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Silva, Sirley Trugilho daSorte? Ldgica? Modelos de significacdo e a nocaackso de
adultos alunos do ProejaVitoria, 2014. 236p. Tese de Doutorado — PrograteaPés-
Graduacao em Psicologia, Centro de Ciéncias HumaNegurais, Universidade Federal do

Espirito Santo.

RESUMO

Esta tese se prop06s investigar a logica infereneialaces e suas significacdes em situacdes
gue mobilizam as noc¢des de composicdo probabdisti@caso, bem como o papel dos
modelos de significagdo no funcionamento cognitleoadultos. Participaram 12 estudantes
adultos jovens da classe popular, voluntarios, méog 0s sexos, de um curso técnico
integrado ao Ensino Médio da Educacdo de Jovensd@tos. Foram realizados trés
encontros, individualmente, com registro em audamilha eletrénica, utilizando-se dois
jogos, oLikid Gaze oLucky Cassinpdo softwareMissdo CognicaqHaddad-Zubel, Pinkas

& Pécaut, 2006), e o jog®oma dos DadogqSilva, Rossetti & Cristo, 2012). Os
procedimentos da tarefa foram adaptados de Sik@zza (2011): 1) apresentacao do jogo;
2) execucéao do jogo; 3) entrevista semiestruturdylaplicacdo de trés situacdes-problema
com intervengdo segundo o Método Clinico; 5) nosdiga do jogo; e 6) realizagdo de
outras duas situagBes-problema sem intervencédoédodd Clinico. Elaboraram-se niveis de
andlise heuristica, compreensédo dos jogos e modelsignificacdo a partir da identificacdo
de particularidades de procedimentos e significeg@s jogos. O primeiro estudo examinou
as implicagbes dos modelos de significacdo e reptagdes prévias no pensamento do
adulto, considerando que o0 sujeito organiza supsesentacdes ou esquemas prévios
relativos a um objeto na forma de modelos de sagéio em funcdo do grau de
complexidade e novidade da tarefa e de sua esrldgico matematica, que evoluem por

meio do processo de equilibracdo; para o que preleisiemanda a significar esse aspecto da
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realidade. O segundo estudo investigou a no¢cdooddinacdo deduzivel evidenciada no
jogo Likid Gaz identificando o papel dos modelos de significagé#o escolha dos
procedimentos, implicando na rejeicao de condutasistematizacdo ou enumeragao. Houve
predominéancia dos niveis iniciais de analise hgcaislo jogo. O terceiro estudo examinou a
nocéo de probabilidade observada no jogoky Cassinpno qual a maioria dos participantes
teve um nivel de compreensao do jogo intermediadm maior diversidade de modelos de
significacdo em relacédo aos outros jogos, embaram@dominancia dos mais elementares.
A sintese das nocdes de combinacédo, probabilidatm® foi explorada no quarto estudo
pelo jogo Soma dos DadogSilva, Rossetti & Cristo, 2012), identificando-gee uma
limitacdo para adequada compreensédo das ligacdexaras nessas nogbes é a implicagdo
significante — se aleatorio A, entdo indeterminaf@o(notagdo A- - D), com construcéo de
pseudonecessidades e pseudo-obrigacbes ou mesmesidades locais, generalizadas
inapropriadamente. A resisténcia ou obstaculosbjet@ deveria provocar perturbacées, mas
a estrutura cognitiva, o ambiente social e os nosdellturais, e a afetividade podem
interferir nesse processo.

Palavras-chave: Psicologia Genética. Desenvolvinédulto. Modelos de significagc&o.

Acaso. Jogos de Computador.
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Silva, Sirley Trugilho dalLuck? Logic? Models de Signification and the notidrchance in
adult students of ProejaVitdria, 2014. 236p. Doctoral Dissertation — Grate Program in

Psychology, Center for Human and Natural Scierfeederal University of Espirito Santo.

ABSTRACT

This thesis set out to investigate the inferenkoglic of actions and their meanings in
situations that mobilize notions of probabilistangposition and chance, as well as the role of
models of meaning in adults' cognitive functionifige participants were young adults of the
working class, volunteers, of both sexes, studefts technical course integrated into
Secondary Education for Youth and Adults. Threetings were held individually, recorded
in audio and in an electronic spreadsheet, usimmygamesLikid Gaz andLucky Cassinp
from the softwareMission Cognition(Haddad-Zubel, Pinkas & Pécaut, 2006) and a game
Two Dice Sumdeveloped for the research. The procedures ofale were adapted from
Silva and Frezza (2011): 1) presentation of the ega®) game play; 3) semi-structured
interview; 4) application of three problem-situatso with intervention according to the
Clinical Method; 5) new match; and 6) completingotether problem-situations without
intervention by the Clinical Method. Levels of histic analysis, understanding of games and
models of signification were elaborated by idemtfy particulars of procedures and
meanings in the games. The first study examined itmglications of the models of
signification and previous representations in adbtiught, considering that the subject
organizes his/hers representations or previousisetiéor an object in the form of models of
signification depending on the degree of complexitg novelty of the task and his/hers
logical mathematical structure, which evolve by pihecess of equilibration; for which he/she
needs the demand to significate that aspect oftyedlhe second study investigated the

notion of the deductible combination evidencedhia game.ikid Gaz identifying the role of
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models of signification in the choice of procedursplying the rejection of conducts of
systemization or enumeration. There was a predameaf the initial levels in the heuristic
analysis of the game. The third study examinednion of probability observed in the
gamelLucky Cassinan which most participants had an intermediatel®f understanding of
the game, with greater diversity of models of digation in relation to other games, but with
predominance of the most elementary. The synthekighe notions of combination,
probability and chance was explored in forth stbghthe Two Dice Sungame, identifying
that a limitation for proper understanding of thestertwined notions connections is the
significant implication — if random A, then undetened -D (notation A - -D), with
construction of pseudonecessities and pseudo-dibligaor even local needs, inappropriately
generalized. The objects resistance or obstaclmsdlcause disturbances, but the cognitive
structure, social environment and cultural modalsgd affection can interfere within this
process.

Keywords: Genetic Psychology. Adult Development. ddis of Signification. Chance.

Computer Games.
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Silva, Sirley Trugilho daChance? Logique? Les modeéles de signification etol@gon du
hasard d'adultes étudiants de Proej4toria, 2014. 236p. Thése de Doctorat — Programm
de Specialisation en Psychologie, Center de Sciehitanaines et Naturelles, Université

Fédérale de Espirito Santo.

Ve e

RESUME

Cette thése se propose a investiguer la logigézanfielle des actions et leurs significations
lors de situations qui entrainent les notions dapmsition de probabilité et hasard, tel que le
réle des modéles de signification en ce qui coree@rfonctionnement cognitive des adultes.
Douze étudiants de classe populaire, hommes et ésimafun lycée technique pour jeunes et
adultes, ont participé volontairement a cette regtfe Trois rendez-vous ont été faits,
individuellement, avec des enregistrements audatestgrilles électroniques. Deux jeux ont
été utilisés: leLikid Gazet leLucky Cassinpdu logicielMissdo CognicaqHaddad-Zubel,
Pinkas & Pécaut, 2006), et le j@oma dos dadokSilva, Rossetti & Cristo, 2012). Les
procédures de la tdche ané adaptés de Silva et Frezza (2011): 1) présentation du jeu; 2)
exécution du jeu; 3) entretien semi-strucuré; 4) application de trois situations-probleme, avec
intervention selon la Méthode Clinique; 5) nouvelle partie du jeu; et 6) réalisation de deux
autres situations-probléme sans intervention dddtéhode Clinique. Des niveaux d'analyse
heuristiqgue, compréhension des jeux et modélesgndéisation ont été élaborés a partir de
l'identification des particularités des procédueessignifications dans les jeux. Le premier
étude a examiné les implications des modéles dwfis@tion et représentations préalables
dans la pensée de l'adulte, en considérant qugdeieasganise ses représentations ou schémas
préalables par rapport a un objet sous la formenddeles de signification en fonction du
degré de complexité et nouveauté de la tache,chierde sa structure logiqgue mathématique,

qui évoluent par le processus d'équilibration, pcela le sujet a besoin de la demande a
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signifier cet aspect de la réalité. Le deuxiemel@ta recherché la notion de combinaison
déductible évidencié dans le jeikid Gaz en identifiant le réle des modéles de signifmati
lors du choix des procédures, ce qui amene adatiép de conduites de systématisation et
énumération. Il y avait une prédominance des nivéaitiales d'analyse heuristique dans ce
jeu. Le troisitme étude a examiné la notion de gvdibé observée dans le jeu Lucky
Cassino, dont la majorité de participants ont emivgau intermédiaire de compréhension du
jeu, avec plus de diversité de modéles de sigtificaen relation aux autres jeux, bien que
les plus élémentaires on prédominé. La synthésenaliens de combinaison probabilité et
hasard a été exploré lors du quatrieme étude paul&oma dos Dados (Silva, Rossetti &
Cristo, 2012), en identifiant qu'une limitation pda compréhension adéquate des liaisons
imbriquées dans ces notions est l'implication igmi — si aléatoire A, alors indétermind®
(notation A — -D), avec la construction de pseudo-nécessités eidpsobligations, ou
méme des nécessites locales, généralisées deifagproprié. La résistance ou les obstacles
de l'objet devait provoquer des perturbations, naistructure cognitive, I'environnement
social et les modéles culturels, et I'affectivigéuvent interférer dans ce processus.
Mots-clés: Psychologie Génétique, DéveloppementtAdiModeéles de Signification, Hasard,

Jeux d'ordinateur.
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“A inteligéncia se estrutura funcionarido

(Piaget no prefacio do livro de A. Rey L'intelligenpratique...)

“O acaso é um conceito mais fundamental do que satidade”

(Max Born, 1948)
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1. APRESENTACAO

Grande parte de nosso cotidiano envolve tomada egs@ks baseadas em
consideracgdes probabilisticas. Ao pensar em querdevemos vestir pela manha, abrimos a
janela e verificamos como esta o tempo, observamapiantidade de nuvens no céu,
consideramos a estacdo do ano e a previsdo métgicelue ouvimos na noite anterior e
fazemos, entdo, nosso proprio prognostico se osdia quente ou frio, chuvoso ou
ensolarado. Esse processo que ndo leva mais dmgues segundos (dependendo da agenda
do dia!), fundamenta uma decisdo que determinafi@éaaemos em uma situacao de conforto
térmico ou se sentiremos frio ou calor nas proxih@as. Apesar de todo avanco da ciéncia
meteoroldgica ndo é possivel fazer uma previsdtenpo com 100% de acuracia. Ainda
assim, costumamos acertar mais do que errar.

Outras tantas vezes, no entanto, nesse e em ootmuextos, nossas agdes
demonstram concepcoes e aplicacdes erroneas dassnidg aleatoriedade e probabilidade.
Assim é que todos os anos milhares de brasilepostam na Mega Sena, mesmo que a
chance de se fazer uma sena em uma Unica apcatarmde com informacao disponibilizada
pela Caixa Economica Federal seja de uma em 58&®B3Frequentemente procedimentos
ou calculos usados pelos jogadores parecem atarhemtados em conceitos cientificos, por
exemplo, qguando o apostador considera as dezemasaflam mais ou menos vezes para
fazer sua aposta. Uma andlise mais cuidadosa e@lnskerva teoria da probabilidade, no
entanto, revela a incorrecdo desse procedimenteciisp, pois resultados anteriores nao
determinam resultados futuros em um jogo aleatdéogue 0s eventos nesse caso Sao
governados pelo acaso.

Até mesmo matematicos podem cometer erros ao apatihlemas do dia a dia que
envolvem situacfes probabilisticas, como exemaliiic por Mlodinow (2009) em sua

exposicdo e explicacdo da reacdo popular a arddigdarilyn von Savant do paradoxo de



20

Monty Hall, do programé.et’'s make a deal Nesse programa, havia um prémio escondido
atrds de uma das trés portas apresentadas, devguaiticipante escolher a porta na qual
acreditava estar o prémio. Tipicamente apés a panescolha, o apresentador abria uma das
portas ndo escolhidas, mostrando que o objetoatksejfo se encontrava nela, e perguntava
se 0 competidor gostaria de trocar a porta escolAd ser indagada sobre se seria mais
vantajoso trocar de porta, permanecer com a prnesicolhida, ou se era indiferente, Savant
respondeu que era mais vantajoso trocar de poragoaté mesmo o Paul Erdos, um dos
maiores matematicos do século contestou.

Ora, explica Mlodinow (2009), inicialmente haviareesma chance do prémio estar
em qualquer porta (1/3 para cada). No entanto,dpuanapresentador abria uma das portas
para mostrar que o prémio ndo estava nela, o edentava de ser completamente aleatério,
pois ele sabia que ndo havia nada ali. Se a pdsaosesse “chutado” na porta certa da
primeira vez, continuava tendo 1/3 de chance daaac@&lo entanto, ela teria 2/3 de chance
de ter “chutado” na porta errada em sua primeicdlba, ou seja, a chance de ela haver
errado é o dobro da probabilidade de ela ter ateridma vez que o evento ndo era mais
aleatorio devido a intervencdo do apresentador, neags vantajoso que o convidado
modificasse sua escolha inicial.

No entanto, mesmo apés essa explicagdo o autarciianio relata ser muito comum
que haja certa relutdncia na aceitacdo do argumaptesentado, mesmo porque ha
consideravel chance de o evento considerado maigyel ndo ocorrer, pois a incerteza
guando aos resultados é caracteristica do propniceito de probabilidade.

E frequente o relato de professores acerca do d@ssacno ensino da Teoria de
Probabilidades na escola, pois além de intuicG@seas persistirem apos as aulas, (e aqui ha

implicagbes mais sérias), mesmo pessoas que corsagaprender a teoria com sucesso,

! Programa que estreou na TV americana em 1963spatheu pelo mundo.
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escolhem ndo usa-la em situagBes do cotidiano, qunaxemplo, em situacdes de jogo
(Prediger, 2008).

Ora, considerando que para Piaget o desenvolvinextiica a aprendizagem, que é
funcdo daquele, uma vez que a estrutura cognifigaénapenas o resultado da experiéncia
fisica e ndo pode ser obtida por reforco exterremds alcancada pelo processo de
equilibracdo interna, ou seja, por autorregulacBamget, 1972), talvez seja possivel
relacionar a dificuldade de aprendizagem desse@data uma questéo de desenvolvimento,
uma vez que o pensamento probabilistico a niveitifieo requer as chamadas nocdes
combinatérias, caracteristicas do periodo opemtdormal, Gltimo dos estagios do
desenvolvimento humano (Piaget & Inhelder, 1976).

No entanto, muitos autores entendem que a hipétefsndida por Piaget valoriza
demasiadamente o papel das estruturas cognitivaegimento da educacao e da cultura no
desenvolvimento humano, e que esta seria uma t{iadtgprofunda desse quadro teorico
(Lourenco, 1994). Como resultado dessas criticasrfieas, se no passado certa parte da
pedagogia se apropriou da teoria piagetiana dagiiestde desenvolvimento cognitivo para
organizar uma estrutura curricular baseada na jdadcionando-a ao nivel de
desenvolvimento e conferindo-lhe uma énfase queeasii@ava presente na teoria, hoje se
observa um movimento contrario na educacgéo, o seab@antecipar cada vez mais 0 ensino e
aprendizagem dos conteudos, provavelmente tambémremposta as pesquisas que
supostamente “provariam” que Piaget subestimou mactdade cognitiva das criangas
(Lourenco, 1994).

Acompanhando essa tendéncia, no Brasil busca-gsar sit ensino de contetudos
relacionados a teoria das probabilidades no cueride matematica a partir do 2° ciclo do
Ensino Fundamental. No entanto, a necessidade ¢ paaquisas para embasaPlano

Curricular Nacional (PCN) de 1997 no que se refere ao bldcatamento de Informacdes
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indicados a integrar o curriculo da escola basicaséaltada, por exemplo, pelo grupo de
pesquisa sobre Processo de Ensino e AprendizageMagematica (Peamat) da Pontificia
Universidade Catdélica de Sao Paulo (PUC-SP) empsejeto de pesquis®rocesso de
ensino e aprendizagem envolvendo raciocinio efiatis probabilistich

Contudo, pouco se faz referéncia a questdes daa@senento humano, ou mesmo
ao funcionamento do pensamento em investigacfesa dega. Buscando nos grupos de
pesquisa cadastrados na Plataforma Lattes, enoes#gr@apenas &igma-T Pesquisa e
Desenvolvimento em Educagdo Matematiosn uma linha de pesquisa sobre o Modelo de
Campos Semanticos (Vergnaud, 1990) em sua relagy@oacproducao de significados e a
probabilidade. A maioria dos grupos procura examim&todos de ensino, sequéncias
didaticas, e outros fatores ligados mais diretasnaatensino.

Seria possivel a aprendizagem e compreensao plesse dconteddo antes da
construgdo das nog¢des combinatdrias, como parefendde a posicdo da educacao
matematica atual? Investigando sistematicamentégncia da aprendizagem na aquisicédo
de estruturas relativas as operacdes concretasraddprendizagem e conhecimenRiaget
e Gréco (1959/1974) constataram que a aprendizageduz, no maximo, € apenas em um
namero muito restrito de sujeitos, a construcdoud® estrutura apenas parcial e nado
generalizavel, concluindo que:

a aprendizagem exerce a atividade do sujeito numeédo de intuigdes, que ela torna

mais moveis, e que permite articular umas as augsassagem a operacao, quer

dizer, a estrutura de conjunto, exigiria algumaa&a mais [...] basta-nos supor que é

necessario, para que a estrutura seja acabadadigeer‘fechada”, alguma coisa a

mais ou algo diferente da repeticdo de um exercéferente a conteudos especificos.

(Piaget e Gréco, 1959/1974, p. 235).

2 http://www.pucsp.br/pensamentomatematico/peannait. ht
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Ou seja, segundo essa posicao, a atividade ddosnpeiaprendizagem dos conceitos
ligados a probabilidade estaria relacionada asiatiigbes probabilisticas, que poderiam por
meio do ensino tornarem-se mais flexiveis e irgadas, no entanto, elas ndo estariam
reunidas ainda em um sistema, com tudo o quengskca.

Ha diversas tentativas de se explicar a dificuldaderealizacdo de tarefas do
cotidiano que mobilizam o pensamento probabilistitesmo apos aprendizagem formal.
Mlodinow (2009) propde que esta poderia ser umat§oeevolutiva, que teria priorizado o
desenvolvimento do pensamento determinista, emipeeflo probabilistico. Prediger (2008),
por sua vez, afirma que as intuicdes probabilisteaconhecimentos anteriores ao ensino
escolar coexistiiam com o conhecimento cientiftmuirido na escola, sendo aplicados
conforme o contexto. Investigando criangas queiahavestudado sobre a Teoria das
Probabilidades em sua classe de matematica, Prg@ig@8) verificou na préatica de jogos
com seus alunos que estes usaram predominantersease intuicbes e conhecimentos
anteriores, ao invés dos conceitos e procedimeu@haviam aprendido na escola.

Segundo essa autora, a permanéncia do uso dagbeguile probabilidade apds o
ensino formal no jogo de dados explica-se pelodata Teoria das Probabilidades funcionar
de acordo com a lei dos grandes numeros, nao prattizcom certeza os resultados em uma
pequena quantidade de lancamentos. Assim, as taspwduitivas continuariam a ser
funcionais para o sujeito em suas situagOes coadia por iSso seriam tao persistentes.

No entanto, se observarmos o0s experimentos solmegam da nocdo de acaso
desenvolvidos por Piaget e Inhelder (1951/s.d)stedamos que 0s sujeitos no nivel Il
raciocinam acertadamente sobre questdes probabisishesmo em atividades com poucos
elementos, quando, por exemplo, sdo capazes deaafem que colecdo de cartas ha mais
chance de encontrar um tento marcado com uma @uzerso, como pode ser visto no

exemplo a seguir:



24

LUT (12;5) Pergunta 10 (1/3 e 2/5): E mais facilia(/5) porque assim sdo duas
probabilidades contra trés, e la uma contra duasidaria haver quatro sem cruzes la
para ficar igual. Entéo, ja que ha uma de menowis facil.

E (2/5) com (3/8)? (Ele conta nos dedos) — E iguBo (entdo, por si mesmo, sem

nenhuma sugestao anterior, ele dispbe a cole¢caoB/a forma de uma cruz a frente

de um tento sem cruz, e a segunda cruz a frerdeidelementos sem cruz). Nao, em

2/5 é mais facil. (Piaget & Inhelder, 1951/s.d 23.2224).

A nocao de probabilidade esta implicada juntameote as opera¢cdes combinatorias,
na evolucdo da nocdo de acaso. De fato, a constdgs operacdes combinatérias torna
possivel o desenvolvimento da nocdo de probab#idgdis “ao subordinar a todas as
combinacdes possiveis (segundo um modelo multiplcae ndo apenas aditivo) as
disjuncbes efetuadas no seio das cole¢cdes mistyraédgue ela constréi as nocdes de
probabilidade.” (Piaget & Inhelder, 1951/s.d, p7R2

Observa-se a existéncia de intuicdes de probabédidesde muito cedo na crianca,
contudo acompanhando o estudo piagetiano supraattiaserva-se que a quantificacdo das
probabilidades se estrutura muito mais tardiaméirtéora ja no estagio operatério concreto
a crianga seja capaz de executar algumas operggéesivolvem a nocao de aleatoriedade, é
apenas no estagio operatorio formal que é possivglcinar cientificamente sobre questdes
versando sobre probabilidades (Piaget & Inheld@s14s.d).

Considerando a persisténcia de intuicdes probatésésequivocadas no adulto com
aprendizagem escolar sobre a Teoria das Probalekdéace ao que foi apresentado, é
possivel teorizar que para além da questdo do dasanento cognitivo e da aprendizagem,
ou seja, da légica operatoria, na concepcao dooasaspensamento probabilistico seria
importante pesquisar outros fatores que podem mpudaplicar tal fenbmeno, como a légica

inferencial das acdes, buscando, por exemplo, esidle as implicagées significantes, as
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razdes que 0s sujeitos constroem na perspectivaigiaficacoes, ou seja, qual o papel da
resisténcia do objeto na elaboracédo das signifesag destas em relacdo a compreenséo
daquele.

Nossa hipGtese € que nos processos de pensamenemeplvem a no¢cdo do acaso
em sua relagdo com a probabilidade possa ocorremmem adultos o seguinte fendmeno
identificado por Piaget:

NOs encontramos em sujeitos jovens ligacfes deutjmseecessidade” (por exemplo,

quando o “geral” se confunde com o “necessariaifoatramos nas pesquisas sobre

as significagcbes as conjunc¢des de “pseudo-obrigaceando o sujeito admite como
necessarias conjungdes que ndo o sado. (Piaget20980p. 303 — tradugcdo nossa).

Nesse caso, hd uma tendéncia em considerar umreeitnehto provavel (geral) como
necesséario, o que leva a uma implicacdo incorrgt@ dificultaria a apreensdo desse
conceito. Parece que para alguns sujeitos, o tateaiério implica em impossibilidade de
determinacao, que por sua vez, implica em impdfabie de previsdo, de modo que se torna
dificil aceitar que um acontecimento é previsigelmn ser, ao mesmo tempo, determinado.

Na verdade, como afirma Ara (2006, p. 33),

[...] estamos habituados a raciocinar em situagbesjue, quando as premissas sao

verdadeiras e nosso raciocinio é valido, podemomaf categoricamente nossas

conclusdes. Isto €, uma argumentacédo valida nagderuma classe de conclusdes, as
quais sao totalmente verdadeiras, desde que a&ctesg premissas também o sejam.

Uma inferéncia probabilistica, por outro lado, pece a uma classe de conclusdes

que, referindo-se a um conjunto de realizagbes; pada um caso particular ser falsa,

mesmo que as premissas sejam verdadeiras.

Nesse trabalho Ara analisou livros didaticos beasis, percebendo que estes em sua

maioria parecem basear-se em uma concepcao defgioainda realidade, enfatizando o
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aspecto matematico e regras em detrimento da ogéstdos significados dos conceitos. Ele
concluiu que o carater marcadamente deterministaedsino contribui para a néo
familiaridade dos alunos com fendmenos aleaténas,porque eles ndo os experienciem em
suas vivéncias cotidianas, mas pela formac¢ao devig@a distorcida da realidade.

Tal visdo de mundo baseada no determinismo fiseolLaplace, ou seja, que
considera o0 universo como composto por leis qukeseobertas proporcionardo a capacidade
de prever seus fenbmenos, foi prevalente até amdelsémento da fisica quéantica, que pouco
(se é que) se faz presente na educacdo béasica @had é, portanto, bem presente. Tal
concepcdo pode implicar que se uma lei € conheédpgssivel prever com certeza o
resultado, e assim, forma-se o juizo de que o quedogilavel como mais provavel, devera
certamente ocorrer.

A autora do presente trabalho tem observado nacarate alguns jogos que
mobilizam o pensamento probabilistico que mesmosinacfes nas quais a pessoa esta
raciocinando nesses termos, ela espera que suasdpse sejam sempre acuradas e
surpreende-se quando ocorre um resultado do jogoedie do que havia sido por ela
previsto aplicando a Teoria das Probabilidadeso lssorreu mesmo entre pessoas
participando de uma disciplina num curso de podigredostricto sensp portanto, entre
adultos com conhecimento escolar do contetudo.

Retomando a tentativa de explicar esse fenOmenle-p® partir da suposicéo de que
h& uma implicacdo significante estabelecida — sat@lio A, entdo indeterminadeD
(notagdo A- -D) — que coordena todas as demais implicacdesetedes construidas ao
redor desta, levando a pseudonecessidades e psetigacdes — se provavel)(entdo ndo
aleatorio (notacdo P - A), se ndo aleatério entdo determinado (notagdo- D), logo se

provavel, entdo determinado (notacdoc B).
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Dessa forma, mesmo diante de uma perturbacéo t@mnsisou seja, de resultados do
jogo que contrariam suas previsoes, 0 sujeito dkpeto de sua estrutura cognitiva pode ser
incapaz de compensar adequadamente tal perturpac@star preso as pseudonecessidades
e obrigacdes derivadas da implicac&o significditendo restrito a condutas Alfa e Bétde
modo que a equilibracdo ndo é majorante, logo énémstrutiva, ndo havendo superacdo do
conflito.

As questdes que a presente pesquisa se propbésgavesortanto, sao:

1. Se o0 avanco do funcionamento da inteligéncia demantplicacbes

progressivamente dedutivas, com o0 desenvolvimemiavergente da
funcdo de explicacdo levando o sujeito as necedssdigicas, estudar a
l6gica inferencial das acdes de adultos e suadfisagbes em situacdes
que mobilizam as no¢Bes de composi¢do probabdigtiacaso contribui
para uma melhor compreensdao do funcionamento oognio sujeito
psicolégico nessas circunstancias?

2. Como se organizam os modelos de significacdo eddbesrpor adultos em
situacOes de jogos eletronicos que mobilizam a$ewgle composicéo
probabilistica e acaso frente as resisténcias dégsm®?

3. Considerando que “implicagfes entre acdes [...Jsesdmanifestam em
momentos de obstaculos ou de conflitos a seremradpe” (Piaget,
1980/1996, p. 142), o uso de situacdes-problemd@s @&pjogo seria
suficiente para instigar desequilibrios cognitivostmitindo que na busca
pelas explicagbes de suas respostas e/ou acoesedar@go se evidencie
0s modelos de significagéo elaborados pelo suggiteseu estado inicial e

sua possivel evolu¢ao?

% Conduta Alfa: neutralizacdo da perturbacdo, ptotaguilibrio entre assimilacdo e acomodacdo; Cendu
Beta: inicio de integracdo da perturbacdo sob fatm&ariacdo no interior do sistema reorganizadaapto
equilibracédo entre subsistemas. (Piaget, 1978)p. 2
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Ha poucas pesquisas no Brasil seguindo uma penrspepiagetiana sobre o
funcionamento cognitivo do adulto na perspectiva sufeito psicolégico, em especial
daqueles com uma trajetéria escolar de desconsidajdmatriculados em um curso de
Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). No Espiritdddrd cadastrado na Plataforma Lattes
apenas um grupo de pesquisa certificado na Undaatei Federal do Espirito Santo (Ufes)
com pesquisadores do Instituto Federal de Educ&jéocia e Tecnologia do Espirito Santo
(Ifes) sobre Educacédo de Jovens e Adultos e Edadagdissional na Cidade e no Campo.
Esse grupo tem varias linhas de pesquisa, no entaghuma delas se propde a investigar
aspectos do pensamento l6gico do adulto. Na verdetdeonde foi possivel investigar,
nenhum grupo brasileiro de pesquisa ligado a EdAetgsa proposta.

Atuo no Ifes como psicéloga lotada no Nucleo det@efedagdgica desde 2006 e
grande parte da motivacdo para a realizagdo demgeesrabalho se relaciona a vivéncia que
tenho tido desde entdo atendendo aos alunos dssscate ensino médio do Progja
(Programa Nacional de Integracdo da Educacédo Biamiesl com a Educacdo Bésica na
Modalidade de Jovens e Adultos). O Proeja propigegracdo da educacédo profissional a
educacgédo basica, tendo sido criado como respastaessidade de ampliacdo das vagas no
sistema publico de ensino ao sujeito jovem e adylte ndo ainda concluira a Educacéo
Bésica. O Governo Federal instituiu no ambito fatlerprimeiro Decreto do Proeja n° 5.478,
de 24 de junho de 2005. Hoje é regido pelo Decnét®840, 13 de julho de 2006, os
Documentos Base do Proeja e o projeto pedagoédiegrado.

A demanda trazida por esses adultos ao atendirpsittologico compreende questdes
de saude mental (ansiedade, depressdo, adiccal, difcculdades de aprendizagem;

conflitos com colegas, professores, familiatad}ying, preconceitos vivenciados; violéncia

* A presente pesquisa foi realizada com alunos deurso do Proeja na forma de educagéo profissiénalda
integrada ao ensino médio na modalidade de educdedgovens e adultos. Mais informacdes em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=562&caf&9:proeja-&id=12288:programa-nacional-de-
integracao-da-educacao-profissional-com-a-educheaita-na-modalidade-de-educacao-de-jovens-e-aeulto
proeja&option=com_content&view=article.
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doméstica; problemas financeiros; impossibilidagecdnciliar o tempo que tem com as
atividades e papeis que precisam desempenhar; etc.

Em diversas situacdes no cotidiano escolar, em dalaula, na escuta desses
estudantes, nas interven¢des com jogos de regratendimento individual, em dialogo com
nossa equipe de trabalho no Ifes, entre outraBptehservado em varios casos a dificuldade
de compreensdo e interpretacdo das tarefas prepgsiacipal queixa dos professores.
Entretanto, o que mais me chama a atengcdo é eacamtra aparente desorganizacdo do
pensamento explicitado por esses adultos em seoseddmentos e explicacdes, e,
principalmente, em como isso parece se estend@aalasordem quase caltica muitas vezes
do modo de vida, o que parece evidenciar uma cgaoegeficiente da influéncia do acaso e
suas limitacdes no cotidiano dessa pessoa.

Além dessas colocacdes, a evasdo desse publidesé preocupante, sendo que o
fracasso escolar apresenta-se nos atendimentos wonaos principais fatores que faz o
aluno pensar em abandonar o curso, o que tornaeptem identificacdo dos processos que
produzem esse fracasso. A questdo da evasdo nas&JAz presente nas discussdes
nacionais, como pode ser observado no acompanhamestforuns de educacdo. No Ifes,
campusVitéria, por exemplo, turmas de Proeja nas qu@isldnos se matricularam para um
curso de quatro anos integrando ensino meédio deahmis com ensino técnico de mais dois
anos, terminam a primeira parte do curso com apguaso ou cinco alunos. Isso levou a
instituicdo a criar uma “matricula intermediaria&lg qual novos alunos passavam a integrar
aquelas turmas, numa tentativa aparente de e@uiliindicadores educacionais, como
guantitativo de alunos por professores, mas quieaagsmscarando a evasédo do curso. Uma
nova proposta foi feita alterando a estrutura cular dos cursos de modo a integrar

disciplinas do ensino médio e técnico em todos @dutos, visando melhorar esse quadro.
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A evasdo escolar nos cursos do Proeja no Ifeslisaseaem um artigo de Ferreira e
Oliveira (2010). Neste, as autoras observam quenteddo é a maior das dificuldades
apontadas nas entrevistas realizadas com os atwaosdos. Um ponto que surge em uma
andlise preliminar do fenémeno é o numero muitaagle de reprovacdes nas disciplinas de
fisica, quimica, matematica e biologia, as que me@ovam nos cursos do Proeja.
Analisando os semestres de 2006/2 e 2007/1, asdeefeautoras encontraram um indice de
reprovacédo e dependéncia de mais de 50% entreadgres (Ferreira & Oliveira, 2010).

Entre as questdes que surgem ao se debrucar ssleréeadmeno, pode-se indagar se
ha alguma especificidade na aprendizagem de tai®idos que justifique esse indice de
fracasso tdo elevado nessa populacdo. Estaria stdqu@&o sujeito? Haveria alguma
particularidade no desenvolvimento cognitivo do ltadulo Proeja que dificultaria essa
aprendizagem? Estariam os conhecimentos préviegdrindo na aprendizagem dos novos
conteudos? Ou estaria a questdo no objeto? Podaridirer que haveria conteddos mais
“resistentes” a assimilacao?

Poucos pesquisadores dentro da perspectiva piageti@ Brasil procuraram
investigar questdes como essas (Mendes, 2007; @02; Farinaccio, 2006; Franco, 1999),
sendo que a maior parte destes propde realizariagmastico operatério do aluno, talvez
numa tentativa de encontrar alguma particularidaméesenvolvimento cognitivo do adulto
do Proeja que poderia explicar essa dificuldadepdendizagem.

Especificamente estudando matriculados na EJA, Be(2007) fala sobre o adulto
como sujeito cognitivo, e de como € possivel que géneralize algumas estruturas de
conhecimento para aplica-las com formalidade amgites-problema que vivencia, ficando
preso as limitagcdes operatorias concretas. Elmafger preciso rever a préatica do professor

para que esta facilite o desenvolvimento cogniie@luno.
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Ortiz (2002) em sua dissertacdo realiza um diagrwsperatério de adultos da EJA
por meio das provas piagetianas classicas, cheganaio resultado surpreendente: dos 35
participantes, cinco foram classificados como pératorios, 27 estariam em transicdo entre
o periodo pré-operatério e 0 operatério concretmjuanto que apenas trés estariam no
estagio operatorio concreto.

Por sua vez, Farinaccio (2006) investigando esgfiegale resolucdo de problemas por
criangas, adolescentes e adultos da EJA por meaplamcéo de provas piagetianas e outros
problemas, constatou que a maioria dos adultoscipanites estava no nivel operatorio
concreto. Mesmo a classificacdo no nivel operatéoional ndo garantiu uma resposta
satisfatoria as perguntas das situacdes-probleentproha que a autora considera que falta a
esses alunos um processo de mediagcdo mais eficazgpa possam estabelecer relagbes
entre os significantes de forma a produzir sigadizs no que se refere ao contetdo escolar.

Tanto Farinaccio (2006) como Ortiz (2002) destacgpapel da escola como o lugar
que pode oportunizar ao sujeito situacbes privaldgs para a constru¢cdo do raciocinio
abstrato, explicando dessa forma, a falta de socdss alunos da EJA nesse tipo de
pensamento, uma vez que a maioria contava com stgribd pessoal de pouca escolarizagao
e fracasso escolar.

No entanto, uma pesquisa anterior realizada parcbrdl999) com adultos de pouca
escolarizagéo da zona rural de S&o Paulo chegon eesultado diferente, embora o autor
nao tenha visado especificamente avaliar o deseamahto cognitivo dos participantes, e
sim 0s processos logicos subjacentes a seu pensanfen invés de utilizar as provas
piagetianas classicas, ele entrevistou os adukgsinslo o método clinico piagetiano,
indagando sobre aspectos do cotidiano daquelesdiangs, encontrando que todos os sujeitos
entrevistados organizavam seu pensamento de foperatéria, e alguns mesmo de forma

operatorio-formal.
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Contudo, quando os sujeitos tinham que resolver sitobacéo do tipo analogia, a
maioria ndo conseguia operar formalmente, o queckraxplica pela interferéncia do
conteudo linguistico. Considerando, como Piageg quraciocinio formal é fruto da
abstracéo reflexionante, e esta ndo é desencadpadas na escola, discorda, assim, da
posicéo de Farinaccio (2006) e Ortiz (2002). Eteir@ que muitas vezes a operatoriedade se
encontra ausente na investigacéo do pensamentsdrgeitos exatamente pela interferéncia
do conteudo linguistico nas estratégias de invesdig utilizadas pelos pesquisadores.

Dorneles (2013) investigou um programa de inter@ienpara aprendizagem de
processos de adicdo, subtracdo e calculo relacimmal alunos adultos do Proeja/Bidb
ensino fundamental. A autora constatou que os aldesconhecem a relacdo inversa entre
adicdo e multiplicagdo e, portanto, o numero desrigngdes proposto (quatro) foi
insuficiente. No entanto, a autora destaca quatmalino e as relagdes sociais foram fatores
importantes de sucesso nas participantes que ewdam progresso na aprendizagem
durante a intervengao.

