes possiveis para quatro elementos na
primeira partida, o que foi descoberto no ato de constru¢do das sequéncias. Fez uma
comparag¢do entre a tarefa na prova de permutagdes da escala de Longeot e a do jogo,

relatando ter ficado

(Catarina, 17 anos) mais tonta [na escala]. Por ser um monte de cor assim. Fica maior
embaralhado.

CLARA iniciou a primeira partida sem um método de organizagdo que
facilitasse a tarefa. Enquanto o desafio estava circunscrito a um niimero pequeno de

elementos, ndo teve maiores dificuldades. Assim, ndo teve problema em nenhuma das
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partidas com duas cores. Na primeira partida, com quatro elementos, cometeu cinco
erros (apenas um por repeticdo de cor), e acionou a alavanca sete vezes, sendo que duas
dessas foram como feedback. Teve dificuldade em perceber que havia colunas repetidas,
investindo mais tempo nesta busca, ¢ também nao sabia quantas permutagdes teria que
fazer para finalizar a partida. Assim, a figura do Piaget (intervengao) apareceu algumas
vezes, possibilitando a ela dar continuidade. Também foi necessario que a pesquisadora
interviesse relembrando as regras. Ao concluir, a partida foi automaticamente encerrada,
e a tela do jogo mudada, levando-a a questionar o que acontecera, ¢ indicando que ela
nao percebera que havia terminado. Na segunda partida, assim como na primeira, nao
pareceu ter mantido uma sistematizacao na proposicao das sequéncias. Ao finalizar a
tarefa com trés cores, fez uma sequéncia s6 com azul, no intuito de checar se estava
tudo certo, retirando-a em seguida. Com quatro cores, cometeu dois erros, sendo um por
repeticdo de cor (esse que citamos da sequéncia azul, usado como feedback) e o outro,
por repeticao de permutacdo. Usou a alavanca quatro vezes como controle de que o que
havia proposto estava correto. Concluiu as 24 permutacdes apds 26 tentativas. Ainda
que tenha conseguido realizar todas as permutacdes, s6 soube quantas seriam, jogando.
Também revelou no final dos procedimentos, que ndo gostou dos jogos do CD.

Ao jogar com dois elementos, CAROLINA, ainda ndo havia entendido muito
bem o uso da alavanca, clicando nesta logo apds ter feito a primeira permutacdo com
duas cores, na primeira partida. Com trés elementos, buscou apresentar as
permutacdes segundo uma organizagdo pela primeira cor, apresentando-as de forma
alternada até esgotar o nimero de permutagdes possiveis (uma comecando por azul,
outra por verde, outra por vermelho, etc.). Fez algumas sequéncias, mas ndo sabia se

havia terminado. Cometeu um erro por repetir uma permutacdo ja apresentada. Apos
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acionar a alavanca detectou-o e concluiu as seis permutacdes. Conseguiu construir as 24
permutagdes com quatro cores, mas repetiu sequéncias ja propostas, assim como cores
em uma mesma permutacao. Nao foi logo de inicio esgotando todas as possibilidades
com uma determinada cor, apesar de ja esbogar tentativas de se organizar pelo primeiro
elemento de cada permutagdo; o que foi mantido na segunda partida. Porém, nesta,
Carolina comegou a se organizar também pela segunda cor, especialmente na segunda
metade da partida. Diferentemente da primeira, usou mais a alavanca como feedback
para checar se o que fez estava correto (n=4). Cometeu trés erros por repeti¢ao de cor
em uma mesma permutacdo. Em entrevista posterior as partidas, percebemos que
Carolina ainda ndo havia descoberto um sistema de generalizacao para n elementos, de

maneira que a no¢ao de permutacgao estivesse plenamente consolidada.

(Carolina, 16 anos) E se fossem cinco cores? Quantas dariam para fazer?Ai eu ndo sei.
Teria algum jeito de descobrir? Sé fazendo.

CINTIA jogou com dois e trés elementos sem cometer erros. Logo de inicio
demonstrou ndo ter previsto quantas permutagdes seriam, tendo feito este
questionamento a pesquisadora. Na primeira partida, ao jogar com quatro cores,
cometeu trés erros (todos por repeticdo de permutagdes). Acionou a alavanca quatro
vezes como recurso para verificar se as construgdes estavam corretas. Apds ter clicado a
primeira vez, o que ocorreu apos a 10" permutacdo, esclarecemos para ela a razdo da
figura do Piaget ter aparecido. Depois disso, como ela ndo sabia quantas permutacdes
seriam ao certo, fez uso desse artificio ao longo da partida. Ao desenvolver a tarefa ndo
se valeu de nenhum método de organiza¢do na construgdo das permutacdes, mas foi

conferindo o que fazia, o que em alguns momentos, demandou mais tempo. Ao repetir
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sequéncias ja apresentadas foi capaz de detectar com certa rapidez e corrigir seu erro.
Usou o critério da primeira cor da coluna para contar as permutacdes ja realizadas, o
que a ajudou a descobrir regularidades e a sequéncia que estava faltando. Conseguiu
propor as 24 permutacdes apds 27 tentativas.

Na segunda partida apresentou um esbogo de sistematizagcdo pela primeira cor

quando jogou com trés e quatro elementos. Sendo que com quatro, em geral, apresentou
as permutacdes de trés em trés. Cometeu quatro erros (um por cor) € clicou na alavanca
(feedback) duas vezes. Fez 28 tentativas para chegar as 24 permutacdes possiveis.
Assim como outros participantes, s6 descobriu o nimero de permutagdes possiveis ao
construi-las. Foi fazendo-as, na primeira partida, que descobriu que a utilizagdo de um
método facilitaria a execucao da tarefa.
(Cintia, 16 anos) Quando vocé estava jogando, voc€ usou alguma estratégia para jogar?
Na primeira vez eu joguei, na primeira vez que eu joguei eu percebi na, quando tinha
quatro, que dava para fazer seis de cada uma. Vocé descobriu isso depois que vocé
fez? E. Eu descobri, descobri porque... Descobri que ia ser mais facil fazer seis
colunas azuis, seis vermelhas e seis verdes, do que fazer uma de cada um. Ah, entendi.
Pra nao complicar. Ai é mais facil, do outro jeito, da primeira vez que eu fiz, ai
complicou.

Apesar de mencionar a construcao de seis em seis, o registro de suas jogadas,
mesmo na segunda partida, nao denota tal pratica. Ainda que tenha concluido todas as

permutagdes para quatro cores, ainda nao pode generalizar para n elementos, conforme

pode-se verificar no trecho a seguir.

(Cintia, 16 anos) Entdo vou te perguntar uma coisa. Se tivéssemos cinco cores, quantas
permutacdes poderiamos fazer?Ah...[siléncio]. Ndo sei fazer conta de cabeca, assim,
rdpido. Se eu pegar um papel para vocé tentar fazer, vocé consegue? Acho que sim. E
porque eu uso calculadora. Ah, entio ta. E porque eu uso muito calculadora. (...
Entdo, com relagdo aquela questdo que eu perguntei, se fossem cinco, quantas seriam?
Se vocé quiser usar o papel, pode. [tenta fazer o calculo no papel]. Ah, ndo consigo
fazer nio. S6 jogando. Nio? S6 jogando? E.
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CAUA obteve éxito na tarefa ao realiza-la com dois e com trés elementos nas
duas partidas. Mas ndo conseguiu generalizar o sistema para quatro ou mais cores, 0 que
pode ter ocorrido como consequéncia de nado ter adotado qualquer método na proposi¢ao
das permutagdes. Na primeira partida, cometeu um erro ao repetir uma permutacgao ja
proposta, € usou a alavanca quatro vezes como feedback. A falta de sistematizagdo
tornou mais dificil a identificagdo do erro. Acabou encerrando com 23 permutagdes,
sendo 22 corretas. Ao longo da partida parecia pensar bastante antes de construir a
permutagdo, o que pode ter evitado que cometesse muitos erros. Na segunda partida,
com trés cores, cometeu dois erros (permutagdes repetidas), mas foi capaz de percebé-
los enquanto estava construindo as permutacdo. Com quatro cores, cometeu um nimero
maior de erros (n=12) do que na primeira partida, trés por cor € nove por repeticao de

permutagdes. A entrevista deixou claro que teve algumas dificuldades na tarefa:

(Caua, 16 anos) Primeiro... Vocé achou facil, dificil? O que vocé achou desse jogo?
Dificil. O que vocé achou dificil? Aparece aquele monte de cor na sua frente, ai eu
acho que confunde um pouco. Ah, ¢? Quando vocé jogou, vocé usou alguma
estratégia? Ndo. (...) Qual a diferenca que vocé viu no seu jeito de jogar a primeira e a
segunda partida? Ah, que na primeira eu estava colocando as cores tudo
embaralhada, ai depois na outra eu ja coloquei mais certinho as cores para confundir
menos. Como assim mais certinha? Explique como vocé colocou. Nao entendi. Ah,
tentava colocar... Tentava so inverter as cores. Na primeira ndo, era tudo
embaralhado. Dé um exemplo. Por exemplo, eram quatro cores: amarela, verde, azul e
vermelha. Dé um exemplo. Como assim? Colocava amarela, azul, verde e vermelha. Ai
depois eu colocava amarela, pulava um e colocava outra cor, e assim ia fazendo isso.

Apesar de mencionar ter tido a intengdo de organizar as permutagdes a partir de
algum método, isso ndo se evidenciou em sua pratica.
Na anélise conjunta das duas partidas, CATIA foi a participante que pareceu ter

maior dificuldade na tarefa. A comecar pela compreensao da tarefa. Assim, mesmo

quando o problema foi apresentado com duas cores, construiu duas colunas iguais. Apos
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explicarmos novamente, ¢ esclarecermos as regras, demos continuidade a primeira
partida. Seu desempenho foi abaixo dos demais do grupo CIT, de maneira que, com
trés cores, sO propds trés permutagdes. Fez as trés primeiras e disse que ndo teria como
fazer outras. Mesmo apos explicacao de que a figura do Piaget aparecera porque daria
para fazer mais permutagoes, ela ndo demonstrou persisténcia. Comentou que estava
com sono por nao ter dormido direito. Além de afirmar que achava que nao havia mais
possibilidades, também demonstrou ndao querer refletir sobre a situagdo. Dadas as
circunstancias, pulamos manualmente do nivel 2 (3 cores) para o 3 (quatro cores). Com
quatro elementos, construiu nove permutagdes, sendo que destas, apenas oito estavam
corretas. Na segunda partida teve um desempenho melhor do que na primeira,
propondo todas as permutagdes possiveis € nao cometendo erros quando o numero de
elementos era pequeno (duas e trés cores). Com trés elementos pareceu ainda nao ter
compreendido bem as regras do jogo, o que tentamos esclarecer no curso da partida; fez
cinco sequéncias e tentou encerrar, o que levou ao aparecimento da figura do Piaget
(intervencdo) e ao término da tarefa com esse nimero de cores. Com quatro cores, fez
uma de cada cor, mas ndo utilizou nenhum método na proposi¢ao das permutacdes. Tal
situagdo dificultou que prosseguisse na tarefa. Cometeu dois erros, sendo um devido a
repeti¢do de cores e o outro por ter replicado uma permutacao ja apresentada. Acionou a
alavanca sete vezes com o intuito de encerrar. Percebemos que a tarefa era cansativa
para ela e que ndo queria continuar. Assim, encerrou apds 18 tentativas, tendo
construido 16 permutagdes corretas. Além das dificuldades expressas por seu
desempenho, percebemos pouca aderéncia para com a tarefa e uma certa dificuldade de
organizag¢do, inclusive ao tentar explicar o que fez. Certamente tais situagdes podem ter

contribuido para com sua performance nas partidas.
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Considerando o desempenho de cada estudante nas duas partidas, as
justificativas apresentadas por estes, apds terem jogado, € os niveis propostos para a
avaliacdo dos participantes ao jogarem o jogo Lua Vermelha, chegamos a classificagao

apresentada na figura a seguir.

Figura 30. Classifica¢do dos participantes CIT no jogo Lua Vermelha

Participante . Classificacao »
Partida 1 Partida 2
1.CARLA 2A 2B
2.CAMILA 1B 2A
3.CAIO 2A 2A
4.CRISTINA 1B 1B
5.CARINA 1B 2A
6.CESAR 2A 2B
7.CATARINA 2A 2B
8.CLARA 1B 2A
9.CAROLINA 2A 2A
10.CINTIA 2A 2A
11.CAUA 1B 2A
12.CATIA 1A 1B

Na primeira partida do Lua Vermelha, o desempenho da maioria dos estudantes
do grupo com indicios de TDAH concentrou-se no nivel 1B e 2A. Na segunda partida,
ap6s conhecerem a dinamica do jogo, esses mesmos participantes tiveram uma
performance um pouco melhor, situando-se predominantemente nos niveis 2A e 2B.
Ao classificarmos os estudantes quanto ao desempenho destes no jogo, nao
consideramos apenas o fato de o participante ter concluido a tarefa, ou seja, ter
executado as permutagdes. Também levamos em conta as explicagdes que este
apresentou para justificar sua acdes. Assim, percebemos que varios estudantes apesar de

terem conseguido propor todas as permutagdes possiveis para dois, trés e quatro
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elementos, ndo souberam explicar o que fizeram. Ou, se valeram de explicagdes que nao
revelavam uma completa compreensao do sistema de permutagdes. Tomando como base
a perspectiva piagetiana (1974/1977), os resultados do desempenho dos participantes do
grupo CIT revelou certa discrepancia entre o fazer e o compreender. Tal defasagem
ilustra o papel do recalcamento cognitivo nesse processo. O recalcamento
cognitivo ¢ a impossibilidade do sujeito de perceber como um problema, no
plano consciente, as incoeréncias entre o que ele pensa e faz e, portanto, pensar
nos ‘comos’ e nos ‘porqués’ das acdes. Tomar consciéncia da agdo implica
ultrapassar o recalcamento cognitivo, compreendendo no plano consciente o que
ocorre no plano inconsciente, as coordenacdes motoras ou mentais que

utilizamos para produzir essas acoes (Fiorot, 2006, p.37).

Observamos também, que a falta de sistematizagdo na execugao da tarefa”
pareceu comprometer o desempenho de alguns participantes do grupo com indicios,
pois tal encaminhamento dificultou a estes sujeitos acompanharem o que ja haviam
construido, favorecendo a ocorréncia de erros causados por aspectos de desatengao.

Daremos continuidade a exposi¢do dos resultados dos participantes CIT,
apresentando o desempenho dos estudantes desse grupo no jogo Lucky Casino,

instrumentos com o qual avaliamos a nog¢do de quantificacdo das probabilidades.

 Consideramos como falta de sistematizacio a tentativa de o participante propor as
permutacdes possiveis sem uma ordem aparente. Ou seja, o participante ndo se
preocupava em alocar as fichas a partir de um critério organizador; como por exemplo,
esgotar todas as possibilidades com sequéncias iniciadas por uma determinada cor, para
s0 depois iniciar as permutacdes com uma segunda cor. Assim, quando julgava ter
terminado, tinha mais dificuldade em verificar possiveis padrdes, o que poderia ajuda-
lo, especialmente em situagdes que tivesse “esquecido” uma determinada permutagao.
Em nossa opinido, a ocorréncia de falta de sistematiza¢do por parte dos estudantes foi
menor durante as partidas do jogo Lua Vermelha, quando comparada a tarefa de
permutacdo na Escala de Longeot.
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7.3.1.2 Jogo Lucky Casino

Entre os dois jogos utilizados para a coleta de dados em nossa pesquisa, o Lucky
Casino foi o que demandou menos tempo. A partida mais longa, entre os participantes
do grupo CIT, durou oito minutos e trinta ¢ nove segundos, € a com menor duragao
estendeu-se por trés minutos e trinta e seis segundos. O tempo médio do grupo CIT na
primeira partida foi de sete minutos e sete segundos e, na segunda partida, de quatro
minutos e cinquenta e seis segundos. Quem realizou a tarefa em menos tempo na

primeira partida, foi Cintia, e na segunda partida, foi Catarina.

Figura 31. O tempo empregado pelos estudantes do grupo CIT no jogo Lucky Casino

. . Tempo

Participante Partida 1 Partida 2
1.CARLA 00:08:00 00:04:54
2.CAMILA 00:06:00 00:05:30
3.CAIO 00:06:45 00:04:42
4.CRISTINA 00:07:39 00:04:00
5.CARINA 00:06:52 00:06:00
6.CESAR 00:08:34 00:07:51
7.CATARINA 00:06:02 00:03:36
8.CLARA 00:08:39 00:04:25
9.CAROLINA 00:06:54 00:05:33
10.CINTIA 00:05:51 00:04:38
11.CAUA 00:06:28 00:03:47
12.CATIA 00:07:35 00:04:17
Total 01:25:19 00:59:13

Assim como no jogo Lua Vermelha, o tempo ndo pode ser correlacionado
diretamente com o nivel de desempenho no jogo Lucky Casino, conforme poderemos
constatar por meio da descri¢do que faremos, nesta secdo, do desempenho de cada

participante.
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Para facilitar a analise das planilhas em Excel, geradas pelo programa do jogo,
elaboramos um resumo do desempenho de cada estudante nas duas partidas,
explicitando se este cometeu algum erro, e descrevendo-o, se este fosse o caso. Além
disso, nesse resumo, que passaremos a chamar de categorias resumidas, € que pode ser
consultado no Apéndice I, também registramos a frequéncia com que o participante
escolheu a urna com mais ou com menos elementos diante de problemas de
proporcionalidade e de composicoes idénticas; assim como registramos se houve ou nao
uma tendéncia em escolher a urna da direita ou da esquerda. A partir dessas categorias
resumidas, classificamos os erros de cada participante, segundo o tipo de questdo, € os
aplicamos em um tabela (Figura 32), que apresentaremos no final dessa sec¢ao.

Quanto a classificagcdo dos erros, tomamos como referéncia os tipos de questdes
que aparecem no Lucky Casino e que foram listadas na se¢do de apresentacao dos
instrumentos da presente pesquisa, no topico que diz respeito a esse jogo. Adotamos
tanto na tabela quanto nas categorias resumidas, abreviaturas para cada tipo de questao
para melhor visualizagdo das informagdes na tabela. Também usamos a expressao “nao
avaliada” (N/A) para as situagdes em que o programa pulou a partida, ndo gerando
dados que pudessem ser aferidos. Quanto as siglas usadas para cada questdo, sdo elas:

e Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade (DCF-I)

e Certeza-Impossibilidade (C-I)

e Proporcionalidade (P)

e Desigualdade dos Casos Favordveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade (DCFeCP/SP)

e [gualdade (I)

e Composicdes Idénticas (CI)
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Esta lista de questdes e suas respectivas siglas sera util para a compreensao da
analise a seguir, assim como para a leitura das tabelas de frequéncia de erros dos
participantes com e sem indicios de TDAH no jogo Lucky Casino.

Iniciaremos a apresentacdo do desempenho dos participantes CIT por CARLA,
que diante da situacdo-problema de proporcionalidade, demonstrou ainda ndo estar
totalmente certa da igualdade entre as duas cole¢cdes. E mesmo quando concluiu que
seriam iguais, ndo soube justificar sua resposta. Em uma questdo de desigualdade de
casos favordveis e igualdade, denotou ainda ndo ter clareza do conceito de

probabilidade:

(Carla, 16 anos) Nesse caso aqui tem mais chance de cair uma bolinha azul de alguma
das urnas ou a chance ¢ igual? [escolheu a da direita] Acho que essa tem mais chance.
A da direita? Por qué? De cair bolinha o qué? Azul. [troca pela da esquerda]. Ah nao,
dessa daqui. A da esquerda? E. Por qué? Porque tem duas bolinhas azuis e uma
vermelha so. Mas olha s6, ndo sei se isso aconteceu vocé, mas na hora que outra pessoa
estava jogando ela também pensou a mesma coisa; ela disse que aqui tinham duas azuis
e uma vermelha, quando comparada a essa aqui tinha mais chance. Entdo ela apertou
essa. SO que na hora que ela apertou ndo caiu uma azul, caiu uma vermelha. Isso chegou
a acontecer com vocé em algum momento? Acho que sim. E? Aham. E ai? Por que
sera? Como assim? O que vocé pensou na hora que aconteceu isso com vocé€? [siléncio]
Ah, ndo sei ndo. Acho que deveria cair a azul, né?! Porque tem mais chance.
[siléncio] E, acho que é isso.

Ainda sobre esta questdo, a explicagdo que encontrou para ter saido a esfera
menos provavel foi a proximidade da mesma da abertura da urna. Revelou, inclusive,
que ao jogar, pensou nessa questdo. Outros participantes (Camila, Clara, Catia) também
mencionaram na entrevista sobre as situagdes-problema terem pensado no
posicionamento da esfera como um fator relevante ao avaliarem as questdes, inclusive

durante o periodo em que jogaram. Quanto aos erros, Carla cometeu um total de oito



216

nas duas partidas, sendo cinco deles na primeira. Em sua maioria, seus erros foram
frente a questdes de desigualdade de casos favoraveis e igualdade (4), mas também
cometeu erros em questdes de desigualdade dos casos favoraveis e dos casos possiveis,
sem proporcionalidade (2) e em situagoes de igualdade (2).

Ja CARINA, diante desse mesmo problema de proporcionalidade demonstrou
estar mais proxima do que Carla de uma explicacao para a situagao, baseada na ideia do

que ¢ probabilidade:

(Carina, 16 anos) Porque tem aquele negocio: chance tem, mas ndo é cem por cento.

Por outro lado, apesar de afirmar a igualdade nas duas urnas, ndo soube explicar
e mencionou ter escolhido prioritariamente, ao longo das partidas, a urna com mais

elementos.

(Carina, 16 anos) Vocé acha que tem mais chance de cair uma bolinha azul de alguma
das duas urnas ou a chance ¢ igual? Igual. Por qué? Ndo sei explicar. So sei que é
igual. Mas assim, por que vocé acha que ¢ igual? O que vem a sua cabeca? O que vocé
pensou? Por que ¢ igual? Bom, na verdade, é igual, mas eu preferia ir aonde tem so
duas. Ah, ta. Apesar de ser igual vocé sempre preferia a que tem duas? E. Isso. Por que
vocé preferia a de duas? Eu ndo sei, nao sei explicar. Ah, é mais na sorte mesmo.
Como assim, mais na sorte? Aqui ¢ mais na sorte do que aqui? E. Por qué? Ah, eu ndo
sei explicar. Vamos conversar sobre isso? Vamos trocar algumas ideias? Aham. Vocé
falou que aqui, vocé acha que as chances sdo iguais. Uhum. Entdo. Como assim iguais?
[siléncio] Espere ai, deixa eu pensar. Tranquilo. Vou falar o que eu entendi mais ou
menos. [siléncio] E porque, tipo assim... [siléncio] Pode cair azul daqui e pode cair
daqui, so que... Ah, eu ndao sei explicar da chance que vai. Entendeu? Tem duas aqui,
ai tem mais chance de cair a azul, mas a vermelha também tem mais chance, porque
tem duas. E essa daqui ja tem chances porque é uma de cada, mas ai vai mais na
sorte. Entendeu?
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Quando jogou a primeira vez no nivel 5°*, ndo reconheceu de imediato que os
numeros referiam-se a quantidade de esferas, demandando esclarecimentos por parte da
pesquisadora. Cometeu cinco erros, sendo a maioria deles (4) na segunda partida. Entre
0s erros que cometeu, trés foram em problemas de desigualdade de casos favoraveis e
igualdade, e os outros dois em uma situagdo de igualdade e em uma questio de
desigualdade de casos favoraveis e casos possiveis, sem proporcionalidade.

CAMILA nao teve problema em resolver problemas de composicdes idénticas,
mas nao resolveu adequadamente os problemas de proporcionalidade e diante de
questdes de igualdade, apesar de té-las julgado corretamente, apos contraposigdes, nao
manteve seu raciocinio. Identificamos que durante as partidas, diante desse tipo de
problema, priorizou a urna que continha menos elementos. Camila ficou entre os cinco
participantes CIT que cometeram mais erros no jogo Lucky Casino. Dos dez erros que
cometeu, quatro foram em problemas de desigualdade de casos favoraveis e igualdade,
tré€s em situacdes de igualdade, trés em questdes de desigualdade de casos favoraveis e
casos possiveis, sem proporcionalidade, e outros trés em problemas de igualdade. A
maior parte dos erros (8) ocorreu na segunda partida. Durante a entrevista que
acompanhou a apresentacdo das situagdes-problema, ficou claro que considerou
aspectos relativos a organizacao espacial dos elementos do jogo ao julgar os problemas
apresentados no Lucky Casino. Assim, em algumas situagdes, incluiu em seu
julgamento a andlise da proximidade entre a(s) esfera(s) e a abertura de saida da urna.

Durante a entrevista com as situagdes-problema, CESAR também néo julgou

apropriadamente as questdes de proporcionalidade, demonstrando ainda nao estar certo

**Nesse nivel as bolas azuis e vermelhas sdo representadas por niumeros.
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quanto a igualdade nesse tipo de problema. O que pode ser exemplificado a partir de um

extrato da entrevista com uma das s situacdes-problema, que destacamos a seguir.

(César, 15 anos) Eu queria que vocé desse uma olhada [2/4 e 1/2]. H4 mais chance de
cair uma esfera azul de alguma das urnas ou a chance ¢ igual? Acho que nesse daqui so
vai ter uma chance, e nesse duas. Agora eu me confundi. Como assim, vocé pode me
explicar? Tipo, pergunto, vai que uma tem duas chances, ai pode cair... Ai a esperada
é azul, ndo é? Aqui ¢ azul. E. Entio, a chance de cair vermelha, ndo sei, ai fiquei com
duvida la. Como assim? Qual foi a sua duvida? Nao sei, ai cliquei qualquer uma. Por
qué? Mas aqui nesse caso, olhando para essas duas urnas, vocé acha que teria mais
chance de cair a bolinha azul de alguma das duas? [siléncio]. Eu diria que na primeira,
porque tem duas bolinhas azuis, mas ai sdo duas vermelhas também. Aham. Mas ¢ ai,
qual urna que vocé escolheria? [escolheu a da direita] A segunda. Qual? Essa daqui. A
que tem uma vermelha e uma azul? Por qué? Porque nessa daqui, na primeira, tem
duas vermelhas e duas azuis. Eu ndo sei, acho que seria a mesma coisa. Como assim
seria a mesma coisa? O qué que seria a mesma coisa? [siléncio] [diz algo bem baixinho,
parece conferir o conteido das urnas] Ndo, acho que seria essa segunda mesmo,
porque na primeira tem duas vermelhas e na segunda so uma. Segunda.

Ao julgar uma questdo de desigualdade de casos favoraveis e casos possiveis,

sem proporcionalidade, César ndo considerou a relagdo entre os casos favoraveis e os

casos possiveis, apresentando a seguinte ponderagao.

(César, 15 anos) Onde tem mais chance de cair uma bolinha azul? Na primeira. Por
qué? Porque sdo quatro azuis e uma vermelha, e na segunda duas vermelhas e cinco
azuis. Ok. Ndo, mas sdo, sdo iguais. Porque... Ah, s30? Aham. A chance de cair uma
bolinha azul ¢ igual nas duas, em sua opiniao? De dois até chegar a cinco, trés e de um
até chegar a quatro, trés. Vio ficar igualadas. E isso? Eu acho que sim. Qualquer
uma das duas vai cair azul. Entdo a chance vocé acha que seria igual? Uhum.

Quanto aos erros cometidos durante as partidas, César ficou entre os trés que
mais os praticaram, sendo trés na primeira e oito na segunda. Destes, seis foram em

situacdes de desigualdade dos casos favoraveis e igualdade, trés de desigualdade dos

casos favoraveis e dos casos possiveis, sem proporcionalidade, e dois de igualdade.
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CATARINA também ndo apreciou corretamente a situacdo-problema sobre
proporcionalidade, ndo reconhecendo a igualdade entre as duas cole¢des e escolhendo a
urna que continha maior niimero de esferas. O que foi curioso, pois durante as partidas,
diante de questdes de proporcionalidade, tendeu a escolher a urna com menos casos
possiveis. Porém, ao ser questionada sobre a possibilidade de uma esfera menos
provavel ser extraida da urna com mais casos favoraveis, assim como Carina,
apresentou uma argumentacdo em que explicitou que probabilidade ndo ¢ certeza.
Durante a pratica do jogo, cometeu apenas um erro na primeira partida, em uma questao
de desigualdade dos casos favoraveis e igualdade.

Durante as situagdes-problema, CAROLINA avaliou-as todas corretamente,
incluindo a questao de proporcionalidade. Porém, afirmou ter tendido a escolher a urna
com menor quantidade de casos possiveis durante as partidas, o que nao foi confirmado
ao analisarmos seus protocolos. Na verdade, assim como Catarina, equivocou-se quanto
aos seus procedimentos durante a pratica do jogo, pois escolheu prioritariamente a urna
com mais elementos. Entre os participantes, Carolina foi uma das que menos cometeu
erros ao jogar o Lucky Casino. Dois deles ocorreram na primeira partida, e um outro,
na segunda. Entre os erros, dois foram em situacdes de desigualdade dos casos
favoraveis e igualdade, e um em uma questdo de desigualdade dos casos favoraveis e
dos casos possiveis, sem proporcionalidade. Um dos erros, ocorreu por ela ter se
distraido e, inadvertidamente, clicado o mouse, apos a entrada de uma pessoa estranha
ao processo na sala em que ocorria a coleta.

CLARA, depois de Catia, foi a que mais cometeu erros ao jogar. Metade deles
ocorreram na primeira partida e a outra metade, na segunda. Quanto ao tipo de erro, oito

foram em questdes de desigualdade dos casos favoraveis e igualdade, e quatro em
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problemas de desigualdade dos casos favordveis e dos casos possiveis, sem
proporcionalidade. Na situacdao-problema de proporcionalidade, ndo reconheceu a
igualdade entre as duas colegdes, escolhendo a urna com menor quantidade de
elementos.

Observamos que durante a pratica do jogo, CAIO escolheu propositalmente a
urna menos provavel, apos ter tido a experiéncia de escolher a urna certa e ter caido
uma esfera ndo favoravel. Pareceu-nos que tal “experimentacdo” tenha relagdo com o
fato de nado ter compreendido a razdo de tal incidente. Ele esclareceu sua a¢dao durante a
apreciacao das situagdes-problema, o que pode ser conferido em um trecho da

entrevista, transcrito a seguir.

(Caio, 16 anos) Mas olha s6..., houve uma pessoa que quando eu estava apresentando
essa mesma situagdo, ela, assim como vocé, escolheu a urna da esquerda. Ela também
achou que tinha mais chance de cair uma bolinha azul; s6 que quando ela clicou aqui na
bolinha azul, caiu uma bolinha vermelha. O que vocé acha? Por que serd que caiu uma
bolinha vermelha? Sera que ela escolheu a certa? E, no caso é probabilidade. Vocé
pode escolher essa e cair uma vermelha. Aqui tem mais chance de cair uma azul, mas
se apertar pode cair uma vermelha? Pode. Vocé ndo sabe. Tipo..., esta embaralhado
aqui. Ai, quando for cair, vocé nao sabe qual que vai cair. Ai, no caso, tipo, se tiver
um numero maior ou menor. Mesmo vocé escolhendo, no caso, pode cair uma
vermelha. Entendi. Aconteceu isso com voc€ na hora do jogo alguma vez? Sim.
Aconteceu? Eu acho que sim. E ai? O que vocé fazia quando isso acontecia? Eu via a
outra e, tipo, clicava na outra ou nessa daqui mesmo, depois do numero que
aparecesse. Mas eu vi que, em algumas vezes, vocé clicou nessa. Por qué? Porque tipo,
eu vi que nessa aqui ndo caiu, ai eu fui nessa aqui; ai no caso caiu. Tipo, ndo sei por
que caiu.

Nas situacdes-problema, nao julgou apropriadamente a questdo de
proporcionalidade, explicando que a urna com o maior quantitativo de casos favoraveis
seria a que teria maior probabilidade de gerar éxito. Porém, verificamos que durante as

partidas, no computo geral, ora escolheu a urna com mais elementos, ora a com menos.
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Ao ser confrontado com essa questdo, ele explicou que diante do nao éxito, na jogada
seguinte, optou pela outra urna. Da mesma forma que César, julgou a situacao-problema
que apresentava numeros no lugar das esferas, fazendo um calculo de subtracao que nao

se aplicava a situacao apresentada, o que pode ser constatado a seguir.

(Caio, 16 anos) E nessa situacao aqui [4/5 e 2/7]? Vocé acha que tem mais chance de
cair uma bolinha azul de alguma das urnas ou a chance ¢ a mesma nas duas? [siléncio]
Sdo iguais. Sao iguais? Por qué? Tipo, cinco, dois; ai no caso sdo trés bolinhas de
diferenca, aqui também. Ai as chances sdo iguais.

Caio, assim como Camila, ficou entre os cinco que mais cometeram erros
durantes as partidas, tendo cometido seis na primeira, € quatro na segunda. Entre os
erros, sete foram em problemas de desigualdade dos casos favoraveis e igualdade, dois
de desigualdade dos casos favoraveis e dos casos possiveis, sem proporcionalidade, e
um em uma questao de igualdade.

CRISTINA ndo resolveu apropriadamente a situacdo-problema de
proporcionalidade, indicando que a urna com mais casos favoraveis teria mais chance
de levar ao éxito. Porém, durante a pratica do jogo, escolheu a cole¢do com menor
quantitativo de casos possiveis em todas as ocasides em que foram apresentados
problemas de proporcionalidade. Cometeu sete erros, sendo que cinco deles ocorreram
no ultimo nivel de dificuldade da primeira partida; e os outros dois, também
aconteceram no nivel cinco do jogo, porém, na segunda partida. Todos os erros de
Cristina foram em questdes de desigualdade dos casos favoraveis e dos casos possiveis,
sem proporcionalidade.

CINTIA ndo avaliou corretamente a situagdo de proporcionalidade das

situacdes-problema, de maneira que escolheu a urna que apresentava mais elementos.
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Tal tendéncia ndo se configurou no jogo, em que prioritariamente escolheu a urna com
menos elementos. Diante das demais situagdes-problema, soube julga-las
adequadamente, mesmo apds ser confrontada com algumas contraposigoes. Na pratica
do jogo, Cintia foi uma das que cometeu menos erros do grupo CIT. Foram apenas dois
erros em questdes de desigualdade dos casos favoraveis e dos casos possiveis, sem
proporcionalidade, na primeira partida.

Durante as partidas, CAUA manteve a escolha correta, mesmo apés ter tido
experiéncias em que a esfera ndo favoravel foi extraida da urna. Foi o tGnico participante
que nao cometeu qualquer erro na pratica do jogo. Julgou todas as situagdes-problema
corretamente, mesmo apos contraposigdes. Apesar de ter apresentando explicagdes para
os problemas apresentados, estas ndao acentuaram propriamente o conceito de
probabilidade.

Ja CATIA, opostamente a Caud, foi a que cometeu mais erros na pratica do jogo
Lucky Casino. Foram 22 no total, sendo 12 na primeira partida e 10 na segunda. Quanto
ao tipo de questdo que errou, 15 foram relativas a problemas de desigualdade dos casos
favoraveis e igualdade, quatro em questdes de desigualdade dos casos favoraveis e dos
casos possiveis, sem proporcionalidade, e trés em situagdes de igualdade. Ao resolver os
problemas de proporcionalidade, durante as partidas, tendeu a considerar as urnas com
menor nimero de casos favoraveis, o que ndo ocorreu ao julgar uma situagao-problema
desse mesmo tipo, em que nao reconhecendo a igualdade das colegdes, fez a opcao pela
urna com mais casos favoraveis.

Conforme pode-se ver na Figura 32, mais adiante, o grupo com indicios de
TDAH cometeu 91 erros, sendo que esses se concentraram mais no nivel 1 e no nivel 5

do jogo. Acreditamos que a concentragdo de erros no nivel 1 possa ter relagdo com um
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primeiro contato e aprendizagem acerca da dinamica do jogo, de modo que na segunda
partida, haveria uma tendéncia de diminuicdo dos erros. No caso da concentragdo no
nivel 5, por ter sito em funcao de serem problemas com um maior nivel de dificuldade.
Dentre os 12 participantes do grupo CIT, seis cometeram menos erros na segunda
partida do que na primeira, ¢ dois mantiveram o mesmo desempenho. Porém, quando
analisamos os resultados gerais do grupo, identificamos que houve um aumento dos
erros na segunda partida, nos niveis 1, 2 ¢ 3 do jogo, assim como no computo geral
destes, passando de 44 na primeira partida, para 47, na segunda. Os trés participantes
que menos cometeram erros ao praticar o Lucky Casino foram Caua (0), Catarina (1),

Cintia (2) e Carolina (3); e a que mais cometeu erros foi Catia, seguida de Clara e César.
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Figura 32. Frequéncia de erros dos participantes CIT no Jogo Lucky Casino

ERROS

PARTICIPANTE PARTIDA

Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Nivel 4

Nivel §

1 DCFel (1) - DCFel (1) DCFeCP/SP (2) 1(1)
1.CARLA (8) 2 DCFel (1) DCFel (1) I1(1)

2. CAMILA (10 1 - - - DCFeCP/SP (1) 1(1)
) ( ) 2 DCEF-1(3) - DCEF-1(1) DCFeCP/SP (2) 1(1) I(1)

1 DCF-I (3) DCF-I (1) DCF-1(1) N/A DCFeCP/SP (1)
3.CAIO (10) 2 DCEF-1(1) DCEF-I (1) DCFeCP/SP (1) 1(1)

1 DCFeCP/SP (5)
4.CRISTINA (7) > - DCFeCP/SP )
5.CARINA (5 1 DEr() : :

: ®) 2 DCF-I (1) DCF-I (1) DCFeCP/SP (1) 1(1)
, 1 DCEF-1(2) - - I(1)
6.CESAR (11) 2 DCF-I (2) DCF-I (1) DCF-I (1) N/A DCFeCP/SP (3) I(1)

1 -
7.CATARINA (1) > - BCEID) T - -

1 DCF-I (2) DCF-I (1) - DCFeCP/SP (2) DCFeCP/SP (1)
8.CLARA (12) 2 = DCF-I (1) DCF-I (4) N/A DCFeCP/SP (1)

1 DCF-I (1) - DCFeCP/SP (1)
9.CAROLINA (3) 5 eI () T -

, N/A DCFeCP/SP (2
10.CINTIA (2) ; cCPSP @)
11.CAUA (0) ; - - ST -

, 1 DCEF-1(1) - DCEF-1 (6) N/A DCFeCP/SP (2) 1(3)
12.CATIA (22) 2 DCF-I (7) N/A DCF-I (1) N/A DCFeCP/SP (2)
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Entre as possiveis hipoteses explicativas para tal resultado, acreditamos que esse
ndo decréscimo nos erros na segunda partida, para alguns participantes, possa ter
relagdo com o fato de estes estudantes ainda estarem em processo de construcdo da
no¢ao de quantificacdo das probabilidades. Portanto, ndo se tratava apenas de
aprendizagem acerca do funcionamento do instrumento. Assim, a experiéncia em
apenas uma partida ndo foi suficiente para suscitar nesses construgdes acerca da referida
no¢ao que viessem a alterar seu desempenho no jogo. Além disso, por tratar-se de
participantes com indicios de TDAH, ndo descartamos que questdes ligadas a
desatencao possam té-los atrapalhado durante a pratica do jogo.

Outro aspecto que se mostrou interessante durante as partidas, foi que alguns
integrantes do grupo CIT (Carla, Carina, Camila, César, Catarina, Clara, Catia)
demonstraram ndo compreender a razao de nao terem tido €xito, mesmo escolhendo a
urna em que havia mais probabilidade de extrair-se a esfera desejada. Pudemos inferir
esta questdo a partir de expressoes de surpresa, ou até mesmo de verbalizagdes emitidas
ao longo da pratica do jogo, como por exemplo: Ha?!; Ndo entendi!; Ixi! Como
assim?!

No caso das questdes de proporcionalidade, observamos que apesar de alguns
participantes afirmarem a igualdade entre as duas colec¢des, ainda assim, permanecia um
resquicio de pensamento intuitivo, de modo que a escolha podia ser direcionada para a
urna com mais ou com menos elementos.

Ou, como aconteceu com a propria Carina, que apods ter experimentado algumas
situagdes no jogo em que nao obteve éxito escolhendo a urna em que havia mais
probabilidade de extrair a esfera favoravel, optou por escolher a urna contraria,

deixando em um segundo plano a razdo, ¢ baseando sua agdo em aspectos mais
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intuitivos. Como as diferencas ndo foram tdo significativas, ao compararmos o
desempenho dos participantes na primeira ¢ na segunda partida, apresentaremos uma
classificagcdo apenas para a segunda. Diante do exposto, o desempenho dos participantes
no jogo Lucky Casino foi avaliado segundo a classificagdo apresentada na figura a

seguir.

Figura 33. Classificagdo dos participantes CIT no jogo Lucky Casino

N Classificacao
Participante Partida 2
1.CARLA 2B
2.CAMILA 2A
3.CAIO 2A
4.CRISTINA 2A
5.CARINA 3A
6.CESAR 2A
7.CATARINA 2B
8.CLARA 2A
9.CAROLINA A
10.CINTIA 2A
11.CAUA 3A
12.CATIA 28

No grupo CIT, apenas Carina, Carolina ¢ Caua alcangaram o nivel 3 no Lucky
Casino, pois resolveram a questdo de proporcionalidade. Os demais participantes
apresentaram um desempenho referente ao nivel 2, ao jogar o Lucky Casino.

No proximo topico, daremos continuidade a apresentacdo dos resultados da
pratica dos dois jogos do CD Missao Cognicdo, mas agora, em relacdo aos estudantes

sem indicios de TDAH.
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7.3.2 O desempenho dos participantes sem indicios de TDAH

7.3.2.1 Jogo Lua Vermelha

Assim como o fizemos no grupo com indicios de TDAH, iniciaremos a
apresentacao dos resultados obtidos nos jogos do CD Missdo cognic¢ao pelo grupo sem
indicios, partindo do desempenho desses estudantes no Jogo Lua Vermelha. Nesse
grupo também tivemos problemas com o registro automatico de algumas partidas, de
modo que o fizemos manualmente para as primeiras partidas jogadas por Sofia, Sandra
e Selma, e as segundas partidas praticadas por Saulo, Sérgio e Samuel.

Observamos que todos os participantes SIT, exceto Samuel investiram menor
tempo na execugao da tarefa na segunda partida, conforme pode-se constatar na Tabela
14. Tal resultado ja era previsto por conta de o participante poder esclarecer duvidas
pertinentes ao jogo e, poder assim, construir conhecimentos gerais acerca de sua
dinamica. Sara foi a que mais demorou a concluir as duas partidas, enquanto Silas foi o
que menos tempo demandou para encerra-las. E curioso observar que apesar de ndo
podermos associar diretamente a performance no jogo com o tempo empregado em cada
partida, houve uma regularidade quantos aos participantes que investiram maior €
menor tempo nas duas partidas, o que também foi observado nos resultados do grupo

com indicios de desaten¢ao no jogo Lua Vermelha.
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Tabela 14. Tempo empregado pelos participantes do grupo SIT no jogo Lua Vermelha

. . Tempo

Participante Partida 1 Partida 2
1.SILVIO 00:09:42 00:03:38
2.SOFIA 00:14:00 00:04:26
3.SARA 00:24:00 00:16:00
4.SANDRA 00:20:00 00:06:08
5.SAULO 00:08:36 00:08:00
6.SERGIO 00:07:35 00:04:00
7.SUELI 00:09:26 00:07:41
8.SILAS 00:04:44 00:02:06
9.SELMA 00:07:00 00:02:54
10.SONIA 00:09:48 00:03:57
11.SUZANA 00:15:38 00:04:42
12.SAMUEL 00:07:41 00:12:00
Total 02:18:10 01:15:22

Diferentemente do grupo CIT, no grupo sem indicios, todos os participantes
resolveram o problema do jogo em todos os niveis de dificuldade (duas, trés e quatro
cores), necessitando para tanto de poucas tentativas para jogar com quatro cores,
conforme tabela a seguir.

Tabela 15. Numero de tentativas necessarias para a resolugao do problema com quatro
elementos no jogo Lua Vermelha.

Tentativas (f)

Participante

Partida 1 Partida 2
1.SILVIO 24 24
2.SOFIA 29 27
3.SARA 27 26
4.SANDRA 27 27
5.SAULO 25 27
6.SERGIO 24 24
7.SUELI 24 25
8.SILAS 24 24
9.SELMA 28 26
10.SONIA 24 24
11.SUZANA 29 25

12.SAMUEL 26 27
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Passaremos, a seguir, a uma descri¢do do desempenho de cada um deles. Tal
exposicao seguird os mesmos critérios adotados anteriormente para a apresentacdo do
texto, de maneira que, usaremos caixa alta negritada para a introdu¢ao dos dados de
cada estudante, e o negrito para separar as informacdes relativas a primeira e a segunda
partida do jogo.

SILVIO jogou a primeira partida sem cometer erros, acionando a alavanca
apds construir a terceira permutacao (trés elementos). Explicamos por que a figura do
Piaget apareceu e relembramos as regras, pois identificamos que ele ainda ndo tinha
clareza que a constru¢do das permutagdes deveria ser organizada em colunas.
Evidenciou buscar aplicar um método na constru¢do das permutacdes, ja na primeira
partida. Com trés cores, propds as permutagdes alternadamente; e com quatro cores, as
apresentou de seis em seis, se organizando a partir da primeira e da segunda cor de cada
permutagdo, o que pode ser observado a partir da segunda sequéncia de cores por ele
construida. Na segunda partida, manteve e aprimorou a sistematizagdo aplicada na
primeira, de modo que, com trés cores, apresentou as permutagdes de duas em duas
desde o inicio, € com quatro cores, foi construindo-as de seis em seis, organizando-se a
partir das duas primeiras fileiras de cores de cada sequéncia. Apesar de ter tido um bom
desempenho ao realizar as permutacdes, o participante afirmou que na primeira partida
ndo sabia exatamente quantas permutagdes seriam, ¢ quando solicitado a prever com
cinco, deu uma resposta errada, sugerindo ainda ndo ter compreendido plenamente o

sistema de permutagoes.

(Silvio, 16 anos) Agora, por exemplo, se fossem cinco cores? Vocé saberia me dizer
quantas colunas dariam para formar? Vinte e cinco.
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O que pode ser confirmado no trecho a seguir:

(Silvio, 16 anos) Imagine que fosse um amigo estivesse indo para um campeonato. Ele
nunca jogou e vocé esta torcendo por ele, vocé€ quer que ele se dé€ bem. O que vocé diria
para ele se dar bem nesse jogo? Para ele fazer? Que a quantidade de colunas ia dar a
mesma quantidade de cores que tinha. Acho que isso.

SOFIA nao teve problemas para resolver o problema do jogo na primeira
partida, ao jogar com duas e com trés cores. Porém, cometeu cinco erros quando jogou
com quatro cores (trés por repetir cores em uma mesma permutacdo, € os outros dois
por repetir sequéncias ja apresentadas). Quanto a adocao de um sistema, o fez em todos
os niveis do jogo, organizando a construcao das permutacdes de duas em duas (dois
elementos) e de seis em seis (quatro cores), tomando como referéncia a primeira cor de
cada sequéncia. Nao demonstrou problemas em detectar e corrigir os erros diante das
intervengdes (figura do Piaget). Na segunda partida, repetiu a performance da
primeira, cometendo trés erros (um por cor e os demais por repeticao de permutagoes), €
acionando a alavanca uma vez. Na entrevista, indicou que apesar de ainda nao ter total

clareza acerca do sistema de permutagdes, sua andlise pautou-se em um raciocinio

multiplicativo.