Observa-se que grande parte das pesquisas embasapasspectiva piagetiana que
investigam o pensamento do adulto do Proeja corasarge no exame do desenvolvimento
das estruturas l6gico-matematicas do sujeito, esemurentemente, sua classificacdo
operatdria, de modo que a discussdo nesses trabalhitas vezes fica limitada a esse
aspecto.

Chamando a atencao para o fato de ndo ser pogsivedalizar a idade de construcao
do raciocinio operatério formal, e de que essataptw, pode ndo ser a Unica forma de
caracterizar o pensamento na adolescéncia, Ortegganeos (2009) atentam para a

necessidade de que novas investigacdes correlatiasecaracteristicas de funcionamento

® Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Bimfs com a Educacdo Béasica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos, Formacao IniciabetiQuada com o Ensino Fundamental (PROEJA FIC),
como iniciativa da Secretaria de Educacédo Profissie Tecnoldgica - SETEC do Ministério da Educaeho
2009 pelo Oficio Circular n° 40 GAB/SETEC/MEC, disfvel em:; <
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_don&task=doc_download&gid=1498&Itemid=>



33

cognitivo do adolescente com situagdes concretagidde E possivel extrapolar que isso
também seja necessario no caso de adultos, espental quando se considera os alunos da
EJA, em suas especificidades de marcas sociodsltusa trajetorias escolares de
descontinuidade (Oliveira, Scopel & Ferreira, 2013)

Buscando uma aproximagdo com a problematica dandipeggem dos conteudos
escolares como entrave a sua assimilacdo pelo aanBJA, e considerando pesquisas
anteriores que indicaram a dificuldade desses tsgjegm operar com conhecimentos
abstratos (Mendes, 2007; Farinaccio, 2006; Ort)22 etc.), a presente tese partiu da
suposicdo de que o nivel de abstracdo desses dostgioderia estar relacionado ao
problema. Para avaliar tal hipotese, realizou-se lewantamento inicial dos conteudos
considerados mais dificeis nas matérias de quirigiea, biologia e matematica na visao de
alunos e professores, bem como a que estes amibhaligificuldade (Silva e Rossetti, 2011).

Participaram 19 alunos voluntarios do Proeja giiedesam todo o ensino médio na
instituicdo publica investigada e nove professm@antarios desses cursos que ja haviam
ministrado pelo menos uma disciplina durante o ménde um semestre letivo. Os alunos
preencheram um questionario assinalando ordenadamentrés conteados mais dificeis de
cada disciplina e a razdo da dificuldade, havendlteanativa “outro” em todas as questdes.
Os professores preencheram um modelo similar.

Em biologia, composi¢do quimica da célula, reinmena e taxonomia (10,4%) foram
0s mais assinalados pelos alunos e professoradifesindo em ordem de importancia de
taxonomia antes do reino monera no caso dos poréssg33%). Em fisica, alunos
assinalaram eletromagnetismo (10%) e carga elé@®8g os professores, forca (22%). Em
quimica, alunos assinalaram estequiometria (108#&nbeamento e quimica organica (8%)
e, os professores, gases, ligacdo covalente, obaste Avogadro e calculos quimicos

(25%). Em matematica, os alunos assinalaram furiggaritmica (16,3%), nocdes de
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estatistica, relacdes geométricas no triangulongeléd e teorema de Pitdgoras (12%),
enquanto os professores assinalaram funcdo logeait(83%), relagcbes geomeétricas no
triangulo retangulo (33%) e funcéo exponencial (25%

As principais razbes de ndo aprendizagem assirsalaelas alunos foram: grau de
dificuldade dos conteudos (17%), dificuldade deeagizagem, abstracdo do contetdo e
pouco tempo para aprender (12,5% cada). J4 osspooés assinalaram abstracdo (25%) e
dificuldade dos contetidos (11%) e dificuldade deemglizagem dos alunos (25%). E
importante ressalvar que entre as alternativasiyssle serem assinaladas nessa questéo,
também estavam “Os professores ndo conseguem axpken”; “Nao consigo entender”,
“Aprendi antes de um jeito diferente”; “Imaginavaegfuncionassem de outra forma”; “N&o
vejo utilidade para esses conteudos”; “O métodceenksno utilizado pelos professores é
inadequado”; “Os professores precisariam de maipdepara ensinar”.

Esse breve levantamento confirma a dificuldade geragdo com conhecimentos
abstratos na visdo de estudantes e professoresd® a questdo da dificuldade desses
mesmos contetdos e também de aprendizagem doss.albeida possivel usar esses dados
para de uma forma até um tanto simplista, relacion&om as pesquisas sobre avaliacdo
operatdria de alunos da EJA supracitadas, consateta que o nivel de abstracdo dos
conteudos seria um problema para essas pessoasa pmaioria ndo estaria ainda atuando
num nivel operatério formal nas atividades escelaN® entanto, na perspectiva piagetiana
as estruturas légico-mateméticas ndo sao o uniocodadeterminar o desempenho do sujeito.
Héa que se considerar outros fatores, como, por gieeros diferentes niveis hierarquicos de
significacdo possiveis em determinado conteldogS2009).

Isso ndo implica uma desconsideragdo da importaasaestruturas, uma vez que
estas séo condicdes de possibilidade de acgéo eibosf{iphelder & Caprona, 1990). Assim,

de forma alguma podem ser ignoradas, uma vez quEama limite inferior ou superior das
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respostas, mas “a elaboracao da significacdo deamaats esfor¢co do que a agcéo concreta,
pois exige uma organizacao das agdes no pensaim@ikea, 2009, p.45).

Considerando-se essa discussao, é possivel afrmalevancia do presente estudo
que busca investigar nessa populacdo nocbes moépoa periodo operatorio formal,
relacionadas a um dos conteudos identificados coais dificeis no levantamento feito, bem
como 0s processos de significagédo relacionadas adgdes, por meio de situagdes virtuais,
ja que o raciocinio no periodo das operacfes fermaé deve possibilitar “0 manejo das
hipoteses e o raciocinio sobre proposi¢cdes destaciconstatacdo concreta e atual” (Piaget

& Inhelder, 1974 , p. 103).

1.1 Objetivos da Tese

1.1.10bjetivo Geral

Investigar a ldgica inferencial das acfes e sugeifiiacdes em situacbes que
mobilizam as nocbes de composicdo probabilisticac&so e o papel dos modelos de

significacdo no funcionamento cognitivo de aduéthsos do Proeja.

1.1.20bjetivos Especificos

I.  Examinar as implicacbes dos modelos de significagd@epresentacdes prévias no
pensamento do adulto;

Il.  Investigar nos participantes a nocdo de combindedazivel evidenciada no jogo de
computadoLikid Gaz
a. ldentificar particularidades de procedimentos aificacdes no referido jogo;
b. Elaborar os niveis de analise heuristica e modidasgnificacdo do jogo;

c. Classificar os participantes de acordo com os sipgipostos paraldkid Gaz
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[ll.  Estudar a nogéo de probabilidade observada nasipartes no jogo de computador
Lucky Cassinp
a. Apresentar particularidades de procedimentos efisigpdes no referido jogo;
b. Especificar os modelos de significacéo evidenciamdsucky Cassinp
c. Classificar os participantes de acordo com 0s sijp&postos para 0 jogo;
IV. Investigar nos participantes a sintese das nog¢éesorhbinacdo, probabilidade e
acaso no jogo de computadswma dos Dados
a. ldentificar particularidades de procedimentos aificacdes no referido jogo;
b. Elaborar niveis de compreensao de jogo e modelsgydiicacdo para o jogo;

c. Classificar os participantes de acordo com 0s sieipostos para o jogo.

1.2 Aspectos Metodoldgicos da Tese

O foco desse trabalho é o sujeito psicologico nespeetiva da Epistemologia
Genética Piagetiana, de modo a “descobrir a dirdidas condutas do sujeito, os seus fins, a
escolha dos meios e os controles, as heuristiégsigs do sujeito.” (Inhelder & Caprona,
1996, p. 21). Esse sujeito conhecedor ativo e nansté mais bem compreendido em sua
interacdo com o objeto quando €é considerado jumtea@®m suas intencdes e afetos, com as
finalidades que atribui as tarefas, visando descsleu modo de significar a tarefa e as

formas de realiza-la, o “como-fazer” idiossincratiem relacéo a sua estrutura cognitiva.

1.2.1Contexto e Participantes

Participaram da pesquisa 12 estudantes adultoagal@ sexto ao oitavo modulo do
Curso Técnico em Seguranca do Trabalho Integradtnamo Médio de Educacao de Jovens

e Adultos (Proeja) de um doampido Ifes na grande Vitoria, sendo seis do sexo atiasce
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seis do sexo feminino, entre vinte e quarenta deaslade, cujos nomes ficticios e idade a
época da coleta de dados sao: Ada (40), Celia CHY, (22), Clara (28), Eder (23), Edson
(39), Igor (20), lara (23), Marco (36), Rita (2Buti (31) e Zoe (36).

Esse curso foi escolhido, pois seu curriculo coptardo primeiro ao quarto modulos
os conteudos do ensino médio relacionados a piatsde e combinacéo, e no sexto modulo
prevé a disciplina de estatistica, que também abesdes conteudos. Dessa forma, garantiu-
se que todos os participantes j& haviam tido acssmsino escolar das no¢des estudadas.

Embora pudesse ser interessante para fins de emdduir da presente pesquisa
alunos que houvessem apresentado dificuldade rendipagem desses conteudos, por
exemplo, analisando o registro de notas do siseenizservando aqueles que obtiveram nota
insuficiente para aprovacdo, escolheu-se por naé-lég face a diminuta quantidade de
alunos nessas turmas, devido a evaséo e tambémeppoger-se-ia gerar inadvertidamente
um viés de pesquisa.

Os participantes possuem baixa renda, como € edsditto do publico atendido pelo
Proeja no Ifes. Na verdade, a oportunidade de agddi da escolarizagdao e
profissionalizacao desse publico, aumentando salacehde inser¢cdo no mundo do trabalho é
apontada como uma das principais caracteristicgeg@ograma, segundo Oliveira, Scopel e
Ferreira (2013) em sua analise sobre a experiéiocRroeja nessa instituicdo. Ainda segundo
as autoras, manifesta-se no instituto além do posito latente, a desconsideracdo das
especificidades desse publico por alguns docemtesuas praticas pedagdgicas observadas
guando, por exemplo, se simplifica o conteldo awemo, assumindo mesmo antes do
contato com o aluno uma visao de que seriam ineapde assimila-lo em sua complexidade,
ou quando se trabalha didaticamente 0 mesmo cantamd os alunos do Proeja tal qual é

feito com os alunos adolescentes do Ensino Médiesgovens do Ensino Técnico.



38

Auxiliar a melhor caracterizar algumas particuladds desse publico do ponto de
vista da psicologia do desenvolvimento para embaseabalho pedagdgico e docente foi 0
principal critério para escolha de estudar ess¢sites; tendo em vista & escassez de

pesquisas sobre aspectos funcionais do pensampntgipalmente dentro de uma

perspectiva piagetiana com esse grupo.

1.2.2Instrumentos e Procedimentos

Inicialmente houve uma reunido com a pedagogagdeoador e professores do curso
para explicacdo do projeto de pesquisa, antecedidaobtencédo da autorizacdo de pesquisa
da instituicio e aprovacéo pelo Comité de Eticgpesguisa do Ifes. As atividades de coleta
de dados ocorreram no ano letivo de 2012, tantcontraturno, quanto em horario de aula,
como previamente acordado com os professores, temduista a dificuldade relatada em
experiéncias anteriores de fazer com que o puldivo frequente a escola em outro
momento, ja que a maioria desempenha outras alieéda

O projeto de pesquisa foi apresentado em cada t@nos 12 alunos que se
voluntariaram e participaram de todas as atividadesgpesquisa assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A),espponderam ao questionario sobre
familiaridade com uso do computador e pratica degaeeletronicos (Apéndice B).

Foram realizados trés encontros com todos os jmanmies individualmente, com
registro em audio e planilha eletrbnica, sendo eoecada um deles foi realizada uma
entrevista semiestruturada, utilizando-se um jog@amputador e cinco situacdes-problema
construidas para a pesquisa. Dois jogogjkad Gaz e o Lucky Cassinpfazem parte do
softwareMissédo Cognicapelaborado por Haddad-Zubel, Pinkas e Pécaut j20@8eado
em provas piagetianas classicas. O outro j&gmma dos DadogSilva, Rossetti & Cristo,

2012) foi desenvolvido para a presente pesquisa,wen que ndo se encontrou uma versao
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virtual desse jogo que permitisse o registro dakslgpor meio de planilha eletrdnica, o que é
feito automaticamente também nos dois primeirosgo@®s jogos e suas situagdes-problema
séo descritos em pormenores nos respectivos esttmusrme aspectos de organizacao da
tese (Item 2.3).

Tais jogos mobilizam ao mesmo tempo, mas em grde enodo diferenciado as
nocdes de acaso, probabilidade e combinacdo: o lidgd Gaz requer a deducao das
combinag0des, o joghucky Cassin@a quantificacdo das probabilidades, e o j8goa dos
Dadossintetiza as trés nogdes. Isso permite uma sobiggn que contribui para a validade
interna da tese como um todo, evidenciando comoubmin as implicagbes significantes
nesses diferentes contextos. Em todos 0s jogosessn do jogador esta sujeito ndo apenas a
adocao dos procedimentos adequados, mas tambéiméadar do acaso.

Outro ponto importante é que 0 uso desses jogosobusssegurar que 0S
participantes seriam apresentados a uma situag#mgnte nova pra todos, mesmo
comportando representacdes virtuais de objeto®mie@dos ja vivenciados em sua realidade
cotidiana, tais como os dados ou as urnas doljogky Cassin@ue se assemelham aquelas
utilizadas em sorteios e bingos.

O método clinico Piagetiano (Piaget, 1947/2005arabar, 1989; Delval, 2002), foi
utilizado para coleta e analise dos dados, paraanekplorar as intuicdes, entendimentos e
procedimentos no jogo. Para isso, seguiu-se a ptapuoetodoldgica sugerida por Silva e
Frezza (2011) para pesquisa com adultos, de formeacqada encontro teve o seguinte
formato:

l. O jogo foi apresentado e suas regras foram explg;ad

. Os participantes jogaram uma partida dos jogosgstop, seguindo a ordem:

Lucky Cassinamo primeiro encontrd;ikid Gazno segundo encontroSoma dos Dadoso
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terceiro encontro. Durante a partida, as intervesgia pesquisadora se limitaram aquelas
mais gerais no sentido de facilitar a compreensgogb e de suas regras;

[l A pesquisadora realizou entrevistas semiestrutaradavestigando a
compreensao do conceito trabalhado no jogo e diegio neste, conforme detalhado em
cada estudo. O objetivo dessa primeira etapa &uaf uma “foto” inicial “do modelo de
significacdo do adulto a fim de investigar o greundvidade que o conteddo representa para
0 sujeito.” (Silva & Frezza, 2011, p. 199);

IV.  Seguiu-se a aplicagéo das trés primeiras situgpidema referentes ao jogo
aplicado. Nesses momentos foram realizadas imtedes segundo o método clinico
piagetiano, de modo a observar o0 movimento dos lmedeomo que gravando um “filme”,
objetivando além de demarcar as significacOes uattéls as acdes, “evidenciar o grau de
complexidade que [0] conteudo representa parasitalij(Silva & Frezza, 2011, p. 200);

V. Os participantes jogaram mais uma partida dos jggagpostos para o0
encontro, na qual novamente a pesquisadora limawuntervencdes a dirimir possiveis
duvidas dos jogadores;

VI. No ultimo momento de cada encontro, foram realigada duas Ultimas
situacdes-problema referentes ao jogo aplicado,seaplicacdo do método clinico, ou seja,
as intervencdes da pesquisadora limitaram-se ficdara resposta do participante, caso essa
gerasse ambiguidade de compreensdao. Esta ultint@ ‘faracteriza-se por apresentar-se de
forma diferente da situacao inicial, embora mardeolmesmo conteudo, o que possibilita
“averiguar a coeréncia e a autenticidade dos pnoeedos e significacées elaborados (...) [e]
evidenciar qual das estratégias, propriamente jatsiconsidera como a mais adequada”.
(Silva & Frezza, 2011, p. 200).

O numero de partidas (duas) se justifica tendo &ta \a necessidade de limitar o

tempo total de cada encontro, tendo em vista odatgue a limitada disponibilidade dos
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participantes tornou necessério que a coleta desdadorresse na maioria das vezes em
horario de aula e as dificuldades nos jogos evietgdes com as situacbes-problema que
contribuiam para aumentar o tempo de cada encddésquisadora e auxiliar de pesquisa
fizeram a observacéo dos participantes na exeagsiprovas e jogos, realizando o registro
manual das respostas as situacdes-problema, endaata observacfes pertinentes no diario

de campo e gravando em audio todos os encontros.

1.2.3Aspectos de Organizacdo da Tese

Esta tese foi estruturada de modo a fornecer & Eicontextualizacao inicial de seu
problema de pesquisa, objetivos e método de imaEsid na Apresentacdo. Boa parte da
revisao de literatura, as discussoes tedricasrespdtados da pesquisa sdo apresentados em
formato de artigos cientificos, compreendendo guastudos, cada um direcionado a um
grupo de objetivos especificos.

O primeiro estudoRepresentacdes prévias e modelos de significagguidacées no
pensamento do adultode cunho teodrico, prepara e fundamenta as diSessque se seguirdo
nos demais, ndo as esgotando. Considerando asdeflencontradas na revisao de literatura
sobre a contribuicdo do modelo da equilibracdo pagatudo do desenvolvimento cognitivo
e aprendizagem do adulto, partindo da nocdo deeseptacfes prévias e seu impacto na
aprendizagem, propdem-se a complementaridade dodeloso de significacdo para
compreensao de aspectos funcionais do pensamentadwt, ponderando sobre suas
implicacdes no desenvolvimento e aprendizagem.

Cada um dos estudos a seguir traz os resultadosndéos jogos que serviram de
instrumento para a realizacdo da presente pesqhisegundo estudoPfocedimentos e

significacdes de adultos em um jogo de computaddres combinacdésapresenta 0s
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resultados referentes ao jogtikid GaZ, discutindo a relagcdo entre procedimentos de
sistematizacdo, a no¢cao de combinatoria, signéicacafetividade.

O terceiro estudo, Esse jogo ndo tem logica!: Nocdo de probabilidade e
significacdes de adultos do Proégitua a construcdo da nocéo de probabilidadeontegto
das operacdes formais, discutindo o papel da epma em relagdo com a abstracao
reflexionante, o processo de equilibragéo e sicpghio. Investiga-se como sujeitos adultos
com escolarizagdo atipica, mas que tiveram ingtrugdcolar sobre a teoria das
probabilidades agem e significam no jogmcky Cassinb

No quarto e dultimo estudoModelos de significacdo e sua relacdo com a
compreensdo do acaso por adultaspresenta-se possiveis explicacdes encontradas na
literatura para a dificil apreenséo e aplicacacag@cinio probabilistico mesmo para adultos
escolarizados, que sdo contrapostas a visdo dalqugec genética. Segundo a tese defendida
nesta pesquisa, tais dificuldades se devem tanfr@mio objeto que se afasta e resiste as
aproximagfes do sujeito, quanto por tanto limitac@&n nivel estrutural e funcional,
relacionadas principalmente ao processo de co@dstra@s necessidades logicas e das
implicag@es significantes. Sustentando essa hipdeglicativa, apresentam-se os resultados
da pesquisa feita com o jogB8dma dos Dadds

A sintese e a relacdo entre os estudos séo feisaSansideracdes Finais, que também
discute as limitacdes, generabilidade e implicagiizgpresente trabalho, sugerindo novos
problemas em fungéo dos resultados obtidos. Cdddaeapresenta suas referéncias ao seu
final, e as Referéncias da Tese apresentadas smnaideraces Finais compreende apenas
os trabalhos abordados em suas outras partes.

Por razdes inerentes ao modelo de organizagdodadodainevitavel que ocorram
certas repeticdes, especialmente nos topicos deodmée referéncias dos estudos

considerados em conjunto.
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Modelos de significacao e representacdes préviamplicacoes
no desenvolvimento adulto

2.1 Resumo

A psicologia genética permite avancos significaima compreensdo de aspectos funcionais
do pensamento do adulto ao se considerar concderitante as representacdes prévias em
relacdo ao modelo de equilibracdo piagetiano, emjunto com a teoria dos modelos
organizadores de pensamento, especificamente, ddslos de significagcdo. Dessa forma, o
presente estudo objetiva examinar as implicacdes dmdelos de significacdo e
representacdes prévias no pensamento do adulttvidade cognitiva depende do nivel de
desenvolvimento e novidade dos problemas que sxaml ao sujeito — ressalvando-se a
inseparabilidade entre o carater de estabilidad®dbecimento e da exigéncia de superacao.
Entendemos que 0 sujeito organiza suas represestagbesquemas prévios relativos a um
objeto na forma de modelos de significagcdo, emdardp grau de complexidade e novidade
da tarefa e de sua estrutura l6gico mateméatica.nmeow do processo de equilibracdo tais
modelos podem evoluir ou se manter, dependendo af@luta de compensacao do
desequilibrio cognitivo. Isso implica na diversidaguanto ao desenvolvimento e, portanto,
processos de pensamento do adulto, o que sugelevancia de investigagdes que procurem
entender melhor os fatores intervenientes ndo s@arastrucdes das estruturas (formas), mas
no funcionamento cognitivo do sujeito psicolégiae modo a possibilitar acdes de
intervencao para promogéao de desenvolvimento, cameato e aprendizagem, situagdes nas
guais ele possa significar esse aspecto particldarealidade, construindo o modelo de
significacao apropriado.

Palavras-chave:Psicologia genética. Desenvolvimento adulto. ModeEntal. Modelos de

significacdo. Representagdes prévias.
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2.2 Abstract

Genetic psychology enables significant advancesnalerstanding functional aspects of adult
thinking when considering together the prior reprgations regarding the Piagetian
equilibration model, and the theory of cognitivgamizing models, specifically, the models
of signification. Therefore, this study aims to smer the implications of the models of
signification and previous representations in athdught. Cognitive activity depends on the
level of development and the novelty of the proldetmat the subject faces - proviso the
inseparability amid the character of stability ofokvledge and the necessity of overcoming.
We understand that the subject organizes reprag®rgar previous schemes for an object in
the form of models of meaning, depending on theeeg@f complexity and novelty of the
task and the subject’s logical mathematics stractihrough the equilibration process such
models can evolve or persist, depending on the wxndf compensation of cognitive
unbalance. This implies diversity in terms of thevelopment and therefore of the thinking
processes on adults, suggesting the relevanceseaneh that seeks to better understand the
factors involved not only in the construction afustures (forms), but also in the cognitive
functioning of the psychological subject, so asalilow intervention activities to promote
development, knowledge and learning situations lmckv the adult may make meaning for
this particular aspect of reality, constructingagpropriate model of meaning.

Keywords: Genetic Psychology. Adult development. Mental motidels of signification.

Representations.

2.3 Introducéo

O papel dos conhecimentos ou representacoes praaiaprendizagem tem sido

investigado sobre diversas perspectivas: da epibga genética, construtivista,
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cognitivista, historico-cultural, etc., destacars#oa linha de pesquisa sobre mudancga ou
transformacéo conceitual, proficua, por exemplcanea de Ensino de Ciéncias, Matematica
e Saude (Halldén, Scheja & Haglund, 2013; Morera.€t999; Legendre, 1998).

Diferentemente de Piaget que se interessou pealcsehre a perspectiva de seu papel
no desenvolvimento (desde a aplicacdo dos testestel@éncia no laboratorio de Binet,
passando por seus estudos sobre as representaigdeis ie em toda sua teoria) esse campo
tradicionalmente se interessa prioritariamente elwos em relagdo com a aprendizagem.
Assim, grande parte dos trabalhos publicados re &mmo um dos pioneiros de Fischbein
(1975) no caso de problemas ligados ao conceifgralgabilidade, busca identificar a razao
das concepcgdes erroneasigconceptions chamadas intuitivas ou ingénuas, e como estas
interferem na aprendizagem formal dos conceitatifieos e em suas aplicagdes.

Mais recentemente, problematizacdes nesse campedigiisa trazem propostas de
alteracdo do ponto central de analise. diSessa&firS(iL998) sugerem uma modificacdo do
foco: ao invés de abordar as concepcgdes erroneagptendizes e como modifica-las de
modo a facilitar a aprendizagem, os pesquisadoggsridm investigar a forma como o0s
participantes veem a tarefa a ser realizada. Assifm¢o das acdes de intervencgdo visaria as
coordenacdes de classe (um tipo especifico de itosiceos aprendizes, de modo que o0s
conhecimentos ou representacdes prévias perdetiamelevancia em prol das coordenacdes
de classe que permitiriam a observacgao dos datkgjficacao e integracao dos invariantes.

Nesse movimento de questionamento do campo, aajerdintencional, orientada
inicialmente com base nos escritos piagetianosesabepresentacdo do mundo na crianga,
surge procurando estudar os processos de constdegdsignificado nos contextos de
aprendizagem, ressaltando a dependéncia do conpexto execucdo da tarefa devido a

significacdo dada a atividade pelos aprendizeddétal Scheja & Haglund, 2013).



a7

No que se refere especificamente ao pensamentoaprandizagem do adulto,
defendemos a tese de que a psicologia genéticap eona teoria do desenvolvimento
cognitivo, em seus aspectos estruturais e fungppairmite avancos no campo da teoria e
intervencdo ao se considerar concomitantemente@esentacdes prévias em relacdo ao
modelo de equilibragéo piagetiano e a teoria dodees organizadores mentais, embasados

ultimamente na epistemologia genética, especifiodeos modelos de significacao.

2.4 Representacdes prévias e equilibraco na apremdgem e
desenvolvimento adulto

O termo representacdes prévias utilizado no presesitido refere-se aquelas que se
apoiam “num sistema de conceitos ou esquemas maeftipérativos ou pré-operativos)”
(Dongo-Montoya, 2008, p. 135). Esquemas mentai®moser definidos como o conjunto
estruturado ou organizado das caracteristicas ge#@reis de uma acgdo, tendendo a
assimilar elementos do meio, fornecendo-lhes aonmmésmpo o seu significado funcional, e
se adaptando a esses novos elementos ou acomagsdoeculiaridad®s

Nessa concepc¢do as representacfes mentais namps&iodos objetos, uma vez que o
“conhecimento lida com as transformacfes de undesm outro, cada um sendo, a0 mesmo
tempo, o ponto de chegada e de partida das remisfarmacées” (Piaget, 1968, p. 281
traducdo nossa), sendo construido constantementanemrocesso ndo de interiorizacao
reprodutiva do exterior, e, sim, usando o mecanisiteono autorregulatério da equilibracao.

Desse modo, ao conhecer, 0 organismo assimila etooljs suas estruturas ou
esquemas, com acomodacao das estruturas do sagstatributos do objeto, ou seja, o

esquema (ou estrutura) de assimilacdo € mais onsmandificado de acordo com o efeito

® http://www.fondationjeanpiaget.ch/fip/site/preseitn/index_notion.php?PRESMODE=1&NOTIONID=239
" Knowledge deals with the transformations fromadesinto another one, each other being, at the samethe
point of arrival and the starting point of actualnsformation.
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dos objetos que sdo assimilados. Assim, “a adapt@mgnitiva, como a adaptacao bioldgica,
consiste, entdo, em um equilibrio entre a assi@nl@aca acomodacao. Como ja vimos, ndo ha
assimilacdo sem acomodacao. Mas devemos insigtiticamente no fato que ndo existe
acomodacado sem assimilacdo.” (Piaget, 1968, p—288&lucéo nos&p

Logo, nenhum conhecimento tem um comeco absolois,g® insere nos esquemas
anteriores e retorna, por consequéncia a assinolas conhecimentos, em um processo em
espiral, de modo que “... o progresso do conhedimefio consiste somente em uma adi¢céo
de informacdes e supbe necessariamente uma degéensistematica como condicdo para a
prépria objetividade.” (Piaget, 1968, p. 287 — trglib noss). Da mesma forma como n&o
ha génese absoluta, ndo pode haver término nalsatgium fim absoluto. Se o possivel para
0 sujeito marca o inicio de uma génese, 0 necesesanstruido e integrado a um sistema
mais ou menos fechado marca sua completude, magiépconsiderar que todo necessario
se apoia em ‘razde¥ que mesmo validas, pedem contrapartes mais pragu@iaget,
1977).

Essa continua sucessdo de aberturas e fechameetmsred da lei geral da
equilibracdo entre diferenciacdes e integracoeagé®i 1977). Dessa forma, a atividade
cognitiva consiste em continuas superacoes e ifegguor meio das adaptacdes — equilibrio
dindmico entre assimilagbes e acomodagbes, depgendennivel de desenvolvimento e
novidade dos problemas que se colocam ao sujei#ssalvando-se a inseparabilidade entre
o carater de estabilidade do conhecimento e d&egig de superacao (Piaget, 1978).

Assim, nessa perspectiva, conhecimento implica edamento de estruturas

cognitivas, o que nao é o caso da aprendizagemhgmer € modificar, transformar o objeto,

8 'adaptation cognitive, comme I'adaptation biokpge, consiste donc en un équilibre entre I'asstinitaet
'accommodation. Comme nous venons de le voiryilanpas d’assimilation sans accommodation. Mafatit
insister avec force sur le fait qu'il n’existe pam plus d’accommodation sans assimilation.

°[..] le progrés des connaissances ne consistesalement en une addition d’informations et suppos
nécessairement une décentration systématique equarcondition de I'objectivité elle-méme.

19 Conceito definido posteriormente por Piaget (12804) e trabalhado mais a frente no presente estudo
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e compreender o processo dessa transformacao ssqeeamtemente, compreender o modo
como o objeto é construido” (Piaget, 1972). A agizagem propriamente dita seria o
conhecimento, em geral, adquirido pela experiémegliada, induzido por meio de um
estimulo, mas este € sempre antecedido pela eatrptis a prépria percepcdo do estimulo
enquanto um observavel depende da estrutura cariissa aprendizagem juntamente com
0 processo de equilibracdo constituiria a apregeémano sentido amplo (Becker, 2010).
Sendo a construgéo do conhecimento um processy abvwgual o organismo precisa
equilibrar assimilagédo e acomodacao, compensangeragbacdes externas ao seu sistema
cognitivo, chegamos ao mais importante motor demesvimento, a equilibracdo, uma das
preocupacdes centrais de Piaget (Ramozzi-ChianptB@10; Inhelder, Garcia & Vonéche,
1978), cujos mecanismos autorreguladores sdo exlpkcde forma precisa e concisa no
trecho a segquir:
a) quando uma perturbacéo considerada como tavémeno curso das atividades do
sujeito, este procura compensa-la; b) esta reag@pensadora, ndo se limitaria no
plano cognitivo a um simples regresso ao estaderiant ja que a atividade
perturbada se torna por isso mesmo perturbaveljee agpartir de entdo ha que
consolida-la, o que significa completa-la ou melHar, c) esta exigéncia de
superacdo que implica uma abertura antecipadora smyos possiveis (mesmo que
nao intervenha sendo sob a forma de tendénciajnaroa tateios, sem precisar quais
0S meios eventuais, é especial no dominio do cdampento, em oposi¢cdo a
homeostasias puramente fisiologicas; d) desdecoiimjue a reacdo compensadora
cognitiva € orientada para o aperfeicoamento, o iqudica, desde o plano do

possivel, uma tendéncia para a construcéo, ja qtieidade perturbada € considerada

aperfeicoamento possivel de uma atividade quessdra si mesma, por iSso, num
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leque mais dilatado dos possiveis; e f) quantot@aizacdes, elas equivalem assim

aos processos Alfa, Beta, Gama; Alfa: neutralizag@ perturbagdo, portanto

equilibrio entre assimilacdo e acomodacao; Betaioire integracdo da perturbacéo
sob forma de variagéo no interior do sistema regorgao, portanto equilibracao entre
subsistemas; e, Gama: antecipagdo das variacosvgiescom o equilibrio entre as

diferenciacfes e a integracdo num sistema totadteNerés casos, a equilibragédo é

“majorante” e, portanto construtiva. (Piaget, 199.80, 21).

O desequilibrio cognitivo, portanto, € condicdoessdria para o desencadeamento da
reacdo de retroalimentacdo da equilibracédo, pematiuma abertura para novos possiveis
relativamente aos quais a noc¢ao de equilibrio gaeh#ido, dai decorrendo uma hierarquia
de relacbes.” (Piaget, 1978, p. 13). Assim é queegam o0s estudos sobre a forma de
equilibracdo que liga o real ao possivel e ao s&cies cujas fases Piaget (1978) descreve
como as da:

a) Indiferenciacdo: a indiferenciacdo inicial dalre do necessario € chamada de
“pseudonecessidade”, o que caracteriza as limisagdeossivel, que pouco se diferencia do
real, qualificando um equilibrio mais falso quedaateiro;

b) Diferenciacdes: ocorrem por “multiplicacbes dpsssiveis e conquistas das
necessidades devidas as composi¢cdes estruturiesgef, 1978, p. 18);

c) Integracao: o real (entendido como conjunto“taiss”) é absorvido nos seus dois
polos. “E, portanto, o equilibrio do possivel e mkessario (relagbes entre possiveis) que
produz a explicagdo do real ao subordinar-se-lnénpersec¢des crescentes (...) constituindo
o instrumento das reequilibragBes a abertura paraspossiveis.” (Piaget, 1978, p. 18, 19);

E no pensamento operatério-formal que ocorre arditagio do real ao possivel,
sendo esta sua principal caracteristica do pontastie funcional, uma vez que o equilibrio

no periodo das operagfes concretas é limitadocpeleepcdo do possivel unicamente como
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extensdo direta do real (Piaget & Inhelder, 19A8%im, torna-se possivel ao sujeito negar
uma experiéncia perceptiva em razao de sua implidaiz hipotética, ou seja,

0 sujeito ndo se limita a notar as relagbes quecpar impor-se a ele, entre o0s

elementos dados, mas para ndo ser logo em seguidicaditado por fatos novos,

procura desde o inicio englobar essas relacéegraparente reais no conjunto das

concebidas por ele como possiveis. (Piaget & Irdiellb76, p. 183).

Assim, as situagfes estaticas e transformacotestedsticas de um periodo anterior
as operacdes, da lugar a um equilibrio que sutmasrsituacdes as transformacdes, de modo
gue a estrutura operatodria concreta atinge a ribiletade ao compensar as transformacdes
em jogo. As limitacdes desse equilibrio estdo tamoforma das operacdes, quanto na
resisténcia do conteudo, sendo esta superada cetrunientos mais complexos de
coordenacao do pensamento operatorio-formal, Igadbas operacbes de segunda poténcia
(operacdes sobre operagfes) e combinatodria “pelas g logica das proposicdes chegara a
situar o real num conjunto de transformacdes pessiyPiaget & Inhelder, 1976, p. 192)
enriquecida pela inferéncia dedutiva.

Dessa forma, Piaget considera ser a estruturargento das operacdes formais como
a forma de equilibrio final das estruturas cogagivho “sentido em que ndo mais se
modificara durante o resto da existéncia, aindasgje integrada em sistemas mais amplos
(I6gicas polivalentes) e que relina num sistemaolmscagrupamentos até entdo sem ligacoes
operatodrias entre si” (Piaget & Inhelder, 1976247). Podemos depreender disso, portanto,
gue o desenvolvimento cognitivo continua, pois essfutura abre um conjunto de
possibilidades, implicando ndo apenas nas operag@ssjuemas efetivamente construidos,
mas também em uma série de transformacfes virtyas podem surgir a partir das

necessidades e razfes buscadas.
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Ora, para Piaget a abstracdo reflexionante € aeckav carater construtivo da
equilibracdo por autorregulacdo que permitiriadedenvolvimento continuo (Piaget, 1968).
A abstracao reflexionante implica sempre em cog&tupois para abstrair uma propriedade
de um objeto, de certa agdo ou operacdo ndo éestdicapenas dissociar tal propriedade e
aguelas que se negligencia, € necessario tambénesgjaeseja construida em um plano
diferente da acdo ou operacéo. Na abstracdo emfssic ndo se coloca, uma vez que se trata
de uma propriedade derivada do objeto e assimiedia sujeito tal como é. No caso de
abstracao reflexionante, que se apoia sobre asasoentodas as atividades cognitivas do
sujeito, ao contrario: se este abstrai uma propdedu forma localizada em um plano P1,
entdo ele deve transpd-la a um plano superior P2iram "reflexdo” em um sentido quase
fisico do termo (reflexionamento). E preciso re¢aris esta propriedade ou forma sobre o
novo plano para que ela possa ser nele assimiadpe requer um novo trabalho de
inteligéncia ou pensamento, que desta vez serd'wafiexao” em um significado cognitivo
(Piaget, 1977/1995).

O conhecimento construido no plano superior nesseepso de diferenciacao
(reflexionamento) precisa ser integrado ao plarferior (reflexdo) necessariamente por
generalizagdo, conduzindo a formacao de leis geisomposicdo, em um processo em
espiral, o que torna a abstracdo reflexionante ssacemente construtiva, criando e
incorporando a novidade e mantendo ao mesmo tenmmpegalidade do sistema cognitivo,
em um sistema dialético (Piaget, 1977/1995).