(Sofia, 16 anos) Multiplicar o qué? Multiplicar o... Sdo quatro cartas, multiplicar o
total de cartas pelo total de posicoes que ela pode ficar.

(Sofia, 16 anos) Mas vocé saberia dizer quantas permutagdes podemos fazer com
quatro fichas diferentes? Dezoito. Dezoito? E. Por que dezoito? Quatro vezes trés.
Uhum. Ndo sei, acho que sdo dezoito. Entendi. E... Quatro vezes trés, oh, dezoito...
Doze. Uhum. Esse seria 0 maximo entdo, com quatro? E.
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Quanto a estratégia adotada para a resolu¢ao do problema do jogo, deixou claro
que achou importante ter usado um método que organizasse a construcao das

permutagdes.

(Sofia, 16 anos) Como ¢ que voce¢ fez da primeira vez? Vocé€ usou alguma estratégia? E
porque sdo... Sdo quatro cores, ai, é azul, vermelha, amarelo e verde; ai como
primeiro era azul, o azul podia ficar em trés posicoes diferentes, porque era o que
estava restando. Uhum. Ai eu fiz azul.. Ndao. Ele podia fica em duas posicoes
diferentes, porque estava restando duas cores, entdo so tinha como alternar duas
cores, entdo. Ai eu coloquei o azul, duas em cima; ai fi; diferente. Depois coloquei
duas em baixo, fiz diferente. Depois coloquei duas em baixo da que estava em baixo,
formando trés tipo escadinha assim. Uhum. Ai acabou. E deu seis. Ai eu vou para o
vermelho, eu acho. Ndo. Depois eu vou para o verde. Ai faz seis alternando.

SELMA e SAMUEL tiveram um desempenho parecido com o de Sofia. Ambos
jogaram adotando um método de sistematizacdo na constru¢do das permutacdes (duas
em duas, com trés cores; € seis em seis, com quatro elementos). Porém, no caso de
Selma, na primeira partida, ainda ndo houve propriamente a ado¢do de um método,
mas uma nitida tentativa de organizacao pela primeira cor. Ambos cometeram erros nas
duas partidas ao jogarem com quatro cores. Selma cometeu quatro erros, sendo dois por
repeti¢do de cores e dois por repeticao de permutacdes. Samuel cometeu dois por repetir
permutacdes ja construidas. Na segunda partida, com quatro cores, Selma cometeu
dois erros (por cor) e Samuel trés, sendo dois por repeticdo de cor em uma mesma
permutacdo. No que se refere ao método, eles consideraram as duas primeiras cores de
cada sequéncia. Quanto ao uso da alavanca como feedback, apenas Selma aplicou uma
vez tal estratégia, ao jogar a segunda partida. Apesar de Selma ter tido €xito na tarefa,

ela ndo sabia antecipadamente que seriam seis permutacdes de cada cor (quatro cores) e,

mesmo depois de jogar a segunda partida ndo compreendia por que eram seis colunas.
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(Selma, 16 anos) Vocé usou alguma estratégia ao jogar? Antes eu estava tentando
organizar pelas cores, tipo comecando pela azul, depois pela vermelha... Antes
quando? Na primeira jogada. S6 que ai eu pensei que dava para fazer so, acho que
quatro com cada; ai eu vi que estava dando mais, ai comecou a embolar no final. Ai
eu demorei um tempdo para fazer. Ai na segunda vez eu ja sabia que era seis de cada
um, que iam dar seis fileiras de cada cor. Ai eu ja fui comecando pela azul, depois
verde, vermelha e amarela. Ai ficou mais facil, mais rapido. Mas vocé entende por que
sdo seis de cada cor? Vocé saberia explicar por qué? Ndo. Entdo de antemao vocé ndo
sabia o que era? Ndo sabia. E ai vocé descobriu que eram seis como? Por exemplo,
como vocé descobriu quantas eram com quatro cores? A partir da primeira jogada.
Que ai eu contei, fui contando quantas fileiras de cada um. Para conseguir fechar a
ultima.

Samuel também alegou ter descoberto o sistema jogando, e também lembrou da

aplicacdo da escala.

(Samuel, 16 anos) Teria como vocé, antes de fazer, saber quantas poderiam ser
construidas? Eu fiz isso na primeira vez, aquele da ficha. Como? E... Porque se com
um... Eu fiz na prdatica mesmo. Se com trés eram seis grupos, se aumentasse mais um,
era ele vezes quatro, que é o numero de cores. Eu fui fazendo assim. (...) Ai com trés
cores deram seis colunas para cada cor. (...) Seis colunas, porque cada cor repete
duas vezes, com trés, em cima e troca em baixo. Sim... Ai com quatro coloca mais um
em cima e s6 muda em cima quatro vezes. Se muda em cima quatro vezes é seis vezes
quatro. Cada cor que fica primeira tem seis colunas daquela, no mdaximo.

Apesar de SARA, ter conseguido resolver o problema em todos os niveis, ainda
cometeu erros nas duas partidas. Talvez, o fato de ndo ter adotado uma sistematizacao

mais eficiente na constru¢do das permutacdes tenha contribuido para isso.

(Sara, 16 anos) Vocé usou alguma estratégia da primeira vez em que vocé jogou? Ha...
Sim. Primeiramente eu fui na sequéncia certa. Ai depois eu fui, por exemplo, pulando
alguma, por exemplo, era azul, verde, vermelha e amarela; ai ja na outra eu fazia
verde, vermelha, amarela e azul; depois fazia amarelo, vermelho, amarelo ou azul e
verde. Até acabar essa sequéncia que é mais comum. Depois eu fiquei tentando, por
exemplo, seguindo, por exemplo, tem duas amarelas seguidas de vermelhas; ai eu ndo
fazia essa sequéncia porque eu sabia que depois ndao teria como eu colocar uma
verde, uma azul ou verde de novo, sendo repetia. Entdo teria que ter, por exemplo,
duas sequéncias de vermelha com amarela ou de amarela com vermelha; duas
sequéncias de azul com... Eu ia contando assim. Entendi. Mas vocé fez isso ja desde a
primeira partida? Desde o inicio da primeira partida ou vocé fez depois que vocé ja
estava jogando um tempo? Na primeira eu me embolei um pouco mais com isso, mas
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depois na segunda eu ja... Alias, na metade da primeira eu ja estava usando mais essa
estratégia, para ndo errar tanto.

Cometeu dois erros, nas duas partidas, ao jogar com trés cores (repeticao de
permutagdes). Na primeira partida, tentou encerrar sem detectar um erro e a figura do
Piaget apareceu (intervengao), possibilitando-lhe seguir adiante. A falta de um método
mais adequado também acabou por dificultar a detec¢do dos erros. Na primeira
partida, com quatro cores, cometeu trés erros por apresentar permutacoes ja propostas,
e na segunda partida, outros dois, pela mesma razao. Fez alguns comentarios apos o
término da primeira partida (quatro elementos), no sentido de ter tido duvidas de
quantas permutagdes seriam no total, e comenta que com quatro cores foi até o final da
linha (refere-se ao espago destinado na tela para que se aloquem as permutagdes).
Também mencionou que teve duvidas se conseguiria concluir a partida com quatro
elementos. E interessante comentar que Sara considerou o espago apresentado pela tela

do jogo como uma referéncia para estimar a quantidade de permutagdes possiveis.

(Sara, 16 anos) Vocé ja sabia antes de tentar fazer quantas colunas seriam possiveis
construir? Por exemplo, quando tinham duas fichas, depois trés fichas, depois quatro
fichas. Vocé ja sabia?Eu tinha ideia, porque ali no proprio jogo estava falando, né,
que aquilo ali ndo seria e tal possivel, é, de alguma coisa; entio teria que ser maior.
E como a sequéncia dava aquele espaco, pensei: entao acho que é provavel que seja
toda essa sequéncia até terminar.

Ela lembrou-se da tarefa proposta a partir da escala de Longeot (1965/1974),
sendo que nao fez distingdo entre as duas tarefas quanto ao nivel de dificuldade.

Também associou o jogo Lua Vermelha a um outro, enfatizando que ambos geram um

certo cansago mental.
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Em ambas as partidas, SANDRA nao teve dificuldades em resolver o problema
com duas cores. Na primeira, com trés elementos, cometeu um erro por reapresentar
uma mesma permutacdo, que sé foi percebido mais adiante. Apesar de nao ter adotado
propriamente um método de sistematizagdo para a construcao das sequéncias, hd uma
certa tentativa de organizacao. Com quatro cores, cometeu trés erros (permutacgoes ja
propostas), € acionou a alavanca como feedback uma vez. Na segunda partida,
comegou a adotar um método de regulagdo na proposicdo das permutagdes. Assim,
construiu as sequéncias de modo alternado, quando jogou com trés cores; e buscou
apresentar as permutacdes de seis em seis, ao jogar com quatro elementos, tomando
como referéncia a primeira e segunda cor de cada permutacdo. Ainda assim, cometeu
trés erros, sendo um por repeticdo de cor. Descobriu quantas permutagdes seriam
possiveis no total, jogando; nao tendo dado indicios de que ja sabia a priori. Jogar
também fez com que visse a ado¢cdo de um método de constru¢ao das permutagdes
como uma estratégia importante para resolu¢ao do problema, ainda que ndo garantisse a

eliminagdo, por completo, dos erros.

(Sandra, 16 anos) Vocé usou alguma estratégia para jogar da primeira vez? Ndo. Na
primeira ndo. Nao? Mas vocé falou: na primeira ndo. Por qué? Na segunda, vocé€ usou?
Na segunda eu acho que ja foi mais facil para eu fazer. Por qué? Porque eu peguei o
Jjeito de fazer. O que seria o jeito de fazer? Porque na primeira vez eu fui colocando
tudo assim, tudo sem pensar. Na segunda vez eu ja fui pensando direitinho, nas
ordens. Pensando no que, exatamente? Nao entendi. Pensando em ndo repetir, em ndo
colocar as cores iguais. Algumas vezes eu errei...

SAULO adotou uma sistematizagdo para a constru¢ao das permutacdes de duas
em duas, com trés cores, e de seis em seis, com quatro cores, em ambas as partidas.

Sendo que ao jogar com quatro elementos, na primeira partida, regulou-se pela primeira
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cor da sequéncia, e na segunda, ampliou esse sistema para as duas primeiras cores das
permutagdes. Na primeira partida, cometeu um erro ao iniciar uma sétima permutacgao
com a cor azul, que logo foi percebido. Na segunda partida, cometeu trés erros, sendo
um por repeticdo de cor em uma mesma permutacao. Comenta que foi descobrindo o

sistema do jogo ao pratica-lo.

(Saulo, 15 anos) Na primeira partida voc€ apresentou seis colunas em que a primeira cor
era a azul. Como vocé sabia que eram seis? Eu comecei a observar... O que vocé
observou? Pelas cores... As primeiras cores... Porque eu sempre ia repetindo a
primeira e trocando as outras de lugar. Vocé tinha quatro cores. Se vocé tivesse seis
cores, quantas colunas dariam de cada cor? [reflete] Acho que nove. Como vocé sabe?
De onde vocé tirou nove? Regra de trés. Qual foi a conta que vocé fez? Regra de trés?
Descreva a conta para mim... [4 estd para 6, assim como 6 esta x — faz a regra de trés no
papel] Entendi.. Quando vocé comegou a jogar.. Quando jogou a primeira
partida...Vocé fez alguma coisa similar? Por que eu tive a impressao de que vocé foi
fazendo direto. Nao tive a impressdo de que vocé fez nenhuma conta. Eu ndo fiz... Por
exemplo, quando vocé estava com duas fichinhas deram quantas? Quantas colunas?
Duas fichinhas?Deram duas. E. E trés? Acho que deram seis... Nio lembro... O que
eu quero saber € e se vocé ja sabia antes de tentar fazer quantas colunas seriam possiveis
construir, ou se na medida em que foi fazendo, foi descobrindo quantas dariam. Eu fui
vendo e sabia quantas dariam.Nas duas primeiras partidas [refere-se a tarefa com 2
e 3 cores] eu observei quantas colunas que dava. Ai na ultima eu ja sabia quantas
que tinham que dar. Entendi. Vocé€ poderia me explicar como vocé descobriu...Vocé
olhou com duas fichinhas, depois com trés, e ai quando apareceu com quatro, vocé ja
sabia quanto seria... Como vocé fez? Eu comparei.

SERGIO, SILAS e SONIA jogaram as duas partidas sem cometer erros em
nenhum dos niveis e adotando, desde o inicio, um método de organizagdo de
construcdo das permutacdes em que estas foram apresentadas de duas em duas (trés
cores) e de seis em seis (quatro cores), regulando-se, no caso de quatro elementos, pelas

primeiras duas cores das sequéncias. Sérgio mencionou como estratégia o uso da

formula n!

(Sérgio, 16 anos) Quando vocé estava jogando o Lua Vermelha, vocé usou alguma
estratégia ao joga-lo a primeira vez? Usei. Qual? Negocio da matemadtica... é fatorial.
Ah ¢? Como assim? Ah, so escrevendo agora para mostrar. Ah é? Vocé quer escrever?
Vou pegar uma folhinha. O que vocé fez? Quando vocé viu, vocé ja sabia que era isso?
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Aham. Como vocé sabia? Pela... Porque quando era dois... multiplicado por um, ai
tinha duas chances, dois modos diferentes de botar a pecinha. Quando eram trés...
Seis modos diferentes de botar as pecinhas. Quando eram quatro... Vinte e quatro
modos de botar as pecinhas; vinte e quatro maneiras diferentes. Vocé aprendeu esse
conteudo ha pouco tempo na escola? Como ¢ que foi? Ndo. Nao aprendi na escola nao.
Nao? Onde voce aprendeu? Aprendi no curso. Ah ¢? Quando vocé viu, vocé identificou
que era isso? Aham. Entdo antes de fazer vocé ja sabia quantas iriam dar em cada uma?
Uhum. E ai vocé usou essa estratégia de saber quantas que iriam dar. Uhum. Quando
vocé fez aquela atividade que a gente jogou aqui na mesa, com aquelas fichas; vocé
também fez isso ou aquela atividade vocé acha que foi diferente? Nao. Eu aprendi um
pouco depois daquela atividade. Ah, entendi. E ai vocé acha que isso mudou um pouco
a forma com vocé fez a atividade 14 e agora aqui? Mudou. Mudou. Se vocé tivesse que
comparar a sua forma de jogar entdo antes e agora, o que vocé acha que mudou? Que
aquela la eu estava... Era de olho mesmo, eu estava olhando para ver qual nao
repetia. E essa dai ndo; essa dai, tipo assim, eram vinte e quatro... Tinham quatro,
eram vinte e quatro maneiras. Entido eu fui fazendo e fui vendo que ndo ia se
repetindo.

Ja Silas comentou que nao previu o numero de permutacgdes antes de jogar, € que

a organizacao na proposicao das sequéncias foi uma estratégia importante:

(Silas, 15 anos) Quando vocé jogou o Lua Vermelha, vocé usou alguma estratégia para
jogar? Foi o seguinte: eu comecei com uma cor, eu fazia todas as possibilidades com
aquela... Primeira cor que eu colocava, eu fazia todas as possibilidades com aquela
cor para depois passar para a segunda primeira cor que eu colocasse na primeira.
Uhum. Vocé falou: “para esgotar todas as possibilidades com aquela cor.” Como vocé
sabia que as possibilidades estavam esgotadas? Porque eu comegava com essa primeira
cor, ai com a segunda cor eu ja fazia todas as possibilidades também, com a terceira e
a quarta. Entdo ndo tinha mais. Uhum. Antes de comegar a jogar na primeira ou na
segunda ou nas duas, vocé ja sabia quantas colunas, seriam possiveis fazer com aquela
cor? Ou foi fazendo que vocé descobriu quantas eram? Foi fazendo. Vocé sabia de
antemao ou nao? Ndo. Nao tinha pensado ndo. Vocé lembra quantas colunas fez com
duas cores? Duas. Com trés cores? Seis. E com quatro cores? [siléncio] Vinte e quatro.
Se fossem cinco cores...? Vocé saberia dizer quantas seriam? [siléncio] Ndo.

Sonia comentou na entrevista que ndo sabia a priori quantas permutagdes seriam
possiveis e também se lembrou da tarefa demanda pela escala, ajuizando que no jogo foi

mais facil resolver o problema.
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(Sonia, 16 anos) Vocé se lembrou do jogo das fichas [Escala de Longeot]. Vocé achou
mais facil jogar 14 ou aqui? Aqui. Porque ld eu ndo tinha ideia. Entendeu? Tipo assim,
naquele primeiro jogo eu fiquei muito em duvida,; se o meu pensamento da forma como
eu estava, tipo assim, qual que vai dar mais chance ou se ndo, quais as sequéncias
estavam certas ou ndo. E por que aqui vocé teve mais certeza de que estava certa?
Porque ali eu fui jogando do jeito que eu pensei que estava certo, ai tipo assim, se o
jeito que eu estou pensando completar tudo isso é porque estda certo. Tudo isso o que?
Aquele espaco? E. Aquele espago.

Na primeira partida, SUELI cometeu um erro ao jogar com trés cores
(repeticao de cor), mas logo o corrigiu, porém ndo cometeu erros ao jogar com quatro
elementos. Desde o inicio exibiu o uso de um método na proposicao das permutacdes
(de duas em duas, com trés cores; e de seis em seis, com quatro cores). Na segunda
partida Também cometeu um erro (repeticdo de cor), que foi logo identificado, e
acionou a alavanca como feedback uma vez, apds o referido erro. Comentou a
organizagdo como uma estratégia importante na resolu¢do do problema do jogo, e fez
mengao a ter repetido o mesmo quando submetida a prova de permutagdes da escala de

Longeot (1965/1974).

(Sueli, 16 anos) Quando vocé jogou o Lua Vermelha, vocé usou alguma estratégia?
Usei. Eu tentei manter as cores certinhas para poder organizar melhor, do que ficar
tudo embaralhado assim. E vocé fez isso ja na primeira vez? Ndo, aquela vez que a
gente fez com as pecinhas de péquer... Ah, vocé€ achou parecido com aquele das
pecinhas? Vocé se lembrou dele? E, eu achei. Lembrei. E naquela outra eu fiz também
por cores porque eu acho que é mais facil de organizar. Desde a primeira vez aqui eu
ja organizei... Mas voce ja sabia quantas dariam no total, antes de comecar? Nao. Nao?
Ndo. Eu fui organizando. Entdo vocé ndo sabia antes de comegar a fazer quantas
colunas seriam possiveis com duas, trés ou quatro cores? Ndo. Eu nem pensei. Eu fui
direto, porque eu acho mais facil usar as coisas do que... Entdo na hora de fazer, para
vocé poder descobrir que vocé ja tinha terminado todas as possibilidades. Vocé fez
como? Eu ndo reparei que tinha algumas sequéncias que eu ja tinha repetido ou que
ndo tinha repetido, caso ndo repetisse eu colocava outra sequéncia. Mas ai como eu
fiz quase todas em ordem, ai ficou mais facil de visualizar a sequéncia.

SUSANA resolveu o problema, mas ainda cometeu erros nas duas partidas

jogando com trés e com quatro cores. Desde a primeira partida tentou organizar a
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construgdo das permutagdes, mas sO sistematizou ao jogar com quatro cores a segunda
partida (organizou de seis em seis, pelas duas primeiras cores de cada sequéncia).
Quanto aos erros, na primeira partida, cometeu um por repetir uma permutacao ja
proposta (trés cores), mas logo o corrigiu. E mais cinco, ao jogar com quatro cores,
sendo apenas um por repeticdo de cor em uma mesma permutacdo. Na segunda
partida, cometeu outro erro por repeticao de cor, ao jogar com trés elementos; e mais
outro, jogando com quatro. Percebeu tratar-se da mesma tarefa solicitada na Escala de
Longeot (1965/1974) e disse que no computador ¢ mais facil do que com as fichinhas,

pois pode-se visualizar melhor.

(Suzana, 16 anos) Vocé disse que fez uma associacdo com o que a gente fez com as
fichas? Vocé achou parecido? Uhum. E. Vocé falou que foi mais facil de olhar aqui.
Por que vocé achou que foi mais facil? Porque como estava... Eu ia olhando as
fileiras, entdo era mais facil por ver outras diferentes. Entendeu? Eu olhava para
elas... Ah, era mais facil. Mas 14 vocé também nao podia olhar as fichas? E. Mais ali
estava mais organizado. Ali onde? No computador. Porque... E, era mais organizado.
Vocé usou alguma estratégia para jogar? Sim. Na segunda vez eu fui montando as
cores, porque eu lembro que no outro jogo tinha dado seis fileiras diferentes de cada
peca na primeira. Entendeu?

Apesar de quase todos os participantes terem resolvido todos os problemas do
jogo, a maior classificagdo obtida foi 3A pelo fato de nenhum dos participante ter
podido justificar sua acdo revelando uma justificativa que denotasse plenamente a
descoberta do sistema. No que se refere a argumentagdo, alguns estudantes chegaram
proximo disso, como foi o caso de Sofia. A maioria deles, pareceu ter resolvido o
problema com quatro elementos, pautando-se em uma experiéncia empirica com a
tarefa.

Diante do exposto os participantes do grupo sem indicios de TDAH foram

classificados conforme descrito na tabela a seguir.
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Tabela 16. Classificagdo dos participantes SIT no jogo Lua Vermelha

Participante : Classificacio »
Partida 1 Partida 2
1.SILVIO 2B 3A
2.SOFIA 2B 3A
3.SARA 2A 2A
4.SANDRA 2A 2B
5.SAULO 2B 3A
6.SERGIO 3A 3A
7.SUELI 3A 3A
8.SILAS 3A 3A
9.SELMA 2A 2B
10.SONIA 2B 3A
11.SUZANA 2A 2B
12.SAMUEL 3A 3A

A maior parte dos integrantes do grupo SIT obteve um desempenho melhor
na segunda partida, de maneira que 66,7% dos estudantes sem indicios de TDAH
alcangaram o nivel 3 na pratica do jogo. O pior desempenho foi o de Sara, que
situou-se no nivel 2A, quanto a sua compreensao do sistema do jogo Lua Vermelha.

Passaremos agora a exposicdo do desempenho dos participante dos

estudantes que fazem parte do grupo sem indicios no jogo Lucky Casino.

7.3.2.2 Jogo Lucky Casino

Os participantes sem indicios de TDAH levaram menos tempo nas partidas do
jogo Lucky Casino. O tempo médio da primeira partida foi de 00:05:54 e na segunda,

00:05:04.
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Tabela 17. O tempo empregado pelos estudantes do grupo SIT no jogo Lucky Casino

. . Tempo

Participante Partida 1 Partida 2
1.SILVIO 00:05:00 00:05:21
2.SOFIA 00:05:28 00:04:42
3.SARA 00:05:41 00:05:58
4.SANDRA 00:04:42 00:05:14
5.SAULO 00:05:08 00:04:41
6.SERGIO 00:05:44 00:04:57
7.SUELI 00:06:21 00:04:30
8.SILAS 00:06:09 00:05:12
9.SELMA 00:06:11 00:03:09
10.SONIA 00:09:03 00:07:56
11.SUZANA 00:05:48 00:04:47
12.SAMUEL 00:05:39 00:04:23
Total 01:10:54 01:00:50

Na primeira partida, Sandra foi quem jogou mais rapido, enquanto Sonia foi
quem investiu mais tempo. Na segunda, Selma foi quem concluiu essa partida mais
brevemente, ¢ Sonia quem mais demorou.

Nas duas vezes em que SILVIO jogou, a fase 5 nfo apareceu automaticamente.
Apesar de termos deixado o sistema controlar em que nivel cada participante jogaria,
optamos por, nesse caso, acionar o referido nivel manualmente para que pudéssemos
observar o participante jogando-o, pelo menos uma vez. Diante da situagdo-problema de
proporcionalidade, ndo reconheceu a igualdade, escolhendo a urna com mais elementos.
Tal fato chamou a nossa aten¢ao, pois ele resolveu esse problema na etapa de aplicagao
da Escala de Longeot (1965/1974). Nao teve dificuldade em resolver as demais
situagdes-problema. Disse que durante as partidas, também escolheu prioritariamente a
urna com mais elementos. Porém, a planilha com os dados de suas jogadas, refuta tal
informacao. Na verdade, ele elegeu mais a urna com menos elementos. Durante a

pratica do jogo, seu unico erro foi em uma questao de desigualdade de casos favoraveis
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e igualdade, na primeira fase da primeira partida. Soube explicar por que apesar de ter
feito a escolha certa, nem sempre obteve €xito, denotando ter nogdes quanto ao conceito
de probabilidade.

SOFIA cometeu dois erros na primeira partida. Um em uma questdo de
desigualdade de casos favordveis e igualdade, e o outro em um problema de
desigualdade dos casos favoraveis e dos casos possiveis, sem proporcionalidade. Este
ultimo ocorreu por ter clicado, sem querer, na urna errada. Durante a pratica do jogo, foi
confrontada com varias situacdes em que, apesar de ter escolhido a colegdo certa, ndo
obteve éxito. Apesar disso, manteve sua escolha pela urna com mais probabilidade de
extracdo de uma esfera favoravel. Resolveu a situacao-problema de proporcionalidade,

deixando claro ter reconhecido a igualdade de chance em ambas as urnas.

(Sofia, 16 anos) E agora nessa situagao aqui [2/4] e [1/2]? Vocé acha que tem mais
chance de cair uma bolinha azul de alguma das urnas ou a chance ¢ igual nas duas?Ah,
a chance é igual nas duas. Porque o mesmo tanto de azul é o mesmo tanto de
vermelha nos dois tipos. Uhum. Nas duas urnas? E isso? E. Mas quando vocé estava
jogando, eu vi que voce estava apertando mais uma das urnas quando apareciam essas
situacdes. Foi isso mesmo?Ah, foi mais por chute assim, porque vai dar no mesmo
qualquer uma das duas. Mas se vocé tivesse que apertar em uma, qual vocé apertaria?
Acho que eu apertaria essa aqui, a que tem mais vermelha. Por qué?’A que tem mais
vermelha néo. A que tem mais azul. Por qué? E porque sio duas bolinhas vermelhas
e duas bolinhas azuis também. Sei la. Aqui so0 tem... Aqui tem uma chance de uma
bolinha acertar, aqui tem duas chances. Uhum. Aconteceu situacao semelhante a essa
no jogo?Aconteceu. Vocé apertou qual? Vocé lembra?Apertei a primeira. Que é a que
tinha mais bolinhas.

Assim como outros participantes, pareceu ter se confundido quanto ao que fez na
pratica do jogo, pois apesar de ter alegado que escolheu a urna com mais elementos,

suas escolhas concentraram-se mais na urna com menos esferas, nas situagdes de

proporcionalidade que apareceram durante as duas partidas. Resolveu as demais
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situagdes-problema sem dificuldade, apresentando argumentagdes que denotaram
nog¢des acerca do conceito de probabilidade, o que pode ser observado em sua resposta
sobre o porqué nao obteve éxito em algumas situagdes do jogo, apesar de ter clicado na

colec¢ao certa.

(Sofia, 16 anos) (...) Eu vi que em algumas situagdes voce (...) apertou essa (...) que foi
a que vocé falou que teria mais chance. E. E caiu a bolinha vermelha. Certo?Certo.  E
ai? Essa foi realmente a melhor escolha?Foi. O jogo escolhe qual que ele quer cair. E
§0... Eu escolho e espero para ver qual vai dar. Aham. Entdo, mas ai nesse caso, apesar
de ter caido a bolinha vermelha vocé acha entdo que essa aqui ¢ a que tem mais chance
de cair a bolinha azul? Acho. Mas por que a bolinha vermelha cai? Porque ela estava
la, ela; apesar de ter mais chance de cair a azul, ela também era uma, uma... Ai,
como é que diz? Uma possibilidade? E. Uma possibilidade.

Ao comecar a jogar o Lucky Casino, SARA mencionou ter se lembrado da
tarefa da Escala de Longeot (1965/1974). Também comentou que ja fazia algum tempo
que nao jogava no computador. Na pratica do jogo cometeu trés erros, sendo dois em
problemas de desigualdade dos casos favordveis e dos casos possiveis, sem
proporcionalidade; e um outro em desigualdade dos casos favoraveis e igualdade.
Diante de situagdes em que apesar de ter feito a escolha correta, ndo obteve éxito,
comentou que “estava péssima no jogo”. Resolveu a situagdo-problema de
proporcionalidade alegando existir uma correspondéncia entre as colegdes. Por outro

lado, algumas de suas argumentagdes demonstram que ainda nao compreende

plenamente o conceito de probabilidade.

(Sara, 16 anos) Vocé acha que tem mais chance de cair uma bolinha azul de alguma das
urnas ou a chance ¢ a igual nas duas? (...) E a mesma. Por qué? Porque é equivalente o
valor, por exemplo, na primeira urna ha duas bolinhas vermelhas e duas azuis, e na
outra urna soé tem uma de cada; entdo, é, acaba sendo equivalente de uma para a
outra. Quando vocé estava jogando, qual das duas que vocé preferia escolher?
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Geralmente a segunda urna. Por qué? Porque o numero de bolinhas é menor. Mas
por que vocé escolheu a urna que tem o nimero de bolinhas menor? O que isso
significa?Ah, sei la. (...) Acho que quando vocé tem menos opgoes, vocé tem mais
chances de acertar; quando vocé tem vdrias opgoes as vezes complica. Levando assim
para prdtica... Uhum. (...) No jogo, em algum momento vocé escolheu a que tinha
mais?Sim. Por qué? Porque quando eu tentei nessa, na que tinha menos bolinhas,
acabou errando. Acabou dando erro, mesmo assim. Aham. Ai como depois foi, na
outra op¢do foi a mesma equivaléncia, ai eu fui na que tinha mais. Mas quando vocé
escolheu a que tinha mais, no que pensou? Que talvez eu tivesse errado. Ai eu poderia
ter mais chances ali na outra op¢do. Mas como assim errado? Vocé nao falou que sdo
equivalentes? Sim, sdo. S6 que como eu tinha ja tentado nessa e ndo deu certo, eu
falei: “Ah, deixa eu ver se o problema é comigo”.

Ao explicar porque ¢ possivel extrair uma esfera ndo favoravel da urna com mais
probabilidade de se obter éxito, Sara fez um comentario sobre a relevancia da
proximidade das esferas da abertura de saida da urna. Essa abordagem da questao,
somada a ideia de que o ndo éxito estd necessariamente associado a um problema do
jogo ou na performance do jogador, o que pode ser confirmado na entrevista das
situagdes-problema, ratificam a tese de que ela ainda ndo tem total clareza acerca do
conceito de probabilidade; ainda que tenha cometido poucos erros durante a pratica do
jogo.

SANDRA cometeu apenas dois erros. Um em uma questdo de desigualdade de
casos favoraveis e igualdade, e o outro em um problema de desigualdade dos casos
favoraveis e dos casos possiveis, sem proporcionalidade. Porém, ndo resolveu
corretamente a situacdo-problema de proporcionalidade, julgando que a cole¢do com
menos casos possiveis € a que oferece mais chance de extracdo de uma esfera favoravel,
em uma Uunica tiragem. O que nao ocorreu nos problemas de proporcionalidade que

apareceram durante as partidas, pois ela escolheu prioritariamente a urna com a maior

cole¢do na maioria das vezes.
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Na entrevista com as demais situagdes-problema, deixou claro saber qual era a

melhor opg¢ao entre as duas colegdes, mas comentou que apos vivenciar situagdes de nao
éxito durante as partidas, optou por uma urna com menos probabilidade de acerto.
(...) se tem mais chance de cair a azul, por que caiu a vermelha?A4h, sei la. E, tem isso
também. (...) No jogo, por exemplo, quando aconteceu isso, vocé tentou testar outra
coisa? Vocé achou estranho? O que vocé achou quando vocé estava jogando? Eu achei
estranho, mas ai eu fui na outra alternativa e consegui. Como assim? Por exemplo,
numa situacao como essa, em que vocé precisava de uma azul, vocé clicou na [urna com
maior probabilidade de extra¢do] da vermelha? Onde haviam mais vermelhas..., e caiu
uma azul?E. Foi isso que vocé fez? E deu certo? Deu. E ai? Como ¢ que vocé explica
1ss0?Ah sei la. Sorte. Sei la. Uhum. Porque no caso, assim, eu acho que esse teria
mais chances, mas ndo deu certo quando eu joguei. Aham. Ai vocé experimentou
outra coisa... Isso.

SAULO ndo cometeu nenhum erro durante as partidas e resolveu todas as
situagdes-problema sem dificuldades. Reconheceu a igualdade entre as cole¢des das
duas urnas, na situagcdo-problema de proporcionalidade, e soube justificar a razdo de
nem sempre se obter éxito na extragdo das esferas, explicando tratar-se de
probabilidade.

SERGIO cometeu apenas um erro no primeiro nivel de dificuldade do jogo, na
pratica da primeira partida (desigualdade de casos favoraveis e igualdade). Porém, nao
reconheceu a igualdade entre as duas colecdes na situacdo-problema de
proporcionalidade. Ao explicar o ndo éxito, diante de escolhas acertadas, atribui tal fato
ao azar. Soube resolver as demais situagdes-problema, e manteve sua opinido, mesmo
apos a apresentagdo de contraposicao.

Ao jogar, SUELI surpreendeu-se quando escolheu a urna certa e caiu uma esfera
nao favoravel. Também nao compreendeu, de imediato, o que eram os niumeros dentro

das urnas, na ultima fase do jogo. Apesar de ter optado pela urna com mais casos

favoraveis na situacdo-problema de proporcionalidade, chegou a mencionar a
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correspondéncias entre as duas cole¢des. Ao decidir, denotou estar em davida, mas

acabou julgando a situa¢do em funcao dos nao €xitos durante a pratica do jogo.

(Sueli, 16 anos) Nessa situacdo aqui [2/4] e [1/2], vocé acha que tem mais chance de
cair uma bolinha azul de alguma das urnas ou a chance ¢ igual nas duas?[escolheu a da
esquerda] Seguindo o jogo ali, eu acho que nessa daqui. A da esquerda? E. Porque
tem mais numero de bolinhas. Ok. Mas por que vocé falou “seguindo o jogo ali”?
Como assim? Nio entendi. E porque teve uma hora que... Antes eu imaginei que aqui
tivessem cem por cento em cada uma, colocando assim, que fosse cinquenta por cento
para cada. Quando eu jogava sempre caia a outra. Ai com o tempo eu fui percebendo
que essa situacdo era mais favordvel. Entao, deixe-me ver se entendi... Antes de vocé
jogar algumas vezes, voc€ achou que poderia ser igual e ai vocé estava optando pela
direita. E. Pela menor. A que tem a menor quantidade de bolinhas. Na medida em que
vocé foi jogando, voc€ viu que isso ndo dava certo e chegou a conclusdo de que...Tentei
o outro lado. Entdo, diante disso tudo que conversamos, vou repetir a pergunta: vocé
acha que tem mais chance de cair uma bolinha azul de alguma das urnas ou a chance ¢
igual? [siléncio] Tem mais chance na... Aqui. Mas eu ainda acho... Nio. [siléncio]. E,
tem mais chance nessa aqui. Na da esquerda? Por que vocé chegou a essa conclusiao?
Eu vi que vocé ficou um pouco indecisa. E porque eu fiquei pensando como se fosse
um cara ou coroa, que no caso so teria essas duas op¢oes. Mas na outra vocé tem
duas chance de cair um lado ou o outro. E quase a mesma coisa... Nio sei, eu acho
que tem as mesmas chances. S6 que o numero de bolinhas de um lado é maior do que
o0 outro. Mas ai a chance aumenta, entdo essa aqui, por causa do numero de bolinhas.
A da esquerda? E.

Por outro lado, apesar de ndo compreender plenamente a ideia do acaso, denotou

ja ter nogoes acerca do conceito de probabilidade.

(Sueli, 16 anos) Houve uma hora do jogo em que vocé falou que tinha clicado em uma
urna que voc€ achou que tinha mais chance, e caiu a outra bolinha. E ai? Como vocé
explica isso?Bom, cada uma tem, assim, uma porcentagem de chance de cair... Cada
uma? Como assim?Cada bolinha aqui, no caso trés, tem uma certa porcentagem. Mas
nem sempre vai cair as duas que tem mais, ou pode cair a unica.

Durante a pratica do jogo, Sueli cometeu apenas um erro em uma situacao de

desigualdade dos casos favoraveis e dos casos possiveis, sem proporcionalidade.
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Ja SILAS, foi o estudante do grupo SIT que mais errou ao jogar o Lucky Casino.
Foram 16 erros no total. Destes, 11 foram na primeira partida. Quando ao tipo de
questdo que errou, 15 foram em questdes de desigualdade dos casos favoraveis e
igualdade. Este quantitativo de erros pode ter relagdo com ter “testado” bastante o jogo,
especialmente na primeira partida. Apesar de ter acertado todas as situacdes-problema,
inclusive a de proporcionalidade, reconhecendo a igualdade entre as colegdes, denotou
nao ter o conceito pleno da ideia do acaso. Tanto que durante a partida, apesar de julgar
corretamente, relacionou o nao €xito com alguma “pegadinha” do jogo. Desse modo,
em alguns momentos, mesmo tendo condi¢des de julgar corretamente, escolheu

deliberadamente a urna menos provavel.

(Silas, 15 anos) No jogo apareceram situagdes como essa [2/4 e 1/2]. Qual era a urna
que vocé escolhia?A4 primeira [a da esquerda]. Por qué?Ah, porque no jogo dava mais
certo a primeira. Como assim dava mais certo a primeira? Vocé chegou a testar a outra
algumas vezes?E. Quando tinham sé duas assim, caiu mais a que néo era da vez.
Entdo vocé acabou tendendo a apertar mais essa? E. Mas em sua opinifo, repetindo a
pergunta, vocé acha que tem mais chance de cair uma bolinha azul de alguma das
novamente o porqué? Porque tem cinquenta por cento de chance nas duas.

(Silas, 15 anos) Eu estava observando vocé jogar; e, algumas vezes, vocé ndo apertou
essa [a urna com maior probabilidade]. Por qué? Porque la no jogo, as vezes, era meio
que sorte também cair. Quando tinha uma so azul e duas vermelhas, ai... E qual era o
critério que vocé usava? Eu estava usando tipo assim: na primeira, na segunda e
terceira bolinha caia o que provavelmente daria; e na quarta ele ja tentava te
enganar. Ai eu mudava. Ah. Entendi. Entdo ao longo do jogo, nas duas partidas vocé
fez isso? Nao. Mais na segunda mesmo, que eu percebi isso.

(Silas, 15 anos) Como vocé explica a situagdo, em que vocé identificou uma urna como
sendo a que tinha mais chance de caiar uma bolinha azul, mas acabou caindo uma
vermelha?4h, é meio estranho. Porque é chance, tem chance de cair, mas tem a
vermelha ali que pode atrapalhar. Entdo é sorte também. Entao, como ¢ que ¢ isso?
Porque vocé falou de uma certa pegadinha do jogo. E chance ou ¢ pegadinha do jogo?
N3o entendi, entdo. E. Primeiro... Assim, é meio sorte. Mas eu também achava...
Depois eu vi que, eu acho que na quarta casinha de bolinha ele mudava, meio que
automdtico. Entendi. Mas qual vocé€ acha que ¢ a melhor escolha, considerando que nao
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tem pegadinha, que ¢ s6 uma questdao da bolinha que tem mais chance de cair? Se vocé
tivesse que escolher entre as duas urnas, qual vocé escolheria e por qué? Nessa situacao
[2/3 e 1/3], a primeira. A da esquerda. Por qué? Porque tem mais azul do que vermelha.
E se, por exemplo, em uma situagdo que ndo tem pegadinha, vocé apertasse essa daqui
[2/3] e caisse a vermelha, e na vez seguinte aparecesse a mesma situagcdo; qual vocé
apertaria? Teve hora que eu apertei a mesma, teve hora que eu mudei. Pensando no
que? E, porque tinha hora que dava e tinha hora que ndo dava. Ai eu mudava.

SELMA, assim como Saulo, ndo cometeu nenhum erro ao praticar o Lucky
Casino. Porém, ndo reconheceu a igualdade entre as colecdes, na situagdo de
proporcionalidade, escolhendo a urna com mais elementos. Tal julgamento divergiu do
que foi apresentado por ela na avaliagdo de quantificagdo das probabilidades, por meio
da escala. Na etapa das situa¢des-problema, ao ser questionada sobre a possibilidade de
extragdo de uma esfera ndo favoravel de uma urna com maior probabilidade de acerto,
considerou em sua explicacdo a proximidade entre a esfera extraida e a abertura da urna.
No entanto, afirmou nao ter pensado nisso ao jogar as partidas.

Quando SONIA jogou, também ocorreram algumas situagdes de ndo éxito,
mesmo apds a escolha da urna correta, o que a fez mencionar ter ficado um pouco
pensativa sobre a razdo de tal fato ter ocorrido. Também perguntou se a posicao da
bolinha na urna interferia no processo. Respondemos que, em geral, antes do sorteio, as
urnas sdo movimentadas, impossibilitando saber qual das esferas estard na regido mais

proxima a saida. Cometeu apenas um erro em uma questdo de desigualdade dos casos

favoraveis e dos casos possiveis, sem proporcionalidade.

(Sonia, 16 anos) Primeiro eu queria comecar por aquilo que vocé me falou; que vocé
ficou um pouco em duvida sobre algumas coisas. Vocé poderia me falar qual era a sua
davida? De inicio eu ndo entendia, por exemplo, se tinha quatro azul e quatro
vermelhas e do outro lado duas azuis e duas vermelhas, por que se eu apertasse de vez
em quando na que tinha mais, descia e quando eu trocava, na que tinha menos
também. Ou se ndo, se eu fizesse o contrdrio também ndo dava certo. Descia a bolinha
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que voce ndo precisava?E. A bolinha “errada”. E isso? E. Errada. E também a relagdo
é a mesma, por exemplo, tinha cinco bolinhas azuis e uma vermelha, e o outro tinha
quatro azuis e trés vermelhas; a relacdo era a mesma, mas ai a bolinha que eu
precisava ndo descia. Entendi. Vocé clicava e ndo descia; vocé ndo entendia a razdo...
Por que... Mas ai em relacido a ter a mesma quantidade de.. Tem a mesma
quantidade, por exemplo, tem dois do que eu preciso de um lado e dois do outro, eu
percebi que, por exemplo, se um numero é igual, quanto menos tiver, menos também
vai ser a probabilidade de cair o que eu ndo quero. Foi a conclusdo que vocé chegou?
E. No final eu entendi isso. E acabou dando certo. Entendi. Deu mais certo quando
voceé fez assim? A impressao que vocé teve foi essa? Entendi. Deu mais certo. E houve
outra coisa que vocé observou? Quando tinha mais bolinha da cor que eu queria, eu
apertava e dava certo. De vez em quando dava errado, mas eu ndao entendia por que
dava errado. Ai eu parei para pensar: “Eu estou olhando so as cores, ndo estou
parando para contar”. Ai eu parei para contar e comparar uma com a outra.

Nas situacdes-problema, chegou a mencionar a igualdade entre as duas urnas,
mas como ainda nao construiu plenamente o conceito de probabilidade, ndo conseguiu
sustentar seu pensamento, escolhendo uma das urnas como a de maior probabilidade na
extracdo de uma esfera favoravel.

Assim como Silvio, Sérgio, Sueli e Sonia, SUZANA s6 cometeu um erro na
pratica do Lucky Casino (desigualdade dos casos favoraveis e dos casos possiveis, sem
proporcionalidade). Ela também associou a tarefa do jogo a tarefa de quantificagao das
probabilidades da Escala de Longeot (1965/1974). Nas situagdes-problema, julgou
acertadamente a igualdade de chance entre as duas urnas na questdo de
proporcionalidade. Quando questionada sobre a possibilidade de ndo éxito diante de
situagdes em que a urna escolhida era a que apresentava maior chance, apresentou a
seguinte explicagao:

(Suzana, 16 anos) Porque... Ta... A probabilidade é desse lado, mas quem garante
que eu vou pegar a azul?! Entendeu?

Tais posicionamentos denotam construcdes acerca da ideia do acaso. Por outro

lado, estas construcdes ainda ndo possibilitaram a plena compreensao da nogdo de
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quantificagdes das probabilidades, pois apesar de reconhecer a correspondéncia entre as
colecdes na situagdo de proporcionalidade, Suzana ainda baseou-se em algumas
experiéncias do jogo para afirmar que achava mais facil a extragdo de uma esfera
favoravel da urna com menos elementos.

SAMUEL cometeu dois erros na pratica do jogo, sendo ambos relativos a
questodes de desigualdade de casos favoraveis e igualdade. Durante as partidas, por conta
de algumas situacdes de nao €xito, mediante a escolha da urna com maior probabilidade
de extragdo da esfera favoravel, o programa do jogo interveio com a mensagem: “pouco
sorte”. Inicialmente, Samuel mencionou nao té-la entendido. Mas em seguida, afirmou
ter alcancado a compreensao da mensagem. Porém, pareceu-nos que durante a aplicacao
das situagdes-problema ¢ que, de fato, pode refletir melhor sobre o ocorrido.

Inicialmente fez uma dedugao equivocada.

(Samuel, 16 anos) Vocé tinha perguntado por que havia aparecido aquele comentario:
“pouca sorte”. Depois vocé falou: “Ah, eu ja sei.”. Vocé pode me falar o que vocé
pensou? Porque a proporgdo la, tinha um que era dois por dois e o outro cinco por
cinco; do azul e do vermelho. A que eu tenho mais chance é que tém menos numero,
menos opgaes.

Porém, mais adiante, quando estava resolvendo a situacdo sobre

proporcionalidade, pode repensar a questao.

(Samuel, 16 anos) E nessa situacao aqui [2/4] e [1/2]? Tem mais chance de cair uma
bolinha azul de alguma das duas urnas ou chance ¢ igual? [pensa um pouco]. E igual. E
igual? Como assim?E igual. Eu pensei errado. Mas agora ha pouco, vocé nio me falou
de uma situagdo em que teria mais [chance]? E. Porque eu tentei um, ele falou que
estava com pouca sorte, eu tentei o outro. Ele falou que estava com pouca sorte do
mesmo jeito. Entendi. E ai? Pois €, essa ¢ uma questdo... O que vocé pensou na hora que
aconteceu i1sso?Eu comecei pela que tinha mais. Ai ele falou “Ah, pouca sorte”, ai eu
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fui na que tinha menos, ele também falou “pouca sorte”. (...) mas nesse caso aqui
vocé falou que as duas estariam iguais. Como assim?(...) Por que sdo iguais? Porque
uma é o dobro da outra. Mas no jogo vocé tinha percebido isso ou percebeu agora que
me falou? Tinha percebido. Mas ai eu... Vocé sabia que eram iguais?’4ham. Dois por
dois, dois por dois. At eu fiquei tentando. Eu pensei: “Ah, vou so na que tem mais
primeiro”. Ai ele falava que tinha pouca sorte, ai eu fui sé na que tinha menos. Por
isso que eu achei que no que tinha menos eu tinha mais chance, porque ele falou
que, ele foi um a mais na segunda vez que eu joguei. Ai eu pensei que tinha mais
sorte. Mas vocé disse que apertou aqui deu pouca sorte, apertou aqui deu pouca sorte.
Isso. S6 que houve uma vez que eu usei so aqui e ele foi para um outro nivel. Ah,
entendi. Entdo por conta disso vocé achou que aqui talvez fosse a melhor op¢ao.Uhum.
Isso.

Samuel soube resolver, além da questdo de proporcionalidade todas as demais
situagdes-problema. Além disso, também deu indicios de que entende o conceito de
probabilidade ao afirmar que a escolha da urna com maior probabilidade ndo garante a
extracdo da esfera favoravel, pois ndo é certo que vai cair.