Buscando desenvolver um pouco melhor alguns aspga®néo ficaram claros tanto
na l6gica operatoria, quanto no modelo de equgdmwanicialmente proposto, Piaget investiu
nos ultimos anos de sua producdo, no estudo détidal‘enquanto construcdo de novas
interdependéncias que constituem o aspecto infiatete equilibracdo e que procedem por

implicagdes entre a¢cdes enquanto portadoras déicagao” (Piaget, 1980/1996).
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Destarte, Legendre (1998) defende o potencial quecadlelo de equilibracdo
Piagetiano tem para trabalhar o tema da aprendizaggesenvolvimento no adulto. Se para
Piaget (1972) a aprendizagem esta subordinadassemetdvimento, a autora propde que ha
uma “natureza essencialmente dialética das relagites aprendizagem e desenvolvimento:
o desenvolvimento condiciona a aprendizagem impdimelocertos limites, mas, em
contrapartida, a aprendizagem contribui para o rdedemento obrigando a uma
reconstrucao dos adquiridos anteriores” (Legeri@@g, p. 210).

Concordamos com a autora até certo ponto, poismriprprocesso de equilibragéo, a
abstracao reflexionante, com a geracdo de novidgdes possibilitam a aprendizagem
contribuir para o desenvolvimento, depende do rdeghitivo atual do sujeito. Como afirma
Becker (2010) a aprendizagem pode acelerar ouaatrasdesenvolvimento, mas nao
identificar-se com ele ou substitui-lo. Cabe rdasafjue nos sujeitos adultos ha que se
considerar a relevancia da experiéncia e transmsséal ndo s6 para seu desenvolvimento,
mas também para a aprendizagem.

Investigando processos de adi¢do, subtracdo elaaklacional com alunos adultos
do Proeja FIC', Dorneles (2013, p. 92) encontrou em seus remstaidéncias da
importancia do trabalho e das relagfes sociaisrocepso de aprendizagem, pois 0s Unicos
participantes a se beneficiar das a¢bes de intgfieeforam aqueles envolvidos ativamente
no trabalho e na comunidade, explicando que esmspitiam a construcdo de
conhecimentos prévios importantes para novas aeyehs.”

Pensamos que a intervencdo produz resultado nesses porque tais sujeitos
conseguiram construir um tipo particular do confmecito, a operagao, acao significante

interiorizada que modifica o objeto de conhecime@i@, como afirma Becker (2010, p.16),

1 programa Nacional de Integracdo da Educacdo Bimifs com a Educacdo Béasica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos, Formacao IniciabetiQuada com o Ensino Fundamental (PROEJA FIC),
como iniciativa da Secretaria de Educacdo Profissie Tecnoldgica - SETEC do Ministério da Educaeho
2009 pelo Oficio Circular n° 40 GAB/SETEC/MEC, disfvel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_danBtask=doc_download&gid=1498&Itemid=>
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“a operacédo so pode surgir da representacdo caonficaglo, ou seja, aquela que representa a
acao ou a experiéncia que se estruturou gracasaaagfio”, usando meios de natureza

implicativa, ndo mais causal.

2.5 Modelos de significacao na aprendizagem e desgelvimento adulto

Podemos pensar, como propde Ramozzi-Chiarottinb0j2@ue na teoria piagetiana
sobre o desenvolvimento cognitivo antes de 1977ahawma dicotomia entre dois modelos
nao totalmente integrados: o modelo abstrato, dwidmamento, da estrutura (I6gico-
operatorio) e o empirico, da génese (equilibrac&)gundo a referida autora, Piaget so
soluciona esse problema trés anos antes de su&,ncorh a elevacdo do conceito de
implicacdo significante ao estatuto de modelo, Essai sur la necessit€l977). Nesse
momento, Piaget verificou que “o sujeito constrnderéncias, compreende as inferéncias dos
outros e avalia ambas como verdadeiras ou fal8asapenas a partir de sua correspondéncia
ao real, mas do ponto de vista de certa coerénm@ana (ndo-contradi¢céo) [...].” (Ramozzi-
Chiarottino, 2010, p. 24).

Assim comeca o estudo da logica das significaches,quais Piaget (1977) elege
como operacdo central fundamental a implicacdoifgignte, uma forma de conexao
responsavel pela coordenacdo de esquemas desdesigsnmais iniciais, caracterizada como
“(...) pimplicaq (notacam - Q) se uma significacéd®deq esta englobada na gee se esta
significacdo comuns é transitiva.” (Piaget & Garcia, 1997, p. 13 -dtrgdo nossa). Assim,
um significado implica em outro, cujas relacbeseddainam uma necessidade especifica,
desde que o sujeito compreenda suas razdes.

Ora, se toda implicacdo envolve um processo degdedwuno caso especifico das
implicacdes significantes, “a deducdo se processan (as técnicas da logica e da

matematica) em um sistema no qual tenha sido passiprimir significacdes.” (Hegenberg,
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1991, p. 31). A hipétese de Piaget (1977) é quesosiemas sao construidos a partir dos
possiveis, ao que se segue a constituicdo dodicigiuis, em um processo naturalmente
interdependente.

Por consequéncia, como afirma Silva (2009) mesneouw adulto particular tenha
construido uma estrutura de pensamento operatmaaf, ele precisa ainda elaborar e
organizar o conjunto de implicacdes significantaélsre cada contetdo particular de modo a
poder deduzir sobre o real e significar uma sitoaspecifica. Assim, esse autor ira propor a
existéncia de modelos de significagdo como orgdoies do pensamento do adulto. Tais
modelos sdo formados por implicagdes significantssstemas pequenos, localizados, entre
0S quais se constituem, bem antes das estruturmtopas, as primeiras formas de
necessidade, as quais chamaremos de implicac@éfscsigtes.” (Piaget, 1977, p. 240).

Esse tema pode ser contextualizado na tradicaavdstigacdes piagetianas. Embora
tenha dirigido seu trabalho para o sujeito epistérei as estruturas do conhecimento, Piaget
demonstrou algumas preocupagfes funcionais, detdsea identificacdo dos invariantes
funcionais e os estudos dos processos de equdibragjorante (Inhelder & Cellérier, 1996).
A busca de mecanismos funcionais dentro do quasfimicb da epistemologia genética é
encontrada, particularmente de forma constantenddisa da obra de uma de suas mais
constantes colaboradoras de pesquisa, Barbel B1h€l813-1997), que buscou integrar o
estudo dos procedimentos por meio de analises gepéticas a investigacdo das
macroestruturas do conhecimento (Marchand, 2000pomdo os esquemas como interface
entre macrogénese e microgénese, uma vez que “esteportam tanto uma dimensao
procedimental quanto estrutural” (Inhelder & Cedér1996, p. 414).

Embora partilhando o interesse nos mecanismosdnais do sujeito psicoldgico, e
com algumas similaridades, as pesquisas sobrdisagdio diferem em objetivo e método se

comparadas aquelas realizadas por Inhelder e calddres, uma vez que as Ultimas
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objetivavam investigar as teorias das criancasioit@s a suas acdes por meio de atividades
pouco estruturadas e com pouca intervencao do igaslgu, enquanto as primeiras buscam

investigar a significacdo consciente do adulto ©ha $ituacdo, processo que demanda mais
esforgco e exige maior intervencéao e instrumentgsedguisa mais elaborados (Silva, 2009).

As investigacdes sobre significacbes, e mais efspetiente, acerca dos aspectos
inferenciais das ac¢des foram continuadas nos amnass fde funcionamento do Centro
Internacional de Epistemologia Genética (CIEG),dsesuas Ultimas pesquisas publicadas
por Gil Henriques (2004) enla formation des raisoisEm um texto inédito publicado no
referido volume, Piaget conceitua razbes como “was significacdes do objeto ou do
evento considerado, mas uma significacdo que conasizoutras por implicacdes
significantes. [...] comporta uma coordenacéo eimglicacées.* (Piaget, 2004/1980, p.
307 — tradugéo nossa).

Dessa forma, o estudo das razdes permitiu a expaiasiodelo piagetiano para uma
I6gica inferencial das acdes, tornando possiveldestmais detalhadamente os aspectos
inferenciais e implicativos do pensamento (Silvap0%®. No entanto, opta-se, seguindo
decisdo desse mesmo autor, por usar o0 termo s@gal porque esta “parece ligar-se mais a
uma ideia de processo enquanto que a razao renmuea aimensdo de maior acabamento,
como um caso particular de uma significacdo maiscebda” (Silva, 2009, p.48).

Com relacao as pesquisas brasileiras quanto aodesnprocessos de significacdo na
perspectiva piagetiana, observa-se uma relativasssz de trabalhos. Franco (1999)
investigou relagBes entre a logica operatodria dét@slvivendo em ambiente rural e a I6gica
das significacdes, identificando que os sujeitaamecapazes de operar formalmente em
problemas relacionados ao seu cotidiano, mas tinki#iouldade em trabalhar com

problemas de silogismo, o que pode ser explicassiderando as proprias afirmacgdes de

2 “Une dés significations de I'object ou de I'événerneonsidere, mais une signification qui entrageedutres
par implications signifiantes. [...] comporte urenation entre implications.”.
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Piaget (1972), mas que o autor relaciona tambésigasicacdes construidas e aos conteudos
abordados, bem como & interferéncia de fatoresibitigos. E importante observar ainda que
tanto Franco, quanto outros pesquisadores brasleiessa tradicdo enfatizaram mais as
decorréncias educacionais dos seus achados, dosupge implicagbes em termos do
desenvolvimento humano.

Magalhdes (1999) pesquisou 0 jogo cara-a-cara, @wemcas entre 7 e 13 anos,
discutindo a interdependéncia entre processos dendipagem e desenvolvimento, a
construcdo da significacdo (incompatibilidade eagég) e a conexao entre predicado,
conceito, juizo e interferéncia, ou seja, o ciralikdético (Piaget, 1980/1996). Sua pesquisa,
entretanto, ndo focou os processos de significag@bcante, restringindo-se aos aspectos
dialéticos do jogo pesquisado.

Ha também o trabalho de Moro (2004) que pesquismpartancia dos processos de
significacdo na aprendizagem da matematica, maecdkamente estudando notacdes
infantis em tarefas de igualizacdo e de repartigdo grandezas matematicas. Nessa
investigacdo a autora buscou identificar a sigagio das notacdes elaboradas na apreciacéo
das relagBes psicogenéticas entre aquelas esgutaiacando em evidéncia o processo de
transformacéo conceitual, que € uma linha de psadarte na interface entre epistemologia
e educacao, conforme abordada na introducédo dermesgstudo. Utilizou além da teoria
piagetiana, a teoria de campos conceituais de @ay(L990), bastante similar a teoria dos
Modelos Organizadores, mas que tem como prinogeal: fa identificacdo de continuidades e
descontinuidades do conhecimento do ponto de et conteddos; as relagbes entre
conceitos como conhecimento explicito e invariantggratorios como componentes
implicitos do comportamento; e também a relacaeengnificado e significante. Essa teoria
compartilha de uma série de pressupostos comumssteraologia genética e é bastante

utilizada na area de educacdo matematica, ciéadesologias.
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Um dos trabalhos mais relacionados com o presstie@foi o de Silva (2009), que
investigou como adultos universitarios significanmolpemas envolvendo operacoes
aritméticas elementares (adicdo e subtracdo), dsag geometria plana (superficie e
perimetro de quadrilateros). Para tanto, em umgwinmomento, propds aos participantes
gue resolvessem exercicios escolares referentesra@(ido, descrevendo o que faziam. Em
seguida, aplicou uma situacdo experimental com riahteoncreto, utilizando o método
clinico, indagando sobre as explicac6es dos proesubs adotados. Por fim, pediu que se
comparasse o calculo realizado e o procedimentioysara resolver a tarefa.

Nos resultados dessa pesquisa, foi possivel idemtifima variedade de condutas
frente aos problemas, influenciadas pelos grausodeplexidade e novidade da tarefa e
explicadas pelos Modelos de Significacdo. SilvaD@®Q. 27) afirma que “a significacédo
elaborada pelo conjunto dos esquemas organizabsa foma de modelos através dos quais
€ possivel interpretar a realidade, atribuir-lhetide e elaborar meios de explicar as
situagbes”. Um modelo de significacbes pode seaactarnzado, assim, como um grupo de
implicacdes significantes elaboradas para sigmificeealidade, considerando-o como “uma
forma de organizacdo dos significados em funcacag@acidade de responder a uma situacao
especifica” (Silva, 2009, p. 29), compreendendagse deve haver uma organizacao
especifica de modelos em fun¢éo dos conteudos.

Tais modelos foram baseados nos Modelos Organiesdte Moreno et al. (1999),
qgue por sua vez fundamentaram-se nos modelos meatgaiohnson-Laird (1994), embora
inspirados na Epistemologia Genética. Nessa alsaautores investigam o papel do
conteudo (que consideram ser um aspecto negligimgiar Piaget no estudo da forma /

estrutura), juntamente com as particularidadeseaisamento, propondo que a decalagem

13«yUm primeiro tipo de decalagem, dita “horizontadfere-se a constatagéo segundo a qual o que &iddqu
em um plano do desenvolvimento (por exemplo, a)agéwee ser reconstruido em um outro plano (aqui, do
pensamento concreto). Um segundo tipo de decaladjearhorizontal concerne ao fato de que uma n¢géo
exemplo, peso) pode ser mais tardia do que outide (aubstancia), enquanto que as estruturas opasaté
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(horizontal) ndo € uma excecdo, mas uma constantgesenvolvimento do pensamento,
ocorrendo sempre em funcao da novidade e espdaifieido conteudo.

E dessa forma que tais estudos se identificam ammémpo em que se diferenciam
de investigacdes que abordam o processo de eqgdibre/ou tomada de consciéncia, tais
como Santos (2011), Canal (2008), Fiorot (2006eenutros. A construgcao de significados
em dada situacdo depende da atribuicdo dos esquemstsuidos aquela realidade e evolui
simultaneamente ao processo de tomada de consciénci

Assim, Silva (2009) e Bovet (1999) depreendem desfegencial que o pensamento
do adulto apresenta uma estrutura poderosa, coamglort mobilidade e agilidade de
raciocinio. Descrevendo o pensamento do adulto,eB@i999, p. 306) afirma ser este
diferente do pensamento infantil principalmente semtido de uma maior mobilidade na
exploracéo do problema proposto, o que implicapnesntacao de mais perguntas do que de
respostas. Ademais constata como conclusdo dexqemiéncia: “os adultos mostram-se
surpreendentemente conscientes dos limites de milexdes e insatisfeitos com suas
tentativas de construir um modelo explicativo.”.

Nossas pesquisas (Silva, 2014), no entanto, néfirro@am a generalizacdo de tais
conclusdes, possivelmente pelo contetdo investiggambabilidade, combinac¢do e acaso —
e pela diferenca no publico pesquisado — adultbslastes do ensino meédio integrado com
um curso técnico na modalidade de ensino de jogeadultos, ao invés de universitarios. O
pensamento l6gico matematico de que é capaz dcuj@ntamente com a resisténcia do
objeto (contetdos) tem interferéncia ndo apenasmmudelos de explicagdo da realidade
construidos (modelos de significacdo), como tamlm&®m compensacdes nas reacdes as

perturbacdes e desequilibrios (condwtfg) adotadas ou ndo no processo de equilibracéo.

implicadas em ambas aquisicbes sdo formalmente assmas.” (Nog¢bes. Decalagem. <
http://www.fondationjeanpiaget.ch/fjp/site/oeuvneleéx_notions_3.php> - tradu¢cdo nossa).
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Consideramos que os conteudos assimilados pelaagist reflexionante séo
condicdo necessaria para que 0s processos de pariegpossam se desenvolver, aplicar,
generalizar e modificar. Ora, uma vez que nossiersas de ensino na educacdo basica
principalmente de jovens e adultos costuma minimizpapel do acaso na realidade fisica,
visando talvez simplificar os conteldos escolggeasamos que isso pode contribuir para um
atraso no desenvolvimento, pois “[...] as variagii@meio o sujeito responde com esquemas,
cada vez mais diferenciados, numerosos e coordsreadre si.” (Becker, 2010, p. 101). Ou
seja, um ensino simplificado, que n&o promove attande consciéncia, limita a construcao
dos processos de pensamento que possibilitamlt@iesaenfrentar a resisténcia dos objetos
na significacao de situagdes nas quais se colotmma mais marcante a influéncia do acaso
nos processos. Como afirma Parrat-Dayan (1992)p. 3

[...] na perspectiva construtivista, 0 conhecimantplica uma inter-relagcéo ativa e

produtiva entre os significados que a crianca [eltap possui e 0s aspectos da

realidade externa que vao permitir a constru¢cdondeos significados. Esses

significados ndo constituem a logica do sujeitane modelos interpretativos que o

sujeito constréi e que lhe permitem apreender laleeke.

O papel do objeto se torna mais marcante em sidgagds quais o resultado é funcao
do acaso porque feedbackda experiéncia fisica ndo é condigéo suficienta panfirmar a
adequacao do pensamento légico-matematico e/oulonddesignificacdo nos quais a acao
do sujeito se embasou. Em tais circunstancias siysque acdes logicamente incorretas
produzam resultados positivos e vice versa, de maem sujeito € confrontado em primeira
instancia, na verdade, com a for¢a ao invés daeieude suas convicg¢des. Dessa forma, um
adulto que ja tenha construido adequadamente @ lecdcaso, compreendo-o dentro de um
sistema dedutivel, ndo devera considerar o resultegbativo como uma perturbacéo

cognitiva, tendo ja construido um modelo de sigaféo apropriado a situacdo, ou, se 0
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fizer, possivelmente adotara condutas de compenspgd permitirdo um novo modelo mais

adequado.

2.6 Conclusao

Baseados na perspectiva piagetiana, consideramuaes dgdesenvolvimento ndo se
produz no vazio, mas se estabelece a partir daciis problematicas complexas.” (Parrat-
Dayan, 1999, p. 31). Dessa forma, tendo em vistujeito psicoldgico, ndo podemos
compreender um processo de desenvolvimento unifernee fato de todo adulto ter o
potencial de operar no nivel operatério formal mdgnifica que todos adultos tenham
desenvolvido tal estrutura cognitiva.

Isso implica a diversidade quanto ao desenvolviment portanto, processos de
pensamento do adulto, o que sugere a relevanciavdstigacées que procurem entender
melhor os fatores intervenientes ndo sO nas ca@®sudas estruturas (formas), mas no
funcionamento cognitivo do sujeito psicologico,rdedo a possibilitar acdes de intervencao
para promocao de desenvolvimento, conhecimentoemadzagem.

Entendemos que o sujeito organiza suas represestagdesquemas prévios relativos
a um objeto na forma de modelos de significacdo,ftemgdo do grau de complexidade e
novidade da tarefa e de sua estrutura l6gico-maiganaPor meio do processo de
equilibracdo tais modelos podem evoluir ou se mmandependendo da conduta de
compensacao do desequilibrio cognitivo. Entretan®,modelos de significacdo podem
ocasionar a ndo percepcao de observaveis, ou mesreiuacdes de conflito cognitivo, o
gue pode contribuir para limitar as possibilidadeslesenvolvimento.

Retomando Becker (2010, p. 16) “a operacdo s6 padgr da representacdo com

significado”, ou seja, o conhecimento, a experi@&niégico-matematica, um dos fatores do
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desenvolvimento, s6 se produz por meios implicativdependendo do processo de
significacao da realidade. Assim, a aprendizagensipgd, ndo basta. Por conseguinte, ndo é
uma questdo de buscar identificar quais s&o asepgfies equivocadas que o adulto
construiu com relagédo a certo contetdo, perspediavabordagem de mudanga conceitual.
Para que ele possa efetivamente conhecer, ser dapaglicar esse conhecimento em sua
vida, edificando a consciéncia transitivo-criticeeifana®®, enfim, se desenvolver, é

necessario Ihe proporcionar situa¢des nas quajsoska significar esse aspecto particular da

realidade, construindo os modelos de significagiiopaiados para tanto.
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Procedimentos e significacdes de alunos do Proeja @m jogo
eletronico sobre combinacdes

3.1 Resumo

O objetivo desse estudo foi investigar os modedosighificacao, procedimentos e razbes em
um jogo de computador que envolve a no¢do de catdria em situacdo de incerteza. Doze
adultos do Proeja (Programa Nacional de Integrad@oEducacéo Profissional com a
Educacdo Béasica na Modalidade de Jovens e Adytigayam uma partida do joddkid
Gaz, respondendo a uma entrevista semiestruturadeés aituacdes-problemas, conduzidas
segundo o Método Clinico. Jogaram entdo mais umidd@arespondendo a outras duas
situagBes-problemas. As condutas foram analisadelssificadas em niveis de analise
heuristica do jogo e segundo os modelos de siggdit encontrados, predominando em
ambas 0s niveis mais elementares, o que pode @araglo pela complexidade do conteddo e
da tarefa, considerando-se a interferéncia de txpadetivos. Os modelos de significacao
atuam na escolha dos procedimentos, implicand@je&do de acbes de sistematizagdo ou
enumeracao, pilares da compreensao da combinabdiggerem-se fatores importantes para a
facilitacdo da assimilacdo desse conteddo e quealitpesquisas investiguem como a
afetividade interage com o sistema de procedimerdasijeito psicologico.

Palavras-chave Psicologia genética. Combinatoria. Acaso. Jogosaimputador. Educacao

de Jovens e Adultos.
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3.2 Abstract

The aim of this study was to investigate the modékgnification, procedures and reason in
an electronic game involving the notion of combamets under uncertainty. Twelve adults in
Proeja (National Program for the Integration betw@eofessional and Basic Education for
Young People and Adults) played a match of the gaikiel Gaz responding to a semi-
structured interview and three problem-situatioosnducted under the Clinical Method.
Then they played one more game, answering two qih@slem-situations. The conducts
were analyzed and classified into levels of hewrmnalysis of the game and according to the
models of signification found, predominating in lbdhe most basic levels, which can be
explained by the complexity of the content and taskisidering the interference of affective
aspects. The models of signification act on thaaghof procedures implying the rejection of
actions of systematization or enumeration pillare@mbinatorial understanding. Important
factors to facilitate the assimilation of this cemt are suggested along with that future
research investigate how affectivity interacts witle system procedures in psychological
subject.

Keywords: Genetic Psychology. Combinatorics. Chance. Coarpgame. Education of

young people and adults.

3.3 Introducéao

Durante nosso curso de vida aprendemos a combdem@menrtos para conseguir resultados:
nas brincadeiras, na culinaria, na arte, entreosufois em todos os dominios humanos, a
combinacédo se faz presente. Ndo € comum, no entpredacamos calculos combinatorios,
OU que precisemos exaurir as combinacdes pospaeisalgo em nossos afazeres cotidianos,

mesmo porque dificilmente eles se inscrevem em wmjunto finito de elementos.
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Cientificamente, por sua vez, a combinacdo e aisnébmbinatéria como um todo s&o
utilizadas na matematica e em diversas areas dai® @statistica, logistica, programacao,
genética, etc.

Assim, a combinagdo no contexto da educacdo madtentéz um novo desafio a
algo aparentemente corriqueiro. A dificuldade nsireme na aprendizagem desse conteudo é
vivenciada por professores e alunos, sendo jumtificem diversos estudos por: aspectos
estruturais do desenvolvimento do raciocinio légiatematico; dificuldades em enumerar
todas as possibilidades de combinagcédo; o0 momerdin ta a forma como esse conteudo €
trabalhado no curriculo; estratégias de ensino ammémte por férmulas; a estrutura
multiplicativa da operagéo; dificuldade na compséen dos invariantes da operacao;
dificuldade na sistematizacdo dos procedimentdsiciies equivocadas; interpretacdo do
problema; modelo combinatério (sele¢do, partic&iriduicdo) implicito ao problema, entre
outros (Batanero, Navarro-Pelayo & Godino, 1997a,R900; Soares & Moro, 2006; Pessoa
& Borba, 2010; Barreto & Borba, 2011; Pessoa & 8sn2012; Duro, 2012).

Assim, considerando a psicogénese do raciocinicbc@torio e as teorias sobre o
ensino da combinacdo matematica baseadas espetialera Vergnaud (1990), pesquisas
com estratégias de ensino e intervencdo sobre @egso de ensino e aprendizagem da
combinatéria (produto cartesiano, permutacdesnmsae combinagcfes) destacam quatro
pilares para sua compreensdo: a enumeracao, ogntea conceituais, a sistematizacao e a
generalizacdo (Pessoa & Santos, 2012). O ensincedieatégias de enumeracdo e
sistematizacdo para resolugdo de problemas desar@mbinatoria mostrou-se promissor,
conforme uma intervengdo preliminar, realizada calomos da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) por Barreto e Borba (2011).

Na perspectiva psicolégica do desenvolvimento manmaa combinatéria se

circunscreve como componente fundamental do rat@aperatorio formal, uma vez que
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constitui base da l6gica das proposicoes (Piagbth&lder, 1951/s.d; 1976). As operacdes
combinatérias sdo explicitadas pela “possibiliddddigar todas as maneiras de associacao
ou correspondéncias de base, a fim de tirar agdedade implicacdo, de disjuncao, de
exclusdo, etc., que constituem essas ligacbes'g¢Pi& Inhelder, 1976, p. 81), nao
necessariamente por meio da aprendizagem ou &miackeg sua férmula matemética, e, sim,
por um método de acao.

A estreita correlacdo entre tais operacdes e aa@jes proposicionais fica evidente
no experimento de mistura de substancias apreseptadPiaget e Inhelder (1976, p. 91),
pois “a0 mesmo tempo em que o sujeito combina@seitos ou fatores dados no contexto
experimental, combina os enunciados proposiciogae exprimem o0s resultados de tais
combinacdes de fatos, e assim constroi o sistesapiracoes binarias (...)".

As operagbes de combinagcdo, permutacdo e arrargmfestudadas por Piaget e
Inhelder no contexto do estudo da construcdo damnde acaso e do pensamento operatorio-
formal (1951/s.d.; 1976). Tais autores atestamsaipiidade do aparecimento das operacdes
combinatérias matematicas independente do ensomagscomo também da combinatéria
proposicional, ja que fazem parte do mesmo mecangaratério formal. O ensino formal
desse conteudo, no entanto, é defendido por Fiscfi#75) e outros autores como condi¢éo
necesséria para a evolucdo das intuicbes prim@aies as secundarias, e, portanto, para o
desenvolvimento da capacidade de operagdo comb@mato

A relevancia da compreensao dos aspectos estgitioanciocinio combinatoério para
a educacdo matematica no Brasil tem sido demomsp@adpesquisas tais como a de Soares e
Moro (2006) no Ensino Fundamental e Duro (2012Ensino Médio, investigando aspectos
estruturais do desenvolvimento das operacfes camdiias em criangas, adolescentes e
adultos, na perspectiva da educacdo matematicaepigiemologia genética, averiguando

como tais sujeitos resolviam problemas multipliwadi de produto cartesiano (no caso dos
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alunos do ensino fundamental) ou por aplicacacéisende provas experimentais concretas
(em se tratando de alunos do ensino médio).

No campo da psicologia do desenvolvimento, porvgeaavarias pesquisas abordam a
avaliacdo estrutural dessa nog¢do, como a de PZB&2] que investigou com provas
piagetianas e jogos de computador a nocao de pagawie quantificacdo de probabilidades
em adolescentes com e sem indicios de Transtoriéfieit de Atencdo e Hiperatividade
(TDAH), e em cujo trabalho o leitor pode encontrara revisdo compreensiva das pesquisas
com uso da Escala de Desenvolvimento do Pensaniégfico (EDPL) de Longeot no
Brasil, e, que, portanto, investigaram a nocdo c¢oatbria na perspectiva de avaliagdo
cognitiva.

Dentre os trabalhos com tal escala, destacamos SQilvke (2008) que usou 0 jogo
Quarto como método de intervencdo com adolescentes nmoemsédio, avaliando
positivamente sua eficacia na resolucdo de proldematematicos, dentre eles, um sobre
combinacdo. O jogQuarto, alids, possui uma combinatoria que Ihe é inerexmo bem
apresenta Borges (2012), embora este tenha expleradsua pesquisa ndo a combinatéria,
mas a construcéo da nocao de tempo em adolesc@ntes.trabalho que avaliou a nogao de
permutacdo e quantificacdo de probabilidades naFE&h conjunto com um jogd @rre de
Hanoi) em adolescentes, foi o de Teixeira (1982).

Consideramos, no entanto, que juntamente a perspesstrutural, avaliativa, da
nocao, h4 que se investigar os procedimentos @dtsysicoldégico ao executar uma tarefa
combinatéria em uma perspectiva funcional, partiddgressuposto epistemolégico de que
procedimento e estrutura sdo indissociaveis (Pi&gethelder, 1979; Inhelder & Caprona,
1996), posto que caso ndo ha oposicdo entre fumggirutura; uma estrutura cognitiva é
estrutura de um funcionamento (Gréco, 2010). Obsens na revisdo da literatura que

mesmo Nnos casos Nnos quais o estudo e sistematidaggmrocedimentos sdo realizados, as
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pesquisas geralmente procuram identificar a esgywaliacdo) ou erros e incompreensoes
dos alunos para construir estratégias de ensimomteudo.

Ao examinar as relacbes entre procedimento e esttuPiaget e Inhelder (1979)
apontam para uma série de duplas analogas, queyuir s®rrelacionam. Dentre elas,
gostariamos de nos deter no par agédo e signific&@@ acdo corresponde a intervencao
fisica ou mental do sujeito sobre os objetos, mifsigcdo, por sua vez, é “0 que podemos
fazer com ele”, o que podemos dizer ou pensar dgpstos (Piaget & Garcia, 1997),
considerando que a significagdo provém de um esguentodo esquema resulta de uma
acdo. Ha ai, portanto, uma relacdo em dupla espi@ah processos ascendentes e
descendentes de organizacdo da atividade cogriitessa obra postuma, Piaget propde com
Garcia uma légica das significagfes, que ante@egrrepararia a légica operatéria.

O estudo das significacdes permite, portanto, &prex papel dos conteudos na
construcdo da inteligéncia (Silva, 2009), prinaipahte considerando, como propde tal autor,
sua organizacdo em modelos organizadores, modelosigaificagdo, cuja funcdo seria
fornecer um referencial antecipatério e dedutive doocedimentos a serem adotados para
certa tarefa, exercendo um papel chave na orgauzhg pensamento do adulto. Ora,

[...] todo observavel esta sempre vinculado a umerpretacdo e esta comporta

necessariamente, de um lado significagbes, masétampor outro lado, vinculos

inferenciais entre estas em conformidade com asegemtes. E essas inferéncias,
implicitas, bem como explicitas, ndo poderiam iimsi desde suas formas
elementares, sendo em implicagbes entre signigsagiu seja, entre esquemas de

acao (Piaget & Garcia, 1997, p. 13).

O estudo das significacdes relacionadas as op=yag® combinacdo, no entanto,
estaria incompleto se ndo investigasse tambémg&@one acaso, uma vez que a crenca no

papel determinante deste pode influenciar os pmeedos, principalmente quanto a
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sistematizacdo, como € nossa tese. Ora, se agpdaticjogos de azar foi 0 que motivou o
estudo e desenvolvimento inicial das teorias ddissn&ombinatdria e estatistica, isso
ocorreu somente a partir do século XVI d.C., qua@krolamo Cardamo escreveu o
manuscritoO livro dos jogos de azaro qual € o primeiro a versar sobre a teoria da
aleatoriedade, incorporando um principio hoje cldomae Lei do Espaco Amostral
(Mlodinow, 2009), numa tentativa de sistematizarea do que parecia imprevisivel.

A crenga de que algo poderia ser antecipado egpoewiatematicamente, mesmo que
dependesse do acaso, ja defendia no século | atCipero, estadista e filosofo romano, é
algo ainda hoje negado por muitas pessoas, ndo g@o, como em outras situacdes. Assim
€ que, ao apresentar um jogo de dados como tareda &lasse de matematica do Ensino
Fundamental, que havia acabado de estudar certelctin sobre probabilidade, Prediger
(2008) ouviu de uma aluna: “Vocé quer que eu fagm @robabilidade ou com meu
pensamento normal?”.

Essa pesquisadora afirma que as intuicdes proftédaE e conhecimentos anteriores
ao ensino escolar coexistiriam com o conhecimergntifico adquirido na escola, sendo
aplicados conforme o contexto, como na praticacg®g na qual predominou o uso das
intuicbes e conhecimentos anteriores. Ela expligger@nanéncia do uso das intuicbes de
probabilidade apds o ensino formal no jogo de dagmsexemplo, pelo fato de a Teoria das
Probabilidades ser uma lei dos grandes numerospradiizendo com certeza os resultados
em um pequeno numero de langcamentos. Assim, agstaspintuitivas continuariam a ser
funcionais para o sujeito em suas situacOes cofidi@ por iSso seriam tao persistentes.
Pensamos que ha outros processos envolvidos quapdias a funcionalidade de tais
respostas, como, por exemplo, os esquemas présosjodelos de significagcdo para a

situacao, dentre outros.
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Desse modo, para além da questdo do desenvolvirdaatestruturas cognitivas e da
aprendizagem, ou seja, da logica operatdria, pagthan compreender o pensamento
probabilistico pensamos ser necessario pesquikagica inferencial das ag¢bes, estudando
mais a fundo os procedimentos e as razfes ouigasitths das condutas na perspectiva das
significagdes. Por conseguinte, 0 presente eseaogor objetivo investigar os modelos de
significacdo, procedimentos e razdes em um jogcameputador que envolve a nogédo de

combinatdéria em situacdo de incerteza.

3.4 Método

3.4.2Patrticipantes

Participaram do presente estudo 12 voluntariogniieos os sexos (F = 6 e M = 6), adultos
jovens, entre 20 e 40 anos de idade, inclusiveadures da grande Vitoria, com renda
salarial familiar entre um e trés salarios mininesgudantes do curso Técnico em Seguranca
do Trabalho Integrado ao Ensino Médio para Jovedsdd@tos, no Instituto Federal de
Educacéao, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo.

O convite para participacao foi feito nas turmas tés ultimos médulos desse curso,
durante o ano letivo de 2012, compondo a amostrallows voluntarios dentro da faixa
etaria e médulos selecionados e que participarasntrés encontros da pesquisa maior do
gual o presente estudo faz parte. Todos ja havstodado contedudos do Ensino Médio
relacionados a probabilidade e combinacgéo, aléndlistiplina de Estatistica, de acordo com
o curriculo do curso escolhido.

A extensdo de tempo de cada encontro necessaaa@pi@ta de dados, bem como os

afazeres do grupo do qual se compbés a amostratita@s em grande parte por
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trabalhadores, resultaram em obstaculos signiigstipara composicdo da amostra, que
perfez aproximadamente 10% do total de alunos cogddos, desconsiderando o critério de

exclusao de idade.

3.4.2Instrumentos

Essa pesquisa constitui-se como parte de um estagoamplo que envolveu a realizacdo de
trés encontros para coleta de dados por meio dgdgds de computador e de situacdes-
problema propostas pela pesquisadora para cadaNegsa investigacao foi utilizado o jogo
LikidGaz que faz parte dsoftwareMissdo Cognicapelaborado por Haddad-Zubel, Pinkas e
Pécaut (2006), versao dublada em Portugal.

Os instrumentos de pesquisa estdo detalhados,romizgue.

a) Questionario de familiaridade com o uso do computadm breve questionario
foi aplicado para investigar a familiaridade dotjggrante com jogos de computador e com o
computador (Apéndice B), tendo em vista 0 uso dgumentos informatizados. As questdes
sobre pratica de jogo abordaram o uso, motivag@&bengncia, plataforma utilizada, local e
frequéncia de jogo. Perguntou-se ainda sobre aepdssum computador, a habilidade e
frequéncia de uso deste.

b) JogoLikid Gaz Baseado no segundo experimento apresentado ftaloagete do
livro Da Logica da Crianca a logica do Adolescerfieiaget & Inhelder, 1976), o jogo
apresenta-se de forma mais simplificada do queoapeclassica, uma vez que no jogo ha
apenas a necessidade de descoberta das combimpgbesvelem as cores, mas ndo de
comprovacdo das hipéteses. Na prova classica, erimgnto de combinacdo de corpos
guimicos coloridos e incolores usando indicadohgs,quatro compostos que devem ser

combinados, sendo que a cor resulta da combinag@ioid destes, havendo a possibilidade
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de a cor surgir também em uma combinacdo com tésqdatro compostos. No caso do
jogo, sao cinco simbolos que devem ser combinaai@sygroduzir as cores.

A Figura 1 apresenta a tela inicial do jogo:

Figura 1 — Tela inicial do jogbikid Gaz

Ao parar 0 mouse sobre a esta¢dkidGaz aparece um quadro no canto superior
direito da tela no qual se I&\a estacéo LikidGaz os carburantes sao feitos adpeada
nave tem o seu carburaft€licando com o mouse na estacdo, uma animacdtran® nave
aterrissando e 0 jogador escuta a mensagem ao MEsNE® em que outra animacao
demonstra as acfes correspondentes ao que é falado:

Podes misturar os carburantes clicando sobre esedies botbes. A ordem da tua

escolha ndo é importante. Para ver se com a tuarmisncontraste o carburante da

cor certa, confirma clicando sobre o teclado. Sengoe efetuas uma mistura, a tua
escolha fica inscrita no registro da bomba. Tu podensultar o registro quando
quiseres clicando sobre a seta vermelha, e deadoralicando sobre as setas do

lado. Quando encontrares a mistura certa, a naseapaJma pequena ajuda: a

gasolina verde obtém-se misturando as cores a#ubeela.
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Em seguida, ao mesmo tempo em que o narradordpdece na tela a seguinte
mensagem: A regra das misturas da gasolina perdeu-se. Temizomtrar o carburante
necessario para cada uma das trés naves: amareld,eaverde”.