Ao observamos a Figura 34, que trata dos erros cometidos pelos participantes
sem indicios de TDAH, verificamos que foram 30 erros no total. Sendo que mais da
metade destes dizem respeito a apenas um dos estudantes (Silas). Tais erros pareceram
estar mais associados a uma espécie de reconhecimento do sistema do jogo. As duas
fases do jogo em que houve mais erros foram a primeira e a ultima. Além de Silas,
apenas Sara, Suzana e Samuel (33,3%) cometeram erros na segunda partida do jogo. Os

demais participantes, ou nao cometeram nenhum erro, ou s6 o fizeram na primeira vez

em que jogaram.
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Figura 34. Frequéncia de erros dos participantes SIT no Jogo Lucky Casino

PARTICIPANTE PARTIDA ERROS

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
’ CF-I (1 - /A - -
1.SILVIO (1) ; e a :
1 DCF-I (1) - - N/A DCFeCP/SP (1)
2.SOFIA (2) 5 :
1 - N/A DCFeCP/SP (1)
3.5ARA 3) 2 DCF-I (1) = DCFeCP/SP (1)
DCF-I (1 N/A DCFeCP/SP (1
4.SANDRA (2) ; S : UL
1 N/A
5.SAULO (0) > : i
, DCF-I (1 - N/A
6.SERGIO (1) : & :
CFeCP/SP (1
7.SUELI (1) ; : _ : DCFeCP/SP (1) _
1 DCF-I (5) DCF-I (2) DCF-I (2) N/A DCFeCP/SP (1) DCF-I (1)
8.SILAS (16) ) DCF-I (2) DCF-I (1) DCF-I (1) - DCF-I (1)
9.SELMA (0) ; T :

N/A DCFeCP/SP (1
10.SONIA (1) ; cCPSP @
11.SUZANA (1 1 A -

‘ @ 2 = = DCFeCP/SP (1)
1 DCEF-1(1) - - N/A
12.SAMUEL (2) ; D) _ : A
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Entre os aspectos que observamos ao longo das partidas e da aplicagao das
situagdes-problema, destacamos que houve, por parte de alguns estudantes do grupo
sem indicios (Sara, Selma, Sonia), mengdo a variavel proximidade entre a esfera e a
abertura de saida, como um quesito na decisdo de qual urna deveria ser a escolhida.

Quanto as situagdes-problema, 66,7% dos participantes SIT conseguiram julga-
las todas corretamente. Contudo pudemos observar que entre estes participantes, a
maioria demonstrou, em algum nivel, conhecimentos sobre a ideia de probabilidade.
Porém, destes, apenas Sofia, Saulo e Samuel expuseram justificativas que mostraram
um maior dominio do conceito.

Observamos poucas diferencas, ao compararmos o desempenho dos
participantes SIT na primeira ¢ na segunda partida, e julgamos que estas ndo foram
significativas. No que se refere ao numero de erros, foram 21 na primeira e apenas nove
na segunda. Quanto ao tempo empregado na tarefa, a diferenca foi de aproximadamente
dez minutos a menos na segunda. Diante disso, optamos por apresentar uma
classificagdo dos participantes quanto ao nivel de compreensdo no jogo apenas na
segunda partida.

Consideradas essas observagdes acerca do desempenho dos participantes sem
indicios de TDAH no jogo Lucky Casino, classificamo-los quanto a compreensao do

sistema do referido jogo, conforme figura a seguir.



Figura 35. Classificagdo dos participantes SIT no jogo Lucky Casino

1.SILVIO
2.SOFIA
3.SARA
4.SANDRA
5.SAULO
6.SERGIO
7.SUELI
8.SILAS
9.SELMA
10.SONIA
11.SUZANA
12.SAMUEL

Participante

Classificacao
Partida 2
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2B
3B
3A
2B
3B
2B
2B
3A
2A
2B
3A
3B

Entre os participantes do grupo SIT, 50% alcangaram o nivel 3 na compreensao

do sistema do jogo. Destes, trés (50%) obtiveram classificagdo no nivel 3B, o que

implicou, além de jogar bem, saber explicar o sistema que regulou o jogo, ¢ a aplicagdo

do conceito de probabilidade. No grupo SIT, o pior desempenho no jogo foi o de Selma

(nivel 2A). No proximo topico, faremos uma discussdo, comparando os principais

resultados obtidos pelos participantes CIT e SIT nos itens da Escala de Longeot

(1965/1974) e nos dois jogos do CD Missao Cognigao.
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7.4 Comparacio do desempenho dos participantes com e sem indicios de TDAH
quanto as noc¢des de permutacdes e quantificacio das probabilidades na prova
de Longeot e nos jogos Lua Vermelha e Lucky Casino.

A comparagdo entre as provas de permutagdes e quantificagdo das
probabilidades, da Escala de Longeot, ¢ os jogos Lua Vermelha e Lucky Casino, do CD
Missdao Cognicdo, justifica-se por haver processos cognitivos comuns entre eles. Por
exemplo, o fato de que todos apresentam tarefas que demandam o uso de estruturas
formais para a compreensdo do problema proposto. Além disso, no que se refere ao
conteudo, o subitem da Escala de Longeot (1965/1974) que trata das permutacdes
correlaciona-se diretamente com o jogo Lua Vermelha do CD Missdao Cognigao
(Haddad-Zubel, 2006); assim como, o subitem de quantificagdo das probabilidades da
referida escala, tem similitude com o jogo Lucky Casino. Outro ponto comum, diz
respeito a perspectiva tedrica que subsidiou a elaboragdo dos referidos instrumentos,
escala e CD; uma vez que os dois foram inspirados nas provas piagetianas. Além disso,
no que se refere aos aspectos metodoldgicos, a aplicagdo de ambos prevé o emprego do
método clinico, mantendo assim, coeréncia com a perspectiva da Epistemologia
Genética.

Uma vez esclarecidos estes pontos de convergéncia, passaremos a destacar
alguns resultados gerais obtidos nessa pesquisa, de modo a comparar o desempenho dos
participantes com e sem indicios de TDAH nos instrumentos supracitados. Para
iniciarmos esta exposi¢ao, apresentaremos um resumo da classificagdo obtida por cada
participante em todas as avaliagdes. Inspirados pelo trabalho de Teixeira (1982),
apresentaremos esse resumo em formato de quadro, disponibilizado a seguir. No caso

dos jogos, optamos por comparar apenas a segunda partida, uma vez que a primeira
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acabou funcionando como uma espécie de reconhecimento das regras e do sistema do

jogo.

Figura 36. Resumo da classificacdo obtida pelos participantes nos itens da EDPL e nos
jogos do CD Missao Cognigao.

CD Missao Cognicao

PARTICIPANTES
Estadio
1.CARLA Zero | PO 2 OCB 2B 2B
, | 2:CAMILA Zero | PO 0,5 | ocA 2A 2A
S | 3.CAIO Zero | PO 2 OCB 2A 2A
c:> 4.CRISTINA | Zero | PO 2 OCB 1B 2A
2 | 5.CARINA Zero | PO 2 OCB 2A 3A
£ [6.CESAR Zero | PO 2 OCB 2B 2A
7.CATARINA | Zero | PO 2 OCB 2B 2B
8.CLARA 2 oC 2 OCB 2A 2A
S | 9.CAROLINA | Zero | PO 2 OCB 2A 3A
8 10.CINTIA 1 0oC 1,5 | ocCs 2A 2A
11.CAUA 2 oC 4 | Pre-formal 2A 3A
12.CATIA Zero | PO 1 OCB 1B 2A
1.SILVIO 3 FA 4 | Pré-formal 3A 2B
2.SOFIA 3 FA 4 | Pré-formal 3A 3B
S | 3.SARA Zero | PO 6 FA 2A 3A
O | 4.SANDRA 2 oC 2 OCB 2B 2B
2 | 5.SAULO 3 FA 8 FB 3A 3B
Z [6.SERGIO 4 FA | 15 | OC® 3A 2B
7.SUELI 4 FA 5 FA 3A 2B
8.SILAS 4 FA 6 FA 3A 3A
=  9.SELMA 3 FA 5 FA 2B 2A
= | 10.SONIA 3 FA 2 oCB 3A 2B
11.SUSANA 2 0oC 8 FB 2B 3A
12.SAMUEL 3 FA 8 FB 3A 3B
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No quesito tempo, nas tarefas da escala, os participantes com indicos foram mais
rapidos que os do grupo sem indicios de TDAH, nas duas provas. Investiram cerca de
treze minutos a menos no item de permutagdes, € quatorze minutos a menos na de
quantificagdo das probabilidades.

Ja nos jogos do CD, os sujeitos com indicios demoraram mais para jogar as duas
partidas do jogo Lua Vermelha. A diferenca de tempo de um grupo para o outro foi de
aproximadamente uma hora e quarenta minutos, na primeira partida; e de uma hora e
vinte e trés minutos, na segunda. As partidas do Lucky Casino foram mais rapidas para
ambos os grupos. Porém, na primeira delas, o grupo CIT demorou mais do que o SIT
(cerca de quatorze minutos a mais). Ja na segunda, contrariamente, os participantes sem
indicios demandaram um minuto e trinta e sete segundos a mais do que o grupo de
estudantes com indicios.

Apesar do grupo com indicios ter sido mais rapido que o de estudantes sem
indicios nas primeiras avaliagdes (EDPL), a maior diferenca na varidvel tempo foi em
relacdo a pratica do jogo, em que os CIT demoraram mais. Porém, ainda que os
estudantes CIT tenham se delongado mais na solu¢ao do problema no jogo, obtiveram
neste, escores melhores do que os que foram alcancados na EDPL. Em linhas gerais,
acreditamos que esta questao teve relacdo com a estrutura da tarefa, o que discutiremos
mais adiante.

Sobre o desempenho dos sujeitos, conforme pode-se constatar, 75% do grupo
com indicios foi classificado como tendo um desempenho pré-operatério no subitem
permutacdes da Escala de Longeot (1965/1974); enquanto no grupo sem indicios, 75%
teve uma performance em um nivel Formal A. Constatamos, portanto, que os estudantes

com indicios de TDAH tiveram um resultado inferior ao obtido pelos participantes sem
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indicios. Esta tendéncia também se mostrou na pratica do jogo Lua Vermelha, de
maneira que no grupo CIT, 58,3% dos estudantes jogaram no nivel 2A, enquanto entre
os SIT, 66,6% jogaram no nivel 3A.

Segundo a abordagem piagetiana, ¢ na adolescéncia que se inicia o processo de
solucdo de problemas a partir do emprego de uma logica formal. Contudo, Piaget (1972)
esclarece que a aquisi¢cdo das estruturas proprias ao formal, em geral ocorrem entre os
15/20 anos e ndo entre os 11/15 anos, como declarado anteriormente (Piaget,
1955/1976). Assim, o fato de os adolescentes ou mesmo adultos jovens ainda nao terem
desenvolvido plenamente esta estrutura tem sido um resultado também encontrado em
outros trabalhos com a EDPL (Torres, 2001; Macedo, 1983; Costa 1978/1979, citado
por Souza, 1984). Além disso, o trabalho de Piaget e Inhelder (1951/s.d) sobre a nogao
de permutagdes indicou que a aquisicdo desse conhecimento, dada a complexidade das
operagdes demandadas, ¢ alcancada mais tardiamente. Porém, ainda que seja este o
caso, o fato de uma parte significativa dos participantes do grupo com indicios de
TDAH terem tido um desempenho pré-operatério, € algo que chama a atengao.

Nao temos aqui a intengdo de esgotar todos os aspectos que podem ter
interferido nesse resultado, de modo que nos ateremos aqueles que julgamos mais
relevantes em funcao da pesquisa efetuada. Primeiramente, ¢ oportuno questionar se tal
diferenca relaciona-se exclusivamente com questdes que caracterizam o TDAH ou se
outros aspectos, tais como, déficits de outras ordens possam ter interferido nesse
quadro. Especialmente, porque, como comentamos anteriormente, a formagao do grupo
dos alunos com indicios baseou-se na avaliacao de professores, que por vezes, ndo tém
o devido esclarecimento sobre quesitos especificos desse transtorno. Justamente por

1sso, tivemos o cuidado de usar a expressao indicios de TDAH; por entendermos que tal
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diagnostico ¢ complexo e multifacetado. De modo que, reconhecemos que em nossa
pesquisa, fizemos apenas uma triagem mais simplificada.

Observamos, contudo, que o baixo desempenho na prova de permutagdes teve
relacdo, com a dificuldade de organizagdo, pela falta de aplicagdo de um método
adequado na resolugdo do problema, acentuando erros por desatencdo. Essa ndo
sistematizacdo pode estar associada as dificuldades quanto ao emprego das chamadas
fungdes executivas, que envolvem o planejamento da tarefa. Assim,

para que ocorra a consciéncia dos processos cognitivos, ha a necessidade do

controle cognitivo, isto €, de se ter comportamentos orientados a metas. Esses

comportamentos envolvem a capacidade de escolher o objetivo, determinar o

curso de agdo (planejamento), manter o plano estabelecido e monitorar o

progresso (Turrini, 2011, p.24).

Portanto, déficits nessas funcdes t€ém sido apontados, mais recentemente, por
estudiosos do assunto, como um elemento que pode acentuar os impactos funcionais
negativos do TDAH. Contudo, apesar de ser comum a associacao entre a presenca de
déficits de fungdes executivas em pessoas com o TDAH, ndo se pode afirmar que quem
tem algum déficit das funcdes executivas, tenha, necessariamente, o transtorno (Saboya
et. al., 2007). Porém, quando tal associagdo se coloca, pode comprometer tarefas diarias
do adolescente, como por exemplo, elevar o risco de retengdo de grau, ou mesmo uma
diminui¢do do aproveitamento académico (Biederman et al., 2004).

Diante do exposto, nao descartamos a hipotese de que as dificuldades
apresentadas por esse grupo, diante do problema das permutagdes, tenha alguma relagao
com o comprometimento das fung¢des executivas, € que este tenha interferido no

desempenho dos participantes do grupo com indicios. Tais dificuldades também podem
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ter relacdo com questdes estruturais, pois o problema das permutagdes requer o emprego
de um pensamento que s6 podera ser plenamente desenvolvido com a entrada no formal.
Inhelder e Piaget (1955/1976), chamam a nossa atencdo para o fato de que o
pensamento formal caracteriza-se por um tipo de raciocinio que emprega hipoteses e

3

controla varidveis, de modo a extrair conclusdes sistematicas. Assim, “€ possivel
caracterizar o pensamento do adolescente pela constituicdo de alguns métodos de
indugdo experimental e, principalmente, de verificacdo sistemdtica que a crianga nao
conhece” (Prefacio). Portanto, a precariedade de sistematizagdo observada no grupo
CIT, também pode estar associada ao ndo desenvolvimento pleno do estagio operatério
formal.

Contudo, mesmo antes que esse desenvolvimento se instaure de uma maneira
mais completa, ¢ possivel que o sujeito resolva parcialmente alguns dos problemas
apresentados nas provas de permutagdes e quantificagcdes das probabilidades. Estas
ponderacdes podem ajudar-nos a compreender melhor porque alguns participantes,
apesar de ndo terem a compreensao completa do conceito, tiveram algum sucesso na
execug¢do das permutagdes, por conta da organizacdo. O que serviu-lhes, inclusive,
como elemento disparador, no sentido de melhor refletirem sobre o conceito. Por outro
lado, também houve sujeitos que foram classificados como pré-operatério em tarefas de
permutagdes por nao conseguirem aplicar uma organizagdo metodicamente aos
elementos. Vale ressaltar, entretanto, que apesar de a organizacao ser importante, esta
ndo ¢ uma condicdo suficiente para que se descubra completamente o sistema das
permutagdes. Ou seja, prever todas as permutacdes possiveis e descobrir uma regra que

permita generalizar esta descoberta para n elementos requer o pensamento formal que

“se caracteriza precisamente pelas operacdes na segunda poténcia, ou pelas operagdes
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que agrupam em um todo superior as operagdes elementares lhes servindo de contetido”
(Piaget & Inhelder, 1951/s.d, p. 267).

Comparando o desempenho dos participantes no item de permutagdes da escala
com o apresentado no jogo Lua Vermelha, verificamos que estes mantiveram ou
melhoraram a performance ao praticarem o jogo, especialmente os estudantes do grupo
CIT. Apenas Selma, do grupo SIT, teve um desempenho melhor no item permutagdes,
na escala. Nesta, ela executou todas as permutagdes para trés e quatro elementos.
Porém, s6 soube prever o nimero de permutacgdes possiveis diante de poucos elementos.
Acreditamos que tal diferenca entre os escores das duas provas ocorreu porque, apesar
de ela ter concluido a tarefa no jogo, ou seja, apresentar todas as permutagdes possiveis,
ndo conseguiu esclarecer a logica do sistema de permutagdes. Uma das possibilidades
para se explicar esta situacao ¢ a discussao de Piaget sobre a Tomada de Consciéncia.
“Em uma linguagem piagetiana, a tomada de consciéncia pode ser definida como um
processo por meio do qual um esquema de acdo ¢ transformado em um conceito”
(Fiorot & Ortega, 2012, p. 53). No caso de Selma, sua compreensdo acerca desse
problema parece ainda estar no plano do fazer, de maneira que ela ainda nao o domina
enquanto conceito, ou seja, no plano da compreensao.

No que diz respeito ao grupo CIT, o melhor desempenho no jogo, quando
comparado a escala, pode ter relagdo com o fato de este se dar em um contexto mais
estruturado, tornando o problema mais definido (Teixeira, 1982), e facilitando, assim, a
tarefa para o grupo com indicios, que foram os que tiveram maiores dificuldades nesta
questdo de organizacdo e atengdo a tarefa. Alguns participantes chegaram a mencionar
que a delimitacdo do espaco do jogo para a formagao das permutagdes serviu como um

disparador no sentido de organizar o que havia sido feito e melhor identificar as
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permutagdes restantes. Outro aspecto do Lua Vermelha que pode ter ajudado ao grupo
CIT, tem relacdo com a dinamica de intervengdes do programa do jogo, que dificulta o
encerramento da partida antes que o jogador seja confrontado com seus erros, € com
elementos que podem leva-lo a questionar se existem novas permutagdes a serem
propostas. No grupo sem indicios, € possivel que esses efeitos estivessem minimizados,
dado que estes ja haviam apresentado um comportamento mais regulado pela presenca
de um método, na resolugdo da tarefa, na escala. Portanto, para esse segundo grupo,
(SIT) as caracteristicas do jogo pouco acrescentaram a sua performance.

As tarefas de quantificacdo das probabilidades e de permutacdes t€m em comum
o fato de que “ambas supdem uma combinatoria, uma vez que para escolher qual dos
conjuntos de fichas ¢ o mais favoravel para tirar uma cruz, o sujeito necessita elaborar a
combinacdo e ordenagdo de todos os casos possiveis” (Teixeira, 1982, p. 91).

As questdes relativas a essa prova implicam em um tipo de raciocinio acerca das
possibilidades. Logo, faz-se necessario que o sujeito faga meng¢do nao apenas ao real,
mas também ao possivel (Piaget & Inhelder, 1976/1955). A prova de quantificacdo das
probabilidades envolve uma operagao de disjungdo. Portanto, “implica a separagao entre
o possivel — sorteio de fichas com ou sem cruz — do favoravel — que em fun¢do do
numero, privilegia uma das possibilidades” (Teixeira, 1982, p.91).

Assim como nas tarefas de permutacdes, os participantes sem indicios tiveram
melhor performance do que os com indicios nas avaliagdes de quantificagdo das
probabilidades. O grupo CIT, apresentou um desempenho prioritariamente de nivel
operatorio concreto e os participantes sem indicios foram classificados prioritariamente
no nivel formal. Ao compararmos mais detalhadamente o desempenho dos dois grupos

nas tarefas de quantificacdo das probabilidades, na escala e no jogo, observamos que os
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estudantes CIT alcangaram resultados similares ou melhores no jogo. O desempenho
desses estudantes na escala foi classificado, para cada estagio, segundo os seguintes
percentuais: 91,7% no nivel operatorio concreto e 8,3% (apenas um sujeito) no nivel
pré-formal. No jogo, 75% alcangaram o nivel 2, quanto a compreensdo do sistema do
jogo, e os 25% restantes, obtiveram o nivel 3. Os participantes SIT, ao resolverem a
tarefa da escala tiveram a seguinte classificacdo: 25% alcangaram o nivel operatorio
concreto, 16% o nivel pré-formal, e 58,3% o nivel formal. No jogo, a metade jogou no
nivel 2 e o restante, no nivel 3.

Quanto ao grupo CIT, a “melhora” no desempenho observada no jogo pode ter
relacdo com algumas questdes. Entre elas, houve um intervalo de tempo entre as
aplicacdo dos instrumento. Portanto, nesse periodo, os alunos podem ter construido
conhecimento suficiente sobre o sistema de probabilidades, de modo a alterar a
performance desses no Lucky Casino. Até porque, sabemos que o curriculo do segundo
ano do Ensino Médio prevé a aprendizagem de contetidos enfocando permutacdes e
quantificagdo de probabilidades. Nao acreditamos que, por si sO, a apresentacdo dos
referidos contetidos possam capacitar o sujeito a resolver problemas dessa ordem.
Porém, o contato com esse objeto de conhecimento, pode ter suscitado conflitos
cognitivos que resultaram em novas construgoes.

Uma segunda hipotese, diz respeito a estrutura da tarefa. Sera que resolver o
problema utilizando os recursos mais tradicionais de aplicagdo equivale a resolvé-las no
formato eletronico, assim como proposto pelo jogo? Segundo Alexandre e Souza
(2011), ao desenvolver o CD Missao Cognicao, Haddad-Zubel (2006) partiu da
premissa de que os jogos eletronicos teriam, sim, particularidades quanto a pratica, no

que diz respeito ao comportamento de criangas e adolescentes.
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Por fim, ao retomarmos os protocolos de registro das avaliagdes, observamos
que na prova de probabilidades da escala, a pesquisadora poderia ter melhor aproveitado
os recursos do método clinico para fazer algumas intervencdes, especialmente na
questdo de proporcionalidade. Como no jogo, algumas dessas intervengdes sao
automaticas, ¢ possivel que esse fato tenha tido algum impacto nas diferencas de escores
de alguns participantes, ao compararmos os indices alcangados na escala e no jogo.

No grupo sem indicios, inversamente ao que ocorreu com os estudantes com
indicios, ao serem avaliados quanto a no¢do de quantificacdo das probabilidades, as
diferencas apontaram para um melhor desempenho desses na escala”. Tais diferencas
foram acentuadas por conta da performance de trés participantes que durante a aplicagao
das situacdes-problema, contrariamente ao que houve durante o emprego da escala, nao
reconheceram a igualdade entre as duas colegcdes, em wuma questdo de
proporcionalidade. Acreditamos que esses estudantes (Silvio, Sueli e Selma) encontram-
se em uma fase intermedidria quanto a constru¢ao da referida nogao. Assim, como o
conceito ainda nao foi consolidado, ¢ possivel que as experiéncias de nao éxito, diante
de escolhas corretas, ocorridas durante as partidas tenham influenciado o julgamento da
questdo. Segundo Piaget e Inhelder (1951/s.d.), “antes de poder dar lugar a uma solugao
sistematica, as questdes com duas variaveis sdo resolvidas pouco a pouco por tentativas
empiricas” (p. 217). Afirmam ainda que “somente o fato de dever raciocinar sobre duas

colecdes a0 mesmo tempo e sobre a comparacao de suas relagdes internas € que produz

essa espécie de retorno ao estado intuitivo. Como relacao dupla, a proporgdo exige,

25 . .
Exceto o desempenho de Sofia, que melhorou no jogo, assim como ocorreu com os estudantes com

indicios.
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pois, operacdes formais, e antes que estas sejam possiveis, ela d4 ocasido a solugdes
intuitivas inteiramente comparaveis as que precedem as operacgdes concretas” (p.222).