Enquanto o 4udio apresenta o texto acima, uma géomaostra as agdes citadas no
texto ocorrendo na tela. Vé-se o exemplo de umat@gado mal sucedida de dois simbolos,
seguida da consulta ao registro da bomba, e da oatnbinacdo bem sucedida. Ha cinco
simbolos de cor vermelha que o jogador deve combpsa encontrar a gasolina
(carburante) apropriada a cada naveg1OA¢ (lua, quadrado, circulo, triangulo e estrela).
Quando o jogador clica sobre o botdo do simbola,cem se apaga, como pode ser visto na
Figura Error! Reference source not found. Se a mistura for correta, aparece a cor
correspondente a cor da nave que estd na telamaety surgindo a proxima nave. Se a
mistura for incorreta, aparece um X vermelho nowiSe o jogador encontrar o combustivel
apropriado para outra nave que ndo seja aquelaugmivel correspondente se encontra,
aparece aquela cor no visor, seguida da mensadgem:encontraste um carburante, mas
para outra nave! Clica em contindaiOu seja, acusa-se a formacéo do combustiveltta o
nave, mas continua a ser necessario que o jogadontee a mistura correta para aquela nave
em cujo nivel esta.

As combinacdes efetuadas ficam armazenadas notreegia bomba, sendo que
aquelas combinacbes que ndo resultam em combuéitaeh incolores, e aquelas que
resultam em combustivel para alguma nave, ficanmistragas com a cor da nave
correspondente. Assim, € possivel a um jogadortgoka achado a cor azul antes da
amarela, retomar no registro da bomba a combinegé&eta para a nave azul no momento
em que dela precisar. Da mesma forma, ao chegaeroeiro nivel, que visualizando as
combinagdes que resultaram nas cores amarela,eeazohtre imediatamente a combinacao

correta para produzir a cor verde.



79

As naves aparecem sempre na mesma sequéncia, amamll e verde,
correspondendo aos trés niveis do jogo. A mistogdbis primeiros niveis € composta de
dois simbolos cada, ou seja, o jogador deve comHdiia dentre os cinco simbolos em cada
tentativa até que descubra a combinacdo que nésuiltquela cor. No nivel trés faz-se
necessario que o jogador combine todos os simbwbosespondentes a cor amarela,
juntamente com todos os simbolos correspondertes azul. O jogador recebe no inicio do
jogo a informacdo de que a gasolina verde obtémistrando as cores amarela e azul,
sendo que quando erra por algumas vezes essa @tmhbinacdo, aparece a imagem de
Piaget e o audio informalLembra-te da ajuda que ja te demos: a gasolina e/@itém-se
misturando as cores azul e amarel& necessario completar os trés niveis para ganha

A mistura do nivel trés pode, portanto, ser congpasim trés a cinco elementos,
dependendo dos resultados anteriores. Essa sé&wonstmo uma das grandes dificuldades
do jogo, pois muitos participantes entendiam que p@deriam misturar mais do que dois
simbolos, uma vez que o exemplo dado na animagéodirtdria do jogo mostra essa
guantidade e em nenhum outro momento do jogo aayfed € possivel misturar mais do que
dois simbolos. De fato, é possivel fazer essa mistoas apenas porque combinando os dois
simbolos corretos ndo importa para o jogo quesasa@ acrescido outro.

As informagfes sobre as jogadas efetuadas e saugad®s, bem como o tempo sao
registradas automaticamente em uma planilha elead6® Quadro 1 traz um dos registros
efetuados como exemplo. As tentativas sao numedgldsa 6, sendo esta reiniciada caso
nao se descubra a combinacao alvo. Tentativasrgdezem a combinagao correta recebem
a numeracao 0 (zero). Os simbolos séo represenpadonimeros, conforme sua sequéncia
da esquerda para a direita, de 1 a 5. O resultgder0) indica erro, enquanto que 1 (um)
significa acerto. Observa-se que esse € um jogtvainente rapido, pois essa partida durou

pouco mais que 10 minutos.



Nivel | Tentativa n° Tempo (segundos Cqmpmagao de C ombmagao _de Resultado
acumulados) liquido alvo | liquido escolhida
1 137 [1, 2],[1, 2, 5] 4,1 0
1 2 163 [1, 2],[1, 2, 5] 4,2 0
3 181 [1, 2],[1, 2, 5] 53 0
0 202 [1, 2],[1, 2, 5] 2,1 1
Nivel | Tentativa n° Tempo (segundos Cqmplna(;ao de ,(Zomblnagao -de Resultado
acumulados) liquido alvo | liquido escolhida
1 232 [4, 3],[4, 3, 5] 4,2 0
2 244 [4, 3],[4, 3, 5] 51 0
3 259 [4, 3],[4, 3, 5] 2,4 0
5 4 288 [4, 3],[4, 3, 5] 2,3 0
5 317 [4, 3],[4, 3, 5] 3,1 0
6 365 [4, 3],[4, 3, 5] 54 0
1 405 [4, 3],[4, 3, 5] 1,2 0
0 449 [4, 3],[4, 3, 5] 4,3 1
Nivel | Tentativa n° Tempo (segundos Cqmpmagao de C ombmagao _de Resultado
acumulados) liquido alvo | liquido escolhida
1 504 [1,2,4,3] 1,25 0
3 2 549 [1,2,4,3] 12,4 0
3 576 [1,2,4,3] 2,34 0
0 604 [1,2,4,3] 1,2,4,3 1
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Quadro 1 - Exemplo de registro de uma partidaikiol Gazna planilha eletrénica subjacente ao jogo

c) Situacdes-Problema: Macedo, Petty e Passos ) 2@0falar sobre o uso de jogos
de regras para intervencdo, descrevem as situpgdlel®ma como importantes instrumentos
de intervencédo, que apresentam, em geral, as $eggeracteristicas:

(a) sado elaboradas a partir de momentos signifmstido préprio jogo; (b)

apresentam um obstaculo, ou seja, representam algitmacdo de impasse ou

deciséo sobre a melhor acdo a ser realizada;\e)eleem o dominio cada vez maior

da estrutura do jogo; (d) tém como objetivo priatigppromover andlise e

guestionamento sobre a acéo de jogar, tornando Srretevantes o fator sorte e as

jogadas por ensaio e erro (Macedo, Petty & Pa2608, p.21).

Assim, foram propostas cinco situacdes-problemaedttess nessa proposta e
construidas a partir de representacdes graficasodeentos do jogo, em niveis crescentes de

dificuldade, conforme a Figura 2:
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1) O jogador esta usando alguma estratégia | 2) O jogador esta jogando bem? Como vocé sabe?
ganhar o jogo? Como vocé sabe? Existe o Se vocé fosse continuar o jogo, o que faria a
forma de jogar melhor? / Possivel contraposig seguir? Por qué?
Interessante, outra pessoa me disse seria m
combinar os simbolos em sequéncia, porque
mais facil de controlar as combinagbes. V
acha que ela estava certa ou errada? Por qué

n
n
A
[ ]
| |

3) O jogador esta jogando bem? Como vocé sabe] 4) Qual devera ser a préxima jogada? Como vocé sabg?
vocé fosse continuar o jogo, o que faria a segear?
qué?

5) O jogador teve sorte, jogou bem ou os dg
Analisando o registro das jogadas na Figurg
que vocé pode usar para dizer que ele teve
e/ou que ele jogou bem?

— S

Figura 2 - Quadro com as cinco situa¢des-problemjagbLikidGaz
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d) Entrevista semiestruturada: O pesquisador seguséeguinte roteiro: O que é
combinacgéo para vocé? Pode dar um exemplo de cag#fmmo jogo? Por que vocé acha
gue esse € um exemplo de combinagédo?

e) Diario de campo: O registro das atividades deseidas, bem como de
observacdes pertinentes acerca do comportamentaddéealuno: suas atitudes para com o

jogo, estratégias utilizadas, etc., em um diaripesxjuisa.

3.4.3Procedimentos

Apo6s aprovacdo no Comité de Etica em Pesquisaedo(irocesso 103/11), ocorreu
uma reunido com a pesquisadora, pedagogas e gopfessores do curso para exposicédo do
projeto de pesquisa e estabelecimento de acordotaua liberacdo das aulas para
participacdo dos alunos. No entanto, mesmo com a&ssie, foi dificil conseguir a adesao
dos alunos, até por consequéncia de duas greves €P012), o que fez com que o periodo
de coleta de dados tenha se estendido de 201 0/R2&22

A pesquisa da qual esse estudo faz parte, commeetnds encontros, com a
participacdo da pesquisadora e de auxiliares dgu®as em uma sala reservada. Em cada
encontro utilizou-se um jogo de computador relamitina nocdo de acaso, sendo que no
primeiro foi entregue e assinado o Termo de Esdlaento Livre e Esclarecido, TCLE
(Apéndice A) e preenchido o questionario de famdede com o uso do computador. A
coleta de dados do presente estudo ocorreu nodgeguaeontro.

Para registro das informacdes foi feita a gravag@oaudio das entrevistas e da
aplicacao das situacdes problemas; o apontamentdadmacdes complementares em diario
de campo, preenchido pela pesquisadora e por urileeade pesquisa; além das gravacdes

da planilha eletronica subjacente ao jogo.
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O método clinico Piagetiano (Piaget, 1947/2005arabar, 1989; Delval, 2002) foi
utilizado na coleta de dados, com uma adaptacdprajf@osta metodoldgica sugerida por
Silva e Frezza (2011) para o emprego desse métmdpesquisa com adultos. Assim, o
encontro teve seguinte formato:

I. Explicacdo do jogo e de suas regras;
Il. Execugdo de uma partida do jogo, durante a quahtasvencdes se limitaram
aguelas mais gerais no sentido de facilitar a ceengao do jogo e de suas regras;

lll. Realizacdo das entrevistas semiestruturadas, coafmteiro descrito no subtdpico
anterior. O objetivo dessa primeira etapa foi efletima “foto” inicial “do modelo
de significagdo do adulto a fim de investigar ougdle novidade que o contetdo
representa para o sujeito.” (Silva & Frezza, 2@ 1,99);

IV. Aplicacéo das trés primeiras situacdes-problenereates ao jogo. Nesse momento
foram realizadas intervencfes segundo o métodaalipiagetiano, de modo a
observar o movimento, como que gravando um “filmaijetivando além de
demarcar as significacdes atribuidas as acesieeeiar o grau de complexidade
gue [0] conteldo representa para o sujeito.” (BI\F&ezza, 2011, p. 200);

V. Execucdo da segunda partida do jogo, durante aagumitervencdes se limitaram
aguelas mais gerais no sentido de facilitar a ceengao do jogo e de suas regras;

VI. Resolugédo da segunda parte das situagOes-problefagentes ao jogo, sem a
utilizagdo do método clinico. Essa ultima “foto’ra@eteriza-se por se apresentar
de forma diferente da situacdo inicial, embora coonteddo compativel ao
anterior, possibilitando *“averiguar a coeréncia e aatenticidade dos
procedimentos e significacdes elaborados (...g¥&enciar qual das estratégias,
propriamente, 0 sujeito considera como a mais atkju(Silva & Frezza, 2011,

p. 200).
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3.4.4Analise de Dados

As gravacfes em audio foram transcritas na integpéndice Digital), de forma a
possibilitar a categorizacdo dos dados e analiggerspectiva microgenética qualitativa do
método clinico piagetiano. A construgcdo dos nideisnalise heuristica do jogo foi feita por
meio da leitura cuidadosa das transcri¢cdes, aliadasdlise das planilhas eletrbnicas de
registro das partidas e dados anotados no diarzango, em conjunto com a literatura de
referéncia. Baseamo-nos na evolucdo dos possiwEaforme Piaget (1985); no
desenvolvimento das operagcbes de combinagdo e ¢io e acaso (Piaget & Inhelder,
1951/s.d) e na prova de combinacdo de corpos qusntoloridos e incolores (Piaget &
Inhelder, 1976). De igual modo, também foi-nos négfeia a construcdo dos niveis de
compreensao do jogo “Lua Vermelha”, também compiendasoftwareMission Cognition
feita por Pylro (2012); e dos niveis de analiserisdua do jogo Mattix realizada por Canal e
Queiroz (2012), baseados por sua vez no livro dgePhAs Formas Elementares da Dialética
(1980/1996).

Para identificar os modelos de significacdo evidalus na amostra pesquisada,
adotamos o protocolo de analise proposto por SihNErezza (2011), com adaptacdes, de
modo a primeiramente identificar os principais esgas iniciais sobre o topico,
estabelecendo o grau de novidade da tarefa, paraegmida analisar os procedimentos/
estratégias de jogo e as implicacbes construidamfapontados a fim de denotar o grau de
complexidade da questdo para 0 sujeito, para exangncoeréncia dos procedimentos/
estratégias verificadas, apos a intervencao petoduaélinico.

Ressalta-se que tal construcdo nédo delimaqoriori a constituicdo de trés niveis,
uma vez que parte da perspectiva funcional, e s&woiteral, mas considerou-se que “o

numero de niveis e modelos de significacdo a sermontrados depende do grau de preciséo
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da coleta de dados. De fato, pode-se chegar atasfiniveis, caso analisemos as mindcias
das condutas.” (Silva & Frezza, 2011, p.202).
E importante deixar claro que esse processo fdizeg® segundo a perspectiva
piagetiana, considerando que
[...] quer escolhamos o vocabulario das implicag@eativizacdes, interdependéncias
ou sinteses, 0 motor constante de qualquer pragrdesum nivel ao seguinte ou no
decorrer da interrogagdo de um mesmo sujeito, s@NeM uma COmpOoSICao
transitiva das implicacbes que conduzem a ligadoepo logico-superior: “Se %
y e se y- z entdo Xx— z.”, ou ainda “se x> yl ou y2” e “se yL z1 ou z2” entdo....
etc. Quanto a superacao [...] é resultado das camiés novas de implicacoes. [...]
S6 h& superacdo dialética, por oposicdo a empbicamesmo simplesmente
discursiva [...] se h& construcdo de uma forma neega ela ligada ou ndo a
interpretacdo renovada de um observavel, e co@strugndogena, devido a
composicao das implicacdes (Piaget, 1980/19964 3. 143).
Ou seja, os modelos de significagdo encontradasmfasrganizados em um nivel
crescente de complexidade logica das implicacdgsifisiantes, considerando tanto o
progresso evolutivo de um mesmo sujeito durantesyysa, como também o conjunto

resultante da andlise de todos os participantes.

3.5 Resultados

A andlise de dados do questionario de familiaridaden o uso do computador
permitiu verificar que todos os participantes pésupelo menos uma unidade em casa, e
eram capazes de opera-lo as fungbes do dia aatlasTa haviam jogado algum tipo de jogo

eletrbnico, embora apenas trés participantes edera com certa frequéncia.
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A entrevista semiestruturada tinha por objetivooengosi¢cao da “foto” inicial, de
modo a identificar e listar os principais esqueimasais sobre o topico, para a estabelecer o
grau de novidade da tarefa para o sujeito. Surgesgemente nenhuma das respostas a
questdo “O que é combinagdo?” abordou de maneitanmatica o conceito de combinacao,
apesar do estudo formal desse contetdo em, pelosindumas disciplinas.

Os participantes responderam que combinar erarjuticar junto (Ada, Celia, lara,
Marco, Rita e Ruti) ou misturar (Caio, Clara, Eddéder, Igor ou Zoe). Todos conseguiram
exemplificar com uma situacao de jogo, prefereneeaite a mistura das cores, excecéao feita
aos participantes Ada, Celia, Marco e Rita, queaa@aram juntar as formas. No entanto, a
maioria ndo conseguiu justificar porque esse sama bom exemplo de combinacéo,
afirmando ndo saber ou fugindo completamente doa.tebas quatro respostas mais
estruturadas, trés foram inadequadas: Celia gmtifdizendo que eram duas formas juntas;
Rita apenas especificou os dois subconjuntos qae para dividir os simbolos do jogo,
formas espaciais (lua e estrela) e formas mateasafquadrado, semicirculo e triangulo); e
Ruti declarou que era uma sequéncia, como na cagéondo verde que ao invés de usar
guatro ou cinco, usam-se trés. Na outra respost®, isse que a combinacdo das formas
resultava nas cores.

Nenhum dos participantes referiu-se a termos ceomuntos, agrupamentos; ou
mesmo a formulas, calculos e procedimentos pacduigdo de problemas. Uma resposta que
indicasse a apropriacdo dos conceitos matemato®®squemas prévios deveria trazer na
justificativa a explicagcdo de que as cinco formagedam ser agrupadas em subconjuntos de
dois ou mais elementos, e que as combinacOes pramuzas cores, ou de que oS
subconjuntos de cores amarela e azul deverianosdricadas para produzirem o verde, por

exemplo.
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Essa aparente novidade dos conteludos para ososugeifjere que o ensino formal
dessas operagOes foi assimilado de maneiras dsti®t primeira seria por meio de
acomodacéo, na forma de criacdo de novos esquematiq foram generalizados, de modo
gue 0s esquemas anteriores continuaram possiveisreim ativados em situagcdes como as
trazidas pelo jogo em questdo. A segunda seriassiendacado deformante devido a uma
impossibilidade relacionada a estrutura cognitivmlado sujeito. Em ambos os casos, ja se
sinaliza que os esquemas ativados nao correspomdcasaque se esperaria pela idade e
instrucdo formal dos participantes, o que ser&utlihe e justificado posteriormente.

Os niveis de andlise heuristica do jogid Gaz que seguem detalhados e
exemplificados, foram propostos de modo a melhoaliigar o desempenho dos
participantes no jogo. Na compreensdo da nocaocdsoa e, portanto, dos fendbmenos
aleatérios e probabilisticos, ressalta-se a covrafncia de trés periodos sucessiveis (niveis
1, 2 e 3) com o0s niveis de evolucdo das operagiggsotaritméticas e das operacdes
combinatérias (Piaget, 1951/s.d.). No primeiro quwi h4d auséncia das operacoes,
correspondendo aos conhecimentos intuitivos; orglgperiodo compreende as operacdes
concretas e o Ultimo, as operagdes formais. Da mdsrma, ha um paralelismo marcante

entre os niveis de evolugdo dos possiveis e asA@es hiveis operatorios (Piaget, 1985).

Nivel 1A — Auséncia de Sistema

|. Sistematizacdo de Procedimentos: O jogador ndougaoqualquer sistema para

associar um simbolo ao outro e se limita a assaciaacaso dois simbolos quaisquer. Caso
ndo tenha atingido a combinacgéo correta, examiaiga sao possiveis outras combinacdes.

II.  Tipo de Andlise: Cada combinacéo é consideradadaatente, quadro a quadro, uma

vez que ha auséncia do estabelecimento de relegiiesas partes e o todo, pois o0 possivel &

ainda analdgico.
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llI.  Compreenséo e Aplicacdo das Regras do Jogo: A eemgéio dos predicados ou das

regras do jogo é falha, de modo que o jogador eep@hbinacdes ja feitas ou por ignorar a
informacdo de que ndo importa a ordem dos simbméwa as combinacdes ou por ndo
utilizar o recurso de visualizacdo das jogadas fgtuadas. Assim, caso encontre o

combustivel apropriado para a nave azul ou verdaario busca o combustivel para a nave
amarela o jogador ndo utiliza essa informacdo nmembo apropriado no jogo, ao inves

disso, continua a fazer combinacdes aleatorias.

IV.  Estratégias de jogo: O jogador afirma que ndo exisistratégias para jogar bem, ou

gue é incapaz de identifica-las, pois que o redalt significado por ele como produto
unicamente do acaso.
[Zoe respondendo a 12 situagdo problemalAh tu ndo sei! Esse jogo € meio
complicado porque néo sei depende dos simbolos,saéo que os simbolos quer
dizer, quer dizer alguma cor, alguma coisa? Na#'sei

V. Nocdo do Acaso: Considera o acaso como irredufigebperacdes dedutivas, de

modo que a sorte é o unico fator percebido pargé&dde procedimentos e justificativa de
resultados.
[Rita, respondendo a 12 situacao problema, cordregm — ‘N&o! Eu estava tentando
fazer isso tambéifseguindo essa estratégidgpois de um tempao que fiquei parada
pra perceber um pouco o jogo, e nao deu cérto!

VI.  Inferéncias e deducdes logicas: Nao sédo imediat@nesidentes, nem relatadas pelos

jogadores. N&o ha generalizacdo de descobertagjamuna segunda partida no terceiro nivel

0 jogador continua a fazer combinacbes ao acassmnméendo resolvido com éxito tal

problema na primeira partida, o que aponta parandmaompreensao dos procedimentos.
[Rita, respondendo a 42 situagdo problemauddrado, estrelinha e bolinha serd?

Porque pelo que eu entendi tem que misturar asst@k eu ndo sei, misturei tudo!
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Eu peguei, pior que ndo tem nada haver com a eagdig! T4 na vez que tem que
misturar o azul com o amarelo! Isso que eu entehd+ “Ai vocé ia misturar as trés?
Trés simbolos?” —E! Pegasse um... porque aqui, no caso desse jogpedd o que
eu vi, o quadrado se repete, ndo sei se foi o qadrse é o circulo, acho que é o
quadrado que se repete! Uma outra coisa, aqui jditéarente! Por isso que eu falei
gue ia pegar uma estrela, tipo uma estrela ou wmael misturar com esse dadqui-

“O quadrado?” —tUhum?.

Nivel 1 B —Associac¢des Aleatorias sem Diferenciagdo entreilfiidades e Necessidades

I.  Sistematizacdo de Procedimentos: O jogador aindgrgcura um sistema ordenado

para associar um simbolo ao outro, mas as vezeg&mamm elemento em duas jogadas
seguidas, depois muda tudo. Esse esboco de orgaoizainconstante e ndo mencionado
pelo sujeito em suas explicagdes, ou a explicagéciona algo que o jogador efetivamente

nao faz.

II. Tipo de Andlise: A acdo ainda visa mais o éxitogde a busca da compreenséo de
um sistema logico subjacente ao jogo.

lll.  Compreensdo e Aplicacdo das Regras do Jogo: Ogog@adompreende parte das

regras e os predicados do jogo, agindo de aconioetas a maior parte do tempo, mas ainda

repete combinagdes ja feitas ou inverte a ordensitolsolos.

IV. Estratégias de jogo: Algumas estratégias para jogar sdo mencionadas, mas elas

ainda n&o correspondem a operagoes e sao jusafigeEo jogador com base no sucesso de
certa jogada. Por exemplo, inverter a ordem de &wng@ dos simbolos para encontrar o

resultado mais rapido.

V. Nocdo do Acaso: Considera o acaso como irredufigsebperacdes dedutivas, de

modo que a sorte ainda € o fator preponderantegurgéio de procedimentos e justificativa
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de resultados. Mesmo que 0 sujeito ndo nomeie @teasc nomeacgao da sorte, suas respostas
e ac6es no jogo indicam a crenca em uma deterntinde&orma que diz ser possivel saber a
combinagdo certa (embora ndo na primeira jogadas nméo consegue dizer como. O
resultado que é apenas um entre os diversos pigssievisto como necessario. O
guestionamento sobre isso ndo incomoda o sujeito.
[Marco, respondendo a situagéo problemappésar dele ter acertado um, mas ele
errou... continuava que ele estava, é... repetiisradua do que as outras, é... do que
as outras pecgas que tem aqui! Porque no caso qualada errado eu pegava e
invertia, ja ndo jogava a lua primeiro, e aqui naso ele estava sempre repetindo a
lua por isso que dava certd!..)” — “Bom, uma outra pessoa achou que esssopes
deu azar, mas gque ela estava jogando bem, porquéietentar variar todos os
elementos: tentou primeiro a combinacdo de lua goatquer um dos dois, ndo deu
certo! Ai ela descartou! Bom eu j& sei que a cortdo ndo é lua com outra coisa! Ali
ela comecou ver a combinacgdo do quadrado com owoiga, ai encontrou um! Entao
dai é continuar a checar né, ja sabia que nado &isamam lua, nem quadrado né, ela
continuaria agora a fazer a combinagéo do o circaln os outros! Vocé acha que
esse pensamento, € um bom pensamento? E uma bat@gs? Nio é uma boa
estratégia? O que é que vocé pensa?Ah; €sse pensamento também pode ser uma
boa estratégia, porque tem varias possibilidadedatecerto, mas também tem varias
possibilidades de continuar dando errado! Igual garea aqui, que ela errou mais do
que acertoul.

VI. Inferéncias e deducdes logicas: Os resultados aesbioacbes ja efetuadas

disponiveis para consulta no registro da bombasaaoutilizados para informar a préxima
jogada, ou seja, mesmo que o0 jogador consulteistmegle jogadas, ndo realiza sobre elas

inferéncias légicas para o jogo. No terceiro nideljogo, ao buscar o combustivel para a
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nave verde, faz as combina¢cdes com um dos simiplesconstituem a combinacao
apropriada para a nave amarela e outro da comloinzga a nave azul, mas mesmo sendo
informado de que pode fazer combina¢des com maiidesimbolos, ndo consegue chegar
sozinho imediatamente a conclusdo de que deve oamhkibdos os simbolos das

combinacdes prévias para conseguir a cor verde.

Nivel 2 A— Associagao sistematica de um elemento com tslositros

|.  Sistematizacdo de Procedimentos: A construcéo @usssiveis concretos possibilita

a formacédo de encaixes e conexdes que permitem aelénamento nos procedimentos, ou
seja, alguma ordem é introduzida no sistema. Agsique o jogador escolhe um elemento
gue associa com todos o0s outros, mas face ao dmgcassa tentativa € abandonada,
seguindo-se outras combinagdes aparentemente redsatas as quais o sujeito concede
certa ordem quando indagado sobre seus procedisaento
[Caio, respondendo a 32 situagdo problema] “pojy exemplo, estou usando
semicirculo, usando o semicirculo duas vezes, maita vez que eu for usar, eu ja
uso outra forma no lugar dele com outra, uso odtnana totalmente diferente, mas
com, tipo, na ultima forma que eu usei, eu uso dernio e quadrado, ai eu ja
coloco quadrado e outra coisa!

II. Tipo de Analise: Embora consiga estabelecer setagnartas de combinagdes com

pareamento logico, estas sdo, no conjunto, assifitery, sem dimensdo da totalidade dos
possiveis concretos.

lll.  Compreensdo e Aplicacdo das Regras do Jogo: Q@@seamete erros quanto a

compreensao das regras do jogo, excetuando-sasamsee repeticoes.

IV.  Estratégias de jogo: Identifica estratégias, madaando as aplica ao longo de toda a

partida. O jogador j& consegue identificar estiag@ara jogar bem, mas esses conceitos
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ainda ndo estdo em equilibrio, assim, embora cdecque a associacdo sistematica de
elementos € uma boa estratégia para o jogo, era silacdo na qual analisa um jogo que
demonstra uso dessa estratégia, diz que o jogadou jmal porque ndo teve resultado
satisfatoério.
[Caio, respondendo a 32 situacdo problemdle tentou todas as formas possiveis de
combinagcdo com semi-circulo ele tentou! Entdo, yoo@e perceber que depois que
ele mudou pro quadrado, que nem eu falei, eu is&r upor exemplo, eu ia usar semi-
circulo, quadrado; semi-circulo, bolinha, aqui. Ao deu! Eu ja ia usar bolinha,
guadrado; bolinha, triangulo (...) e assim suceasientel.

V. Nocéo do Acaso: Compreende que h& o caso comaagft possivel, mas ainda nao

necessariamente deduzivel: uma vez que o sujedotard a dimensdo da totalidade dos

possiveis e considera cada combinacgéo isoladansattendo da impossibilidade de prever o
resultado individual, ele considera equivocadamepnte o sistema como um todo seja

imprevisivel. Assim, a variacdo de formas nas coagibes efetuadas € vista como a melhor
estratégia para 0 sucesso.

VI. Inferéncias e deducgdes légicas: N&o aplica todaedscdes possiveis tendo em vista

as informacgdes disponiveis. No terceiro nivel dgpjco buscar o combustivel para a nave
verde, faz as combinagBes com um dos simbolos ausittem a combinagdo apropriada

para a nave amarela e outro da combinacéo pangeaaral, mas mesmo sendo informado de
gue pode fazer combina¢des com mais de dois sis)btdo consegue chegar imediatamente
a conclusédo de que deve combinar todos os simbatosombinacdes prévias para conseguir

a cor verde.

Nivel 2 B— Procura de um sistema de combinag¢b&a ainda empiricas
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|.  Sistematizacdo de Procedimentos: Inicia-se a coagnentre o possivel e o

necesséario, de modo que com a construcdo dos degissabstratos 0 sujeito comeca a
compreender o conjunto de simbolos como uma tatddidias quais cada simbolo é apenas
exemplo ou representante. Assim, 0 jogador pro@@guir um sistema, por exemplo,
associando os simbolos da periferia para 0 ceotrojce-versa, mas segue empiricamente,
de modo que pode esquecer alguma combinacao, @oisisfema ndo permite controlar a
exaustdo de todas as combinagdes para determiimablols.

[I. Tipo de Analise: Considera a totalidade dos possigencretos, mas ainda nao é

capaz de analisar o sistema como uma totalidade.

.  Compreensdo e Aplicacdo das Regras do Jogo: Naermia erros quanto a

compreensao das regras do jogo.

IV. Estratégias de jogo: Aplica e relata estratégigicés para resolver o problema, de

modo que o jogador tenta construir uma sequéncieod®inacdo de simbolos, usando o
recurso do jogo de visualizar as combinacdes jluadas para evitar repeticdes na procura
do sistema, fazendo para tanto uso frequente dstneega bomba. Ao analisar jogadas feitas
por outro jogador é capaz de inferir qual deveda a proxima jogada de modo a se ter
sucesso, extrapolando uma estratégia de jogo.

V. Nocéo do Acaso: Compreende que h& o caso comaagft possivel, mas ainda nao

necessariamente deduzivel: uma vez que o sujedotard a dimensdo da totalidade dos

possiveis e considera cada combinacgéo isoladansattendo da impossibilidade de prever o
resultado individual, ele considera equivocadameqnte o sistema como um todo seja

imprevisivel. Assim, a variacdo de formas nas coagibes efetuadas € vista como a melhor
estratégia para 0 sucesso.

VI. Inferéncias e deducdes Idgicas: Realiza inferérauii@sjuadas e deducdes légicas, de

modo que é capaz de realizar abstracdes pseudoiespindo além do carater concreto do
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jogo. Assim, no terceiro nivel do jogo, ao buscaombustivel para a nave verde, consegue
chegar sozinho a conclusdo de que deve combinastod simbolos das combinacgfes
prévias para conseguir a cor verde.

Nivel 3 A— Formacado de combinagfes sistematicas n a n

|. Sistematizacdo de Procedimentos: O sujeito desesmwvoh sistema durante o jogo

para que possa organizar todas as combinacdes/giessle modo a ndo se esquecer de
nenhuma, e consegue ordenar suas jogadas segwal@edongo de toda a partida. O
jogador persiste em seu sistema, mesmo que nanhabgeicesso imediato em encontrar a
combinagao.

II. Tipo de Andlise: Andlise do sistema como uma tddale.

.  Compreensdo e Aplicacdo das Regras do Jogo: Naermia erros quanto a

compreensao das regras do jogo.

IV. Estratégias de jogo: E capaz de analisar as sésaci®e jogo apresentadas,

identificando nelas o uso ou ndo de estratégias paote do jogador, e identificando
adequadamente a influéncia do fator sorte, massuéopreponderancia para resolugao do
problema. O jogador segue uma ordem e utiliza fasnracdes do registro da bomba para
tanto, mas ndo precisa consultd-lo com tanta fremjag pois o proprio sistema adotado
assegura a realizacgao de todas as combinagdes.
[Ruti, respondendo a 32 situacdo problemaphk €u acho que esté [jogando bem]!
Ele aqui, ele esta na primeira ainda, s6 que etelaindo conseguiu acertar a cor do
amarelo, ele ja tentou varias formas,’'hé “Como é que vocé sabe que ele esta
jogando bem?” —Ele t4 tentando as combinac¢des por sequénciaecelteu todas as
combinagBes com a, com 0s primeiros simbolos arnlobaz depois ele tentou, ta

tentando todos com o quadrado, vai elimindido
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V. Nocdo do Acaso:. Compreende a influéncia do acasoocom dos fatores no

resultado do jogo, rejeitando-0 como o fator preleoante para o sucesso. Considera que a
incerteza que caracteriza o aleatdério ndo exclupoasibilidade de deducdo lbégica
probabilistica em certos casos.

VI. Inferéncias e deducdes logicas: O jogador consegalezar uma rede complexa de

inferéncias, de forma que seu desempenho no jogmafitativamente melhor quando
comparado ao nivel 2 B. Faz sem qualquer infl@égéegierna a combinacdo de todos os
elementos que resultaram nas cores amarela e @aubpter a cor verde no terceiro nivel do

jogo.

Nivel 3 B— Equilibracdo do sistema

l.  Sistematizacdo de Procedimentos: O desenvolvingentirganizacdo do sistema para

garantir que serdo efetuadas todas as combinagi@srér ao inicio do jogo, ou seja, todas
as jogadas do sujeito sdo organizadas dentro desteena. O jogador persiste em seu
sistema, mesmo que nao obtenha sucesso imedisggoamtrar a combinagao.

II. Tipo de Andlise: Andlise do sistema como uma tdsale

lll.  Compreensdo e Aplicacdo das Regras do Jogo: lidagfb, aplicacdo e andlise de

estratégias.

IV.  Estratégias de jogo: Nao evidencia erros quantorgpreensao das regras do jogo.

V. Nocdo do Acaso:. Compreende a influéncia do acasoocom dos fatores no

resultado do jogo, rejeitando-0 como o fator preleoante para o sucesso. Considera que a
incerteza que caracteriza o aleatdério ndo exclupoasibilidade de deducdo lbégica
probabilistica em certos casos.

VI. Inferéncias e deducdes logicas: Rede complexafeentias. A novidade desse nivel

face ao anterior é a rapidez da compreenséo @wosisie organizacdo por parte do sujeito.
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Assim, conforme a proposta metodoldgica, os padities foram avaliados quanto a
esses niveis em dois momentos, o primeiro delesidenando a 12 partida jogada e as
respostas da entrevista semiestruturada e dagrimsiras situacdes-problema. A segunda
avaliacdo considerou a segunda partida e as respastduas Ultimas situacdes-problema.
Eles foram avaliados separadamente em cada cated@rdescricdo dos niveis, para que
fossem classificados em determinado nivel tantt*mrtida quanto na 22 partitia

No primeiro momento nove dos 12 participantes fockamsificados no nivel 1, sendo
guatro deles no 1A (Célia, Eder, Rita e Zoe) eximz 1 B (Ada, Edson, Igor, lara e Marco);
dois alunos foram classificados no 2 A (Caio e &la apenas uma no 2 (Ruti). No
segundo momento de avaliacdo, Célia, Eder e Zosapmm para o0 nivel 1 B e o restante
permaneceu no mesmo nivel, embora com mudancastenméhadas categorias.

Chama atenc¢do ndo s6 que em um grupo de adulygsapés dos doze participantes
fossem classificados acima do nivel 1, mas tamladas tomo as de Zoe, de que o0 jogo era
dificil porque ela ndo sabia o0 que os simbolosifsigivam, se uma cor ou outra coisa. I1sso
aponta para a incompreensao do proprio conceiteadével, sobre o qual repousa grande
parte da algebra, e que implica na dificuldade el®gerar na ldgica hipotético-dedutiva,
fundamental aos conteudos do Ensino Médio.

Outros autores encontraram resultados semelhafgso,( 2012; Silva, 2009),
relacionados principalmente a questdes estruturdiSculdade de sistematizagédo e
organizacdo da tarefa, bem como a tarefa em sia $2009) credita tais resultados a
novidade e a complexidade encontradas e a orgé@eizapoprias dos objetos, de modo que
0s esquemas mobilizados ndo estariam ainda adexjuadituacdo. Assim, tentaremos

explicar esses resultados combinando-os com asandbs modelos de significagbes no

15 Ver tabela apresentada no Apéndice C.
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estudo desses procedimentos. Primeiramente, @esgsatiue 0 jogo proposto constitui-se em
uma tarefa complexa, pois propde como objetivoduc#o de trés combinac¢des, na ordem
apropriada, que pode ser variavel em niumero deeel@s, ja que a terceira combinacao é
formada pelas duas anteriores, podendo conterotréguatro simbolos, enquanto que as
primeiras combinac¢des sao feitas com dois. Assodemos dizer que os procedimentos para
sua resolugado comportam encadeamentos, no seetslacdsséo de etapas.

Para se descobrir as combinagcfes alvo nesse jqgecéso por um processo de
descarte, eliminar as combinacgdes inapropriadasefal a0 mesmo tempo em que o sujeito
precisa identificar que a finalidade do jogo € acghaombinacdo para cada cor, € necessario
gue ele a negue, pois 0s procedimentos iniciaierdese encadear no sentido de encontrar
um sistema que permita fazer todas as combinagisEsveis, para que ao se descartar as
combinacgdes incorretas encontre-se aquela questdtar na cor desejada. Se ndo houver a
negacao da finalidade do jogo o descarte ndo &mide para o sujeito, o que impedird a
visdo de totalidade na compreenséo do problema.

Importa destacar que se coloca ao sujeito nao emaaclicdo entre enunciados, mas
entre acdes: ele deve executar uma ac¢do que lbeepeontraditéria, 0 que € muito mais
dificil, pois a sintese das agfes contraditoriage dategra-las em um novo sistema total
(Piaget, 1980/1996). Assim, a resisténcia a sugest@sse sentido durante as situacfes-
problema com uso do método clinico podem ser eaqgdis também pelo fato de que as
implicagBes em que consiste o0 aspecto inferenei@qdiilibracdo levam as significagbes das
operacgOes “assumidas” pelo sujeito na autorregolaig suas acdes, de forma que “as
implicacdes entre essas significacoes estdo pdategias contradicdes, uma vez que as agdes
e operagOes assim significadas ja o estdo pelodat@a contradicdo entre duas acdes

equivaler a impossibilidade de efetua-las.” (Pia$y@80/1996, p. 209).



98

Dessa forma, nos parece que 0s aspectos teleorgdsdiodundamentais para explicar
os procedimentos adotados pelos participantes. @smectos implicam na avaliagéo
cognitiva sobre as acdes e sobre 0s objetos, ddfiatingir o fim:

No dominio pragmatico, quando ha aplicacdo de amfemtos, a atribuicdo de

significacdes é acompanhada por uma atribuicaabbees. Em acréscimo, a questao

central do controle é a seguinte: “Terei conseduiQual é a proxima atividade a

empreender? Que fazer agora para atingir a firddilaAssim nos ligamos mais a

um controle praxico que ao controle que assegucaeaéncia de um sistema de

conhecimentos. O controle préaxico refere-se asia@é@s que 0O sujeito opera para
assegurar a pertinéncia de suas acOes em faceudgads. Pode supor-se que uma

l6gica precoce da significagdo, tal como foi esdacpor Piaget e Garcia (1987), é

acompanhada, no sujeito, por avaliacdes que lhmifgen julgar a pertinéncia das

suas a¢des em relacdo a uma situacdo (Inheldep&@a 1996, p. 47).

Ora, em situa¢des nas quais o resultado dependsondas acdes diretas do sujeito,
sendo influenciado pelo acaso, se as avaliacdssjdio ainda séao limitadas estruturalmente
pelos co-possiveis ou possiveis concretos, seganmantos sdo necessariamente parciais, de
modo que |he parece que suas acbes sdo as maisaddecpara resolver o problema,
resistindo a evidéncias contrarias, 0 que expliaapenas trés participantes tenham mudado
de nivel de analise heuristica do jogo entre agirare a segunda avaliagao.

Justamente por ter seu resultado influenciado pe&so, a tarefa proposta pareceu
ativar os esquemas relacionados aos procedimemiogogos de azar, embora ndo se
enquadre nesse tipo de jogo. A crenca de que tegia de um aspecto aleatorio no jogo
implica em que a sorte lhe seja necessaria, congtné pseudonecessidade, que leva a
inferéncia de gque este seja um jogo de azar eamspondentes juizos acerca desse tipo de

jogo. Isso fica mais claro no Quadro 2.
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MODELOS DE
SIGNIFICAGAO

CARACTERISTICAS

CONDUTAS NO JOGO

1. Determinismo:
sorte ou azar é
igual a jogar
bem

As combinaces entre os elemento
nao se relacionam entre si, antes sa
consideradas em sua unicidade;
N&o ha tentativa de sistematizagdo;
Centragdo no resultado rapido com
indicativo de bom desempenho;
Afirma-se ser mais dificil encontrar
primeira combinacgéo, pois depende|
da sorte, 0 que ndo ocorre com as
outras;

Combinacdes que ndo produzem
cores séo percebidas como erros;
Julga-se que o que é aleatério ndo
pode ser deduzido (acaso irredutive
as operacdes dedutivas), de forma
a sorte ou azar € a explicagdo mais
citada para o sucesso.

Repetes combinacdes varias vezes
mesmo nivel, inclusive;

Tendo encontrado a combinacao p4
aquela cor no nivel anterior, ndo a
repete no momento apropriado,
mesmo que consulte o registro;
Nao é possivel identificar tentativas
de sistematizagdo minimamente
consistentes;

Faz inversdes repetidamente, sem
perceber que a ordem dos elementg
nao influencia, apesar do aviso no
inicio do jogo e mesmo quando as
inversdes resultam em cor, ou seja,
mesmo vendo que 1 + 2 = azul e 2
1 = azul, ndo deduz que a ordem n3
importa.

2. Aumentar a
variacao

A inferéncia que a combinacéo de §
elementos resultaria em um numer
muito alto leva ao juizo de que a
combinacg&o n a n seria muito
demorada ou custosa, de forma qus
esse procedimento é significado co
uma estratégia ruim;

Hé o juizo de que aumentar a
variacdo de simbolos aumenta a
probabilidade de acerto da
combinacéo;

Julga-se que o que é aleatorio nao
pode ser deduzido (acaso como
irredutivel as operacgdes dedutivas),
mas € possivel aumentar a chance
sucesso usando algumas estratégig
ao mesmo tempo em que conta cor
sorte para alcancar o resultado;

A demora no alcance dos objetivos
(resultado) é vista como insucesso,
mau desempenho, mesmo que
resultante do acaso, o que resulta n
abandono da tentativa de
sistematizacdo em prol de outra qué
Ihe permita ver mais diversidade de
formas no registro.

Ha tentativa de sistematizacéo com
combinacé@o de um elemento com
outro por duas jogadas, quando o
jogador aleatoriamente escolhe out
elemento para combinar por outras
duas jogadas (mantém uma forma 6
troca outra);

N&o ha descarte de combinacgdes q
nao produziram resultados, porque
cada nivel é visto como novo jogo,
assim, ao mudar de nivel, o jogador
repete as combinacg@es ineficazes
anteriormente;

O registro é consultado, mas nao é
usado de forma dedutiva, a menos
caso de resultados positivos para o
niveis seguintes;

Ha repeticbes e inversdes.
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3. E possivel
combinar
deducéo e
sorte

E possivel minimizar a influéncia dg
acaso no resultado final por meio dé
operacdes dedutivas (estratégias);
Combinacdes aditivas
esquematizadas;

Identifica o descarte e
sequenciamento (sistematizacao)
como estratégias e afirma que mes
gue demore, a pessoa tem mais
chance de sucesso;

Para jogar bem néo é preciso ter
sorte, porque sucesso ndo é sindnir

de bom desempenho.

Ha tentativa de sistematizacéo com
combinacdo de um simbolo associa
a todos 0s outros, mesmo que com
falhas, ou a combinacao de um
elemento com outro por duas jogad
quando o jogador aleatoriamente
escolhe outro elemento para combi
por outras duas jogadas;

Nao ha repeticbes, embora possa
haver inversdes;

Identifica repeticdes e inversdes
Ccomo erros.

nar

Quadro 2 - Resumo dos modelos de significacdo eutastho jogo
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No primeiro modelo estdo os jogadores do nivel Arddise heuristica do jogo, que
significaram 0 sucesso no jogo mais como uma qoiektdsorte ou azar, de forma que néo
desenvolveram ou citaram espontaneamente eststiggiaitivas de jogo, principalmente no
campo da sistematizagao das combinagoes.

[Eder, respondendo a 52 situagdo-probleraj/é sorte!”.— “Teve sorte? Como € que

vocé sabe?”. —Porque para encontrar a combinacéo pra ligar, acleacombustivel

gue estd na maquina, tem que ter sorte pra athar.

[Ada, respondendo a 52 situacao-problenNajr ele jogou e noutro teve sorte! Jogou

bem e teve sorte!”. -Como é que vocé sabe?”.Rérque todo jogo pra vocé joga

bem tem que ter a sorte (risds}‘E, olhando isso aqui, 0 que vocé pode olharmpe
dizer que ele teve sorte, por exemplo?Foi‘ele ter achado as misturas né! Assim
pelos brancos sem.... S6 achou as misturas difet®d achou mistura direto! Depois
agui s6 precisava achar verde héL‘E tem alguma coisa que pode me dizer que ele
jogou bem?”. -Acho que n&o tem nada a dizer ndo! (risos)“Alguma coisa que

mostre no registro que mostre que ele jogou bemmalr’. —“Ai eu acho que a

imagem dele foi a sorte mesmo! (risos)'Entdo ele jogou bem ou mal?”. Ai‘ta

meio dificil professora, esse jogo que vocé jogasos) Nao sei, foi sorte mesrho.

Alguns como Eder, deixam explicito o juizo de gwEapachar o combustivel é
preciso ter sorte. Observamos que em outros paatites, como Ada, dizem que o jogador
jogou bem e teve sorte, mas ndo sdo capazes dardefse jogar bem. Ela néo cita
espontaneamente uma estratégia de jogo, emborataddchm estratégias citadas durante a
intervencdo com o método clinico nas trés primesagacdes-problema. No entanto,
observamos que durante as duas partidas ela n&odemso de um sistema, mesmo que
empirico, e em sua resposta na ultima “foto”, vepas ela significa a importancia da sorte

como decisiva para 0 sucesso ndo s6 nesse, maslesnois j0gos.
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Em outros jogadores a significacdo da sorte podpeseebida pela énfase posta no
fato de que o jogador teria jogado mal devido ams&ombinacdes ma sucedidas, mesmo
que ndo houvesse erro légico (repeticdes ou ingsjs@iestas. Quando se apresenta a
combinacdo sistematica dos elementos, ele afirragpquderia muito tempo com essa forma
de jogar. Além disso, o0 jogador também afirma qupossivel estar consciente de que
determinada combinacdo “vai dar certo”, embora o@wsiga explicar de que forma seria
possivel deduzir isso. Tais participantes recusameaes 0s termos sorte ou azar, dizendo
gue o jogador ndo teve azar, que ele realmentaujagal por ndo ter encontrado logo as
combinacdes corretas, ou que ndo acreditam em Blartentanto, conferem um carater quase
magico a esse saber:

[Edson, respondendo sobre como continuaria a parfi#l situacao-problema] A*“

estrela mais o circulo!"=“Que estdo no meio e que t4 no final?’Ne‘final. No meio

e no final pra ver que daria certo! Ai depois temdaoutro, 0 amarelo que ai a

estrela, o quadrado e a estrela, o triangulo e @eda porque daria certo”.

Duas participantes (Rita e Zoe) afirmaram que tom®gogadores hipotéticos das
situagbes-problema avaliadas jogaram bem, idemtific e validando como boas as
estratégias por eles usadas, as que ndo produmsarntados rapidos inclusive. Elas estédo
classificadas nesse modelo de significacdo porgiee gonjunto de suas respostas e andlise
das partidas jogadas percebemos que na verdad®mgeguiram compreender o0 jogo (o que
afirmam literalmente), e pensam que todas as fordeagogar sdo boas porque elas
produzirdo resultado positivo em algum momentm, jdesta determinado.

No segundo modelo estdo aqueles participantesfidadses no Nivel 2 A de analise
heuristica do jogo que afirmam estar usando urarsetgue realmente se manifesta, mesmo
gue de forma temporaria e fragmentada (a analisgadmdas mostra a instabilidade dos

critérios para organizagdo deste) cujo objetivor@dywir mais variacdo de simbolos nas
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combinacdes, e que é percebido pelos jogadores cm@aie apropriado do que a
sistematizacdo n a n das combina¢des. Podemosseeclaramente nas respostas de Caio,
citadas anteriormente para exemplificar caracteastdo nivel 2 A.

Houve caso de oscilagdo entre esses modelos. Apgmebemos em uma das
participantes, Clara, que na 12 situacdo probldimaater usado a estratégia de combinar a
lua com outros simbolos, mas que para o primeiemehto “é mais sorte mesmo”. Na
sequéncia, ela ja afirma que se fosse para elmoant jogada:

[Clara, respondendo a 22 situagao-problemil& tentar outra combinacdo sem ser

nenhuma dessas aqui né, que ndo estava daiikz eu tentaria fazer, colocaria a

bolinha redonda aqui, o circulo com a lud...] —“Entao vocé faria isso por qué?”. —

“Ah uma estratégia! Jogaria como se fosse uma ésfilmtmesmo! Ja que a ordem

dos caracteres néo interferem na cor, eu ia fazeayogada onde o caractere, no

caso que eu disse foi estrela e 0 quadrado queaando teria sido jogado aqui, ai eu
tentaria fazer essa estratégjia

Ela compreende devido a tentativas e resultadgwrineeira partida do jogo, que a
ordem dos simbolos ndo importa, e mantém a desalig&stratégia que usou na analise da
terceira situacao problema.

O terceiro modelo de significacfes pode ser enadatna Unica participante no Nivel
2 B de andlise heuristica do jogo. Ela considemajuso da sistematizacao foi indicativo de
jogar bem, ao contrario das outras estratégiadifidadas por ela mesma nas situacoes-
problemas anteriores. Embora na 1?2 situagao-pr@bkdendiga Nas primeiras mesmo vocé
tem que ir fazendo tentativas, as outras coresvgue depois € mais facil! Mas nas primeiras
vocé tem que ir fazendo tentativas meSpmwlue seria caracteristica do um modelo tipo 1,

observamos que ela ndo se refere a primeira cogdmnaas usa o plural. Por suas acdes no
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jogo, pensamos que ela se refere a possibilidadedigzir o verde e/ou repetir a combinacao
gue tenha achado em nivel anterior.

Observamos que a sistematizacdo das combinacdegeitada nos modelos de
significacdo iniciais ndo apenas por demorar mtetmpo para trazer resultados, como
também por produzir menos variagdo das formas,otemd vista o juizo de que maior
variagao de formas nas combinagdes resulta em m@babilidade em encontrar o resultado
em menos tempo.

A auséncia ou recusa da sistematizacdo no sedadprocura por combinagdes
sisteméticas n a n, portanto, pode ser explicadna apienas por uma estrutura légico-
matematica ainda ndo formal, ou por uma deficiéne@amétodo de estudo/ ensino, mas
também pelo modelo de significacdo que organizaewsamento frente a uma tarefa/
contetdo que envolve a nogdo do acaso. Ora, Seitbsestabelece o0 juizo de que o acaso €
o principal determinante para o sucesso em detadaitarefa, 0 que ele conseguiria nessa
perspectiva com a sistematizagcéo?

Sabemos que o possivel resulta das construcéssjeito, ndo sendo imediatamente
observavel, ou seja, ndo é uma caracteristica @mdigmte do objeto em si, mas depende da
acao para constituir-se enquanto tal. Ou seja,r@gripdades do objeto sdo inseridas em
interpretacbes que se devem as aclfes do sujeitme(P 1985). Entendemos que tais
interpretacdes se relacionam necessariamenteraficsigdes.

Ora, a significacdo de uma acéo “se define ‘pal® e consegue com elas’ em funcéo
das transformacdes que produzem nos objetos ositnagdes.” (Piaget & Garcia, 1997, p.
148, 149, traducdo nossa). A sistematizacdo € gam@ue geralmente produz organizagao,
padronizacdo, o que pode facilitar tarefas de demugor exemplo, mas que néo se teria
efeito em tarefas cujo resultado € incerto, o quoeser uma das razdes para os participantes

terem considerado que esta ndo seria uma boaégsirpaira o jogo.
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Ademais, é preciso considerar um componente afefiile possivelmente interferiu
nesse aspecto. Os participantes sdo alunos de tsn para jovens e adultos que néo
cursaram o Ensino Médio no tempo “regular”, cupgetibria escolar € marcada por uma
relacdo de descontinuidade. Assim, podemos inferéd € bem provavel que a rapidez, o
tempo na execucdo de uma tarefa tenha adquiridodimenséo afetiva importante para
essas pessoas. Procedimentos significados commsosstem termos de tempo sé&o
abandonados por esse motivo, e uma das razbe<ita@as na terceira situagdo-problema
como justificativa para dizer que a estratégiaesistica do jogador ndo era boa foi de que
ele estava demorando muito, e mesmo que estam@derrmuito, pois tentativas mal
sucedidas foram percebidas como erros.

Todo comportamento tem aspectos afetivos (eneaggte cognitivos (estruturantes),
podendo a afetividade tanto acelerar como retafdladesenvolvimento da inteligéncia,
modificar seus conteddos, mas ndo produzir novastess.” (Piaget, 1954/2005b, p. 103,
traducdo nossa). Explicando a posicdo piagetiaoazes (2002, p. 82) afirma que a
afetividade fornece conteldos e significados pasajeito, mas ndo € constituinte de sua
capacidade assimiladora: é fundamental “no ofereticnde objetivos e metas para as agdes
de conhecimento e na criacdo de interesses (.a¥ [ncapaz de] criar novas formas de
organizacgédo da atividade dos individuos, funcéa estrcida pela inteligéncia.”.

Isso levanta um ponto de pesquisa para futurosdeste discussbes: como a
afetividade interage com o sistema de procedimemtosujeito psicoldogico? Ao fornecer
conteudos e significados, qual € o seu papel nastrogdes dos modelos de significagdo? A
hipotese Piagetiana é de que ela tem um papeloiiciundamental na organizacdo do

pensamento, 0 que ainda precisa ser mais investigad
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3.6 Consideracdes finais

Foi possivel identificar que os modelos de sigaf@ao atuam na escolha dos
procedimentos a serem empregados na tarefa, imgbcgor exemplo, na rejeicdo de acdes
de sistematizacdo ou enumeracéo, pilares da congdreela combinatdria. Os participantes
responderam de forma predominantemente ingénuanmesm educacao formal sobre o
tema, o que pode ter ocorrido porque houve acondoda@ forma de criagdo de novos
esquemas que nao foram generalizados para a sitdagago ou porque houve assimilagéo
deformante devido a uma insuficiéncia na estrutagmitiva.

O fato de serem alunos da educacdo de jovens ¢osdubr si ndo justifica a
prevaléncia de modelos mais elementares de siggdtc encontrados, mesmo porque
pesquisas anteriores de Silva (2009) sobre conseadatematicos basicos encontraram
muitos problemas de significagdo em adultos nonensiiperior, mas é provavel que outros
grupos pesquisados tenham diferentes niveis praealePesquisas com um namero maior de
participantes provavelmente encontrardo maior gade de modelos de significacdo, o que
nao invalida os modelos encontrados.

Pensamos que as hipéteses de regressao estrutudacalagem para os resultados
encontrados nesse grupo deve ser contraposta idifidade de que estes sejam explicados
pela forma de organizagcdo em funcdo das coordesadde objeto, ou seja, das
particularidades desse contetdo e tarefa. O comtedr@stigado, combinatéria em situacao
de incerteza, apresentado por um jogo de compytadlmca obstaculos particulares a sua
assimilacdo, requerendo, assim, que se desenvolhaos modos para organizar o
pensamento frente a ele.

Mesmo havendo a capacidade geral da estruturat@gde compreender e assimilar

0 conteudo, é necessario que o sujeito desenvalMarmas de significa-lo, de forma a
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atender suas particularidades. Ora, significarsgabmita a compreender do ponto de vista
l6gico, de entender os argumentos, pois

envolve uma construgéo inferencial que implic&rib@cao de esquemas aos objetos

ou situagdes. (....) construir uma significagcéolicapter esquemas disponiveis para

serem atribuidos ao experimento. (....) Quandojetsuprecisa elaborar uma nova
significacdo, esta ndo deriva diretamente das gpesaldgico-matematicas, mas da

interacéo estrutura-objeto. (Silva, 2009, p. 158, 1161).

O papel do aleatério nessa tarefa constitui umcplaridade desse conteudo que o
torna mais desafiador a assimilacdo por suas iagilEs na interacdo, uma vez que
impossibilita uma avaliacdo apropriada da adequdg&oprocedimentos a tarefa, uma vez
gue o resultado comporta um elemento de incerfesmm, se estruturalmente o sujeito esta
limitado aos co-possiveis ou possiveis concreteas gulgamentos sao necessariamente
parciais, e como a situacao ndo permite sua adaquadiacéo, a intervencdo somente com o
método clinico pode n&o ser suficiente para produoadancas.

Portanto, situacées que permitam interagdo estraojeto com sistemas menores,
construidas de modo a facilitar a andlise de ad@gudos procedimentos a tarefa, o mais
familiares possiveis, ou seja, 0 mais préxima pessio seu contexto de vida, tem maior
chance de sucesso em facilitar a assimilacdo desgeldo, de modo que procedimentos
como enumeragao e sistematizacédo sejam generaiag@éguadamente a esquemas e tarefas

gue envolvam essa nogao.
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4. TERCEIRO ESTUDO

“ESSE JOGO NAO TEM LOGICA!”

NOCAO DE PROBABILIDADE E SIGNIFICACOES DE

ADULTOS DO PROEJA
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“Esse Jogo nao tem Loégica!”: Nocao de Probabilidade
Significacoes de Adultos do Proeja

4.1 Resumo

O pleno desenvolvimento da nocdo de probabilidatessita da construcdo das operacoes
combinatérias e calculo de proporcdes, 0 que a situ periodo das operagfes formais.
Considerando que nem todos os adultos chegam awotal estrutura, ou pelo menos néo a
aplicam inicialmente em todos os dominios, issdizapa que alguns teriam dificuldade em
operar sobre e compreender as composicdes prabiabsi embora o cotidiano apresente
diversas oportunidades de experiéncias fisicas mabilizam essa noc¢do. Explicacdes
cognitivistas para a persisténcia de intuicbesvegaidas mesmo no raciocinio probabilistico
de adultos escolarizados sdo apresentadas e dacuém relacdo a perspectiva da
epistemologia genética, argumentando-se que, mesmmdaria em relacdo a equilibracdo
no desenvolvimento cognitivo, o papel da expergénaiincipalmente da Iégica matematica,
é fundamental na construcdo das operacgfes, enfmrtias significacbes e que a natureza
das relagOes de acaso dificultaria a atribuicacadaalidade. Investigou-se essas relagdes por
meio doLucky Cassinpoum jogo de computador que mobiliza a nocédo déagmitidade,
conjugado a uma entrevista semiestruturada e a aitaagdes-problemas, em pesquisa
realizada com doze adultos com escolarizagdo atigittinos no Ensino Médio Proeja
(Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Bimiesl com a Educacdo Bésica na
Modalidade de Jovens e Adultos). A maioria dosigpentes foi classificada nos niveis de
compreensao do jogo propostos por Pylro (2012espaondentes ao pensamento operatorio
concreto, demonstrando na entrevista semiestriwtdituldade na compreensao da nocgao
de probabilidade. Foram identificados quatro moglele significacdo, sendo que a maioria

dos participantes foi classificada nos modelos nedésnentares. O desenvolvimento da
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compreensao da nocdo de probabilidade aquém doadepeela idade e escolarizacdo pode
ser explicado pelas implicacdes significantes cafgds, junto com a evolugédo dos possiveis
em termos da estrutura cognitiva dos participaneespor métodos educacionais que
juntamente com o contexto social apresentam umamiggninsuficiente para a explicagao do
real por parte do sujeito, o que nao contribui cserfitemente para seu desenvolvimento
cognitivo.

Palavras-chave Psicologia genética. Desenvolvimento adulto. Bbdlade. Modelos de

significacao. Jogo de computador.

4.2 Abstract

The full development of the notion of probabiligguires the construction of combinatorial
operations and calculation of proportions, whichspitiin the period of formal operations.
Considering that not all adults come to build sadiructure, or at least do not initially apply
it in all areas, that would imply that some peopleuld have difficulty in operating on and
understanding probabilistic compositions, even ¢howeveryday life presents several
opportunities for physical experiences that mobilihis notion. Cognitive explanations for
the persistence of misleading intuitions even wbpbilistic reasoning of educated adults are
presented and discussed in relation to the pelgpeat genetic epistemology, and we state
that, even though it's secondary to the equilibbrain the cognitive development, the role of
experience, especially logic mathematical, is essemm building operations, and therefore
the meaning and the nature of chance relationstad hinder the attribution of causality.
We investigated these relations througlcky Cassinpa computer game that mobilizes the
notion of probability in conjunction with a semnrsttured interview and five problem-

situations in a study carried out with twelve agluiith atypical schooling, students in high
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school Proeja (National Program for the Integratioetween Professional and Basic
Education for Young People and Adults). Most of treaticipants were classified in the
levels of game understanding proposed by Pylro ZP0dorresponding to concrete
operational thinking, demonstrating in the semudtited interview difficulty in
understanding the notion of probability. Four maeda& signification were identified, and the
majority of participants were classified in the mdmsic models. The development of
understanding of the notion of probability belove taxpected by age and schooling can be
explained by the significant implications builtoag with the evolution of the possible in
terms of the cognitive structure of the particigardnd educational methods that together
with the social context present an insufficient dechto explain reality by the subject, which
does not contribute in a sufficient way to theigeitive development.

Keywords: Genetic psychology. Adult development. Probapili¥iodels of signification.

Computer game.

4.3 Introducao

Na perspectiva da epistemologia genética consgkergde algumas operacdes e/ou
nocdes cognitivas s6 se desenvolvem completamepégtia do periodo operatdrio formal,
em consequéncia das novas possibilidades de cobssrufacultadas pela abertura dos
possiveis devido a sua virtualizacdo e a efetivad@ooperacdes que se baseiam em
operacdes, ou seja, operacbes de segunda pot&rssa. seria 0 caso da nocdo de
probabilidade, cuja plena evolucdo necessita da&sagPes combinatorias e calculos de
proporcoes.

Isso ndo significa que em outros estagios do debemento ndo seja possivel

aprender ou executar tarefas relacionadas ao pensamprobabilistico, porém a
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compreensao e aplicacdo acurada das nocOes debificainle requer uma estrutura de

raciocinio operatério formal. O sujeito pode sepaz de fazer, no sentido de efetuar,
operacfes matematicas, mas ndo de compreendessidelar plenamente as consequéncias
da teoria e suas aplicacdes, pois tal processoratdeeza implicativa “[...] no sentido das

ligacOes entre significagdes, portanto, da ‘imglzasignificativa’ ou implicacdo no sentido

amplo e ndo apenas entre proposicoes [...]" (Pidd#t8, p.176). Logo, compreender €

“conseguir dominar, em pensamento, as mesmas &#siate poder resolver os problemas
por elas levantados em relagcdo ao porqué e ao dasidigacbes constatadas e, por outro
lado, utilizadas na agao.” (Piaget, 1978, p. 176).

O raciocinio operatério formal € caracterizado pédgica das proposicoes,
mecanismo baseado nas estruturas do reticuladocombinatéria, e pelo grupo das quatro
transformacdes, com as operacdes de identidadendfacao (N), reciprocidade (R) e
correlacao (C), formando o grupo INRC, cuja estaiintegra em um Unico sistema as duas
formas de reversibilidade: negacao e reciprocidBaget & Inhelder, 1976).

As operacBes combinatorias sdo explicitadas petasipilidade de ligar todas as
maneiras de associagado ou correspondéncias dealdawsede tirar as relagdes de implicacéo,
de disjuncéo, de excluséo, etc., que constitueasdggmcoes” (Piaget & Inhelder, 1976, p.
81), ndo necessariamente conhecendo ou aplicaraldéosmula matematica, e, sim, um
método de acgao.

Ha uma estreita correlagdo entre tais operacOes @peracdes proposicionais: no
experimento de mistura de substancias apresent@dBiaget e Inhelder (1976, p.91), “ao
mesmo tempo em que O sujeito combina os elemernto$atores dados no contexto
experimental, combina os enunciados proposiciogae exprimem o0s resultados de tais

combinacdes de fatos, e assim constroi o sistesapracoes binarias (...)".
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Piaget e Inhelder (1976) afirmam que o periodo aipep-formal € possivel a partir
da adolescéncia, uma vez que depende do deseneabarde certas estruturas cerebrais, no
entanto, ndo se deve condicioni-lo a essa faixea etda vez que a maturagdo do sistema
nervoso determina apenas possibilidades e imptidaiis em certo ambiente social, que é
indispensavel para a construgdo ou ndo dessatuessiu

Discutindo dados de pesquisas a respeito dessalpeHiaget afirma que

Todos os sujeitos normais atingem o estagio outesérdas operacoes formais se ndo

entre 11-12 anos até 14-15 anos, em todo cas® &HtP0O anos. Entretanto, eles

atingem esse estagio em diferentes areas, de acmmosuas aptiddes e suas
especializagdes profissionais. (Piaget, 1972a3pttéducdo nossa).

Ademais ele declara que o meio social “pode aceteraetardar o aparecimento de
um estagio, ou mesmo impedir sua manifestacacatyé®j 1983, p. 235). Também Machado
(2003), confirmando tais argumentos, afirma queaoiocinio formal ndo parece ser
desenvolvido universalmente, nem é possivel genarals idades médias de sua construcao.
Além disso, a forma como cada pessoa atinge etsgieepode ser diferente, mobilizando
diferentes competéncias e que, embora essa sajasapma das varias formas de raciocinio
validas, a organizacdo de nossa sociedade atuabfazjue as pessoas que ndo raciocinam
formalmente tendam a estar em desvantagem.

Talvez n&o tdo surpreendentemente, portanto, eacoos no Brasil adultos ainda
presos a uma forma de raciocinio transdutiva, peFaioria, pré-conceitual, um pensamento
magico-fenomenista, chamado por Freire (1967) damsciéncia magica” completamente
dominada, na medida em que capta os fatos que depassuperiores a sua propria
consciéncia (correspondendo a pseudonecessidagitipien), e de “consciéncia ingénua”, a
qgual, por sua vez acredita dominar os fatos parsgesuperior a eles (correspondente as

pseudo-impossibilidades), ou como Becker (2010)li@giqn a pessoas que ainda nao
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construiram um sistema de relacdes |l6gico-opeest@pie organize suas experiéncias, antes,
suas experiéncias coordenam as percepcoes, quemxkemcao deformante.

Dizemos que esses sujeitos estdo presos a essdurastrnao continuando o
desenvolvimento l6gico das estruturas de racioghoiue consideramos como Ramozzi-
Chiarottino (2010, p. 11) que

A conquista da propria identidade e da liberdag@ssivel ao ser humano gracas a

acao no meio e a tomada de consciéncia dos sisnsignificacdo nos quais essa

acdo se insere. E gracas a isso que o homem padsfomar a si mesmo e

transformar o mundo em que vive.

Da mesma forma, Ramozzi-Chiarottino (1994) refereascriancas que devido a
marginalizacdo urbana n&o conseguiram represedémuadamente o real. Também Pylro
(2012) encontrou adolescentes com desempenho prétopo investigando a nocdo de
permutacdo e quantificacdo de probabilidades emescentes com e sem indicios de
Transtorno de Déficit de Atencado e HiperatividadlBAH) com provas piagetianas e jogos
de computador, dentre elesacky Cassinputilizado na presente pesquisa.

Para Piaget, ha quatro fatores principais que explio desenvolvimento humano,
sendo cada qual necessario, mas néo suficientdgrdam 1) a maturacdo; 2) a experiéncia,
fisica e l6gico-matematica (mediante abstracdo rrapé reflexionante); 3) a transmissao
social e; 4) a equilibragdo. Gostariamos de nosrdet relacdo da experiéncia com a
equilibragédo, considerado como o fator preponderaatdesenvolvimento, discutindo como
esses fatores se relacionam ao processo de degereio do adulto.

A experiéncia fisica consiste em agir sobre ostobj@ara descobrir sobre suas
propriedades, realizando uma abstracdo empirigaakextrai suas informacdes dos objetos
como tais ou das a¢des do sujeito como caractasstnateriais, portanto, de maneira geral,

dos observaveis. (Piaget, 1977/1995). Nesse caswaateristica abstraida do objeto € prévia
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a acao do sujeito e “visa a um contetdo em queseenas se limitam a enquadrar formas
que possibilitardo captar tal contetido” (Piage¥ 719995, p.5). E o tipo mais elementar de
abstracdo, cuja novidade gracas a ela inferida pode a contradicbes e que € integrada
sempre em um conjunto espago-temporal.

A experiéncia logico-matematica, por sua vez, égtla as acdes do sujeito, ndo
aguelas dirigidas ao objeto por si mesmo, no senkdque se apoia sobre as construgdes do
sujeito desde o comeco das coordenacdes geraagdas, até que se atinjam as operacoes,
guando a coordenacgédo das acdes pode acontecedgulgdo e construcdo de estruturas
abstratas. (Piaget, 1972b). Becker (2010) ressglta a experiéncia fisica e ldgico-
matematica sao processos do desenvolvimento inids®is, ou seja, em toda experiéncia
fisica ha um quadro / forma que concerne a expaaéagico-matematica e, reciprocamente,
essa ultima é acompanhada em segundo plano pedeaéngia fisica resultante da submissao
do objeto a acdo do sujeito.

Da mesma forma, a abstracao reflexionante se sastebre as formas e todas as
atividades cognitivas, efetuando com o reflexioname por meio de diferenciacdes, a
projecdo em um nivel cognitivo superior (B) do getra do patamar inferior (A), a0 mesmo
tempo em que com a reflexdo, por meio da integragaaleve “reconstruir sobre o plano B
o que foi colhido do plano de partida A, ou pér tacio os elementos extraidos de A com
0s ja situados em B”. (Piaget, 1977/1995, p. 6). 8&mplos das “formas” engendradas pela
abstracdo reflexionante: a nocdo de ordem, ordemameeriacdo; a generalizacdo, as
negacdes ou inversodes; a quantificacdo das extepsde as classes e das diferencas para as
relacdes assimétricas e as seriacfes; a reveataitalj pensamento reflexivo, etc. (Becker,

2010). A Figura 3 apresentada a seguir ilustrabogeso de abstracao reflexionante:
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ABSTRAGCAO REFLEXIONANTE

integracdes

saloladns saleweled

abstracéo refletida

o

patamares inferiores

diferenciacdes

coordenagdes das agdes do sujeito

Figura 3 — Modelo ilustrativo do processo de akéiraeflexionante

7

A abstracéo reflexionante ocorre em todos os nideisdesenvolvimento, mas €&
apenas com a tomada de consciéncia, que consistenm@&nconceituacdo, que ocorre a
chamada abstracdo refletida: uma reflexdo sobreflaxéo. Em todos os niveis de
desenvolvimento € possivel ao sujeito realizar ttogS8es por meio de abstracoes
reflexionantes, embora nos niveis iniciais sejanmsrfreaquentes as abstracbes empiricas e
pseudo-empiricas, nas quais a pessoa precisa-gpot@anstantemente sobre seus resultados

constataveis.
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Dolle (1981, p. 63) considera a abstracao reflextitd como o fator decisivo do
equilibrio cognitivo. Resistindo o objeto a assagilo do sujeito, ocorre um desequilibrio
cognitivo, “a acomodacdo procura compensar o ddfmiu e a abstracdo reflexionante
reestrutura os processos de assimilacdo que vpareama forma superior de equilibrio,
patamar por patamar’. Considerando que a equiloratpma a forma da abstracdo
reflexionante no nivel da representacédo (BecketDpObservamos sua relevancia para este
que é o fator central na promoc¢éo do desenvolvionkemtinano.

Os desequilibrios cognitivos podem ser causadovduios fatores, entre 0s quais o
atraso das negacdes em relacdo as afirmac0Oes, grapcea uma falha nas compensacoes.
Eles podem se manifestar por 1) conflitos entrajeits e os objetos, devido a acomodacao
insatisfatoria, pela falha das previsdes durantexpsriéncias, ou por defasagens temporais
entre acomodacdes a areas diversas; 2) conflitos subsistemas, devidos a falha transitéria
da coordenacdo (assimilacdo e acomodacdo reciprespecificamente em caso de
defasagem temporal entre suas construcdes; 3) uddéiseq entre a diferenciagdo e a
integracdo, quando esta continua, de inicio, inmufte. (Piaget, 1977/1995).

Para o processo de equilibragdo que visa superaowmpensar os desequilibrios,
promovendo o desenvolvimento, sdo necessariaxorédicoes: 1) capacidade duravel de
acomodacédo dos esquemas aos objetos com difer@mcmogressiva dos esquemas; 2)
assimilacdo reciproca dos esquemas em subsisterdastes entre si, conservando-se e
enriquecendo-se mutuamente; 3) integracao de seinsis em totalidades caracterizadas por
suas leis de composi¢cdo, com conservacdo a mediaups propriedades diferenciadas
podem ser reconstruidas em funcdo do sistema @taget, 1977/1995).

Assim, observamos que se a experiéncia € um faoungario em relacdo a
equilibracdo no desenvolvimento cognitivo, seu pgméncipalmente da experiéncia l6gico-

matematica) é fundamental na construcdo das omag) portanto, das significagcdes,
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considerando que a operacdo é em si uma acaoichgtd, que “sO pode surgir da
representacdo com significado, ou seja, aquelaepresenta a a¢do, ou a experiéncia que se
estruturou gracas a essa acgdo. A representacasigoificado é aquela que deriva da acao.”
(Becker, 2010, p.16). Na verdade, qualquer acaooperacdo comporta significacdes
solidarias pelas implicacdes entre as acoes owQpes abarcando suas significacbes (Piaget
& Garcia, 1997).