De um modo geral durante a avaliacdo das nogdes de permutagdes e
quantificagdo das probabilidades, observamos que, por vezes, a dificuldade de
compreensdo foi o que acarretou o maior indice de insucesso diante da necessidade de o
sujeito explicar o sistema presente nas tarefas da escala e dos jogos do CD. Assim, para
alguns, foi possivel fazer, mas ndo de justificar, que demanda maior compreensao do
problema. Piaget (1974/1977), afirma que

A acdo em si mesma constitui um saber, autbnomo e¢ de uma eficicia ja

consideravel, porque, embora se trate apenas de um savoir faire € nao de um

conhecimento consciente no sentido de uma compreensao conceituada, ele
constitui, no entanto, a fonte desta tltima, uma vez que a tomada de consciéncia
se encontra em quase todos os pontos em atraso, ¢ com frequéncia de forma
muito sensivel, em relacdo a esse saber inicial que €, portanto, de uma eficiéncia

notavel, conquanto ele mesmo nao se conhega (p.207).

Parece que alguns dos estudantes que fizeram parte dessa pesquisa,
especialmente os do grupo CIT, se encontram nesse nivel de compreensdo das tarefas
que ainda € mais pratico. Pelo menos no que diz respeito as nogdes de permutagdes e da
quantificagdo das probabilidades.

Considerando os aspectos aqui mencionados, diante do uso de um instrumento
de avaliagao mais classico (EDPL), adolescentes com TDAH tenderam a apresentar,
diferentemente dos adolescentes sem indicios, respostas caracteristicas de um
pensamento pré-operatdrio, no que se refere a nogdo de permutacdes, € operatorio

concreto, na avaliacdo de quantificagdo das probabilidades. Ao resolverem problemas
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similares em um formato de jogo eletronico, estes mesmos estudantes obtiveram melhor
classificagdo, situando-se quanto a compreensdao do sistema do jogo, no nivel 2, em
tarefas de permutacdes e de quantificacao das probabilidades, denotando tragos de um
pensamento de nivel operatorio concreto. Esses dados chamaram a nossa atengao,
especialmente na prova de permutagdes da EDPL, pois o pensamento pré-operatdrio
caracteriza-se por ser intuitivo, ou seja, pré-logico. Escasso, por exemplo, de
propriedades como a antecipagdo, a conservacao e a reversibilidade, o que poderia
comprometer bastante a rotina de um adolescente, especialmente o aproveitamento de
tarefas oriundas de sua vida escolar.

Outros estudos também encontraram diferencas quanto aos resultados obtidos
por sujeitos com e sem indicios de TDAH em avaliagcdes baseadas na perspectiva da
Epistemologia Genética (Folquitto, 2009, Campos, 2007, Brown et al., 1985, Borden et
al., 1987). Porém, estes foram realizados com criancas, ¢ avaliaram outras nogdes, como
a conservacao de numero ¢ de substancia. Em outro estudo com criangas com e sem
TDAH, cujo instrumento de avaliacdo foi o jogo Mancala, Missawa (2006) nao
encontrou resultados que corroboram a ideia de que criangas com TDAH teriam déficits
quanto ao seu desempenho, quando comparadas a criangas sem o transtorno. Pelo
contrario, a autora revelou que as criancas com TDAH tiveram melhor performance no
jogo do que as que ndo o possuiam.

Em nossa pesquisa, utilizamos um instrumento mais classico (EDPL) e um que
corresponde mais ao cendrio contemporaneo, jogos em formato eletronico (CD Missao
Cognicdo). Verificamos que as diferengas quanto ao escore entre os estudantes com e
sem TDAH foram mais acentuadas na EDPL. No jogo, além dessas diferencgas terem

sido menores, os estudantes com indicios revelaram um desempenho mais préximo do
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pensamento formal, que ¢ o que se espera para adolescentes nessa faixa etdria. As
diferencas quanto ao tipo de instrumento, sugerem ser necessario avangarmos no sentido
de melhor entendermos os efeitos do jogo eletronico, em um contexto avaliativo, com
portadores do TDAH.

A aparente divergéncia entre os estudos que encontraram diferengas operatorias
entre sujeitos com e sem TDAH e o estudo de Missawa (2006), revela o quanto ainda
precisamos avangar no sentido de melhor investigar a relacdo entre possiveis atrasos
quanto a construcao de algumas no¢des operatorias € o TDAH.

Tendo apresentado e descrito os resultados desse estudo, vejamos, em seguida,

as consideracoes finais.
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8 CONSIDERACOES FINAIS
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A titulo de conclusdo, pensamos que na se¢ao das consideragdes finais, €
importante retomarmos os objetivos tracados para esta pesquisa e apresentarmos as
informacdes mais relevantes destacadas nos quatro subcapitulos de dados da tese: (a)
Avaliagdo de queixas de desatengdo e hiperatividade entre adolescentes: levantamento
de indicios de TDAH por meio de trés escalas, (b) Avaliagdo das nogoes operatorias de
permutagoes e quantificagdo das probabilidades por meio da EDPL, (c) Avaliagdo
operatoria por meio de jogos eletronicos, (d) Comparag¢do do desempenho dos
participantes com e sem indicios de TDAH quanto as nog¢oes de permutagoes e
quantificagdo das probabilidades na prova de Longeot e nos jogos Lua Vermelha e
Lucky Casino. Também julgamos importante realizarmos uma reflexdo sobre as
principais contribuicdes que um trabalho como esse pode oferecer, assim como,
sugestoes para pesquisas que venham a trabalhar com as mesmas tematicas aqui
abordadas. Passemos, entdo, ao fechamento desse trabalho.

A proposta dessa pesquisa, de uma forma geral, foi avaliar comparativamente as
nog¢des operatorias de permutagdes e de quantificacdo das probabilidades com
estudantes com e sem indicios do Transtorno de Déficit de Atengao e Hiperatividade.
Para tanto, fizemos um levantamento de estudantes com e sem indicios de TDAH,
matriculados no 2° ano do Ensino Médio de uma escola publica. A composi¢ao dos
grupos foi feita mediante a aplicacdo da Escala Benczik (2000), que foi o instrumento
empregado na composicao dos grupos; sendo os outros dois instrumentos (Questionario
ASRS-18 e Questionario SNAP-IV), de contraponto. A comparagdo entre as trés
escalas, nesse trabalho, evidenciou dificuldades ja identificadas em outros estudos que
buscaram usar instrumentos como esses para afericdo de sintomas de TDAH. De modo

que, mesmo em pesquisas em que se aplicou o mesmo instrumento para pais €
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professores encontrou-se baixa concordancia em aspectos comportamentais. Para
Andrade e Flores-Mendoza (2010), tal situacdo explica-se pelo conhecimento
diferenciado dos docentes e dos pais acerca dos itens avaliados pelas escalas e
questionarios utilizados. Diante desse fato, entendemos ser pertinente, como afirmam
Coutinho et al. (2009), capacitar profissionais da area da educacdo acerca desse
transtorno, considerando-se que as informagdes relatadas por estes sdo muito
importantes no diagndstico do TDAH, especialmente no caso de criangas.

No que se refere aos adolescentes, a situagdo parece ser um pouco mais
complexa, dada as especificidades da escolarizagdo nesta fase, com varios professores, e
a pouca informagao que os pais tém acerca de aspectos comportamentais ¢ da rotina do
adolescente na escola. Assim, entende-se que seria interessante investir-se em material
mais especifico para este publico.

O cuidado com estas questdes € de suma importancia, pois 0s possiveis prejuizos
em funcdo de falsos diagndsticos podem ser bastante sérios (Carreiro et al., 2008).
Assim, uma das possiveis agdes para se minimizar o risco de falsos positivos ou
negativos, € a acao interdisciplinar. Ou seja, “a medida que a atuagao profissional tiver
um modo de interagdo que permita passar de um ‘fazer junto’ para um ‘fazer conjunto’,
serd possivel produzir um conhecimento e ter uma interven¢ao mais eficaz, o que pode
ser compreendido como a construcao da interdisciplinaridade” (p. 65).

Quanto &  Echelle de Développement de La Pensée Logique (EDPL)
(1965/1974), esta se mostrou interessante para a avaliagdo operatoria das nogodes
investigadas, por tratar-se de um instrumento padronizado e de facil manuseio. No que
se refere a sua aplicagdo com adolescentes com indicios de TDAH, ¢, que se saiba,

inédita com sujeitos brasileiros. Os resultados indicaram que realizar as tarefas relativas
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as nogdes operatorias avaliadas no contexto da escala, pareceu ser mais dificil para os
participantes com indicios de TDAH, quando comparado as tarefas propostas pelo jogo
eletronico; especialmente no item de permutagdes. Seria interessante que outros estudos
investigassem mais a fundo essa questao.

A utilizagdo dos jogos Lua Vermelha e Lucky Casino, do CD Missdao Cognigao
também pareceu-nos uma boa escolha, pois as tarefas propostas por tais jogos mantém
relagdo com as tarefas de permutagdes e de quantificagdes das probabilidades que sdo
apresentadas nas provas piagetianas classicas”®. No caso dos participantes sem indicios,
os resultados obtidos por meio dessa avaliacdo foram proximos aqueles descritos por
Piaget e Inhelder (1951/s.d.) para sujeitos dessa idade. Portanto, o material se mostrou
interessante para o uso na pesquisa e para avaliagdes diagnosticas, pois permite, a partir
do registro das partidas, discriminar o nivel de compreensdo do sujeito acerca do
sistema logico do jogo. Percebemos também, que apesar de tratar-se de um estudo de
avaliacdo, durante a pratica dos jogos, alguns sujeitos puderam refletir sobre as nogdes
operatorias que estavam sendo avaliadas, de modo que acreditamos ser possivel aplicar-
se esse material em outros contextos, como o de intervencao.

Como trabalhamos com adolescentes entre 15 e 17 anos, cogitamos a
possibilidade de estes acharem a forma de apresentacdo do jogo pouco atraente. Porém,
a maioria dos participantes ndo fez nenhum relato acerca dessa questao. Pelo contrario,
o fato de ser em um formato eletronico, pareceu facilitar a adesdo dos mesmos a coleta

dos dados.

26 i~ . ~ . . .
Por ocasido da banca de qualificacdo desse projeto, um dos integrantes desta, o professor Antonio
Carlos Ortega - pesquisador da area, chegou a comentar que 0s jogos pareciam, as provas piagetianas em

um formato eletronico.
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Durante as partidas dos jogos, foram feitas poucas intervengdes por parte da
experimentadora, pois esse material ndo favorece esse tipo de acdo. Isso pode
representar uma vantagem, especialmente no caso de pesquisadores pouco experientes
na pratica do método clinico, evitando o sugestionamento, ou mesmo a omissdao. Mas
também pode ser um problema, dependendo do tipo de utilizagcdo que se quer fazer do
referido instrumento, pois a regulacao do numero de intervencdes € do momento em que
elas ocorrerdo nao estard sob o controle do experimentador.

No que se refere ao uso do material no campo da intervencdo, mais
especificamente da aprendizagem, apesar de o trabalho de Dias (2009) ter sido realizado
com criancas, ¢ ter sido focado na avaliacdo de outras nog¢des, a autora fez uma
observacdo que também se aplica ao nosso estudo. Ela comentou que o uso do jogo
poderia ajudar a desenvolver capacidades metacognitivas, obrigando o sujeito a
submeter seus proprios processos mentais a um exame consciente a fim de corrigi-los e
controla-los. Tal reflexdo vai ao encontro de nossas discussdes acerca da relagdo entre
os efeitos do jogo sobre os participantes com indicios, em fungao de possiveis déficits
das fungdes executivas.

No caso da pesquisa, os dados gerados a partir da pratica desses jogos do CD
Missdao Cognicao podem ser uteis no sentido de se realizar uma analise microgenética,
buscando identificar regularidades e classificar o tipo de erro do sujeito. Também seria
interessante que novos estudos averiguassem com maior profundidade outras possiveis
variaveis que poderiam influenciar o desempenho do jogador, como a familiaridade
deste com equipamentos como 0 mouse, ou mesmo a pratica de jogos eletronicos.

Conforme j& mencionado no corpo do trabalho, alguns participantes

consideraram, no jogo Lucky Casino, que a proximidade entre a esfera e a abertura da
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urna seria um elemento decisivo para se ter €xito na tarefa. Uma das possibilidades para
a corre¢dao desse problema, seria uma alteracdo do programa, no sentido de se incluir
uma animacgao, em que o jogador visualizasse o embaralhamento das esferas antes que
estas fossem extraidas. Se ndo for possivel, ¢ importante que o experimentador esclareca
esse ponto ao jogador. Com relagdo ao jogo Lua Vermelha, em algumas situagdes de
intervencao, aparecia uma animacao em formato de um boneco inspirado da imagem de
Jean Piaget. Porém, esta imagem se sobrepunha em algumas situa¢des as permutagdes
ja feitas, dificultando ao participante a visualizagdo das mesmas. E por fim, algumas
partidas do Lua Vermelha ndo foram salvas automaticamente. Nao conseguimos
detectar a razdo de tal falha. A despeito das criticas mencionadas, podemos concluir
que, os dois jogos do CD revelaram ser tteis como ferramentas de avaliacdo no ambito
da psicologia do desenvolvimento cognitivo das nogdes de permutagdes e quantificagao
das probabilidades com adolescentes. Nao encontramos na literatura, dados de pesquisa
acerca do uso desses jogos. Sugerimos, portanto, que outras pesquisas sejam conduzidas
com esse mesmo material para fins de comparagao.

Os resultados gerais desse trabalho referentes a comparagdo entre as provas de
permutagdes e quantificagdo das probabilidades, e os jogos Lua Vermelha e Lucky
Casino, mostraram que houve diferenca dos escores dos sujeitos nas provas utilizadas,
especialmente dos adolescentes com indicios de TDAH.

Em uma pesquisa sobre a possivel influéncia do nivel de desenvolvimento
cognitivo sobre a eficacia da terapia comportamental e do treino cognitivo, Borden et al,
(1987), verificou que criancas com TDAH que obtiveram menores escores nas provas
operatorias foram as mais beneficiadas pelo programa de terapia. Os autores sugeriram

que no caso das criancas com atrasos operatorios, a terapia foi mais representativa
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porque significou uma possibilidade de avango no desenvolvimento. Pode ser, seguindo
essa mesma linha de pensamento, que os efeitos do jogo para os adolescentes do grupo
com indicios (com mais atraso operatorio), tenha sido potencializado, em fungdo dos
déficits que estes apresentavam. Portanto, assim, como mencionado no estudo sobre os
efeitos da terapia, € possivel que os adolescentes da presente pesquisa tenham sido mais
beneficiados pela avaliagdo no contexto do jogo, do que os adolescentes sem indicios de
TDAH. Desse modo, essa avaliacdo (jogo) pode ter representado, para esses sujeitos,
uma oportunidade de avango nos resultados finais. Essas ponderacdes sdo apenas
hipoteses explicativas, tendo em vista que ndo podemos fazer uma transposicao direta
dos resultados encontrados por Borden et al, (1987), e os apurados no presente trabalho.
Faz-se necessario que se amplie o escopo de pesquisas envolvendo o uso desse
formato de jogo, possibilitando, assim, a investigacao de alguns aspectos envolvidos no
ato de jogar, tais como, as estratégias cognitivas utilizadas, e os aspectos afetivos e
relacionais envolvidos na pratica dos jogos eletronicos. Em nosso estudo, cogitamos
que, assim como parece ter ocorrido na prova de permutagdes, o carater mais
estruturado do jogo possa ter favorecido aos estudantes CIT, de maneira que estes
melhor superaram possiveis dificuldades associadas ao TDAH, como por exemplo, as
relativas a organizagdo da tarefa, o que os fez alcancar um melhor escore no jogo.
Tinhamos ciéncia, de antemao que, independentemente do tipo de resultados que
encontrassemos, estes ndo poderiam ser considerados totalmente conclusivos, carecendo
da realiza¢dao de outras pesquisa que possam vir a ampliar os conhecimentos acerca da
tematica estudada. Caso haja o interesse de replicagdo desse estudo, sugerimos que
novas pesquisas considerem a possibilidade de aumento do numero de participantes;

que invertam a ordem de aplicacdo da escala e do jogo, visando minimizar possiveis
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efeitos de um sobre o outro; e que, se possivel, trabalhem com sujeitos previamente
diagnosticados. Tais encaminhamentos poderdo aumentar a confiabilidade dos
resultados.

Vale ainda ressaltar que, em nossa opinido, tendo em vista os resultados aqui
levantados, os jogos de regras em formato eletronico podem compor o conjunto de
instrumentos utilizados na andlise de processos cognitivos, de modo que seria
interessante ampliar-se pesquisas sobre o referido tema.

Por fim, vale lembrar que tendo em vista que o niumero de participantes desse
estudo foi restrito, os dados aqui relatados devem ser analisados com cautela e sem
generalizagdes, havendo a necessidade de pesquisas futuras que possam explorar melhor

tais questoes.
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Apéndice A. Listagem das teses e dissertagdes produzidas em Programas de Pos-
Graduagdo no Brasil a partir da indexacao de palavras chaves relativas ao TDAH
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Psicodiagndstico psicodinamicos a partir do humano (doutorado) ’
Teste de Apercepgao Infantil -
CAT-A
2005 (3) TDAH, Avaliagio Avaliacdo da personalidade de
Psicologica, Técnicas crlagzzscfto(;rel ;e::r:lst;(l)neo do Psicologia (mestrado) Graeff, R. L.
Projetivas, Rorschach . atene
hiperatividade
Dupla Excepcionalidade Caracteristicas cognitivas e
Superdotagdo, Transtorno afetivas entrf: alunp s . . Ourofino, V.
de Déficit superdotados, hiperativos e Psicologia (mestrado) T AT
superdotados/ hiperativos: Um e
estudo comparativo
Contemporancidade Contemporaneidade e
< ’ Subjetividade: processos de . . .
Produg@o de - L . Psicologia (mestrado) Carrijo, A. T.
Subjetividade, Infancia construgdo, seriagdo e clinica-
’ acdo da infincia
Estudo Longitudinal das
Hiperatividade/Déficit de ~ Diferencas Individuais no o Andrade, A. A.
Atengiio, Prevaléncia Transtorno do Déficit de Psicologia (mestrado) C
? Atengao/ Hiperatividade ’
(TDAH)
TDAH, quem realmente o
TDAH, Crianca, tem? Transtorno de déficit de
Profissionais De Satde atengao hiperatividade na . . Peixoto, A. L.
Mental. Diaenéstico crianga escolar: uso dos Psicologia (mestrado) B
- 1ag critérios diagnosticos e ’
tratamento proposto pelos
2006 (8) profissionais da saude mental

Déficit de Atengdo,
Hiperatividade, Jogo
Mancala, Crianga

O Jogo Mancala como
instrumento de ampliagdo da
compreensao das dificuldades
de atengdo

Psicologia (mestrado)

Ambrozine, D.
D.

Epilepsia, Infantil,

Epilepsia, qualidade de vida e

Psiquiatria, Psicanalise e

Maia Filho, H.

Qualidade de Vida, Satde , . . Saude Mental
Mental satde mental infantil (doutorado) S.
Psicologia Educacional Estrat.égias Edqcativas.: A
Transtorno de Déficit de Perspectiva de pais de criangas Psicologia (mestrado) Kunrath, L. H.
Atencio com Transtorno de Déficit de
¢ Atencdo/Hiperatividade
Biologia Moral da A Biologia Mora da Atengéo - Satde coletiva
Atengdo, Constitui¢do do A Constituicao do Sujeito Caliman, L. V.
. (doutotado)
Sujeito (Des)atento
Transtorno de Déficit de Desenvolvimento de um Saude da crianga e do Antoniuk, S.



Atencdo, Hiperatividade,
DSM-1V

questionario breve para
identificagdo do transtorno de
déficit de
atengdo/hiperatividade
direcionado a pais e
professores

adolescente (doutorado)
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Déficit de Atengdo,
Hiperatividade, Problemas
de Aprendizagem

2007 (2)

O psicodiagndstico
interventivo em trés criangas
com diagnostico de transtorno
de déficit de ateng@o e
hiperatividade (TDAH)

Distarbios do
desenvolvimento
(mestrado)

Pacheco, M. L.
V.

Intervengéo Psicolégica,
TDAH, Wallon

Uma intervengao psicologica a
luz de Henry Wallon: estudo
de caso de uma crianga com

Transtorno do Déficit de
Atencdo e Hiperatividade

Psicologia (mestrado)

Sa,S.A. O.

Professor, Representagdes

2008 (1) Sociais, Hiperatividade

Vocé me tira o juizo:
representagdes sociais do
professor sobre indisciplina e
hiperatividade na sala de aula

Educagdo e
contemporaneidade
(mestrado)

Knopp, M. C.

TDAH, Sistema
Serotoninérgico, Genes,
Farmacos, Polimorfismo

Diferentes abordagens na
identificacdo de genes de
suscetibilidade para o
Transtorno de Déficit de
Atengdo e Hiperatividade
(TDAH)

Gencética e biologia
molecular (doutorado)

Guimaries, A.
P. M.

Transtorno, Piaget

Desenvolvimento psicolégico
e transtorno de déficit de
atengdo e hiperatividade
(TDAH): a construgdo do

pensamento operatorio

Psicologia escolar e do
desenvolvimento
humano (mestrado)

Folquitto, C. T.
F.

Comportamento Infantil,
Hiperatividade da
Crianga, TDAH

Comportamento infantil tido
com hiperativo: sequela do
mundo contemporaneo ou

TDAH?

Educagdo (mestrado)

Gusmao, M.
M. G.

Transtorno de Déficit de

2009 (7) Atengdo E Hiperatividade

Relagdes entre funcionamento
cognitivo e dificuldades em
matematica no transtorno de

deficit de atengdo de
hiperatividade(TDAH) em
alunos do ensino fundamental

Psicologia cognitiva
(mestrado)

Nobrega, M.
V.

TDAH, Qualidade de
Vida, Infancia

Qualidade de vida de criangas
com TDAH: comparando
diferentes classes
socioecondmicas

Saude coletiva
(mestrado)

Bezerra, M. H.
0.

Afetividade, TDAH,
Rorschach, Complexo

Anélise da afetividade de
criangas com Transtorno de
Déficit de Atengdo e
Hiperatividade pelo método de
Rorschach: um enfoque
junguiano

Psicologia (Psicologia
clinica) (mestrado)

Figaro, R. A.
D.S.

Adolescentes,
Inteligéncia,
Personalidade

A influéncia da inteligéncia e
da personalidade nas
diferengas individuais do
rendimento académico em
escolares do ensino
fundamental

Psicologia (mestrado)

Bacelar, T. D.

Eixo HPA, Cortisol
Salivar, TDAH, TDH,
Estresse, Ritmo
Circadiano

2010 (5)

Avaliagdo do eixo
hipotalamico-hipofisario-
adrenal em criangas
diagnosticadas com transtorno
de déficit de
atencdo/hiperatividade
(TDAH) e transtorno do
humor depressivo (THD)

Biotecnologia aplicada a
satde da crianga e do
adolescente (mestrado)

Cunha, A.

Ritmo Circadiano,
Personalidade,
Temperamento,
Psiquiatria

Temperamento afetivo e
emocional: desenvolvimento
tedrico, mensuragao e
associagdo com ritmos
circadianos.

Ciéncias Biologicas
(Bioquimica)
(doutorado)

Ottoni, G. L.



Transtorno de Déficit de
Atengao/Hiperatividade,
Atengdo Voluntaria

O desenvolvimento da atengdo
voluntaria na compreensdo da
psicologia historico-cultural:
uma contribui¢ao para o
estudo da desateng@o e dos
comportamentos hiperativos

Psicologia (mestrado)

Leite, H. A.
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Medicalizagao,
Aprendizagem, TDAH

A critica a medicaliza¢do da
aprendizagem na produgao
académica nacional

Saude da crianga e do
adolescente (mestrado)

Pereira, J. G.

Violoncelo, TDAH,
Aprendizado Musical

Aprendizado do violoncelo:
influéncia da qualidade de
vida de Criangas e
adolescentes com
caracteristicas de risco para
transtorno de déficit de
atencdo e hiperatividade

Musica (mestrado)

Carneiro, T. C.
S.

Fonte: Banco de Teses e Dissertagdes da Capes. Disponivel em http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do. Para os anos de
1987-1996 ¢ 1998-2000 nao foram encontradas Teses ou Dissertagdes a partir da busca com os descritores “transtorno do déficit de
atengdo e hiperatividade” e

‘psicologia”.
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Apéndice B. Carta de aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
COMITE DE ETECAA EM PESQUISA DO
CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE

Vitoria-ES, 10 de dezembro de 2009.

Da:  Profa. Dr? Ethel Leonor Noia Maciel
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude

Para: Prof?. Claudia Broetto Rossetti
Pesquisadora Responsavel pelo Projeto de Pesquisa intitulado: “Avaliagdo de
nocoes operatorias em adolescentes com e sem indicios de Transtorno de
Déficit de Atengao e Hiperatividade (TDAH)”.

Senhora Pesquisadora,

Informamos a Vossa Senhoria, que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de
Ciéncias da Salde da Universidade Federal do Espirito Santo, apds analisar o Projeto
de Pesquisa n° 215/09 intitulado: “Avaliacdo de nocdes operatérias em
adolescentes com e sem indicios de Transtorno de Déficit de Atencdo e
Hiperatividade (TDAH)” e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
cumprindo os procedimentos internos desta Instituicao, bem como as exigéncias das
Resolugdes 196 de 10.10.96, 251 de 07.08.97 e 292 de 08.07.99, APROVOU o referido
projeto, em Reunido Ordinaria realizada em 09 de dezembro de 2009.

Gostarfamos de lembrar que cabe ao pesquisador responsavel elaborar e
apresentar os relatérios parciais e finais de acordo com a resolugdo do Conselho
Nacional de Saude n® 196 de 10/10/96, inciso IX.2. letra “c”.

Atenciosamente,

?wf“llég‘m(mf oi T

COORDENADORA
Comité de Etica em Pesquist
Centro de Giéncios do Sadde/UFES

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude
Av. Marechal Campos, 1468 — Maruipe — Vitéria — ES — CEP 29.040-091.
Telefax: (27) 3335 7504
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Apéndice C. Modelo da solicitagdao de autorizagao a instituicdo de ensino para a
realizagao da Pesquisa
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO (Ufes)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA (PPGP)

TERMO DE CONSENTIMENTO INSTITUCIONAL PARA A REALIZACAO

DE PESQUISA

Pesquisa: Avaliagdao de Nog¢des Operatorias em Adolescentes com e sem indicios de
Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH).

Orientadora: Prof'. Dr". Claudia Broetto Rossetti (professora - Programa de Pos-
Graduagdo em Psicologia da Ufes).

Responsavel pela coleta de dados: Simone Chabudee Pylro (doutoranda - Programa de
Pos-Graduagao em Psicologia da Ufes).

Pesquisadoras assistentes: Herycksara Santos de Souza (aluna do curso de graduagdo
em psicologia da Ufes), Adriana Barbosa Adao, Barbara Lavinsky Jardim e Maiara
Silva Breda. (alunas do curso de graduacdo em psicologia da Faculdade Brasileira -
Univix).

Justificativa e objetivo da pesquisa: Considerando a necessidade de se ampliar a
compreensdo da relagdo entre processos cognitivos e Transtorno de Déficit de Atencdo e
Hiperatividade (TDAH), pretendemos caracterizar ¢ comparar a forma como jogam

adolescentes, com e sem indicios de TDAH.
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Descricio dos procedimentos a que os participantes serdo submetidos: Faremos
entrevistas individuais com alguns alunos e seus respectivos pais; aplicaremos
questionarios que deverdo ser respondidos por alunos, pais e professores
individualmente; realizaremos sessdes com jogos de regras em versao eletronica com
alguns alunos. Pretendemos fazer registro de dudio, € a posterior transcricao e analise

dos mesmos. Asseguramos o sigilo de todas as informacoes coletadas.

Beneficios esperados: Disponibilizaremos, para a propria instituicdo, os dados
adquiridos nesta investigacdo, e esperamos poder divulgar, por meio de participacdo em
congressos € de publicagdo de artigos em perioddicos especializados, os resultados desse
estudo a fim de colaborar com o conhecimento sobre a relagdo entre processos
cognitivos e Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) entre
adolescentes. Temos, ainda, a expectativa de que essa pesquisa colabore na ampliagao
da andlise do TDAH, oferecendo novos elementos diagnosticos.

Identificacio do Responsavel pela Instituicao de Ensino

Instituicao:

Nome:

RG: Orgao Emissor

Autorizamos a realizacio da pesquisa descrita nesse documento, conforme os
termos nele estipulados.

Responsavel - Escola Responsavel - Pesquisa

Vitoria, de de 2010.
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Apéndice D. Modelo de termo de consentimento para os professores participantes
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO (Ufes)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA (PPGP)

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA A REALIZACAO DE PESQUISA

Pesquisa: Avaliagdao de Nogdes Operatorias em Adolescentes com e sem indicios de
Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH).

Orientadora: Prof'. Dr". Claudia Broetto Rossetti (professora - Programa de Pos-
Graduagdo em Psicologia da Ufes).

Responsavel pela coleta de dados: Simone Chabudee Pylro (doutoranda - Programa de
Pos-Graduagao em Psicologia da Ufes).

Pesquisadoras assistentes: Herycksara Santos de Souza (aluna do curso de graduagao
em psicologia da Ufes), Adriana Barbosa Adao e Barbara Lavinsky Jardim (alunas do
curso de graduacao em psicologia da Faculdade Brasileira - Univix).

Justificativa e objetivo da pesquisa: Considerando a necessidade de se ampliar a
compreensao da relagdo entre processos cognitivos e Transtorno de Déficit de Atencao e
Hiperatividade (TDAH), pretendemos caracterizar ¢ comparar a forma como jogam
adolescentes, com e sem indicios de TDAH.

Descricio dos procedimentos a que os participantes seriao submetidos: Faremos

entrevistas individuais com alguns alunos e seus respectivos pais; aplicaremos
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questionarios que deverdo ser respondidos por alunos, pais e professores
individualmente; realizaremos sessdes com jogos de regras em versao eletronica com
alguns alunos. Pretendemos fazer registro de audio, € a posterior transcricao e analise

dos mesmos. Asseguramos o sigilo de todas as informacoes coletadas.

Beneficios esperados: Disponibilizaremos, para a propria instituicdo, os dados
adquiridos nesta investigacdo, e esperamos poder divulgar, por meio de participacdo em
congressos € de publicagdo de artigos em perioddicos especializados, os resultados desse
estudo a fim de colaborar com o conhecimento sobre a relagdo entre processos
cognitivos e Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) entre
adolescentes. Temos, ainda, a expectativa de que essa pesquisa colabore na ampliagao
da andlise do TDAH, oferecendo novos elementos diagnosticos.

Identificagdo do participante

Nome:

RG: Orgdo Emissor

Idade:

Aceitei participar desta pesquisa por minha propria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro, com a finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso do estudo.
Fui informado de seus objetivos académicos, que, em linhas gerais, dizem respeito a
compreensdo da relagdo entre processos cognitivos e Transtorno de Déficit de Atengao
e Hiperatividade (TDAH)

Fui esclarecido de que o estudo segue padrdes €ticos, sobre a realizacao de pesquisa em
Psicologia com seres humanos, € que ndo apresenta riscos para os participantes, além
de manter o completo sigilo das informagdes coletadas. Estou ciente de que participarei

de uma entrevista, que serd gravada em audio, apos a minha autorizagdo mediante a
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assinatura deste documento. Fui informado, ainda, que os resultados da pesquisa serdo
divulgados em congressos e periddicos especializados, contribuindo, assim, para a
ampliacdo do conhecimento a respeito do tema investigado. Estou ciente, por fim, da
liberdade e do direito que tenho para poder desistir de participar da pesquisa, a qualquer
momento, sem prejuizo ou risco de sofrer quaisquer sangdes ou constrangimentos.

Eu, , a0 me

considerar devidamente informado (a) e esclarecido (a) sobre o conteudo deste Termo
de Consentimento, e da pesquisa a ele vinculada, expresso livremente o consentimento
para a minha inclusao como participante deste estudo.

Estando, portanto, de acordo, assinam o Termo de Consentimento em duas vias.

Estou ciente e concordo com os procedimentos de pesquisa descritos nesse documento,
e com termos nele estipulados.

Participante Responsavel pela coleta de dados

Vitoria, de de 2010.
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Apéndice E. Modelo de termo de Assentimento Livre e Esclarecido apresentado aos
adolescentes participantes.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIiRITO SANTO (Ufes)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA (PPGP)

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Titulo da Pesquisa: Avaliacdo de Nogdes Operatorias em Adolescentes com e sem
indicios de Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH).
Pesquisadoras responsaveis: Prof’. Dr®. Claudia Broetto Rossetti (professora -
Programa de Pos-Graduagao em Psicologia da Ufes) e Simone Chabudee Pylro
(doutoranda - Programa de P6s-Graduacao em Psicologia da Ufes).
Pesquisadoras assistentes: Herycksara Santos de Souza (aluna do curso de graduagao
em psicologia da Ufes), Adriana Barbosa Adao e Barbara Lavinsky Jardim (alunas do
curso de graduacao em psicologia da Faculdade Brasileira - Univix).
Telefones para contato: (27) 8807-0308 (pesquisadora responsavel pela pesquisa);
(27) 3335-2501 (PPGP); (27) 33357504 (Comité de Etica em Pesquisa)
Informacgoes sobre o participante:

Nome:

Idade:

RG:

Aceitei participar desta pesquisa por minha propria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro, com a finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso do estudo.

Fui informado de seus objetivos académicos, que, em linhas gerais, dizem respeito a
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compreensdo da relagcdo entre processos cognitivos e Transtorno de Déficit de Atengao
e Hiperatividade (TDAH). Fui esclarecido de que o estudo segue padrdes éticos, sobre
a realizacao de pesquisa em Psicologia com seres humanos, € que ndo apresenta riscos
para os participantes, além de manter o completo sigilo das informagdes coletadas.
Estou ciente de que participarei de sessdes com jogos de regras e entrevistas, que serdo
gravadas em audio, apos a minha autorizacdo mediante a assinatura deste documento.
Fui informado, ainda, que os resultados da pesquisa serdo divulgados em congressos e
periodicos especializados, contribuindo, assim, para a ampliagdo do conhecimento a
respeito do tema investigado. Estou ciente, por fim, da liberdade e do direito que tenho
para poder desistir de participar da pesquisa, a qualquer momento, sem prejuizo ou
risco de sofrer quaisquer san¢des ou constrangimentos.

Eu, , a0 me

considerar devidamente informado (a) e esclarecido (a) sobre o conteudo deste Termo
de Consentimento, e da pesquisa a ele vinculada, expresso livremente o consentimento
para a minha inclusao como participante deste estudo.

Estando, portanto, de acordo, assinam o Termo de Consentimento em duas vias.

Concordam com a realiza¢ido da pesquisa descrita nesse documento, conforme os

termos nele estipulados.

Responsavel pela pesquisa Participante

Vitoria, de de 2010.
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Apéndice F. Modelo de autorizacdo dos pais ou responsaveis para a participacao dos
adolescentes na pesquisa
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO (Ufes)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA (PPGP)

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA A REALIZACAO DE PESQUISA

Pesquisa: Avaliagao de Nog¢des Operatorias em Adolescentes com e sem indicios de
Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH).

Orientadora: Prof'. Dr’. Claudia Broetto Rossetti (professora - Programa de Pos-
Graduagdo em Psicologia da Ufes).

Responsavel pela coleta de dados: Simone Chabudee Pylro (doutoranda - Programa de
Pos-Graduagao em Psicologia da Ufes).

Pesquisadoras assistentes: Herycksara Santos de Souza (aluna do curso de graduagao
em psicologia da Ufes), Adriana Barbosa Adao e Barbara Lavinsky Jardim (alunas do
curso de graduacao em psicologia da Faculdade Brasileira - Univix).

Justificativa e objetivo da pesquisa: Considerando a necessidade de se ampliar a
compreensdo da relagdo entre processos cognitivos e Transtorno de Déficit de Atencao e
Hiperatividade (TDAH), pretendemos caracterizar ¢ comparar a forma como jogam
adolescentes, com e sem indicios de TDAH.

Descricio dos procedimentos a que os participantes serdo submetidos: Faremos
entrevistas individuais com alguns alunos e seus respectivos pais; aplicaremos

questionarios que deverdo ser respondidos por alunos, pais e professores
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individualmente; realizaremos sessdes com jogos de regras em versao eletronica com
alguns alunos. Pretendemos fazer registro de dudio, € a posterior transcricao e analise

dos mesmos. Asseguramos o sigilo de todas as informacoes coletadas.

Beneficios esperados: Disponibilizaremos, para a propria instituicdo, os dados
adquiridos nesta investigacdo, e esperamos poder divulgar, por meio de participacao em
congressos € de publicagdo de artigos em perioddicos especializados, os resultados desse
estudo a fim de colaborar com o conhecimento sobre a relagdo entre processos
cognitivos e Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) entre
adolescentes. Temos, ainda, a expectativa de que essa pesquisa colabore na ampliagao
da andlise do TDAH, oferecendo novos elementos diagnosticos.

Identificagdo do responsavel pelo participante

Nome:
RG: Orgio Emissor
Idade do participante:

Autorizo a participagdao do adolescente
na pesquisa descrita nesse documento, conforme os termos nele estipulados.

Responsavel pelo participante Responsavel pela coleta de dados

Vitoria, de de 2010.
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Apéndice G. Modelo de protocolo de aplicagdo e registro das provas de permutagdes €
quantificagcdo das probabilidades, segundo a EDPL (Longeot, 1965/1974)
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Aplica¢ao da Prova de Permutacoes

Preparacao:

Manipulagdes: Pegar uma ficha preta (P) e outra vermelha (Vm), colocando-as em linha
diante do participante.

Instrugdes: Imagine que sdo dois alunos sentados, um ao lado do outro. Esta é uma
maneira de coloca-los. Pode-se coloca-los de outra maneira, continuando um ao lado
do outro?

Verificacao:

1. Com trés cores:

a) Progndstico

Tomar uma ficha preta (P), uma vermelha (Vm) e uma verde (Vd), colocando-as em
linha e nessa ordem.

Instrugdes: Agora nos acrescentamos o verde; isso quer dizer que sdo trés alunos
sentados em linha. Essa é uma maneira de sentd-los. Vocé pode dizer de quantas
maneiras diferentes de sentd-los existe ao todo? Vocé pode explicar como pensou?

Resposta:

b) Execucao

A seguir, pedir ao participante que execute os alinhamentos que pensou.

Caso o prognostico tenha sido incorreto e ele pare de fazer alinhamentos apos a terceira
permutagdo, argumentar com o participante que ¢ possivel fazer novos alinhamentos
comegando por outra cor, de maneira a realizar outros alinhamentos diferentes dos ja
apresentados.

Pode ser feita uma segunda sugestdo (antes da 5" permutagdo) e, se o aluno parar
novamente antes de propor todas as permutagdes possiveis, encerrar a prova.

Caso o aluno ndo tenha feito as permutagdes de forma sistemadtica, o experimentador
pode chamar a atengdo para a melhor maneira de representa-las.
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OBS: O sucesso ¢ atingido sem sugestoes, ou até com duas sugestoes, sendo que a 2°
sugestao deve ser feita antes da 5% permutagao.

2. Com quatro cores:
a) Prognostico:
Pegar quatro fichas de cores diferentes e colocé-las na seguinte ordem: P, Vm, Vd, Az.

Dizer: Agora nos temos quatro cores ou quatro alunos. Esta é uma maneira de coloca-
los. Vocé pode adivinhar quais sdo todas as maneiras diferentes que nos podemos
coloca-los? Explique como pensou.

Observar se a explicagdo ¢ aditiva ou multiplicativa

b) Execucao: faca entdo como vocé pensou.

Obs:

(a) Se o participante acredita ter terminado antes de construir as 24 permutacdes,
mostrar uma linha na qual as duas primeiras cores nao sejam idénticas as duas
cores utilizadas nas outras linhas.

(b)  Caso o participante tenha chegado as 24 permutagdes sem utilizar um critério
definido, colocéa-las em ordem para que ele as veja como um todo.

(c)  Se o participante ndo terminar as 24 permutagdes € alegar que nao acrescentara
mais nenhuma fileira, parar a prova.

3. Com cinco cores ou mais:
Pegar cinco fichas (P, Vm, Vd, Az + uma branca) e colocar sobre a mesa nesta ordem.

Dizer: - Agora com essas cinco cores, quantas maneiras diferentes podemos fazer? E
necessario descobrir uma forma para acha-las, se vocé ndo achar ndo faz mal, é dificil
mesmo.

Caso o participante dé alguma resposta pedir a ele que a explique. Tente precisar a
resposta por meio de uma operacao aritmética.
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Se o participante nao der nenhuma resposta, encerrar a prova. Se ele der uma resposta
proxima da correta, perguntar a ele se forem seis, depois sete cores, enfim se ele sabe
como generalizar essa descoberta.

Avaliacao da Prova das Permutacoes

QUESTOES PONTUACAO JUSTIFICATIVA
Prediz apenas 3 permutagdes e ndo consegue
0,0 dispor as 6 formas diferentes com, apenas, duas

sugestoes do aplicador.
Prediz o niumero correto de permutagdes (N = 6)
e consegue com até duas sugestdes antes de
finalizar o quinto arranjo realizar todas as seis
permutagdes
Usa raciocinio aditivo: prediz como 8 o nimero
total das permutacdes, justificando
erroneamente suas conclusdes utilizando um
raciocinio aditivo (ex: se o numero de
permutacdes de trés ¢é seis basta acrescentar
dois, para saber o de quatro).
Também ndo pontuara se utilizar a “formula do
dobro”, isto ¢, dizer que ha doze permutagdes,
uma vez que para trés elementos havia 6 entio
2% Questao para 4 elementos ha o dobro (2x6 = 12)
Permutagdo de quatro elementos: Quando prediz que o nimero correto sera 24, 16
Predicdo e execugdo ou 12, usando raciocinio multiplicativo. Essa
pontuagdo € obtida quando o participante utiliza
um raciocinio multiplicativo para justificar sua
predi¢cdo, podendo ser esta correta ou nao.
Ex.: Sera 12, pois se ha 3 maneiras por cor
(incorreto) e se ha quatro cores, o total (3X4)
sera 12.
Obtém essa pontuagdo quando realiza todas as
1,0 permutagdes (N = 24) por si mesmo, ou
auxiliado uma tinica vez pelo aplicador.
Fracasso na predigao correta do numero total de
permutagdes para 5, 6 ou 7 elementos,
justificando sua resposta por meio de um
raciocinio ilegitimo
Predi¢do correta do numero total de
permutagdes, podendo justificar o resultado
seguinte pelo anterior (ex: se para 4 elementos
sd0 24 permutacdes, entdo se forem 5 elementos
serdo 120 permutagdes porque 5 x 24 =120) ou
chegar a formula N!
Se errar a predi¢do para 5, mas descobrir a lei e
predizer corretamente para 6 e 7 elementos.

1 Questao
Permutagdo de trés elementos:
2,0

0,0

1,0

0,0

3? Questio:
Cinco, seis ou sete elementos:
Predicdo
2,0
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Questao/Observacdes

Problema Proposto

Colegdo 1

Colegdo 2

1 (Concreto)

1/4

2/4

Na colegdo 2 tem mais fichas com X do que na colegido 1

2 (Concreto)

3/5

3/7

Na colecdo 1 tem menos fichas lisas (sem X) do que na
colegao 2
A cole¢ao 1 tem menos fichas que na 2

3 (Intermediario ou Pré-formal)

2/4

1/2

E 0 mesmo, nas duas, ou ndo importa qual.

Tem o mesmo numero de fichas com X e de fichas nas
duas colegdes, ou esta colecdo (2/4) tem o dobro da outra,
ou tem a mesma propor¢ao de fichas (com X e lisas) nas
duas cole¢des, ou ha uma chance em duas (contra uma) e
ha duas chances em quatro (contra duas)

4 (Concreto)

1/2

1/3

Na cole¢do 1 tem menos fichas lisas (sem X) do que na
colecdo 2
A colegdo 1 tem menos fichas que na 2

5 (Concreto)

2/4

3/7

Porque na colegdo 1, a metade das fichas tem X; ¢ na
colecdo 2, menos da metade: se situa no estagio pré-formal
(intermediario)

Uma segunda justificativa: porque ha menos fichas: nivel
concreto

Escolher a resposta 3/7 por que ha mais ficha com X: deve
ser considerada falsa, mesmo no estagio concreto.

6 (Formal A)

2/6

1/3

E 0 mesmo, nas duas, ou ndo importa qual.

Hé uma (com X) para duas lisas nas duas colecdes; ou ha
uma chance em trés nas duas cole¢des.

Se o sujeito fragmentar as cole¢des em grupos de trés
fichas, observar que ¢ esta manifestagdo do raciocinio
hipotético-dedutivo que permite ao sujeito uma explicagdo
verbal clara de conjunto

7 (Formal B)

2/6

3/8

Porque na outra colegdo (2/6), ha sempre uma ficha com X
para duas fichas lisas enquanto aqui (3/8) ha uma ficha
com X com uma unica lisa; ou porque hd menos fichas
lisas neste grupo (3/8) em relagdo as fichas com X.

A fragmentacdo da colecdo em dois grupos de trés fichas,
exceto um grupo de duas fichas em 3/8, equivale as
explicagdes verbais acima.

A justificativa: E o mesmo, nas duas, ou ndo importa qual
porque na colegdo (3/8), se nds removemos uma cruz € um
amarelo tem a mesma chance que a outra (2/6): ¢ do nivel
Formal A e ¢ necessario portanto considera-la como falsa
para o estagio Formal B

8 (Formal A)

3/9

2/6

E 0 mesmo, nas duas, ou ndo importa qual.
Idem questdo 6
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Avaliacio da Prova de Quantificacdo das Probabilidades

QUESTOES PONTUACAO JUSTIFICATIVA
1* Questao 0,0 Qualquer outra resposta diferente da correta.

1/4 -2/4 0.5 Afirma que ¢ mais provavel sortear fichas com cruz no conjunto
(concreto) ’ 2/4, pois ha mais fichas com cruz nele do que no outro conjunto.
2% Questio 0,0 Qualquer outra resposta diferente da correta.

3/5—3/7 Admite ser mais provavel retirar fichas com cruz do conjunto

0,5 3/5, pois este tem menos fichas sem cruz do que o outro; ou que
(concreto) o segundo conjunto tem mais fichas no total.
Qualquer outra resposta diferente da correta.
3% Questao: .. ~ . o ~
OBS. Se o sujeito apresentar solucdo incorreta nessa 3° questéo,
2/4-1/2 0,0 interromper a partir da 5%, pois a 1%, 2%, 4% ¢ 5% questdes sdo de
L nivel inferior (op. Concreto) a 3% (pré-formal) e esta, as trés
(estagio L
. . ultimas.
intermediario
ou pré- Afirma que a chance de tirar uma ficha com cruz ¢ a mesma nos
formal) 2,0 dois conjuntos, pois hd a mesma propor¢ao de fichas totais e
com Cruz.
4* Questio: 0,0 Qualquer outra resposta diferente da correta.
12 -1/3 Admite ser mais provavel retirar fichas com cruz do conjunto
0,5 1/2, pois este tem menos fichas sem cruz (1) do que o outro (2);
(concreto) ou que o segundo conjunto tem mais fichas no total.
5% Questiio: 0,0 Qualquer outra resposta diferente da correta.
2/4 —3/7 Quando escolhe o conjunto 2/4 como o mais favoravel, pois
0,5 nesse a chance ¢ de 50% (2 para 4), enquanto no outro ¢ menor
(concreto) (3 para 7) — cerca de 42%
6* Questiio: 0,0 Qualquer outra resposta diferente da correta.
2/6 — 1/3 Afirma que a chance de tirar uma ficha com cruz ¢ a mesma nos
1,0 dois conjuntos, justificando, ou decompondo o conjunto 2/6 em
(Formal A) dois de 1/3 — a propor¢do é a mesma (2 para 6; 1 para 3)
0,0 Qualquer outra resposta diferente da correta.
7* Questao: Escolhe o conjunto 3/8, pois para cada ficha com cruz ha menos
2/6 - 3/8 de duas sem cruz; enquanto no outro (2/6), ha sempre duas para
2.0 uma com cruz.
(Formal B) . -
Quando escolhe o conjunto correto e justifica decompondo os
conjuntos em subconjuntos (ex. 1/3 e 1/3; 1/3, 1/3 e 1/2).
0,0 Qualquer outra resposta diferente da correta.
8a t“‘ : g
Questao Afirma que ha a mesma probabilidade de se sortear uma ficha
3/9-2/6 10 com cruz em ambos 0s conjuntos, pois t€ém a mesma proporgao
(Formal A) > de fichas.