Como Silva (2009), acreditamos que as significag@@sorganizadas em um quadro
implicativo que conjuga suas inferéncias, constdai um modelo que tem como funcgao
principal construir um conjunto antecipatorio e utet para as agfes a serem empregadas
em determinadas situacfes. Em face de uma tamiéé(mlo, o sujeito, portanto, decidiria
sua aproximacgado com base no modelo de significag@ose apoia nos esquemas construidos
nas acdes e/ou operacdes em experiéncias prévias.

Novas situacdes geram necessidade de acomodagiigsde certa mobilidade dos
sistemas de esquemas que podem sofrer resisténolgeto em funcado da complexidade da
tarefa, de forma que esta, juntamente com a nosidadconteudo e/ou da tarefa afetam os
modelos de significacdo. Estes “evidenciam as praseligacdes singulares frente aos
objetos para darem origem ao mesmo tempo em quaps@m, as operacdes logico-
matematicas” (Silva, 2009, p.160), o que ajudarexglicar as divergéncias de condutas do
sujeito psicolégico em dado estagio do desenvolwimeognitivo.

Além de seu papel no primeiro momento de interag@o o objeto, a estrutura
operatdria do sujeito se apresenta e intervém dwafanais marcante na forma como o
organismo reage as situacbes de desequilibrio toagniPor exemplo, 0o pensamento
operatorio formal ndo admite contradigBes logidafgréncias conflitantes, ou sem relacao
com o sistema de conjunto, o que Silva (2009) sgpdeuficiente para que os participantes

de sua pesquisa, mesmo partindo de modelos inidifésenciados, atingissem apés a
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intervencdo com o método clinico, 0 mesmo nivehelelos de significacdo, o que, no
entanto, ndo ocorreu. O autor justificou que a miaé de esquemas prévios que
possibilitassem a construcdo inferencial pela aigén destes as situacbes ocasionou tal
fracasso. Entretanto, acreditamos que a estrutgaittva ndo € necessariamente a mesma
em todos os adultos, o que pode ter sido mais tonda interferéncia nessa pesquisa.

A propria estruturagcdo dos possiveis, fundamensah @ fase de formacdo dos
esquemas (nos quais se apoiam os modelos de cgaidi) tem um papel importante que
pode interferir nesse processo. De acordo com P{4§85) a evolugcdo dos possiveis do
ponto de vista funcional compreende o 1) Possiygbtdtico (ensaios e erros), que se segue
ao 2) Possivel Atualizado (selecionado em funcédoedaltados obtidos ou dos esquemas
presentativos anteriormente organizados); 3) Pels§ledutivel (em funcdo das variaces
intrinsecas) para por fim chegar ao 4) Possivelgie (acredita realizaveis novas
construgdes, mas sem encontrar ainda os procedismadéquados).

Ja do ponto de vista estrutural teriamos o 1) Pels#naldgico, engendrado
gradualmente por sucessfes analdgicas; sucederm@pe&o-possivel Concreto, no qual
diversos possiveis a serem atualizados séo sirealt@nte antecipados; ao que se constréi o
3) Co-possivel abstrato, no qual as atualizacbeseg@mplos entre “muitos” dos outros
concebiveis; e finalmente o 4) Co-possivel “qualam numero ilimitado.

Para além dos aspectos estruturais, ha compredonsamecanismos envolvidos no
processo de significacao, cremos na centralidageaidema da acomodacédo, que permite o
desenvolvimento progressivo da compreensdo da lmada e das leis naturais, em cujos
estudos piagetianos podem-se perceber a atuacaonddslos interpretativos entre as
operacgles do sujeito e a realidade (Parrat-Dayg89)1Ainda segundo tal autora, € proprio

da causalidade a geracéo de contradi¢cdes e débdaqaitognitivos.
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De forma a contribuir para o esclarecimento daacfels discutidas na presente
introducdo, nos propusemos investigar como sujeiiodtos com escolarizagdo atipica agem
e significam em uma atividade que apresenta siasagés quais a causalidade ndo pode ser
imediatamente atribuida, ou seja, quando da oreeesultados que ndo podem ser previstos

com certeza.

4.4 Método

4.4.1Participantes

O presente estudo, parte de uma pesquisa maiotpucaom 12 participantes
voluntéarios, de ambos os sexos (F = 6 e M = 6)yee2d e 40 anos de idade, inclusive, com
renda salarial familiar entre um e trés salariosimmds. Todos eram estudantes finalistas de
um curso técnico integrado ao ensino médio paran®\e adultos, no Instituto Federal de
Educacéao, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Sariés)(lcampusVitoria, tendo ja estudado

0s conteudos escolares de probabilidade e comlmiecEnsino Médio e Técnico.

4.4.2Instrumentos

Essa pesquisa faz parte de uma investigacdo mais @ue envolveu trés jogos de
computador. Nesse estudo foi utilizado o jagmky Cassinoque faz parte do CMissao
Cognicag elaborado por Haddad-Zubel, Pinkas e Pécaut J200680 dublada em Portugal,
gue segue detalhado, juntamente com os outrosimsihtos:

a) Questionario de familiaridade com o uso do computad Esse instrumento
(Apéndice B) foi aplicado, tendo em vista 0 uso idstrumentos informatizados e
consequente necessidade de averiguar a famili@rdiagharticipante com jogos eletronicos e

com o computador.
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b) JogoLucky Cassine- Esse jogo foi desenvolvido com base no capguéiro do
livro A origem da ideia do acas(Piaget & Inhelder, 1951/s.d.), remetendo a prdaa
Bilhas, usada por Piaget para avaliar a quantdicadas probabilidades. Nessa prova,
buscava-se analisar a reacdo do participante feemte “milagre”, ou seja, uma situacdo com

resultados probabilisticamente improvaveis. A Fagliapresenta a tela inicial do jogo.

Figura 4 — Joghucky Cassindprint de tela)

Ao parar o mouse sobre o plandtacky Cassinpaparece um quadro no canto
superior direito da tela no qual se |1® fei deste planeta mandou construir um cassino e
convida os visitantes a jogar contra ele. Ninguantgpu dele ainda. Para o vencedor, sé a
sorte ndo é suficienteClicando com o mouse no planeta, uma animacastra@ nave
aterrissando neste e o jogador escuta a mensagemesano tempo em que outra animacao
demonstra as ac¢des correspondentes ao que é fakgla: sera necessario uma berlinda
azul. Observe as berlindas que estdo nas bolasliisseima das bolas, clicando sobre ela.
Obteve-se uma berlinda azul. Agora sera necessaria berlinda vermelha. Clicas (cai a
azul). Era necessaria uma berlinda vermelha! Tu w#sa berlinda azul. Escolhes. Estas
certo, € uma berlinda azul. E nota: Contam-se gs\flas usando as fichas amarelas, se nao

conseguires preencher o tabuleiro em 20 jogadasi ganhara mais uma véz
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Em seguida, ao mesmo tempo em que o narradordpdece na tela a seguinte
mensagem:O rei esta pronto. Tens que preencher o tabuleiim © menor nimero possivel
de jogadas. Pensa antes de escolher a bola. Obsdyean para ver em qual tem mais
hipotese de tirar uma berlinda da cor corréta

Observa-se que se apresentam duas urnas (boladpdiga dois reservatérios de
esferas (berlindas) azuis e vermelhas, respectivi@ngue sdo misturadas em cada tentativa.
O participante deve escolher em qual urna tem la@sce de obter a cor que precisa,
alternando entre vermelha e azul, para preenchertalmleiro formado de oito pecas
intercaladas dessas cores, com 0 menor numera@aegs possivel. Durante o jogo, dividido
em niveis de dificuldade crescente, podem ocoerltados improvaveis.

Os niveis sdo compostos das seguintes situagdes:

1. Ha o mesmo numero de bolas azuis e vermelhadai$ados (3:3);

2. Ha o mesmo numero de bolas azuis e vermelhaslalsdados, porém ha o
dobro de bolas do nivel anterior (6:6);

3. A quantidade de bolas nas urnas pode variaeougnecer igual (4:2 e 3:3);

4. Ha uma maior variagdo da quantidade de bolasdnas urnas, em uma
situagc&do de nao proporcionalidade;

5. A quantidade de bolas de cada cor é represeptadaimeros.

O jogador deve passar por todos os niveis do jega gair do planeta, mas se ele
demonstrar ter muita dificuldade em algum dos sivautomaticamente pulam-se algumas
etapas. Caso o jogador ultrapasse o numero degsgaevisto (20), aparece no canto da tela
a imagem de Piaget, em conjunto com a mensagentdFsmute”, e termina-se 0 jogo.

Uma planilha eletrénica subjacente ao jogo regattamaticamente as jogadas com
todas informagdes sobre o contexto da tela e s=udtados, bem como o tempo de cada

tentativa. OQuadro 3traz um dos registrafetuados como exemplo (ja traduzido do original
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em francés e reformatado). E possivel saber qualr alesejada na jogada em anélise, o
guantitativo de esferas de ambas as cores nasudnas, e, portanto, qual é a urna mais
provavel, qual foi a urna escolhida pelo jogad®e esua acdo teve éxito ou ndo, pois mesmo
gue ele tenha escolhido a urna mais provavel,sgedp pode ter resultado na esfera de cor

indesejada, ja que se trata de uma probabilidd@dede uma certeza.

* @ 0 _- nol|l o . 0 - " o o]
s | S| ef|sd|ged 85 85 22 L8 B | o EgE
= s ES | o® | oy |l 0o® | 0oy | 2| £O S £ 3 8¢
AR N IENEHIEMEE I LI
- 212> | 2R | 2> |28 |5% U « 2 8
1 98 2 1 1 2 0 0 1 1 1
2 115 3 0 0 3 1 1 1 1 2
3 126 2 1 1 2 0 0 1 0 2
4 135 2 1 1 2 0 0 1 1 3
1 5 141 1 2 2 1 0 0 1 1 4
6 150 1 2 2 1 1 1 1 1 5
7 155 3 0 0 3 1 1 1 1 6
8 161 2 1 1 2 0 0 1 0 6
9 167 2 1 1 2 0 0 1 1 7
10 173 3 0 0 3 1 1 1 1 8

Quadro 3 Exemplo de parte do registro de uma partidaultky Cassinma planilha eletrénica

c) Situagbes-problema — Foram propostas cinco sitsgu@dlema baseadas na
proposta de Macedo, Petty e Passos (2000), catessrai partir derint screende momentos
do jogo, em niveis crescentes de dificuldade deon@ogromover andlise e questionamento

da acdo de jogar e das razdes construidas. A faguesenta as situacdes elaboradas.
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1) Qual é a melhor urna para a préxima jogada?A
esquerda ou a da direita? Por qué?

@) Na préxima jogada, em que urna seria melhor
jogar, na da direita ou da esquerda, ou tanto faz?
Como vocé sabe? E se vocé jogasse, e saisse um
resultado diferente do que vocé tinha pensadogo q
iria achar?

. — .

3) Pedro pensou que havia mais chance de obtdaa bo
vermelha na urna da esquerda porque havia duas bola
vermelhas nela, enquanto havia apenas uma naarnad
direita. O que vocé acha desse pensamento? Quam ter
mais sucesso de retirar a proxima bola vermelhamqu
jogasse na urna da esquerda, na urna da direfsatufaz?
Por qué?

4) Nessa jogada, Paula escolheu a urna da escpiediia
uma bola azul. Ela se surpreendeu com esse resultad
porque esperava que uma bola vermelha caisse.a¢beé
que Paula estava certa ou errada? Por qué? Sevfassa
jogar, que urna vocé escolheria, a da direita quasla?
Por qué?

.
-
=
>
‘-
-
=

5) Maria me disse que nessa jogada tanto fazia jegarna da esquerda ou da direita, porque hénemide
bolas vermelhas nas duas € igual. Sara disse gueedhor jogar na urna da esquerda porque haviasnen
bolas azuis, e, mais chance de sair bolas vermefhesn vocé pensa que esta certa, ou as duasestdas?

Por qué?

Figura 5 — Situacdes-problema do jdgecky

Cassino

c
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d) Entrevista semiestruturada — Visando investgactompreensdo do conceito e
aplicacdo do conceito de probabilidade, foram $eiég® seguintes perguntas: O que é
probabilidade para vocé? Pode dar um exemplo depiadade no jogo? Por que vocé acha
gue esse € um exemplo de probabilidade?

e) Diario de pesquisa — Anotaram-se observacOds@aies acerca das atitudes e
condutas do participante para com 0 jogo, estgqugrcebidas, respostas as questdes, entre

outros.

4.4 .3Procedimentos

O projeto foi submetido e aprovado no Comité dead=im Pesquisa do Ifes (processo
103/11), sendo realizado no ano de 2012 e parB®@. A coleta de dados foi feita em um
encontro com a participacdo da pesquisadora e xiéaees de pesquisa, em uma sala
reservada, iniciando-se com a entrega e assindduf&LE, seguindo-se o preenchimento do
guestionario de familiaridade com o uso do computad a primeira partida do jogo. O
pesquisador conduzia a entrevista semiestrutusadapanhada das trés primeiras situacdes-
problema e, posteriormente o participante jogasagunda partida do jogo e respondia as
duas ultimas situacdes-problema. Tanto as entesyisjuanto as aplicacdes das situacdes-
problema foram gravadas em audio, com o apontantenioformacées complementares em
diario de campo, preenchido pela pesquisadora arparauxiliar de pesquisa.

O método clinico Piagetiano (Piaget, 1947/2005;&Par, 1989; Delval, 2002) foi
utilizado nas trés primeiras situacdes-problemauislo uma adaptacdo da proposta

metodoldgica sugerida por Silva e Frezza (20113 pasquisas com adultos.
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4.5 Resultados e Discussao

O questionario de familiaridade com o uso do comhat permitiu verificar que
todos participantes tinham acesso digital e erguazes de usar a maquina para as fungdes
do cotidiano, inclusive para jogar como passatempo.

Considerando que todos os participantes séo adellestudaram na escola a Teoria
das Probabilidades, seria de se esperar um niveletexado de tomada de consciéncia desse
conceito, 0 que nao ocorreu, pois somente CaioaCGtaRuti entre os 12 participantes
responderam adequadamente a pergunta “O que ¢é bpiddde?” na entrevista
semiestruturada. Entretanto, apenas as respostadagd€elia, Eder e Marco néao aludiram de
nenhuma forma ao conceito de maior chance de uma@weeorrer, situando a maioria dos
participantes em um nivel de compreenséao parciabdtetdo.

[Eder, respondendo sobre o que é probabilidadé]. —pra dar um nimero exato-
“Hum. Numero exato de qué?” -Bé algum numero! Acho que é isso, a probabilidade d
dar exato algum numero, uma cohta

A maioria dos alunos (9/12) conseguiu citar, megme de forma incompleta, um
exemplo de probabilidade no jogo, excetuando-se Bdson e Eder, embora somente Clara,
lara, Marco e Ruti tenham conseguido justificakeneplo dado adequadamente.

[lara] — “Porque sim! E bom porque vocé tem que acertar esscoé, e vocé tem que
calcular também ali, ah, aqui tem tanto, aqui temtd, aqui € mais facil sair essa cor aqui
do que aqui, entend@u

[Caio] — “Bom porque ele da pra vocé ver é... basicamentandih assim, é bem
simples, jogo bem simples, mas basicamente s6hde d& pra vocé ver qual vocé pode
acertar e qual vocé nao pode

[Zoe] — “Por qué? Ah, eu nao sei! Eu s6 sei! Nao consigparder, ndo séi.
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Os patrticipantes conseguiram, mesmo de forma inEaypdentificar uma situacao
no jogo na qual se pode falar de probabilidade, poagos conseguiram justifica-la, posto
que essa acado requer uma elaboracdo mental doitopreeseja, € necessario que neste ou
em algum momento anterior, tenha ocorrido um psicds abstracao refletida.

Podemos dizer que mesmo que os participantes teapsendido a quantificacdo de
probabilidades e/ou o calculo matematico correspoied na educacdo formal, ou seja,
saibam realizdf, falta & maioria 0 conhecimento sobre probabikgaubis “conhecer é
compreender e distinguir as relagbes necessarmscaldingentes: atribuir significado as
coisas no sentido mais amplo da palavra, ou sjantio em conta néo so6 o atual e explicito,
como o passado, o possivel e o implicito.” (Ram@tdarottino, 1994, p. 73).

Os patrticipantes foram classificados quanto aas rsgeis de compreenséo do jogo,
conforme proposta de Pylro (2012haseada por sua vez nos trabalhos de Piaget lddnhe
(1951/s.d), Teixeira (1982), Macedo (1983) e Sdu£84). Para explicar os tipos de erros
durante o0 jogo, seguindo tipificagdo proposta pa@iroP (2012), usamos a seguinte
terminologia:

* DFC-I (Desigualdade dos Casos Favoraveis — Igua)daal nimero de bolas na cor
desejada € diferente entre as urnas, mas o nuotataé elementos nas urnas € igual;

* C-l (Certeza — Impossibilidade): Em uma urna sédlas da cor desejada e na outra urna
nao ha bolas da cor desejada,;

e DFCeCP-SP (Desigualdade dos Casos Favoraveis eCdess Possiveis — Sem
Proporcionalidade): O numero de bolas da cor déaejas urnas € desigual, sem que
haja proporcionalidade quanto aos casos favor&p@ssiveis; ndo ha o mesmo total de

bolas em ambas as urnas. Esse caso pode ocoasir @@ 4° nivel do jogo;

'8 Corresponde ao que Piaget (1978) chamaédssir (fazer, conclui com sucesso), quando o sujeitapaz de
fazer o que se propde, mas ndo consegue justificaceitualizar suas a¢des por ainda ndo ter doodi
tomada de consciéncia, um processo ativo que madifiobjeto e que depende dos esquemas de aséomilac
conceitual usados pelo sujeito para justificar sudes.

" ver Anexo A.
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* | (Igualdade): o numero de bolas dos casos desfa®is € igual, mas o numero de bolas
da cor desejada é diferente, de forma que naon@smo total em ambas as urnas.

O desempenho de cada um foi apresentado conformeivess em que foram
classificados, processo esse realizado com bas@rnosdimentos, quantidade e tipos de
erros durante o jogo, bem como a acuracia das stespe justificativas apresentadas nas
situacBes problem¥ . Apresentaremos inicialmente a classificacdo emeisi dos
participantes, para a seguir analisar o desemperdiaidual, explicando a classificacao
realizada.

* Nivel 1 B: Ada, Edson e Igor;

* Nivel 2 A: Celia, Eder, Marco, Rita e Zoe;
* Nivel 2 B: Caio;

* Nivel 3 A: Clara e lara;

* Nivel 3 B: Ruti.

A Tabela 1 apresenta de forma condensada os tigoardgidades de erros cometidos
por cada participante durante as partidas, bem camacuracia de suas respostas e

justificativas as situaces-problema.

18 Ver as tabelas correspondentes no Apéndice D.
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Tabela 1 — Classificac@o dos participantes e desemb® nas partidas e situagfes-problema

Part | Niv Erros nas partidas e Situac6es-Problemas Erro_s
totais
[1°. DFC-I (5) / 2°. DFC-I (1) / 3°. DFC-I (5) / AR/A | 5°. DFC-I (1); | (1); 19
Ad 1B DFCeCP-SP (6). [[Situaces-problema:®M, &; @M, [xI; ©[X]]
a
[1°. DFC-I (3) / 2° - / 3°. DFC-I (2) / 4°. N/A PEDFC-I (1); | (1); DFCeCP-SP 9
(3)] [SituacOes-problema:@ M, x;0M, [XI]
[1°. DFC-I (3) / 2°. - | 3°. DFC-I (2) / 4°. SI/59. DFC-I (2); | (2); DFCeCP-SP 9
Cel oA (2)] [Situagdes-problema: @M, ¥; @M, [xI; @]
elia
[1°. DFC-I (3) / 2°. - / 3°. DFC-I (2) / 4°. N/A6P. DFC-I (1); 1 (3); DFCeCP- 10
SP (2)][Situacbes-problema:@M;© [xI]
[Nenhum erro em todos os niveifSjtuacoes-problema:@ ¥; @ M; © [x]] 0
Caio 2B
[1°. -/ 2°. DFC-I (1) / 3°. - / 4°. N/A | 5°. {Bituac6es-problema:®@l; ® ] 1
[1°. DFC-I (5) / 2°. DFC-I (10) / 3°. DFC-I (1) #.4 (1) / 5°. N/A][Situac6es- 17
Clara | 3A | Problema: ©M; 8 &; €]
[10.-/2°. -] 3° DFC-I (2) / 4°. - | 5°. | (IBituacbes-problema:@ ;@] 3
[1°. DFC-I (1) / 2°. DFC-I (1); C-I (1) / 3°. DFC{R) / 4°. N/A / 5°. DFC-I (3); 10
Ed 1B | (1); DFCeCP-SP (4)Bituagdes-problema:0¥, &; @, &; ©xl]
son
[1°. DFC-I (4) / 2°. DFC-I (2) / 3°. N/A [ 4°. 5P. DFC-I (2); | (2); DFCeCP- 13
SP (5)][Situacdes-problema:@¥, x;© M, ]
oA [1°. FC-I (4) / 2°. -/ 3°. DFC-I (2) / 4°. N/A # 5DFC-I (1); | (1); DFCeCP-SP 14
Ed (6)] [Situagdes-problema:0M; @ M; ©[xI]
er
[1°. DFC-I (4) / 2°. DFC-I (1) / 3°. - / 4°. DFQ?2) / 5°. N/A] [Situacoes- 7
problema: @[x;0M]
[1°. DFC-I (4) / 2°. DFC-I (1) / 3°. DFC-I (1) / AR/A | 5°. DFCeCP-SP (1)] 7
SituacGes-problema:@M; @M; O[]
Igor 1B
[1°. DFC-I(9); C-1 (1) / 2°. N/A | 3°. DFC-I (6)4°. DFCeCP-SP (3); I (2) /59 24
DFC-I (1); DFCeCP-SP (2]bituagbes-problema:@l; 0 Xl]
[1°.-/2°. -/ 3°. DFC-I (2) / 4°. DFCeCP-SP(&p/DFCeCP-SP (4)] 7
| 3A [SituagOes-problema:@; @M; O]
ara
[1°. DFC-I (3) / 2°. -/ 3°. DFC-I (1) / 4°. - /. IBDFCeCP-SP (1)Situactes- 5
problema: @¥;0M]
[1°. DFC-I (4) / 2°. DFC-I (1) / 3°. DFC-I (2) /.4°(2) / 5°. DFCeCP-SP (2)] 11
M o [SituacBes-problema:@M; @ ; © ]
arco
[1°. DFC-I (1) / 2°. DFC-I (1) / 3°. DFC-I (2) / AR/A | 5°. DFCeCP-SP (2); | 3
(2)] [Situacdes-problema:@ l; © [X]]
[1°. DFC-I (2) / 2°. - / 3°. DFC-I (1) / 4°. DFCe<HP (1); | (1); DFC-I (1) / 5°. 6
Ri oA -] [Situa¢Bes-problema:0¥; OX; ©X]
ita
[1°. DFC-1 (2) / 2°. N/A/ 3°. - | 4°. DFCeCP-SB (B°. N/A][Situacdes- 3
problema: @x;©M]
[1°. DFC-I (1); C-I (1) / 2°. - / 3°. DFC-I (1) PADFC-I (1) / 5°. -[Situacoes- 4
RuUti 3B | problema: OM; @M; ©M]
[Nenhum erro em todos os niveiiSjtua¢des-problema:@ ;0 M| 0
Z0e oA [1°. -/ 2°. -/ 3° N/A/ 4°. DFCeCP-SP (1) /BECeCP-SP (1)[Situacdes- 5
problema: OV, xl; 8¢, X; O[]
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[1°. -/ 2°. - / 3°. N/A / 4°. DFCeCP-SP(1); | (§°. DFCeCP-SP (2); DFC-I

(1)] [SituacOes-problema:@ xl; © ] 5

A primeira linha de cada participante refere-sé pattida e a seguinte a 22 partida. Os tiposrds séo
agrupados por nivel. Nas situagGes-problema, oddnbb significa acerto €l significa erro; caso
aparecam junto$, Xl), significam que a resposta foi correta, mas tfigetiva foi inadequada. A sigla
N/A (ndo-avaliada) significa que o jogo automatieate “pulou” o nivel.

O nivel 1B corresponde a um desempenho e compeetsdjogo ainda pré-
operatorio. Ada cometeu um numero consideravel rdes ele todos os tipos exceto em
situacdes de C-l, principalmente na 12 partidandyoea tenha diminuido a quantidade de
erros pela metade na 22 partida, cometeu os mepossde erros. Em suas respostas as
situacdes-problema deixou claro que usou um ragcperceptivo para resolver as
situacgOes, tendo escolhido a urna na qual aparenterhavia uma bola da cor desejada mais
préxima do local onde identificou que ocorreriaaada das bolas. Edson justificou seus
procedimentos e as suas respostas as situacodsmpaola mesma forma que Ada, tendo
cometido todos os tipos de erros, inclusive C-lbera em menor quantidade inicialmente,
mas cometendo mais erros na 22 partida.

Igor, por sua vez, foi o participante que teve or plesempenho em termos de
quantidade de erros, aumentando o numero de er@®partida, enquanto a maioria simples
dos participantes diminuiu (7 de 12), e os outm®meateram entre 1 e 3 erros a mais. Isso
também se refletiu nas situagbes-problema — elgoac@as duas primeiras resolucbes e
justificativas, errando as seguintes. Ele pareetcionar maior probabilidade a sorte, ndo
diferenciando os dois aspectogicho que por sorte eu votaria na esquerda, porgsie a
chances aqui sdo bem maiores, do que na dutfeaaqui vocé uma tem sorte maior porque
tem quatro bolinhds Embora tenha respondido na 32 situacao-problgnugorcionalidade)
gue jogaria na urna onde havia maior quantidadéalas, durante a 12 partida jogou

aleatoriamente em tais urnas, e na 22 partida owsima ligeira preferéncia em jogar na
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urna que apresentava a menor quantidade de balasanibas as partidas seguidamente
escolheu a mesma urna para diversas jogadas eénsexju

O nivel seguinte, 2 A corresponde jA a um desengenicompreensao do jogo
operatorios. Celia embora tenha acertado a maide pias situacdes-problema, justificou
suas respostas de forma incorreta, afirmando eanslgasos que seria melhor escolher a
urna onde houvesse uma diferengca muito maior estoias cole¢des e em outros casos que
seria impossivel prever, pois o fator determina@ga a sorte, pensamento a que parece
chegar frente ao desequilibrio causado pela oanaéte resultados ndo provaveis no jogo,
diante dos quais demonstra reacdo de surpresalmeriia e pela expressao facial. Ela
também cometeu quase todos 0s tipos de erros,oekkét varias vezes. Curiosamente
demonstrou na 32 situac&do-problema compreendenpongionalidade, mas durante o jogo
nessas situacdes escolheu as urnas com menordauEntios niveis iniciais e as que com
maior quantidade nos niveis finais. Também escalin@ urna e joga por varias vezes
consecutivas nela, especialmente nos niveis fittajego, o que parece corroborar a hipotese
de que a participante em face de situagbes nas quas previsdes ndo se confirmavam,
revertia sua conduta a procedimentos que implicarorencas pré-operatorias.

Eder cometeu muitos erros na 12 partida, principaten nas situacbes sem
proporcionalidade (DFCeCP-SP), o que diminuiu naatfida, provavelmente pelo fato do
jogo pular o ultimo nivel. Marco também cometeuedbos erros e de quase todos 0s tipos,
excecdo do C-l nas duas partidas - a queda daidadatdos erros na 22 partida pode ser
creditada ao jogo ter pulado o penultimo nivel. Asiparticipantes evidenciaram em suas
justificativas ndo terem compreendido a no¢do depgrionalidade e também a perturbagéo
com a ocorréncia de resultados improvaveis quecpem causar-lhes desequilibrio
cognitivo, ao que igualmente a Celia, responderaoolbendo certa urna e jogando mais

vezes nela seguidamente nos niveis finais do jogo.
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Considerando-se que o jogo pulou o segundo e Uhiivel na segunda partida, Rita
cometeu poucos erros, mas de quase todos tipostuardo-se C-l. Os erros nos niveis
iniciais seguiram situacfes nas quais escolhenamgis provavel e ndo obteve éxito, o que
pode ter afetado sua compreensdo e entendiment@gdo Demonstrou surpresa com
resultados improvaveis e a ndo compreensao do itmieeproporcionalidade. Na entrevista
inicial ela afirmou: Eu ndo entendi nada no comeco! Pelo que eu entermgianto mais
perto a bolinha estiver no lugarzinho de passaristt@nho a possibilidade, a probabilidade
de estar encaixando nos buraquinhos que ele peduas respostas as situagdes-problema
mostram a coexisténcia de justificativas e raciositbaseados na quantidade e percepcao,
contradicdo que pareceu ndo incomoda-la.

A convivéncia das explicagbes contraditérias (qdade e percepcdo) da mesma
forma ndo pareceu afetar a Zoe, que também mostmwpresa frente a resultados
improvaveis. Zoe também cometeu poucos erros, goertaram nos niveis superiores, a
maioria em situagdes nas quais ndo ha proporciatii (DFCeCP-SP). Demonstra nao
compreender a probabilidade proporcional, ndo apeaaesposta a situacao-problema, mas
também pelos procedimentos no jogo: em tais siagagéndeu a trocar o critério de escolha
da urna (maior ou menor quantidade) de acordo cfnacasso ou éxito na situagao anterior.
Como os participantes desses niveis iniciais degpoeemsao do jogo, ela evidenciou buscar
razdes que permitissem creditar raz0es para o @ifcacasso no jogo, ndo necessariamente
seu funcionamento; mesmo usando o termo chancedeéirar probabilidade, evidenciou
ndo compreender as implicacdes logicas decorreletese com conceito na indeterminacao
do resultado no jogo.

No préximo nivel (2 B), Caio cometeu um unico ewogual justificou por falta de
atencdo. No entanto, demonstrou ainda ter probleorasa proporcionalidade, respondendo

incorretamente a 32 e a 42 situacfes-problema, renmiasta Gltima seu erro provavelmente
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ocorreu por falta de atencéo, pois sua justifieaggtava correta. Na primeira partida Caio
pareceu jogar aleatoriamente em situagOes de m@mana segunda, jogou mais na urna que
apresentava maior quantidade de esferas, o queadanb que indicou no exemplo de
probabilidade no jogo dado por ele na entrevistaiesstruturada. Neste exemplo, evidenciou
outra contradicdo, que pareceu perturba-lo, masua geagiu com uma conduta de
equilibragédo alfa, neutralizando a perturbagcédo pdedtorcao da realidadebéasicamente as
duas séo 50%, s6 que ali era muito mais facil daaartar no caso de uma de cada, do que
se eu tentasse na outra [...] se eu tivesse éas darmelhas e duas azuis de um lado, e uma
azul e uma vermelha do outro, eu tinha assim, éiggim 25% de chance de acertar de um
lado que estavam as duas de cada, e 50% de cha&neeaitar do outro lado onde estava
uma de cada. Entdo eu optei pelos 50% de chancacddan”. Ele utilizou a mesma
justificativa na contraposi¢éo a sua respostasitiBi#cdo-problema.

A participante com melhor evolu¢do do desempenhpgm apds intervengdo com o
método clinico foi Clara, classificada no nivel 3da 12 partida grande parte dos erros
apareceu simultaneamente, ap0s uma situagdo @ssmmesmo com a escolha da urna mais
provavel. A participante resolveu as questdes agqucionalidade corretamente. Na 22
situagcdo-problema a aluna relatou sua confusdo @qgoygo, a surpresa com o resultado
menos provavel, a hipdtese de jogo ter “mudadoriérioc” e na contraposi¢cdo, embora
inicialmente concordasse que probabilidade naotézz disse que em face de um resultado
ruim pensaria que isso seria do jogt ‘confundir a gente mesmo! Ou até mesmo um jogo
gue a gente tem que parar e pensar, porque tens €sssas que acontece, essa chance de
dar certo ou errado, é um desafio né, eu vejo camalesafio esse jogo! Porque parece ser
facil, mas vocé comeca a jogar, ai vocé joga naggeke tem a probabilidade maior, e acaba

nao dando certd.
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J& lara, embora respondendo corretamente a todasitiex;des problemas e
cometendo poucos erros, pareceu no jogo ter ditcld em analisar casos nos quais a
diferenca de quantidade era menos visivel e nédia pasporcionalidade (DCFeCP-SP).

A Unica participante classificada no ultimo nivel cbompreenséo do jogo (3 B) foi
Ruti, cujos erros cometidos na primeira partidagmodser creditados a desatencdo. Ela
demonstrou compreender o conceito de probabiliiade entrevista inicial, respondendo e
justificando corretamente a todas as situagcoedgmab

Observamos que a maior parte dos participantepedebeu a contradicdo entre a
incerteza caracteristica da situacdo de probabtididaa expectativa de um resultado sempre
correspondente ao que foi calculado como events pravavel, mesmo apos a intervencéo
com o método clinico. Ora, a superacdo da contiadicorre por progressivas tomadas de
consciéncia da acdo e de seus esquemas, “mediaistepmcessos solidarios: um em
extensdo (alargamento do referencial), outro empeceemsao (relativizacdo das nocdes).”
(Becker, 2010, p. 61). Nesse caso como o dado jperiérncia pode contradizer a previsao
inicial correta do sujeito, a tomada de consciéridificultada, pois o objeto resiste a
acomodacdo - a negacdo da aparente contradicloltgdes improvavel) precisa ser
construida.

De modo a melhor caracterizar tal resisténcia, semtaremos o0os modelos de
significacdo construidos, juntamente com a clasgifio dos participantes distribuidos nestes
para, a seguir, discutir as implicacdes dos redodta

Procedemos a classificacdo dos participantes ngeisndle significacdo a partir,
predominantemente, da andlise das razfes paraagdes apontadas pelos sujeitos em suas
respostas as situacdes problemas colocadas, rezi@ssque constituem um tipo especifico

de implicacdo significante, mas também por mei@mi@ise de suas ac¢bes durante o jogo,
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pois muitas vezes ha um atraso entre a acdo eceitt@cdo, na qual certos esquemas de
acao permanecem inconscientes cognitivamente abcsuj
1. Ha& uma légica determinante- O juizo da certeza associada ao calculo (o
resultado € sempre exato) por implicacdo leva eitsujao conceito de probabilidade
determinante, ou seja, de que se a probabilidade per quantificada, o evento que se
mostra mais provavel pela operacdo matematica eéooom certeza. Assim, confrontado
com o resultado da jogada que contradiz sua pv@Ed seja, o calculo de em que urna
haveria maior probabilidade de cair uma esferactdalesejada, o sujeito conclui que o jogo
ndo segue a logica da quantificacdo das probatddglae que, por implicacdo, possui outra
I6gica de funcionamento, que pode ser descobestm leva a negacdo dos caminhos
operatorios para solucao dos problemas, de modsupe condutas e reflexdes posteriores
apresentam caracteristicas do pensamento pré-@perattuitivo, mesmo que o sujeito nao
esteja limitado a tal estrutura. O jogador escahestifica a escolha da urna (direita ou
esquerda) pela proximidade das esferas de coradieseép que parece ser o local de saida.
[Ada, 12 situacdo-problema] £ t& mais proxima! Agora na hora que eu estava
jogando, eu fiquei observando essa linha, essadwisnca aqui, que tava circulando
pra cercar elas pra ndo cair, por isso que eu i@ @utro lado né! — “Uhum!” —
“Tinha menos, mas eu falei esse circulo aqui, oalgi¢ad fazendo aqui, ele deve estar
cercando as bolinhas! Ai euU (risos) — “La no jogo, quando vocé estava jula
VOCé pensou nhisso também? Aguela cor que estavapadab tinha mais chance de
cair?” — “Sim! Uhum! Foi sempre assinflisos) Eem outra parte também aqui eu
tenho duas probabilidades, probabilidades de terafgente assim de ter a chance...
E isso mesmo! E a chance de mais, de conseguirbBmédo tem mais chance de eu

conseguir a vermelha por ter duas! Porque tem duastambém porque t4 mais,
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porque aqui se tivesse trés, por exemplo, quanv@ésge duas e essa aqui ha boca, de
repente a de ca com menos poderia conseguir mahlraryarios jeitos!
[Edson, 12 situacdo-problema] VYeéndo aqui, é a da direital- “Por qué?” —
“Porque ela ta préxima a ser caidat “Como assir” — “Ela ta nesse canto aqui
assim 0, ela ta vindo aqui, que ela pode- “Ah ela tA mais perto do buraquinho ai,
de cair?” — E, ta4 pronta pra cair! — [contraposi¢do, apontando justificativa pela
quantificacdo de probabilidades] ©lha eu acho que pela légica acho que ele se
equivocou um poutb— “Ele errou?” — ‘E, o ato dele de pensar foi certo, mas ao agir
pode dar diferente[...] porque o proximo para ser caido também é o do lado
direito!” — “Uhum” [...] — “Porque é o que ta mais proximo! E o que ta proxitop

da caida’ — “E ele pensou também que era o lado direitalsM explicacdo dele de

ser o lado direito é que foi diferente né, eledajoe é o lado direito por que aqui tem

mais bolinhas vermelhas do que bolinhas azuisPerdue o niumero assim de cores
nao se digam qual vai cair, mas sim o que ta eméexgia de cal’ — “E o que € que

te leva vocé a pensar que € o fato dela ta mais garsaida?” —Porque ela tA em

movi... ta praticamente posso dizer que ela esténewvimento, ao se girar, ao girar,

ao apertar ela vai calf — “Assim, mesmo que quando eu aperte, elas giaeun
dentro, vocé pensa que porque ela tava mais petés ai ela tem mais chance de
cair?” — ‘E! Se fosse do lado esquerdo que fosse apertada seazul e ia dar
errado”

Podemos classificar nesse nivel os participantegugiificaram seus procedimentos
unicamente (Ada e Edson) ou predominantemente (RitAoe) com base em dados
perceptivos, notadamente a proximidade da bolack ho qual pensavam situar-se a saida
da urna. Mesmo atribuir ao mecanismo (por si mesm@or indugdo do pesquisador) a

possibilidade de fazer as bolas se movimentarertralda urna antes de sua caida, apos o
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jogador escolher a urna e acionar a alavanca, oAauficiente para modificar esse
raciocinio, mesmo que por implicacdo logica tal m@ntacdo necessariamente excluisse
gualquer influéncia de proximidade da bola da @wejada do local de saida da urna, pois
haveria uma mistura. Ressalva-se que no jogo h&am e parece realmente haver tal
movimentagao naquele momento.