Podem ser decompostos em subconjuntos iguais.
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Apéndice H. Modelo de Protocolo de registro das permutacdes propostas pelos
participantes na prova de permutacdes da Escala de Longeot
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Apéndice 1. Categorias Resumidas geradas a partir das planilhas do jogo Lucky Casino
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PARTICIPANTES COM INDiCIOS DE TDAH

CARLA
Partida 1: Erros (5)
Nivel 1 (1) 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)
Nivel 2 (0)
Nivel 3 (1) - 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)
Obs. Proporcionalidade (P) (6) = (3colecdo < e 3 colecdo >) ; (2 urna esquerda e 4 urna direita)
Nivel 4 (3) - 3/7 e 3/5 (Igualdade) (I) - 4/9 e 2/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e dos casos
possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 4/9 ¢ 2/3 (Desigualdade dos casos favoraveis
e dos casos possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP)
Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (1colegdo < e 1 colegdo >) ; (1 urna esquerda e 1 urna direita)
Nivel 5 (0)
Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 colegdo >) ; (1 urna esquerda)
Partida 2: Erros (3)
Nivel 1 (1) — 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)
Nivel 2 (0)
Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (2) = (1 urna esquerda e 1 urna direita)
Nivel 3 (1) — 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)
Obs. Proporcionalidade (P) (7) = (4colecdo < e 3 coleg¢ao >) ; (4 urna esquerda e 3 urna direita)
— escolheu as urnas alternadamente
Nivel 4 (0) — pulou nivel 4
Nivel 5 (1) — 3/4 e 3/8 (Igualdade) (I)
Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2cole¢dao >) ; (1 urna esquerda e 1 urna direita)
Composi¢des Idénticas (CI) (2) = (1 urna esquerda e 1 urna direita)

CAMILA

Partida 1: Erros (2)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (5) = (5 cole¢ao < e 0 colecdo >) ; (2 urna esquerda e 3 urna direita)

Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colegdo < e 0 cole¢do >) ; (1 urna esquerda e 1 urna direita)
Composicdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Nivel 5 (2) 3/8 e 3/4 (Igualdade) (I) - 4/7 e 2/5 (Desigualdade dos casos favoraveis e dos casos

possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (3) = (2 colegao <e 1 colecdo >) ; (2 urna esquerda e 1 urna direita)

Partida 2: Erros (8)

Nivel 1 (3) 2/3 ¢ 1/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I) - 2/3 ¢ 1/3

(Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I) - 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos casos

favoraveis e igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (0)

Obs. Composig¢oes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Nivel 3 (1) 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)

Obs. Proporcionalidade (P) (5) = (3 colegao < e 2 colecdo >) ; (1 urna esquerda e 4 urna direita)

Nivel 4 (3) 4/5 e 2/7 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem

proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 1/3 e 5/9 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos

Possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 3/8 e 3/4 (Igualdade) (I)

Obs. Proporcionalidade (P) (5) = (2 colegdo < e 3 cole¢dao >) ; (1 urna esquerda e 4 urna direita)

Nivel 5 (1) 3/4 e 3/8 (Igualdade) (I)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)
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CAIO

Partida 1: Erros (6)

Nivel 1 (3) 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 2/3 e 1/3
(Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 2/3 ¢ 1/3 (Desigualdade dos Casos
Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (1) 1/6 e 5/6 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Nivel 3 (1) 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Obs. Proporcionalidade (P) (8) = (4 cole¢ao < e 4 colecdo >) ; (3 urna esquerda e 5 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (1) 1/3 ¢ 5/9 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)

Partida 2: Erros (4)

Nivel 1 (1) 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (1) 2/6 e 4/6 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)

Nivel 3 (4)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (3 colegao <e 1 colecdo >) ; (1 urna esquerda e 3 urna direita)
Nivel 4 (2) 1/4 ¢ 5/8 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 3/8 ¢ 3/4 Igualdade (I)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colegao >) ; (2 urna esquerda)

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (1 coleg¢do <e 1 colegdao >) ; (2 urna esquerda)

CRISTINA

Partida 1: Erros (5)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (5) = (5 cole¢ao<) ; (1 urna esquerda; 4 urna direita)

Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (3 colegao<) ; (2 urna esquerda; 1 urna direita)

Nivel 5 (5) 5/8 e 1/4 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 5/9 e 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos
Possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 1/3 ¢ 5/9 (Desigualdade dos Casos
Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 2/5 e 4/7
(Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem proporcionalidade)
(DCFeCP/SP) — 5/8 ¢ 1/4 (Desigualdade dos Casos Favoraveis ¢ dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (4 cole¢ao<) ; (2 urna esquerda; 2 urna direita)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (3) = (1 urna esquerda; 2 urna direita)

Partida 2: Erros (2)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Nivel 3 (0)

Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (2) 1/4 e 5/8 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 1/3 ¢ 5/9 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos
Possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 cole¢ao<) ; (1 urna esquerda; 1 urna direita)
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CARINA

Partida 1: Erros (1)

Nivel 1 (1) 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (3) = (1 urna esquerda e 2 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (5) = (1 colegdo < e 4 cole¢dao >) ; (3 urna esquerda e 2 urna direita)
Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 colegdo >) ; (1 urna esquerda)

Nivel 5 (0)

Partida 2: Erros (4)

Nivel 1 (1) 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (0)

Nivel 3 (1) 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Obs. Proporcionalidade (P) (9) = (3 colegdo < e 6 cole¢do >) ; 6 urna esquerda e 3 urna direita)
Nivel 4 (0)

Nivel 5 (2) 3/7 e 3/5 (Igualdade) (I) - 2/3 e 4/9 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos
Possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (0 colegdo < e 4 cole¢dao >) ; (1 urna esquerda e 3 urna direita)

CATARINA

Partida 1: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composig¢oes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colecao<) ; (2 urna esquerda)

Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (3) = (2 colegdo < e 1 cole¢dao >) ; (3 urna esquerda)
Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 colegao <) ; (1 urna esquerda)

Partida 2: Erros (1)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (1) 4/6 e 2/6 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)
Obs. Composigdes Idénticas (CI) (4) = (2 urna esquerda e 2 urna direita)
Nivel 3 (0) Pulou

Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 colegdao>) ; (1 urna direita)

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 colecao<) ; (1 urna esquerda)
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CESAR

Partida 1: Erros (3)

Nivel 1 (2) 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 2/3 e 1/3
(Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (6) = (3 colegdo < e 3 cole¢do >) ; 5 urna esquerda e 1 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (1) 3/4 e 3/8 (Igualdade) (I)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 coleg@o >) ; (1 urna direita)

Partida 2: Erros (8)

Nivel 1 (2) 1/3 ¢ 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 2/3 ¢ 1/3
(Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (1) 2/6 ¢ 4/6 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)

Nivel 3 (1) 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Obs. Proporcionalidade (P) (10) = (4 colegdo < e 6 colegdo >) ; 5 urna esquerda e 5 urna direita)
Nivel 4 (0) — pulou

Nivel 5 (4) — 4/9 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 5/9 e 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos
Possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 3/5 ¢ 3/9 (Igualdade) (I) - 4/9 e 2/3
(Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem proporcionalidade)
(DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colecdo >) ; 1 urna esquerda e 1 urna direita)

CAROLINA
Partida 1: Erros (2)
Nivel 1 (1) 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (3) = (1 colegdo < e 2 coleg¢dao >) ; 3 urna esquerda
Nivel 4 (0)

Nivel 5 (1) 1/3 ¢ 5/9 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (1 colecao < e 3 cole¢ao >) ; 4 urna esquerda

Partida 2: Erros (1)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (1) 4/6 e 2/6 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (3) = (2 urna esquerda; 1 urna direita)

Nivel 3 (0) Pulou

Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colecao >) ; (1 urna esquerda; 1 urna direita)

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (1 colegdo < e 3 coleg¢ao >) ; (2 urna esquerda; 2 urna direita)
Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)
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CLARA

Partida 1: Erros (6)

Nivel 1 (2) 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) - 2/3 ¢ 1/3
(Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (1) 2/6 e 4/6 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (3) = (1 urna da esquerda e 2 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (4 colecdo <) ; 3 urna esquerda e 1 urna direita)

Nivel 4 (2) 2/3 ¢ 4/9 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 5/9 ¢ 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos
Possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 cole¢do >) ; 1 urna direita

Nivel 5 (1) 2/3 ¢ 4/9 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 colecdo >) ; 1 urna direita

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)

Partida 2: Erros (6)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (1) 2/6 ¢ 4/6 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (2) = (1 urna esquerda e 1 urna direita)

Nivel 3 (4) 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 2/3 e 1/3
(Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos Casos
Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade)
(DCF-I)

Obs. Proporcionalidade (P) (6) = (3 cole¢ao < e 3 colecdo >) ; (2 urna esquerda e 4 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (1) 2/7 e 4/5 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

CINTIA

Partida 1: Erros (2)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (3) = (3 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (11) = (7 colegdo< e 4 colegdo >) ; (8 urna esquerda e 3 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (2) 2/5 e 4/7 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 5/9 ¢ 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos
Possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colegdao< ) ; (1 urna esquerda e 1 urna direita)

Partida 2: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (11) = (8 colegdo< e 3 coleg¢do >) ; (7 urna esquerda e 4 urna direita)
Nivel 4 (0)

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (3) = (3 coleg@o<) ; (1 urna esquerda e 2 urna direita)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)
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CAUA

Partida 1: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (4) = (2 urna esquerda; 2 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (3) = (2 colegao< e 1 colecdo >) ; (1 urna esquerda; 2 urna direita)
Nivel 4 (0)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (2) = (2 urna esquerda)

Nivel 5 (0)

Obs. Composig¢oes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Partida 2: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (3) = (1 urna esquerda; 2 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (5) = (3 colegdo< e 2 colecdo >) ; (2 urna esquerda; 3 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (0)

CATIA

Partida 1: Erros (12)

Nivel 1 (1) 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (0)

Nivel 3 (6) 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 2/3 e 1/3
(Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 2/3 ¢ 1/3 (Desigualdade dos Casos
Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade)
(DCF-I) — 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 2/3 e 1/3
(Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Obs. Proporcionalidade (P) (12) = (9 colegao< e 3 colegdo >) ; (7 urna esquerda; 5 urna direita),
alternadamente

Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (5) 1/4 ¢ 5/8 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)- 3/4 e 3/8 (Igualdade) (I) — 1/3 e 5/9 (Desigualdade dos
Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP)- 3/5 e 3/7
(Igualdade) (I) — 3/8 e 3/4 (Igualdade) (1)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colegdo<) ; (2 urna esquerda)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)

Partida 2: Erros (10)

Nivel 1 (7) 2/3 ¢ 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 1/3 ¢ 2/3
(Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 1/3 ¢ 2/3 (Desigualdade dos Casos
Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade)
(DCF-I) — 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-1) — 1/3 ¢ 2/3
(Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I) — 2/3 ¢ 1/3 (Desigualdade dos Casos
Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (0) Pulou

Nivel 3 (1) 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis-Igualdade) (DCF-I)

Obs. Proporcionalidade (P) (8) = (5 colecdo< e 3 colegdo >) ; (6 urna esquerda; 2 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (2) 5/9 e 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP) — 2/5 ¢ 4/7 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos
Possiveis, sem proporcionalidade) (DCFeCP/SP)
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PARTICIPANTES SEM INDICIOS DE TDAH

SiLvVIO

Partida 1: Erros (1)

Nivel 1 (1) - 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)
Nivel 2 (0)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (5) = (1 urna esquerda; 4 urna direita)

Nivel 3 (0) Pulou

Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (1 colecdo< e 1 colegdo >) ; (2 urna direita)
Nivel 5 (0) Pulou

Partida 2: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (4 colecao< ) ; (1 urna esquerda; 3 urna direita)
Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (1 colegao< e 1 colegdo >) ; (2 urna direita)
Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (3) = (3 cole¢ao<) ; (2 urna esquerda; 1 urna direita)
Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)

Obs. O jogo pulou este nivel, de maneira que acionamo-lo manualmente.

SOFIA

Partida 1: Erros (2)

Nivel 1 (1) - 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (6) = (6 colecao<) ; (4 urna esquerda; 2 urna direita)

Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (1) - 1/3 e 5/9 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 colegdo<) ; (1 urna direita)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)

Partida 2: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direitaa)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (10) = (6 colecdo< e 4 colegdo >) ; (3 urna esquerda; 7 urna direita)
Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (2 colecao< e 2 colegdo >); (2 urna esquerda; 2 urna direita)
Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (3) = (3 colecao>); (2 urna esquerda; 2 urna direita)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)
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SARA

Partida 1: Erros (1)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (8) = (5 colegdo< e 3 colecdo>); (7 urna esquerda; 1 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (1) — 4/7 e 2/5 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colegao<); (1 urna esquerda; 1 urna direita)

Partida 2: Erros (2)

Nivel 1 (0) 2

Nivel 2 (0)

Obs. Composig¢oes Idénticas (CI) (2) = (2 urna direita)

Nivel 3 (1) — 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)

Obs. Proporcionalidade (P) (11) = (4 colecdo< e 7 colegao>); (7 urna esquerda; 4 urna direita)
Nivel 4 (0)

Nivel 5 (1) — 1/3 e 5/9 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 colegao<); (1 urna direita)

SANDRA

Partida 1: Erros (2)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Nivel 3 (1) - 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)

Obs. Proporcionalidade (P) (8) = (3 colegdo< e 5 colegdo >); (5 urna esquerda; 3 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (1) — 2/5 e 4/7 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (1 colegao< e 1 colegdo >); (2 urna esquerda)

Partida 2: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (2 colecao >); (2 urna direita)

Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (3) = (1 colecao< e 2 colegdo >); (1 urna esquerda; 2 urna direita)
Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (5) = (2 colegdo< e 3 colegdo >); (4 urna esquerda; 1 urna direita)
Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (2) = (2 urna esquerda)
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SAULO

Partida 1: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (2 urna esquerda; 1 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (9) = (3 colegao< e 6 colegdo >); (7 urna esquerda; 2 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colegdo >); (1 urna esquerda; 1 urna direita)
Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Partida 2: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (12) = (4 colegdo < e 8 colecdo >) ; (6 urna esquerda; 6 urna direita),
alternadamente de trés em trés

Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colecao >); (1 urna esquerda; 1 urna direita)
Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)

Nivel 5 (0) Pulou

SERGIO

Partida 1: Erros (1)

Nivel 1 (1) - 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)
Nivel 2 (0)

Obs. Composig¢oes Idénticas (CI) (2) = (1 urna direita)

Nivel 3 (0) Pulou

Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colegdo >) ; (1 urna esquerda; 1 urna direita)
Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colegdo <) ; (1 urna esquerda; 1 urna direita)
Partida 2: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (2) = (1 urna esquerda)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (3) = (3 colegao <) ; (3 urna esquerda)

Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (4 colegdo <) ; (4 urna direita)

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (1 colecdo < e 1 colegdo >) ; (1 urna esquerda; 1 urna direita)
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SUELI

Partida 1: Erros (1)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (2) = (1 urna direita, 1 urna esquerda)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (3 colegdao < e 1 colecdo >) ; (3 urna esquerda, 1 urna direita)
Nivel 4 (1) — 4/9 e 2/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (2 colegdo < e 2 colecdo >) ; (2 urna esquerda, 2 urna direita)
Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 colecdo <) ; (1 urna direita)

Partida 2: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composig¢oes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (2 colecdo < e 2 colecao >) ; (2 urna esquerda, 2 urna direita)
Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colegdo <) ; (2 urna direita)

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (3 colecdo <e 1 colecao >) ; (1 urna esquerda, 3 urna direita)

SILAS

Partida 1: Erros (11)

Nivel 1 (5) — 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I) - 1/3 e 2/3
(Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I) - 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos casos
favoraveis e igualdade) (DCF-I) - 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade)
(DCF-I) - 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (2) — 1/6 e 5/6 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I) — 1/6 ¢ 5/6
(Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (2) = (1 urna direita, 1 urna esquerda)

Nivel 3 (2) - 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I) - 2/3 ¢ 1/3
(Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)

Obs. Proporcionalidade (P) (8) = (4 colecdo < e 4 colecdo >) ; (4 urna esquerda, 4 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (2) — 5/6 ¢ 1/6 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I) — 2/3 ¢ 4/9
(Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem proporcionalidade)
(DCFeCP/SP)

Obs. Composig¢oes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Partida 2: Erros (5)

Nivel 1 (2) — 2/3 e 1/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I) - 1/3 e 2/3
(Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)

Nivel 2 (1) — 2/6 ¢ 4/6 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)

Nivel 3 (1) — 1/3 e 2/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)

Obs. Proporcionalidade (P) (8) = (5 colecdo < e 3 colecao >) ; (5 urna esquerda, 3 urna direita)
Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (1 colegdao < e 1 colecdo >) ; (1 urna esquerda, 1 urna direita)
Nivel 5 (1) — 2/6 e 4/6 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)

Obs. Proporcionalidade (P) (5) = (2 colegdo < e 3 colecdo >) ; (3 urna esquerda, 2 urna direita)
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SELMA

Partida 1: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (2) = (2 urna esquerda)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (3 colegdao < e 1 colecdo >) ; (3 urna esquerda, 1 urna direita)
Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (7) = (2 colecdo < e 5 colecao >) ; (5 urna esquerda, 2 urna direita)
Nivel 5 (0)

Partida 2: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composig¢oes Idénticas (CI) (2) = (2 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (4 colegdo<) ; (3 urna esquerda, 1 urna direita)

Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colegao <) ; (2 urna esquerda)

SONIA

Partida 1: Erros (1)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (3) = (1 urna esquerda, 2 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (13) = (5 colegao< e 8 colegdo >) ; (5 urna esquerda, 8 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (1) — 2/3 e 4/9 (Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (3 colecao< e 1 colegdo >) ; (1 urna esquerda, 3 urna direita)
Partida 2: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composig¢des Idénticas (CI) (1) = (1 urna esquerda)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (3) = (2 colecdo < e 1 colegdo>) ; (1 urna esquerda; 2 urna direita)
Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 colegdo <) ; (1 urna direita)

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (2) = (2 colecdo > ) ; (1 urna esquerda; 1 urna direita)
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SUSANA

Partida 1: Erros (0)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (9) = (3 colegdo < e 6 colecdo > ) ; (7 urna esquerda; 2 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (0)

Partida 2: Erros (1)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (2) = (2 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (3) = (3 colegdo <) ; (1 urna esquerda; 2 urna direita)

Nivel 4 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (3) = (3 colegdo >) ; (1 urna esquerda; 2 urna direita)

Nivel 5 (1) — 5/9 e 1/3 (Desigualdade dos Casos Favoraveis ¢ dos Casos Possiveis, sem
proporcionalidade) (DCFeCP/SP)

Obs. Proporcionalidade (P) (1) = (1 colegao >) ; (1 urna direita)

SAMUEL

Partida 1: Erros (1)

Nivel 1 (0)

Nivel 2 (1) — 1/6 e 5/6 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)
Obs. Composigdes Idénticas (CI) (5) = (3 urna esquerda; 2 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (6) = (3 colecdo< e 3 colecdo >) ; (4 urna esquerda; 2 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (6) = (6 colegdo >) ; (3 urna esquerda; 3 urna direita)
Obs. Composigdes Idénticas (CI) (1) = (1 urna direita)

Partida 2: Erros (1)

Nivel 1 (1) — 1/3 ¢ 2/3 (Desigualdade dos casos favoraveis e igualdade) (DCF-I)
Nivel 2 (0)

Obs. Composigdes Idénticas (CI) (3) = (2 urna esquerda; 1 urna direita)

Nivel 3 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (4 colecao >) ; (2 urna esquerda; 2 urna direita)
Nivel 4 (0) Pulou

Nivel 5 (0)

Obs. Proporcionalidade (P) (4) = (4 colegdo >) ; (2 urna esquerda; 2 urna direita)
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TABELA DE FREQUENCIA DOS ERROS — PARTICIPANTES CIT

GRUPO CIT
Partida Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Total 1 DCF-1(11) DCF-1(2) DCF-I (8) DCFeCP/SP (4) 1(1) DCFeCP/SP (13) 1(5)
DCF-1(15) DCF-1(5) DCF-1(9) DCFeCP/SP (3) 1(2) DCFeCP/SP(9) 1(®)
Total DCF-1(26) DCF-1(7) DCF-1(17) DCFeCP/SP (7) 1(3) DCFeCP/SP (22) 1(9)
TABELA DE FREQUENCIA DOS ERROS — PARTICIPANTES SIT
GRUPO CIT
Partida Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
Total 1 DCF-1(9) DCF-1(2) DCF-1(3) DCFeCP/SP (1) DCFeCP/SP (5) DCF-1 (1)
2 DCF-1(3) DCF-1 (1) DCF-1(2) DCFeCP/SP (0) DCFeCP/SP (2) DCF-1(1)
Total DCF-1(12) DCF-1(3) DCEF-I (5) DCFeCP/SP (1) DCFeCP/SP (7) DCF-1(2)
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Apéndice em CD digitalizado. Registro na integra dos dados da Tese
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Arquivos salvos na pasta do grupo de participantes com indicios de TDAH (CIT):

A.

B.

Protocolos das entrevistas baseadas no Questionario ASRS-18.

Protocolos das entrevistas geradas pela aplicagdo da prova de permutagdes da
Escala de Longeot.

Fotos das permutagdes propostas pelos participantes durante a aplicagdo da
prova de permutacdes da Escala de Longeot.

Protocolo de registro das respostas a prova de permutagdes da Escala de
Longeot.

Protocolo de avaliagdo das respostas dadas a prova de permutacdes da Escala de
Longeot.

Protocolos das entrevistas geradas pela aplicagdo da prova de quantificacao das
probabilidades da Escala de Longeot.

Protocolo de registro das respostas a prova de quantificacdo das probabilidades
da Escala de Longeot.

Protocolo de avaliacdo das respostas dadas a prova de quantificagdo das
probabilidades da Escala de Longeot.

Planilha com registro das duas partidas do jogo Lua Vermelha do CD Missao
Cognicao.

Registro das principais observagdes da pesquisadora durante as partidas do jogo
Lua Vermelha do CD Missao Cognigao.

Planilha com registro das duas partidas do jogo Lucky Casino do CD Missao
Cognicao.

Registro das principais observagdes da pesquisadora durante as partidas do jogo

Lucky Casino do CD Missao Cognigao.
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M. Protocolo de registro das respostas dadas as perguntas referentes ao jogo Lua
Vermelha do CD Missao Cognigao.

N. Protocolo de registro das respostas dadas as situagdes-problema baseadas no
jogo Lucky Casino do CD Missao Cognigao.

O. Entrevista sobre a familiaridade com o uso do computador.

Arquivos salvos na pasta do grupo de participantes com indicios de TDAH (SIT):
Os mesmos arquivos supra citados, exceto o A (Protocolos das entrevistas baseadas no

Questionario ASRS-18), por ndo terem sido aplicados a este grupo).

Observacio: os arquivos mencionados estdo organizados no CD por grupo (Pasta 1:
participantes CIT e Pasta 2: participantes SIT), segundo a sequéncia em que foram

apresentados (de A a O), compilados por participante.