2. Diferencas pequenas de probabilidade séo irreleeant O juizo da certeza
associada ao célculo (o resultado é sempre exato)ingplicacdo leva ao conceito de
probabilidade determinante, ou seja, de que seobapilidade pode ser quantificada, o
evento que se mostra mais provavel pela operacdenmatca ocorrera com certeza.
Confrontado com o resultado da jogada que contmsadizprevisao, ou seja, o0 calculo de em
gue urna haveria maior probabilidade de cair unfar@&sda cor desejada, 0 sujeito néo
admitindo a negacdo do raciocinio probabilisticsmambém incapaz de superar a
contradicdo que o resultado parece lhe propor, yporraciocinio transdutivo, ou seja,
inferéncia ndo regulada, com auséncia de necessaaté@ntica, infere que o conceito de
probabilidade determinante s6 pode ser aplicadmdqua diferenca de probabilidade de
ocorréncia de dois eventos é alta, nos outros aaswpossivel fazer uma previsao légica,
pelo que deve contar com a sorte, compreendida comgleta indeterminacéo.

[Célia, 12 situacdo-problema] €bmo eu calculei que o maior numero, s6 que ai

agora que eu fui ver, meu pensamento agora pelar@&qia que nao é questado de

mais que cai, eu acho tanto faz! Vocé entendeueoeguestou falanddq...] - “O

vermelho? Entdo seria o do lado direite! “Por qué?” — Porque pela minha viséo

séo duas bolinhas é vermelhinhas e do lado direitmna s, foi onde eu errei, entdo

antes eu pensaria em apertar o lado direito porquguantidade é mais né, uma a

mais, questdo da vermelhinha é... entdo por isssen@ensamento, agora eu mudei

por que, porque teve uma que teve a mais né do tpeo de c e ndo cail- “Mas
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entdo vocé pensa que sempre que eu tiver uma@itewagno essa vai cair a bolinha

gue tiver de menor numero?” Nao agora penso mais ndo- “E o que vocé

pensa?” —Agora eu tenho de... como eu s6 foquei sO essa pgtti né. Uhum Essa

parte aqui que nao foquei ndo, essa parte ai essuEtender [...] Entdo ai ja vai o

acaso, o eventd— “Como assim?” —Ai vai pela sorté.— “E o que significa dizer

gue vai pela sorte?” Ptla sorte que eu tenho de.. ndo é aquilo que enafisando,
entendeu? E aquele que eu apertar e tiver a SoHec@ir, que vai ser que vai cair.

N&o é pela vontade, ndo é pela psicologia, maséasido aquilo que me fornecer.

Entendeu agord?

Tais participantes (Célia, Eder e Igor) demonstnasurpresa frente ao resultado
improvavel e apresentaram justificativas para albkacdas urnas que ora apontavam para a
sorte, ora para uma diferenca em quantidade marnsada maior. Suas a¢des no jogo na
maioria das vezes nao refletiam uma escolha baseadeis provavel, e a sequéncia alta de
erros parece apontar para escolhas aleatériagdzessea sorte.

3. O provavel é quantificavel, mas incerto sé na teort O juizo da certeza
associada ao célculo (o resultado é sempre exato)ingplicacdo leva ao conceito de
probabilidade determinante, ou seja, de que seobapilidade pode ser quantificada, o
evento que se mostra mais provavel pela operacdenrdtca ocorrera com certeza.
Confrontado com o resultado da jogada que contsadizprevisao, ou seja, o0 calculo de em
gue urna haveria maior probabilidade de cair unfar&sda cor desejada, o sujeito fica
inicialmente surpreso e questiona se 0 jogo seguigaa da quantificacdo das
probabilidades, ou se, por implicagdo, possui odigeca de funcionamento. No entanto, a
forca de sua convicgao quanto aos conceitos detiearcom que ele continue escolhendo a

urna mais provavel, de modo que apresenta pounus /& jogo ou na andlise das situacdes-
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problema. Ainda ndo se encontra em um nivel tp@epermita tomar consciéncia da

contradicdo entre tais esquemas, devido ao quéhespermanece inconsciente.
[Clara, respondendo porque ficaria surpresa com rasultado improvavel, 22
situacdo-problema] —Eu ia ficar confush[...] E eu ia porque de acordo com o
critério de jogo, se for a linha que eu tracei de#emdimento do jogo, eu néo ia
entender o por que teria caido essa bolinha '&zdl “Isso aconteceu algumas vezes
durante o jogo, né?” -Atonteceu e eu ndo entendi! Ai eu pensava que atiééoio
do jogo teria mudado, por ter passado as fasesi gee agora eu tenho que jogar
onde tem menos bolinhas vermelhas pra cair a balirdrmelha, ao invés aquela que
tem mais! Eu cheguei a pensar nis§oontraposi¢cao apresentando a justificativa de
incerteza da probabilidade]Eti acho que é correto! Quando a gente fala de
probabilidade nio é uma coisa certa né! E uma dieestomo diz 0 jogo é uma
chance, se vocé quer escolher, vocé sabe que nmaaés a cor que VOCé precisa e a
outra tem menos, provavelmente a gente vai naguetdem mais aquela coisa que a
gente ta querendo, no caso aqui é a bolinha naqua ta pedindo! Acho que o
pensamento dele é certo, eu também concordo couoe elge penda — “Entdo se
VOCé tivesse jogando e acontecesse essa situagamcg vai jogar mais uma vez, o
gue voce iria pensar?” -Nao eu ia pensar que era do jogo mesmo*Uhum! Do
jogo mesmo como assim?” £l sei la, de confundir a gente mesmo! Ou até mesmo
um jogo que a gente tem que parar e pensar, porgueessas coisas que acontece,
essa chance de dar certo ou errado, € um desafieiné&ejo como um desafio esse
jogo! Porque parece ser facil, mas vocé comecaarjcai vocé joga naquele que tem
a probabilidade maior, e acaba ndo dando certoeAipenso isgd.

Os jogadores nesse modelo de significacdo (Maf@lar®) cometeram em geral menos

erros do que os dos precedentes, uma vez que anhiemio de suas escolhas foi o que era
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mais provavel. Os erros cometidos podem ser reladims com problemas conceituais na
construcdo da probabilidade, como no caso de Mgumdemonstrou ainda néo ter a nogéao
de proporcionalidade, de modo que nao consegualverstais situagcdes. Clara conseguiu
evoluir para esse modelo como resultado da pegédoaognitiva trazida pelos resultados
improvaveis.

4. O provavel é guantificavel e incerte A certeza ndo esta mais vinculada ao
resultado, mas ao processo, pois finalmente o tsupgsprende-se do foco no éxito,
dirigindo-o para a compreensao, o funcionamentestabelecimento de leis gerais. Esta
presente o juizo de que a incerteza que caractstiE0es aleatorias ou incertas ndo exclui
a possibilidade de deducdes légicas. Resultadoscqaogariam seus calculos podem até
provocar inicialmente uma perturbacdo no sistenss esta é rapidamente superada pelo
reconhecimento da influéncia do acaso como um atosels determinantes para o resultado
do jogo, a0 mesmo tempo em que O sujeito o reg@tao o fator preponderante para o
sucesso. Por implicacdo logica o provavel deixaeted necessério para constituir-se em um
dos possiveis.

[Rute, respondendo a 22 situacdo-problemaNa tla esquerda — “Por qué?” —

“Porque tem é... quatro vermelhas aqui, e a proxiena que ser uma vermelha la

embaixo! Entdo a chance de sair a vermelha serioriia- “E se vocé jogasse na da

esquerda e ao invés de sair uma bola vermelhaesaisa bola azul! O que vocé ia
pensar?” — Saiu porque existe essa possibilidade também! N&da vermelha né,

a chance de sair a vermelha é maior, mas podeasaiul també.

Nesse modelo podemos situar Caio, lara e Rutsadiferencas de desempenho no
jogo podem ser relacionadas a uma construgédo dio e quantificacdo de probabilidades
ainda incompleta, principalmente a proporcional@dapie parece estar ainda incompleta

(Caio e lara).
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Como supunhamos, a probabilidade apresenta-se cwmaonteddo resistente a
acomodacéo, principalmente porque a causalidad@od® ser imediatamente atribuida, ou
seja, a situacdo d& origem a resultados que naenpaer previstos com certeza, 0 que
possivelmente se relaciona ao fato dessa nocéde soOrstruir plenamente numa estrutura
cognitiva operatorio-formal. Também conjecturamas @ evolucdo dos possiveis, por sua
vez, relacionada ao desenvolvimento de tal esaptium dos fatores condicionantes para
tanto.

Ora, o possivel resulta das construcdes do sujeidm sendo imediatamente
observavel, ou seja, ndo é uma caracteristica @mtdigmte do objeto em si, mas depende da
acao para constituir-se enquanto tal. Ou seja,rggripdades do objeto sdo inseridas em
interpretacfes que se devem as atividades docs(fadget, 1985). Ora, tais interpretacoes,
como as entendemos, se relacionam necessarianmgestgnificacdes, isso uma vez que a
evolucao dos possiveis depende dos processos malissade equilibracdo, pois € necessario
superar as resisténcias do real como pseudoneocepsarum processo de compensacao.
Essa superacdo conduz a um processo de abertokes possiveis por inferéncia, pois, se
h& uma variacdo, outras também podem ser possiveis.

Dessa forma, considerando que a dialética conglitaspecto inferencial de toda
equilibracdo, na medida em que h& construcdo delades e que esse aspecto inferencial
comporta sempre, segundo Piaget (1996) as ligagdies acOes ou operacdées que nunca
existem de forma isoladas, ligacoes essas que wgdlantente transformadoras, podemos
dizer que as significacdes interferem na abertuos g@ossiveis, atrapalhando seu
desenvolvimento do ponto de vista funcional e astall

A nocdo de acaso é especialmente dificil de serstedda, nesse sentido,
considerando que h& nesses casos, a necessidgde de considere simultaneamente mais

de um possivel, sendo o calculo probabilisticoipemte a qual destes possiveis tem maior
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chance de se tornar real. Ora, se 0 sujeito erszeptainda limitado no desenvolvimento dos
possiveis do ponto de vista estrutural na primetegpa, ou seja, do possivel engendrado
gradualmente em sucessao analdgica, quando nao-padssiveis, como poderia escolher

dentre os co-possiveis aquele que teria mais ctidoeorrer? E por esse motivo que alguns
entendem o mais provavel como o certo, o Unicoltestu possivel, ja que seu raciocinio

funciona como que uma sucessdo de imagens solaspasha sucessdo de possiveis
sobrepostos, mas que nao co-existem, um necessat@elimina o outro.

A explicacdo baseada no viés perceptivo dada peldscipantes classificados no
primeiro modelo de significacdo é um dos possivgise 0s participantes em niveis
superiores puderam imediatamente suprimir e negegqup ha outros mais factiveis, ou
mesmo logicamente necessérios, conforme a evolfigimonal dos possiveis em cada
sujeito.

Equivocadamente pode-se pensar que a explicacgetipiaa do desenvolvimento
implicaria que o viés perceptivo do raciocinio desuperado conforme o desenvolvimento
cognitivo, no sentido de que desapareceria comsilplbidade do pensamento do adulto
(Leurox et. al. 2009), mas o que ocorre ndo € mimhicdo desse possivel, e sim a
compreensao de que este é apenas um entre 0sgE)SBA0 mais 0 necessario, visto que

anico (caso no primeiro nivel de estruturacdo dssiveis).

4.6 Consideracdes finais

Em principio a constatacdo de formas anterioregpasacdes ldégicas em adultos seria
preocupante, visto que as mesmas deveriam estanpes durante a infancia. Contudo, além
das consideracdes teodricas tecidas na introdugagetP(1985) nos lembra de que tais

“pseudonecessidades” ou “pseudo-impossibilidadedem ser encontradas em toda histéria
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da ciéncia, como observamos de forma bem detalkadstematizada na sua obra em
conjunto com Rolando Garcia “Psicogénese e histiagaciéncias” (1983/2011).

Dessa forma, se h4 limitacdes que parecem serdeéenoestrutural nos processos de
pensamento e procedimentos consequentemente aslobsio como nas possibilidades de
construcdo dos modelos de significacdo dos adplémScipantes dessa pesquisa, que se
fazem sentir na equilibragéo cognitiva decorrerigerturbacéo causada pela resisténcia do
objeto / conteudo (probabilidade), podemos crdditém parte a um sistema educativo que
considera facilitar a aprendizagem simplificar aéximo o conteudo, modelando uma
aquisicdo por meio de imitagdo, e desprezando stigpamento ndo s6 da realidade, dos
fatos em si, mas também das razdes, das explicagitgicas.

Ora, a construcdo de razfes pelo sujeito € partprocesso de constituicdo das
necessidades por meio das implicacdes significa(fésget, 1977), dos modelos de
significacdo. Quando as razdes sdo apresentagesni@s e acabadas a pessoa, de modo que
ela ndo as possa questionar, 0 que isso implicaelPamente que o esquema de tal
“aprendizagem” pode ndo ser adequadamente formpamis, a etapa de formag&do dos
esquemas depende dos possiveis estruturais e daigcido sujeito. Além disso, que o
processo de diferenciacao e integracdo que deveoiaer pela abstracao reflexionante pode
nao ser satisfatério, de modo que o esquema paxsendpropriamente integrado ao sistema
cognitivo do sujeito, por exemplo, por assimilagio acomodacao deformante, se ele for
imbuido de uma pseudo-impossibilidade. Ademaisyazgsso de significacdo que ocorre
apos a formagdo dos esquemas (esta dependendo skiveboao sujeito), sendo
interdependentes nessa construcao, pode real@ano, ligagdes inadequadas, construindo
pseudonecessidades, ou realizando inferénciasoaguias.

Tal processo educacional ao considerar que o sugeitncapaz de apreender a

realidade em sua complexidade reafirma “a abselgfia da ignorancia, ademais de ser a
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manifestagcdo de uma consciéncia ingénua da ignaréndo saber, é instrumento de que se
serve a consciéncia dominante para a manipulacgichdomados incultos.” (Freire, 1967, p.
4,5). Ou seja, além de se basear em uma concepdaea do funcionamento cognitivo, essa
educacao serve como instrumento para perpetussigudé&ade social que marca o aluno do
Proeja, por exemplo, uma vez que nao contribui gesanvolvimento cognitivo do sujeito.

A aprendizagem como pensamos “implica consciémaiato além da aprendizagem
pratica, buscamos com Piaget, uma aprendizagenmantedbmadas de consciéncia — e, com
Freire, uma aprendizagem mediante conscientizac@®éecker, 2010, p. 175). Tal
aprendizagem é rica em termos de desenvolvimerdo, apenas em termos de criar
possibilidades, mas em atuar dentro do processoalt#racdo reflexionante como
possibilitadora de significagcdo que permite poegnacdes, que enseja a consolidagédo o novo

conhecimento as estruturas do sujeito.
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Modelos de significacao e sua relagdo com a compéeedo acaso
por adultos

5.1 Resumo

Este estudo investigou a construgcdo dos modelesgddicacdo na mobilizacdo das nocgdes
de combinacao, probabilidade e acaso pelo jogoodgpetadorSoma dos Dado€Silva,
Rossetti & Cristo, 2012) e seu papel na compreeds&uas inter-relacées do ponto de vista
da Psicologia Genética. Um modelo de significacacco@stituido por significacbes
implicantes organizadas em um quadro assimiladarotidetldo composto por esquemas ja
construidos, permitindo atribuir significacdes ereendo papel ativo nas coordenagdes do
sujeito em direcdo ao objeto (Silva, 2009). Dozeltad voluntarios estudantes de um curso
técnico integrado ao ensino médio para jovens dtajuque ja haviam estudado os
contetudos de probabilidade e combinacdo, partmipada pesquisa. Apds jogarem uma
partida do jogo, os participantes responderam a entgevista semiestruturada e a trés
situagbes-problema, jogando em seguida outra partd respondendo a outras duas
situagbes-problema. Suas condutas foram analis&daslassificadas em niveis de
compreensao do jogo e segundo os modelos de sagébh encontrados, predominando os
niveis mais elementares. Observou-se que uma dasippis limitagbes para adequada
compreensao das ligagfes imbricadas nessas nogdagpécacao significante — se aleatorio
a, entdo indeterminade (notagdoa - -fB) — que coordena as demais implicagbes
construidas ao redor desta, constituindo pseudssidegles e pseudo-obrigacdes ou mesmo
necessidades locais que sdo generalizadas inagataprente, de modo que o sujeito nao
procura as razfes dos fendmenos, ja que em suepL@; se sdo aleatdrios € impossivel sua
explicacdo causal, atribuindo os resultados a sarta intuicdes que ndo necessariamente

precisam ser légicas.
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Palavras-chave Psicologia genética. Desenvolvimento adulto. Maoslede significagéao.

Concepcdes erroneas. Acaso.

5.2 Abstract

This study investigated the construction of mod#lsneaning in the mobilization of the
notions of combination, probability and chance loy Two Dice Sum electronic game and its
role in understanding their interrelations from gh@ndpoint of Genetic Psychology. A model
of meaning (Silva, 2009) consists of signifying liogtions organized in an assimilating
framework of content comprising schemata alreadhstracted, allowing meaning attribution
and exerting an active role in the coordinatiorth&f subject toward the object. Twelve adult
volunteers, students of a technical course intedraito secondary education for youth and
adults, who had studied the content of probabdig combination, participated in the study.
After playing a round of the game, participantsveered a semi-structured interview and the
three problem-situations, then played another gaamel answered two other problem-
situations. Their conducts were analyzed and dladsnto levels of game understanding and
the models of meaning found, predominating the retssnentary levels. It was noted that a
major limitation for proper understanding of théat®mns in these intertwined notions is the
signifying implication — if randonu, then indeterminate (notationa - -p) — which
coordinates the other implications built aroundbijlding pseudonecessities and pseudo-
obligations or even local needs that are inappabgly generalized, so that the subject does
not demand the reasons of the phenomena, sinds netw, if they are random, their causal
explanation is impossible, attributing the reswttduck or intuition that do not need to be
necessarily logical.

Keywords: Genetic psychology. Adult development. Significatmodels. Misconceptions.

Chance.
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5.3 Introducao

O dicionario Aurélio da lingua portuguesa ontihdefine acaso como “Causa ficticia
de acontecimentos que aparentemente sO estdo swnmsl & lei das probabilidades [...]
Acontecimento imprevisto”. Nesse caso, 0 signiftcath palavra traz a ideia de uma
causalidade artificial que o sujeito imbui & sifimcJa o dicionario Auletéapresenta uma
série de sentidos atribuidos ao termo, quais sejam:

1. Acontecimento de causa ignorada, néo ligaddrésnstancias, e cuja ocorréncia

ndo segue nenhum proposito previamente estabelecddkSUALIDADE. 2.

Conjunto de fatos resultantes de causas acidemttgnoenectadas entre si. 3. Fil.

Condicdo de imprevisibilidade dos fatos devido marsce limitado e limitador do

conhecimento humano [Condicdo que se mantém fiel daterminismo na

compreensdo da natureza, portanto anterior as fagGes contemporéneas da
filosofia e da ciéncia]. 4. Fil. Na visdo contemfooea, condicdo de imprevisibilidade
dos fatos ou de sua possivel concatenagéo, dadaeegprobabilidade de ocorréncia
de fatores indeterminados e incertos.; ALEATORIE@ADadv. 5. Talvez,
porventura: 6. Por casualidade; EVENTUALMENTE. 7esBnvolvimento ou
desfecho incerto de um processo; DESTINO; SORTE.

Resumidamente, podemos perceber que a definichoaaso incorpora a
diferenciacdo daquilo que pode ser previsto cortezardaquilo que é imprevisivel, ou que
pode ser previsto em termos probabilisticos, owa,sdg modo incerto. A nocdo de
probabilidade esta implicita, portanto, na compséerdo acaso.

Piaget e Inhelder (1951/s.d) afirmam que o conceitalerno de acaso implica na

oposicao a dois tipos de causalidade: ao determinga causalidade mecénica e a nogéo de

¥ Disponivel em: <http://www.dicionariodoaurelio.caknhso.html >.
% Disponivel em: <http://aulete.uol.com.br/acaso>.
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milagre (sorte e azar), uma vez que esse conceibengende as leis da mistura
(combinatdria) e que o milagre seria a negacaaidddis. Por conseguinte, a ideia do acaso
e intuicdo da probabilidade s&o derivadas e secasdapesquisa sobre ordem e causalidade,
sendo irredutiveis as operacdes reversiveis.

No prefacio e introducdo da obra supracitada, Piagiehelder comentam sobre a
resisténcia do acaso ao tratamento das operag@Essrale certa “intuicdo da probabilidade”
gue parece existir considerando os problemas gsi¢raw a realidade cotidiana. Tal intuigéo,
na concepcao piagetiana, estaria relacionada &b aperatorio do sujeito, sendo construida
ao longo do desenvolvimento. Para a compreenséa die acaso, € necessaria a constituicao
das operacOes de reversibilidade. A nocdo de pilatzate, por sua vez, pressupbe a
assimilacdo do acaso as operag¢des combinatoriasaParma, esse processo s6 se completa
de forma plena ao nivel das operacdes operatdmiais.

Apesar da comprovada dificuldade da apreensdo adequda nocao probabilidade
mesmo entre adultos, constatando-se inclusive lguasdos chamados equivocos baseados
na intuicdo probabilistica na verdade aumentam @adade (Fischbein & Schnarch, 1997),
alguns pesquisadores visam demonstrar que criangds pequenas sado capazes de fazer
relacdes probabilisticas, por meio de inferénciadbabilisticas extensionais, mesmo sem
ensino formal (Girotto, 2013; Gonzales & Girott612; Denison, S., & Xu, F., 2010). Outra
perspectiva enfoca a possibilidade de estratégasndino para superar 0s vieses intuitivos
do raciocinio probabilisticaf. Prediger, 2008; Nilsson, 2007; Pratt, 2000).

Grande parte desses estudos se baseia na pem@pdatiVsicologia Cognitiva.
Segundo Johnson-Laird (1994), psicélogos cognitisisestudaram diversos fendmenos
envolvendo o raciocinio probabilistico, sendo atgdos principais achados que as pessoas
parecem nao seguir os calculos proposicionais atiaaas probabilidades e que parecem

contar com uma variedade de heuristicas para t&ié.argumenta que uma forma de
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explicar esse tipo de raciocinio seria pelo recamomodelos mentais, que propde ser: “uma
representacéo similar ao resultado de percebemaginar a situacdo. [...] sua estrutura
corresponde & estrutura do que eles representamop (oma imagem visualf* (Johnson-
Laird, 1994, p. 191 - traducdo nossa), cujas tecid@am construidas para explicar a
compreensao verbal, e posteriormente o raciociedutivo. Dessa forma, os modelos
mentais podem incluir anotagdes proposicionais.

Nessa concepc¢ao, segundo tal autor, ha trés pesvisincipais: uma tarefa sera mais
dificil quanto mais modelos mentais forem necessapara realizar uma inferéncia;
conclusdes errbneas tem mais tendéncia a estaodoacom as premissas do que contrarias
a elas; e que o conhecimento pode influenciar ogssn de raciocinio dedutivo porque 0s
individuos tendem a procurar modelos alternativoando sabem que dada conclusdo é
impossivel. A forca das inferéncias € equivalentgragbabilidade da conclusao, visto ser
determinada por dois principios:

1) A conclusédo é verdadeira em pelo menos um dsgscpossiveis nos quais as

premissas sdo verdadeiras; isto é, a conclusael@,npenos, consistente com as

premissas. [...] 2) Os casos possiveis nos quaseasissas sdo verdadeiras, mas a

conclusao falsa (ou seja, exemplos contrarios)agnffcem o argumento. Se néo

houver exemplos contrérios, entdo o argumento #® f@® maximo - a conclusédo

segue validamente das premié&agohnson-Laird, 1994, p. 197).

O referido autor propde que o julgamento da pradiokaoie seria feito com estimativa
proporcional das chances de cada concluséo possiveerdadeira, combinando a teoria dos

modelos mentais com a abordagem heuristica doanjggtos de probabilidade. Johnson-

21«3 representation akin to the result of perceivimgmagining the situation.]...] their structurer@sponds to

the structure of what they represent (like a visonalge).”

221) The conclusion is true in at least one of thesjble states of affairs in which the premisestare; that is,
the conclusion is at least consistent with the jgem [...] 2) Possible states of affairs in whick premises are
true but the conclusion false (i.e., counterexas)pleeaken the argument. If there are no counterpbeanthen
the argument is maximally strong - the conclusigiofvs validly from the premises.
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Laird (1994, p. 206) sintetiza, assim, a princigale de seu artigo: “conhecimentos e crencas
gerais, juntamente com descri¢cdes de situacOesmley modelos mentais que sdo usados
para avaliar probabilidadés'.

A manutencdo desse raciocinio intuitivo sobre prdloledes mesmo apoés instrucgéo,
ou dos chamados erros por vieses cognitivos éaxjaide diversas formas, seja com o foco
na perspectiva do sujeito ou da situacao. Pred&€8) na linha de estudos sobre mudanca
conceitual afirma que um dos fatores que podeméicar esse fendmeno seria a diferenca de
perspectivas derivadas do foco de atencdo pergpdaatlividual (resultados imediatos) x
perspectiva matematica (resultados a longo termo).

Pratt (2000), por sua vez, partindo da perspeca/aogni¢cao situada, explica a nao
generalizacdo do que foi aprendido em outros ctwgeporque caracteristicas da situagcéo
externa (setting) proveriam os significados paraoohecimento que |Ihe parecem estar
imbuidos no setting. Além de tais caracteristicdsraas, o sujeito utilizaria o que chama de
recursos internos, crencas relacionadas a impbdidside, irregularidade,
indirecionabilidade e justica. Ainda nessa perspactNilsson (2007) afirma que tais
interpretacdes do sujeito, sdo dependentes ndaspercontexto conceitual situacional, mas
também cultural, parecendo “segurar” os sujeitesfodma que ndo conseguem avancar em
suas concepgoes.

Ora, ao falar sobre as criticas a teoria piagetideaque esta subestimaria a
competéncia das criangas ou que estabeleceria satmadade desmentidas pelos fatos,
Lourenco (1994, p. 46, 59) afirma que muitos pesaflores por vezes confundiram “o
raciocinio funcional (i.e. perceptivo ou figurat)ve operatério (i.e. inferencial ou l6gico)”,

guando em suas experiéncias Piaget cuidou de mantenivel adequado de exigéncia

% general knowledge and beliefs, along with desionistof situations, lead to mental models thatuesed to
assess probabilities.
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necessario para “captar exatamente formas distogasperatividade onde fosse nitida a
presenca de um elemento de necessidade logica.”.

Dessa forma, pensamos que muitos dos problemasitdels com relacdo a
apreensdo e aplicacdo do raciocinio probabilistmantados na presente introdu¢do podem
ser explicados alternativamente pelo proprio caldejue se afasta e resiste as aproximacoes
do sujeito, e por limitagdes em nivel estruturdligcional, relacionadas principalmente ao
processo de construgdo das necessidades légieasramlicaces significantes.

Ora, para Piaget e Inhelder (1951/s.d) o julgamdatoprobabilidades depende que o
pensamento do sujeito seja capaz de consideraistems de combinag¢des no qual possa
sistematizar os elementos misturados, baseandm-seas relacées quantificadas de partes a
partes e de fracdo. Dessa forma, as noc¢des de ads@robabilidade seriam de natureza
fundamentalmente combinatéria, definida por Pia§etGarcia (1983/2011) como uma
classificacdo de todas as classificacfes posspagis certo objeto; seu aspecto légico €
caracterizado por propriedades analogas ao sistongensamento operatério-formal:
“construcdo de casos possiveis por dissociacdatdee$ e negacbes-variacdes sistematicas
para controlar os efeitos de combinagcbes que aeisebm em uma totalidade, na qual as
mudangas sao compensadas por diversas operadilesdlds & Frisancho, 2013, p.132 —
traducao nossa).

N&o seria possivel atingir o raciocinio probabdstpara além do intuitivo apenas
pela aprendizagem. A experiéncia fisica da migtorasi s6 no caso de um sistema de causas
desconhecidas e efeitos multiplos ndo é capazvae éeevolucdo das nog¢des de acaso e de
probabilidade, posto que s seja assimilavel empgeritude de implicacbes a esquemas
operatorios. A qualquer momento do desenvolvimeongmitivo, a vivéncia dessas situacoes

permite que se observe a variagdo de frequénganslresultados sdo mais frequentes do
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gue outros. Nesses casos esse conhecimento intnifie € s6 compativel com razdes e
implicacdes insolitas, mas até mesmo contradit@aasonceito de mistura.

No entanto, essa intuicao da frequéncia ainda eal@compreensao da totalidade, do
sistema da combinatéria, que ndo pode se desenvmvialta de uma estrutura operatéria
gue permita a abstracdo das diferenciacdes engkm®entos e generalizagdo destes em um
sistema no qual o todo mantem de forma solidarjgas®s, ou seja, comportando a deducgéo
reciproca entre componentes iniciais e combinagstante dessa mistura e permitindo sua
integracdo em um sistema ainda mais amplo de @asifles dos casos possiveis e
necessarios. Em outras palavras, “é preciso umrgudas combinagdes possiveis, que dao
significado as combinacdes observadas realmenéenecessério um sistema de relacdes
guantitativas entre as diversas categorias quersbinam umas as outras e o conjunto das
combinacdes possiveis.” (Piaget & Inhelder, 1981(s.186).

No fim da obra supracitada, Piaget e Inhelder aptesn uma série de consideragdes
sobre o acaso e a probabilidade, deixando claroirmuestigaram a probabilidade e suas
aplicaces, a “composicao probabilista”’, o querdifda teoria mateméatica da probabilidade
que forma um sistema composto somente por operdo@®sis ou hipotético-dedutivas.
Sobre o ponto de vista psicoldgico, consideram que:

a indeterminacgdo prépria do acaso se reduz a indépeia relativa das operagdes

possiveis sobre os mesmos objetos e nos limitewosEas operacdes usuais sobre o

objeto em geral; e essa independéncia relativa, bemo esses limites moéveis

demonstram mais seguramente o carater de adagieggiessiva do pensamento —

obrigado a desmembrar os dominios para conquist&dparadamente — do que a

contingéncia ou ndo contingéncia de uma realidadsiderada em si mesma. (Piaget

& Inhelder, 1951/s.d, p. 321).
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Da afirmacdo de que o pensamento deve separar rogide para conquista-los
separadamente, podemos inferir que os conteudesngesham um papel significativo no
funcionamento cognitivo. Gréco, no evento que cooremos 80 anos de Piaget (Inhelder,
B.; Garcia & Vonéche, 1978) afirmou que a epist@mial genética ndo excluia uma teoria
dos conteudos, ou seja, uma teoria das represestagdnsiderando que as operagbes do
sujeito sdo exercidas sobre alguns aspectos figsirdal real, ou seja, sobre o real observavel
ao sujeito. Em sua visdo, a teoria da equilibrat@dormulacdo da época nao fornecia a
explicacdo tanto das estruturas quanto de suaasrelgr funcionamento, pelo menos nao
simultaneamente.

Ao responder a Greco, Piaget fez trés consideragi®gantes a esse respeito: 1) as
estruturas sdo observadas e inferidas a partipamedimentos do sujeito; 2) as estruturas
nao se aplicam da mesma forma a conteldos e prabldiferentes, ou seja, ndo ha uma
generalizagdo imediata em todos os dominios, halatgens devidas a resisténcia do
conteudo / problema; e 3) que o problema das retagbtre sujeito epistémico (estrutura) e o
sujeito psicologico (funcionamento) estaria ligaddormacdo dos possiveis e o papel dos
procedimentosg(f. Piaget 1986; 1985; 1977).

Retomando sua terceira consideracdo, desenvohad@ontexto do processo de
equilibragdo, Piaget afirma que pela verificacdo qie qualquer atualizagcdo cognitiva
pressupde uma abertura (ou fechamento) sobre pwgssveis, € necessario se aceitar que:

aquém das generalizacdes inferenciais relativameagelladas ou pelo menos

dirigidas, existe um sistema de transferénciasgafiais conduzindo o sujeito, face a

uma nova situagao, a antecipar como que por aaalagtonscientes se 0s problemas

gue ela levanta poderdo ou nao ser resolvidos:optres palavras, ele ainda néo
conhece o procedimento a seguir, mas em fun¢cOaedies anteriores conseguidas ou

nao, ele tem o ‘sentimento’ que podera encontrarn@o) aquilo que desempenha,
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evidentemente, um papel no mecanismo de equilibeagiajorantes. (Piaget

Inhelder, B.; Garcia & Voneche, 1978, p. 150, 151).

Ora, a investigacdo de Piaget e Inhelder (1951&0t)e a evolucdo da nocao de
acaso e de probabilidade é anterior aos estudosingegram 0s aspectos estruturais e
funcionais na evolucdo dos possiveis e da necelssidgica no processo de construcdo do
real para o sujeito (Piaget 1986; 1985; 1977), emlos referidos autores ja utilizem tais
categorias para a andlise que estabelece os estigidesenvolvimento da ideia de acaso.
Cremos que podemos ampliar a compreensdo da nagdacaso e probabilidade na
perspectiva do sujeito psicolégico com base nes#E®os trabalhos, ao considerar a
interacdo do possivel e necessario no modelo décagfo significante (Piaget, 1977), e no
desdobramento proposto por Silva (2009), os modkdaggnificacao.

As primeiras formas de necessidade logica sdo afesnaor Piaget de “implicacbes
significantes”, ligacbes constantes que podem imspano curso das a¢des, cujo conteudo e
generalidade em extensao sao fornecidos pela érp&j enquanto que compreensivamente,
0 sujeito pode apreender suas razdes, 0 que lhEsicerto grau de necessidade (Piaget,
1977). Suas condicdes sao explanadas da seguimta: fo

Geralmente podemos dizer que ha uma implicacadfisagme entre dois esquemas x

ey, tal que XJ y, se a consideragao (ou uso) de x implica o dieyido ao fato de

que o significado de y € parte do significado deuxtem uma caracteristica em
comum com o significado de x (digamos para abréesta englobado no significado
de x”, isto é yOI x)** (Piaget, 1977, p. 241 — traduc&do nossa).

A implicacao significante é, assim, um instrumea¢ocoordenacdo dos esquemas (0

significado de um esquema pressupde o de outier®)}psuma fonte de relagbes necessarias

% De facon générale nous dirons qu'il y a implicat@gnificante entre deux schémes x et y, sdil ¥, si la
considération (ou I'emploi) de x entraine celleydéu fait que la signification de y fait partie delle de x ou
présente quelque chose en commun avec celle dsongdpeur abréver: « est englobée dans cellexdsott y

0 x).
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desde que o sujeito compreenda as razdes de titaggo (Piaget, 1977). Ao procurar por
tais razdes, 0 sujeito constréi modelos comportanta significagdo implicante, retirando os
significados dos contetdos da experiéncia por maiabstracdo, mas também constituindo
uma relagdo de necessidade, isso em todos os.M&sossiveis sdo construidos por meio
dos processos de diferenciacdo enquanto que asidams se constitui pelos processos de
integracgao, surgindo, portanto, de composi¢coesita.

Um modelo de significacdo é constituido por sigaifdes implicantes relativas a
determinado conteddo, sendo construido para iet&de compondo “um quadro
assimilador formado pelos esquemas construidosiab mprmite atribuir significacdes aos
problemas, controlar, organizar e dirigir a atideacognitiva do sujeito” (Silva, 2009), ao
gue acrescentamos: dentro dos limites da estrlfigiao-operatoria deste, pois como o
referido autor afirma, os modelos de significagésultam da interagdo mais radical entre a
estrutura cognitiva e o objeto. A novidade e coxipgkde do conteudo séo fatores que,
juntamente com a estrutura cognitiva do sujeitibyeémciam na elaboragcéo desses modelos.

De modo a investigar como tais desdobramentos ctebrpoderiam auxiliar a
compreensao de intuicbes errdneas ligadas ao arassua relagdo com a probabilidade,
escolhemos uma situacdo que mobilizasse o caleufpababilidade da soma de dois dados
lancados simultdneamente. Esse € um problema norgsano pessoas com conhecimento
sobre a Teoria da Probabilidade e Analise Combhiiatéometem erros geralmente
relacionados a equiprobabilidade (todos os resadtadriam igualmente provaveis).

Os dados séo, talvez, uma das formas mais antigaseqtem de tirar a sorte. Atribui-
se a Julio César a frasaléa jacta est ou seja “a sorte esta lancada” — expressao ussl
casas de jogos — ao tomar a decisédo de atravessauas tropas o rio Rubicdo, marcador da
divisa entre a Gélia e a Italia. E frequente dzaigio de dados em varios jogos para realizar

uma distribuicdo aleat6ria, indicando a vez doiggente, ou quantas casas este percorrera.
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Jogos baseados no langamento simultaneo de danlestsdos — ha um relato em O
Purgatério, de Dante, com escritos ja no século edplicando um possivel sucesso no jogo
com base no principio de certo resultado ser nraigpel ou ndo dependendo do namero de
modos pelos possa ser obtido. (Girotto, 2013). dde, {Galileu respondeu problema da néo
equiprobabilidade de resultado num jogo de sonteédedados (Mlodinow, 2009).

Para o céalculo da probabilidade do resultado daaseonlancamento simultaneo de

dois dados, precisamos primeiramente considerapace amostrair@bela 2:

Tabela 2 — Distribuicdo do espac¢o amostral do t&dollda soma de dois dados

- [ 28
\ S SR PR T TS

4

\ 9 2 3 4 5 6 7

'\ 3 4 5 6 7 8

.t 4 5 6 7 8 9

I': 1 5 6 7 8 9 10

I':,: 6 7 8 9 10 11

S
/ e 7 8 9 10 11 12
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Observamos pela distribuicdo do espago amostralogueimeros mais provaveis
sdo o 7 com a probabilidade de 6/36, seguido do®ras 6 e 8 com 5/36 e dos numeros 5 e
9 com 4/36. Os numeros com menor probabilidadeosfie o 12 com apenas 1/36, seguidos
dos nameros 3 e 11 (2/36) e por fim os numero4@ (&/36).

Uma simples reflexdo, sem a necessidade de seardibtagem de resultados,
diagramas ou efetuar calculos, ja4 possibilitarieliminacdo de resultados extremos como
menos provaveis, por exemplo, dois, trés, onze ee.dd&ntretanto, a diferenca na
probabilidade entre alguns resultados € muito pejue que pode contribuir para que seja
desconsiderada na pratica (Piaget & Inhelder, B&)1/

Embora haja jogos de computador sobre o célculwratzabilidade da soma de dois
dados, muitos deles desenvolvidos com objetivadtidiols, o jogo que utilizamos na presente
pesquisa foi gentilmente desenvolvido Nacleo de Interfaces Computaciongd8IC) da
Universidade Federal do Espirito Santo, segundsasogspecificacbes, para fins dessa
pesquisa. O Prof® Dr° Hugo Cristo foi responsaeglgesenvolver o cédigo e interface do
J0go, cujas ilustracdes foram criadas por Nane CAdrigura 6 apresenta algumas telas do

jogo.
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Regras
O computador vai langar dois dados ao mesmo
tempo...

N B-8-2

[ Tecle espago para continuar.

Qual a sua previsao do resultado? Resultado

2.3,4,5,6,7,8,9,10,11,12
Vocé tem certeza sobre a previsao? E + . > 7
i [y ok

[ Tecle espago para continuar ou T para consultar os resultados

Figura 6 — Conjunto de telas do jo§oma dos Dados

Fonte: http://www.hugocristo.com.br/v32/portfoliorsa-dos-dados/

O jogo se inicia com uma tela de inicial onde cajay 1é: ‘Bem Vindo! Vocé esta
sendo desafiado a prever resultadpsbm o indicativo na parte inferior da tela deeqieve
apertar a tecla espaco para continuar. Em segasdeegras séo apresentadas destacadas no
quadro verde na telaO'computador vai lancar dois dados ao mesmo tehf{@d quadro da
Figura 6), e quando o jogador aperta a tecla espageensagem continuae Yocé precisa
acertar que numero aparecera como resultado da soosanimeros que surgirem em cada
dadd. Nesse quadro ha a imagem com o resultado 12 badia o ponto de interrogacao
anteriormente. Segue o text®.dcé confia em sua capacidade de prever o f@turo

A préxima tela mostra® computador questionara sua certeza e vocé devera

informar o quanto acha esta certo na barra deslizaabaixo” Aparece uma imagem da
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barra deslizante logo abaixo do texto, e 0 quaelgaiste traz o desafioVocé confia em sua
capacidade de prever o futurb?

Clicando novamente em espaco, o jogador vé a tefdwtl 1 e Ié seu objetivoO'
objetivo desse nivel é acertar pelo menos uma gagevem dez tentativas. Mesmo acertando
alguma previsdo, vocé deve completar as dez teatagpara passar ao nivel ddisA
proxima tela mostra a pergunt@)ual é a sua previsdo do result&dpe abaixo dela todos
os resultados possiveis. Na mesma tela também duiestdo: Vocé tem certeza sobre a
previsa®@” e abaixo dela encontra-se a barra deslizante8Pvguadro da Figura 6).

Somente depois que o participante clica no nimersuh escolha é que o jogo
mostra a simulacdo dwoupier langcando os dados seguido dos nimeros em cadaedamlo
resultado apés a igualdade, com a indicacdo ddoaa=so em que quadro ao lado da
previsdo do jogador igual ao resultado apareceamey conOk! sobre ele, ou ) ou em caso
de erro, o quadro mostra o quadro de previsao emelieo comOpd acima dele (ver ultimo
quadro da Figura 6).

O jogador tem o indicativo de que pode apertarctatespaco para fazer nova
previsdo, ou a tecla T para ter acesso a uma tdbegtaevisdes e resultados por turno (ver
Figura 7). Quando o jogador completa as 10 temtsitipassa-se ao nivel 2 apenas se ele
houver acertado pelo menos uma previsdo. Casoacont@parece na tela a mensagem:
“Pouca sorte, tente de ndV@ o jogo termina. O nivel 2 exige uma previs&oreta em 8
tentativas e o nivel 3, uma previsao acertada tantétivas.

Dados das partidas sdo automaticamente gravadasmenplanilha em cujo titulo
vem a data e horario. S0 armazenados em cada pdveiurno (tentativa): a previsao do
jogador, o resultado, o nivel de certeza indicaabarra deslizante e o acerto (1) ou erro (0)

da previséo. Segue-se descricdo de como essegiagfilifado na secdo de método.
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5.4 Método

Participaram deste estudo 12 adultos voluntariesmdbos os sexos (F = 6 e M = 6),
entre 20 e 40 anos de idade, inclusive, com reatiaia familiar entre um e trés salarios
minimos. Todos eram estudantes do curso técniceeguranca do trabalho integrado ao
ensino médio para jovens e adultos, no InstitutbeFa de Educacgédo, Ciéncia e Tecnologia
do Espirito Santo (Ifes) na grande Vitéria, ondgidiam, tendo ja estudado os conteudos
escolares do ensino meédio e técnico de probabdidatbmbinacéo.

Essa foi a terceira etapa de uma pesquisa maicerguadveu a aplicacao de trés jogos
de computador e investigacdo sobre a construcdgndicacdo da nocdo de acaso com
realizacdo de entrevista semiestruturada e o empdegsituacées-problema com e sem
intervencdo pelo método clinico. No primeiro enoond énfase da investigacdo foi a
compreensao da probabilidade, no segundo a condlmnagno terceiro, 0 acaso em sua
relacdo com a combinagao e probabilidade.

Apds serem informados e convidados a participapekxuisa em sala de aula, os
voluntarios assinaram o Termo de ConsentimentoelL®rEsclarecido (Apéndice A) no
primeiro encontro da pesquisa, quando preenchemamuestionario de familiaridade com o
uso do computador (Apéndice B), verificando-se tpa@s os participantes faziam uso desse
dispositivo e de jogos de computador pelo menosiacalmente.

O procedimento seguido foi 0 mesmo em todos osmdrosy) adaptando de uma
proposta de aplicacdo do método clinico em adalppesentada por Silva e Frezza (2011).
Assim, nesse terceiro encontro, apresentava-séuao a jogo Soma dos dados com suas
regras no computador, posto 0 que se indagava gdbidas, sanadas quando ocorriam. O
participante entdo jogava uma partida do jogo, aedpndo a seguir uma entrevista

semiestruturada, que constava das seguintes pasgunt“O que é acaso para vocé?”; 2)



169

“Pode dar um exemplo de acaso no jogo?” e 3) “Benacé acha que esse € um exemplo de
acaso?”.

A seguir o voluntario respondia as trés primeinasasdes-problema do jogo, com
intervencdo segundo o Método Clinico piagetianad®i 1947/2005; Carraher, 1989;
Delval, 2002), que foram: 1) “Pensando s6 nos nampossiveis de sairem no jogo Soma
dos dados, qual € ou quais sdo 0 pior ou Os piuresros para se apostar? Como vocé
sabe?”; 2) “Qual € o melhor nUmero para se apossse jogo? Como vocé sabe?” e 3)
“Existe uma forma de se jogar bem esse jogo? Cema?s.

O patrticipante jogava entdo pela segunda vez, fondoe respondia as outras duas
situacOes-problema sem intervencdo do método alidic“Jeremias estava jogando o jogo
Soma dos dados. Em sua primeira jogada, ele apostaamero 11 e ganhou. Ele escolheu
bem o niamero? Como vocé sabe?” e 5) “Observe abs#atde previsdes e resultados do
jogo (Figura 3. O jogador teve sorte, jogou bem ou as duas afiées sdo verdadeiras?
Analisando o registro das jogadas na figura, o\pe® pode usar para dizer que ele teve

sorte e/ou que ele jogou bem?”.

Previsoes e resultados por turno

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Turno Previsio  Resultado Turno Previsio  Resultado Turno Previsio Resultado

11 1 7/

-

1

o

1 7/ 7

2 9
7/ 3
4
5
6

o 00 0 N 00 00 b

2
3
4
5
6
7
8
9

N NN OO0 0N 0N

'
o

[ Tecle E para voltar ao jogo ]

Figura 7 — Situacdo-problema 5 do jdggmma dos Dados

Anotaram- se
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observacdes pertinentes acerca das atitudes e tasnda participante para com 0 jogo,
estratégias percebidas, respostas as questdeas oatrivs em um diario de pesquisa. Foram
feitas gravacbes em audio, transcritas na integpéndice Digital), possibilitando trabalhar
os dados na perspectiva do método clinico piagetiAnconstrucdo dos niveis de andlise
heuristica do jogo baseada no trabalho de Canaleir@z (2012) foi feita por meio das
transcricdes, analise das planilhas eletronicasedistro das partidas e dados anotados no
diario de campo, em conjunto com a literatura, i@mando especificamente a evolucao dos
possiveis e dos necessarios (Piaget, 1986, 1983) #% desenvolvimento das operacdes de
combinacgéo e da ideia de acaso (Piaget & Inhel®&1/s.d.).

Para identificar e propor os niveis de evolucdo dusdelos de significacdo
evidenciados nessa pesquisa, baseando-nos em ler&ikea (2011), com adaptacdes, nos
consideramos a entrevista semiestruturada pardiceerio grau de novidade da tarefa
proposta (jogo e sua compreensédo); depois ideatific 0s procedimentos, estratégias de
jogo e implicagfes significantes construidas negira partida e resposta as trés primeiras
situagbes-problema para ponderar o grau de congplégidessa tarefa para o sujeito; e entao
verificamos a coeréncia e contradicées do modalieagiado na segunda partida do jogo e

respostas as duas ultimas situagdes-problemaaapteyrvencdo pelo método clinico.

5.5 Resultados e Discussao

Para classificar os participantes nos niveis désanldeuristica propostos, analisamos
seus procedimentos durante as partitdasonsiderando ndo sé suas estratégias de modo
geral, mas verificando por partida e nivel se eegam feito previsbes nos nimeros mais e

menos provaveis; se haviam jogado repetidas vemetado nimero, o que indicaria alguma

% Ver Apéndice E - Classificacdo em niveis naslésbee desempenho referentes ao jogo Soma dos Dados
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sistematizacdo de jogo para aumentar a chancesd@arapelo menos uma previsao, de modo
a avancar no jogo; e também suas respostas ec@ibtifis destas nas situacdes-problema.
Apresentaremos conjuntamente 0s niveis propostiss garticipantes neles classificados, a

discusséo pertinente sera feita em sequéncia.

Nivel 1— Intuicdo da raridade de resultados, mas auséegi@obabilidade sistematica

I. Sistematizacdo de procedimentos: O jogador ainda m@cura um sistema

coordenado de jogadas, mesmo que apresente um oest®ctentativas parciais e
inconstantes: por vezes mantém uma previsao emjogadas seguidas, ou prevé nameros
pares, ou numeros maiores, mas nao mantém taigdimoentos durante a partida. Essa
sistematizacdo ndo € mencionada pelo sujeito emesydicacdes, ou a explicacdo menciona
algo que o jogador efetivamente nao faz.

II.  Tipo de andlise: Incompreensao do resultado costersa de combinacdes fortuitas,

mas integradas em um todo (espago amostral). Assieleele ainda é local, de modo que a
compreensao das relagdes quantificadas de papedes, ou seja, falta a compreensao de
que algumas vezes o numero final pode ser formaddliferentes combinacdes dos dados:
h& 7 combina¢des que resultam em 7, enquanto 012 @6 podem ocorrer como resultado
de uma combinacédo de dados.
[Celia, respondendo a 12 situagdo-problemaNad* sei se tem pior, € muita coisa
assim de sorte, ndo tem piofcontraposi¢do] —Eu ndo sei, acho que néo, porque da
namero grande e nimero pequeno, Nao Vi iSso nao.

lll.  Estratégias de jogo: O jogador geralmente afirma nmfio existem estratégias para

jogar bem, ou diz ser incapaz de identifica-lags poresultado é significado por ele como
produto unicamente do acaso. Mesmo que chegue @iananalguma “estratégia”, ela ainda

nao corresponde a operacdes e suas razdes codesparpseudonecessidades.
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IV. Inferéncias e deducgdes logicas: Inducdo passivatidee intermediario, entre

transferéncia e generalizacdo) ou empirica basgadduicao do frequente e do raro, seja no
jogo, ou pela experiéncia anterior com dados. H#aidle compensacdo, no sentido de
equilibrio dos resultados, no caso, que o eventwrido (resultado anterior) afetaria o
resultado seguinte, seja por razbes de simetrceptva, de justica ou de “razéo suficiente”.
Na busca por razbes desenvolve pseudonecessidémi®sando intuicbes sobre o
funcionamento do jogo ou poderes de controlar altedo, seja pela sorte que I|he
possibilitaria alcancar um resultado que saberspravavel, seja, por exemplo, com a ideia
de que poderia afetar o resultado da soma dos dadiizesse o langcamento real dos dados
(se néo fosse o computador), pois o faria de ¢eittba poder controlar o resultado.
[Edson, respondendo a 12 situacao-problemafierés seriam o onze, dez, onze e
doze’ — “Dez, onze e doze?” “Porque sdo numeros fortes e tem que ser uma jogada
bem sacada pra ter sua sortet “Como assif?” — “Assim, pra ter uma coordenada
de dados, pra ver os numeros possiveis, porquentenero alto, dois dos altos, do
dado cinco e seis, ou seis e seis, assim igualrdoiseros fortes de da, pra dar esse
resultadd”.
[Rita, respondendo a 32 situacao-problemalPerfjue primeiro a gente ndo vé nada
quando esté segurando o dado, a gente ndo esta\pral a posicdo que ele pegou
ali para jogar. Porque eu fago assim, eu olho aig@s, depois que eu jogo pra saber
mais ou menos a posi¢do como vai Lai “Vocé olha a posicdo? Como assim?”. —
“Assim, se esta em 1 e 1, eu quero que caia 2, ea@gcai 2 pra cima, quando eu
jogo ndo vai cair 1 e 1, vai cair 2 e 1, mais ounm& Ai vai cair um certo e o outro
erradd’.

V. Nocdo do acaso e probabilidade: Considera o aca®® d@rredutivel as operacdes

dedutivas, de modo que a sorte ainda € o fatoopdegante para adocdo de procedimentos e
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justificativa de resultados. Ha intuicdo de simgtegjuéncias, interpretadas subjetivamente,
pois 0 sujeito ainda ndo construiu a relacdo emtezaso e probabilidade. Mesmo que o
participante ndo nomeie ou aceite a nhomeacgado de, swas respostas e acées no jogo
indicam que ele acredita nisso.
[Zoe, respondendo a 22 situacao-problemaN&ao* sei! Talvez o 10, 8, 12, 11. Nao
seil’. [contraposicdo] —Eu achei interessante, eu ndo pensei nisso, podeedt da
forma como ela pensdu.] — “Na sua opinido, entdo, que numeros semagthores
para se jogar, ou seria mais sorte, nao teria mimethor, o que vocé acha?”. Pra
ser sincera, pra mim é sorte! [risos] porque é ucnéa que vocé vai adivinhar o que
vai sair, vocé nao sabe, vocé ndo tem, entendeg, jaga! Como é que eu vou saber
se vai, 0 que vai cair? Nao sei! Vou tentar e dsgote repente, um nimero que eu

acho que caid!

A maioria dos participantes (Ada, Celia, Edson, rEdgor, Marco e Zoe) foi
classificada nesse nivel, que corresponde ainda tpo de raciocinio e compreensao pré-
operatorios, dominado pelas pseudopossibilidades psudonecessidades, ambas
caracteristicas de uma fase inicial de indifereg@aentre o real, o possivel e 0 necessario
para o sujeito. Toda pseudonecessidade derivatd@éauma admissao inicial que o sujeito
faz para si de que “se os fatos sdo o que sdagéeeleslevemser assiftt” (Piaget, 1977,

p. 243 — traducao nossa). Uma pseudopossibiligaatesua vez, consiste em “considerar as
propriedades de um setor da realidade como sedd@o possivel, sem considerar se sdo ou
ndo resultantes de uma atualizac&o particular atias outras que teriam sido possf/gis

(Piaget, 1977, p. 243 — tradug&o nossa).

% 5j les faits sont ce qu'ils sont, c’est quiilsiventétre tels.
" considerer les propriétés d’um secteur du réelncerseules possibles, en ce secteur, sans demardless
ne résultent pas d’'une actualisation particuli@nenp d’autres qui aurraient été possibles.



174

Como consequéncia desses dois aspectos, o supsisidera que ha razdes para o
resultado em questdo, mesmo que sejam desconheCidasa forma, tais participantes
explicam os resultados frequentemente pela aluséorta. Ha também uma lacuna que
consiste em ndo perceber que apenas um modelaviedue va além do observavel pode
trazer tal razdo. Ainda assim, o sujeito pode ateveter tal instrumento de dedugéo, quando
na verdade esti apenas aplicando uma generalieagdxtensdo dos observaveis: muitas
vezes as razdes remetiam a observacdes e genghabzaitas com base nos resultados que
haviam percebido no jogo.

Mesmo a intervengcdo com o método clinico ndo fdickmte para promover a
construcdo de relacbes de necessidades auténélzasystracédo reflexionante. Ora, como
afirma Piaget (1978, p. 155), “libertar-se de umseudonecessidade’ € ao mesmo tempo
anular uma perturbacao (= erro respeitante ao daleamente considerado como necessario)
e preencher uma lacuna (a que escondia essa Bmitagpitraria)’, uma vez que tais
operagbes sao reciprocas. No entanto, Piaget teesga¢ a dindmica do processo de
equilibragdo nao se limita a isso, pois as solugientradas sempre levantam novos
problemas j& que um éxito resulta em todos os siieei uma novidade, mas também,
simultaneamente, em uma lacuna virtual, que saténeal caso as capacidades advindas do

novo esquema nédo se prolongarem num exercicio adoov

Nivel 2— Acaso e probabilidades parcialmente quantifisada

I. Sistematizacdo de procedimentos: Busca certa siiEaQdo, mas sem Ssucesso

porque mesmo superando a generalidade extenssopatificacdo dedutiva do sujeito ainda
nao leva em consideracdo o sistema como uma tdalidAssim, o jogador pode fazer um

maior nimero de previsdes com nimeros maioresexeEmplo, evitando os extremos, mas
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fazendo também jogadas em numeros improvaveis, n@msconsidera o0 espago amostral
adequadamente.

II. Tipos de andlise: HaA um senso mais geral do quaived anterior, mas as escolhas

ainda ndo denotam uma quantificacdo probabilisterztro do espaco amostral do jogo. O
sujeito entende o conjunto das probabilidades ebowmgbdes como uma continuagao
estatistica (sucessao de co-possiveis) em vezndgreender o dinamismo das interferéncias
e das modificacdes sucessivas. Assim, muitas vezegador ndo considera a ordem das
combinagdes, por exemplo, que o 3 pode ser fordadiuas formas (1,2 e 2,1).
[Clara, respondendo a 12 situac&do-problemd} 6 ‘2, os nimeros menores pra mim!
O 2, 0 3, 0 12 tambéim— “Por que é que eles sdo numeros ruins?’Ak- que nem o
12, no 12 é... os dois dados teriam que cair uen€o coincidéncia ali pra poder ta
acertando! E os outros numeros menores também pavdl no caso o 1 ndo tem, o
2 também tem que ter, os dois dados tinham quencaitimero 1, o 3 até poderia
acontecer, mas por ser nimero menor eu acho quagdificill” — “Como assim?” —
“Ah quando jogar o dado eu acho que a possibilidadecair o 3 tem que sero 2 e o
1, ndo tem outro nimero que vai dar o trés, entdoigso que eu acho mais dificil
pra mim apostar nesses numeros meribres

lll. Estratégias de jogo: As previsbes tendem a se pbacemais (mas nao

exclusivamente) nos nimeros centrais, ou sejai@2¢e, 11 e 12, considerando que seriam
0s mais provaveis. O jogador identifica estratégiass ainda ndo as aplica ao longo de toda
a partida, ou essas sdo contraditérias em relag&sema como totalidade, mostrando que
esses conceitos ainda ndo estdo em equilibrio.n8abga impossibilidade de prever o

resultado individual, o jogador pode considerariapadamente que o sistema como um

todo seja imprevisivel, apontando a variacdo deigies como uma boa estratégia.
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[lara, respondendo a 3?2 situac&o-problemaPepende! E quando vocé tem apenas
seis opc¢les, entdo eu iria pelos numeros maioregtolabilidade, pode cair duas
vezes o numero 5, entdo a soma € 10, ou duaswézd®" — “Vocé poderia falar de
um outro jeito, pra tentar ficar mais claro?”. Jogar bem é dificil! Porque vocé
também néo sabe o resultado que vai cair né! Entin@ vai da sorte também, vocé
vai testando, e jogando, e vé quando da certo! Mas,minha opinido, quando ele
pediu apenas seis tentativas eu iria colocar numemaiores, ndo iria no 3, no 2!
N&o sei, talvez ndo pode fazer muito sentido, potguno dado tem 6 lados pode cair
qualguer um, mas eu iria nos numeros maiores! Nflo porqué’.

IV. Inferéncias e deducdes ldgicas: O sujeito infere fpaos os numeros centrais, ou

seja, exceto 2, 3, 11 e 12 seriam mais provaveibpe em alguns momentos possa ainda
fazer a implicacdo equivocada de que mais comb@sagdsultariam em numeros maiores.
N&o aplica todas as deducdes possiveis tendo esragishformacdes disponiveis.

V. Nocao do acaso e probabilidade: Entende aindauttade final como um sistema de

combinacdes fortuitas, mesmo que algumas sejam praigaveis, considerando que o
resultado anterior influencia as probabilidadesurag. Compreende o acaso como uma
explicacdo possivel, mas ainda ndo necessariardedtezivel: uma vez que o sujeito nao
tem a dimensao da totalidade dos possiveis e @asithda resultado isoladamente (co-
possiveis), ndo dentro do espagco amostral de cagt®s possiveis, ele vé 0s co-necessarios
também isoladamente, ndo estabelecendo a integrdegoada.

Foram classificados nesse nivel os participantesaClara e Rita. Observamos em
suas condutas e na busca pelas razdes de seusgntga e procedimentos 0s processos de
diferenciacao pela abertura de possibilidades, t@mo a integracdo destes em um sistema
pelos fechamentos ocasionados pelo inicio de cmdsirdas necessidades auténticas em

jogo. Ou seja, 0 sujeito ja reconhece que os adtndo sdo equiprovaveis, Unica situacao
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na qual poderiam ser creditados a sorte, pois gaalgesultado seria igualmente possivel,

mas ainda ndo consegue integrar suas intuicbegedaeéhcia em um sistema legitimo de

relacdes de probabilidade necessérias porque mdegae considerar simultaneamente todos
0s possiveis, nem todas as relacfes de necessatddesles.

Duas das caracteristicas da teoria de probabilicgueada a situacdes reais,
conforme explanagdo de Piaget e Inhelder (1951&4d) relevantes para analise dessa
situagdo: a negligéncia de probabilidades bem pegue o fato de que o julgamento de uma
probabilidade do ponto de vista psicologico preSsupma referéncia a um sistema de
distribuicdo ou de frequéncia (embora no periodsgperatorio possam ocorrer julgamentos
de casos isolados) o que deixa de ocorrer no segundl da evolu¢do da nocao de acaso .
Esse sistema de distribuicdo pode ndo ser esmedfic quantidades numéricas, mas

comportar frequéncias tais como: sempre, comumeargnente, etc.

Nivel 3— Dosagem e sistematizacao das probabilidadesiglen relacédo ao sistema

I. Sistematizacdo de procedimentos: O jogador com@eeguie para aumentar suas

chances de vencer deve basear suas previsdes mmsosucentrais e repetir o mesmo
namero até ter pelo menos um acerto que lhe ggpastar ao proximo nivel.
[Ruti, respondendo a 52 situagdo-problemaf-ele tentou usar a estratégia aqui de
repetir muito os nameros né, pra ter mais chancesald Eu acho que é uma boa
estratégia também, fazer i$50

Il. Tipos de analise: O sujeito jA é capaz de anatissistema como uma totalidade,

considerando o espac¢o amostral como um todo, midua diversidade de combinagdes que
podem produzir certo resultado, mesmo que nao gawgiantificar adequadamente.
[Caio, respondendo a 22 situag&o-problemaf,6”. — “Por qué?”. Porque eu acho

gue tem mais possibilidades de acertar esses n@n8rtambéni. — “Mas porque
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gue teria mais possibilidade de acertar?"Sei‘la... acho que sé o 8 da pra tentar de
trés formas diferentes[na verdade, 5]JAcho que os outros também tem essa
possibilidade, mas acho que seria mais facil cagas’.

ll. Estratégias de jogo: E capaz de analisar as si#sacie jogo apresentadas,

identificando nelas o uso ou ndo de estratégias paote do jogador, e identificando
adequadamente a influéncia do fator sorte, massuéopreponderancia para resolugao do
problema.
[Caio, respondendo a 52 situag&o-problemaEle jogou bem aqui, ele pensou da
mesma forma que eu penso, ele jogou entre os nérdermédia, e repetiu bastante
esses numeros! Ai ele foi mais sortudo qué [eigbs] “por ele repetir mais vezes, ele
acertou mais vezes, tipo o 6 ele repetiu quatr@s,ea 7 ele repetiu quatro vezes, foi
os dois numeros que ele acertou! Entéao ele jogoul Begou bem e teve sdite

IV. Inferéncias e deducdes ldgicas: Mesmo que ndo cmpmz de quantificar as

probabilidades para saber que o 7 € o numero maigayel, consegue fazer um julgamento
graduado de probabilidade situando o intermédidraef6, 7 e 8) como numeros mais
provaveis porque sao resultado da maior parte @abioacdes de resultados individuais dos

dados. Assim, suas escolhas demonstram quantifigag@abilistica sistematizada.

V. Nocéo do acaso e probabilidadéompreende a influéncia do acaso como um dos
fatores no resultado do jogo, rejeitando-o comoatorf preponderante para 0 sucesso.
Considera que a incerteza que caracteriza o aleatéo exclui a possibilidade de deducéo

I6gica probabilistica em certos casos.

Apenas Caio e Ruti formam a classe de participarigaadradas nesse terceiro nivel
de compreensdo do jogo. Ruti foi a Unica partidpajue pareceu se beneficiar bem da

intervengdo com o método clinico nas trés situapdasiema iniciais, apresentando marcada
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evolugdo de compreenséao e alteracdo nos proceaisndatjogo. Mesmo que em algumas
vezes Caio e Ruti ndo tenham sido capazes de ficent diferenca de probabilidade dos
resultados mais ou menos provaveis, observamossgadoi aparentemente devido mais a
uma questao de falta de sistematizagéo.

Ora, de acordo com Piaget e Inhelder (1951/s.dhdpa sujeito considera uma
probabilidade isolada de dado evento em uma sibuggé Ihe € nova, ele pode tanto fazer
referéncia a experiéncias anteriores, e, portaniezar o conjunto de frequéncias dos casos
analogos, ou realizar uma construcao logica oumétea das relacdes implicadas, quando
constréi esse conjunto analisando a situagdo, rdguks etapas: 1) esquematizacdo; 2)
construcdo do conjunto das possibilidades no fenéme 3) ponderacdo desse conjunto. Em
ambos o0s casos faz-se referéncia a um conjuntoxeEmséo, por meio das quais se compara
a situacdo em analise a outras. Assim, pela mesa#p rpela qual “o0 ‘necessario’ em
compreensao corresponde ao ‘sempre’ ou ao ‘todo®xensao, assim também os diversos
graus do ‘provavel’ correspondem biunivocamente diwversos valores do ‘frequente’ em
extensdo.” (Piaget & Inhelder, 1951/s.d, p. 328).

Os participantes de forma geral, tanto no nivedrBa no nivel 2, tiveram dificuldade
em construir 0 conjunto de possibilidades do fem@meou seja, de considerarem
corretamente o espago amostral, principalmentagmararem a importancia da ordem dos
elementos na quantidade de formas como um resuttaderia sair, o que ja foi citado na
literatura como uma das dificuldades mais frequenésse tipo de problema (Nilsson, 2007).

Consideramos a forma como o0s participantes respamdea entrevista
semiestruturada sobre o que € acaso, com respestdroplo no jogo e justificacdo, como
uma tomada de consciéncia das implicacbes envelviges intuicoes de frequéncia e
realidade. Piaget e Inhelder (1951/s.d) encontrara@mreactes: a falta de compreenséo do

sentido da palavra acaso (até os 6-7 anos), a dkiacaso como um evento raro ou
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excepcional (6-9 anos) e a sua definicdo pelaferéncia de séries causais independentes a
partir dos 9 anos.

Apenas uma participante (Ada) trouxe uma definit@atologica do acaso:Por
acaso que ele aconteceu, entdo é uma coisa queeaeopor acas® mas foi capaz de
exemplificar no jogo trazendo o sentido da indeteagfio: E, por acaso eu acertei, joguei
um namero e deu €éleNo entanto, Ada nao foi capaz de justificar acstpmente o porqué
de aquele ser um bom exempld@iqtele a gente tem que esta tentando para ver dgal
certd”.

O acaso é significado pelos participantes como iabgoevisivel, seja porque pode ou
nao ocorrer (Clara, lara, Marco, Ruti e Zoe), pmordecer sem que se espere (Celia e Rita),
por ndo ter uma causa identificavel (Caio), por c@mportar previsdo (Eder), por ligar-se a
sorte (Edson e Igor). Muitos ndo foram capazesudtficar os exemplos adequadamente
(Ada, Celia, Caio, e Zelia), mostrando lacunas noagsso de implicagdes.

Caio mostra estar em um momento de transicao, a#iteo Ele significa o acaso
enquanto aleatdrio, no entanto, identifica quegm jodo € totalmente aleatério, pois ha um
padrdo, que para ele deve existir:

“Na verdade tudo tem um porqué, mas é questaoasefit prépria. Ai por isso que

nunca tentei especificar o que é acaso! Mas acasicamente ndo sei! Nao tenho

ideia! [...] Eu ndo consigo pensar num exemplo dasa porque eu penso tudo como
um padréo, ai eu hao consigo ver o adase “Como assim?”. —Tipo, o fato de cair
entre cinco e nove sempre, ndo cai nUmero pequanmoeros nem tao grandes, pra

mim nao seria acaso, seria um padrao.

Ao identificar o padrédo do jogo, ele foi capazcdestruir os possiveis pelo processo
de diferenciacdo da abstracdo reflexiva, entretan&m conseguiu fazer o processo de

fechamento, de integracdo desses dados abstramustricdo de necessidades auténticas)
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por causa da implicacdo significante de que tudouea razéo, portanto, uma explicacao,
ao mesmo tempo em que ndo conseguia identificaradel® padrdo dos numeros uma
relacdo de necessidade probabilistica.

Talvez pelo fato dos dados serem téo ligados a dirsorte, e dos jogos de dados
serem considerados jogos de azar, nem sua uthizag&o um dos exemplos classicos nas
aulas de probabilidade, ou seja, prever qual éaacehde ocorrer determinado resultado da
soma dos dados lancados simultaneamente, foi cdpamodificar a forma como os
participantes significaram o conteddo de probakiel nessa tarefa. Nem a realizacdo do
jogo em uma situacao de pesquisa na qual ficava nla TCLE e no contato inicial com a
pesquisadora, de que se conduziriam experimentestigando como ocorria a aplicagéo das
nocdes operatdrias de probabilidade e permutagdieceu influir na forma como a tarefa foi
realizada.

Foi marcante que nenhum dos participantes demoens do que um instante antes
de fazerem suas previsdes, considerando que alétordeiddo de probabilidades usual do
Ensino Médio, os alunos pesquisados também cursardisciplina de estatistica aplicada,
ou seja, certamente j4 haviam estudado sobre egpagstral e em tese teriam a nogdo que
como se tratava de um conjunto limitado, a disit#o dos resultados possiveis permitiria
identificar os mais provaveis. Embora parecendo nedletir antes de fazer as previsdes,
muitos foram capazes de realizar uma composi¢doapiiéstica mesmo que parcial, com
base nos resultados da 12 partida.

Apresentaremos 0s modelos de significagdo elabsradotextualizando-os com as
falas dos participantes, juntamente com a distémuidestes na classificacdo dos mod@los

para, a seguir, discutir as implicacdes dos redodta

2 \er apéndice E
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1. E sorte, mas (e por isso) também intuicde Todos os resultados s&o
considerados igualmente possiveis, por isso otaekuE aleatério e, portanto, imprevisivel,
de modo que a sorte € a explicacdo mais citadaopsuieesso. H4 uma série de jogos de azar
com dados, de modo que a significacdo de sortezaupde ser atribuida ao objeto e as
intuicdes ou peculiaridades do sujeito sdo aceiteso pertinentes a situagdo, justamente
porque remetem a sorte ou lhes sdo subordinadas.

[Ada, respondendo a 32 situacdo-problema]E-tipo, acho que é tipo a gente

adivinhar “porrinha’ [risos] Se estd com 5 na méo, eu estou com 3, 0 outrece@sta

nao sei quanto, e eu tinha que adivinhar quantganéar’.

[Celia, respondendo a 22 situacéo-problemapem acho que o melhor é aquele que

VOCé pensa, assim, que tem a intuicdo, um nuameior,m@orque namero muito

pequeno assim também é dificil, mas é Sorte

[Marco, respondendo a 32 situagio-problemaF e concentracdo! Se concentrar

no que vocé ta fazendo, sendo acho que ndo conseglie— “Como assim ter

concentracdo? Vocé poderia explicar melhor?"E-sé concentrar no jogo e prestar

atencdo nos numeros e na probabilidade de chegarnamero exato, que o

computador esta pedindo [.} “[...] em algum momento vocé chegou a pensar na

probabilidade de um nimero que saisse de ser n@ique outro ou nao?” Naad”.

A implicacao significante— se aleatoripentdo indeterminadep (notacaa - -p) —
coordena todas as demais implicacdes nas relagdssrwidas ao redor desta, construindo
pseudonecessidades e pseudo-obrigagdes. No cotioadados também séo utilizados para
tirar a sorte de forma justa, pois em dados ndadas ha a mesma possibilidade de qualquer
um dos nameros (1-6) como resultado, de modo qsej@to pode generalizar tanto a
implicacdo da equiprobabilidade, como a de juspesa a nova situagcdo. A justica da

situagdo implicaria uma compensacao dos resultaggs,durante a partida, seja na mesma
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jogada (um namero maior em um dado com um numermnm® outro e vice-versa). Dessa
forma, o sujeito pode intuir que 0s niumeros maiwgweis seriam 0s nUmeros centrais, mas
ndo por deducdo de que eles concentrariam o méioem de combinagdes possiveis no
espacgo amostral possivel, e sim porque haveriaessgéncia ao equilibrio por implicagdo da
justica atribuida.
[Edson, respondendo a 22 situacao-problemag a ‘metade, entre 0 6, 0 7, 0 8 e
também 10, esses sdo os melHores'Por que é que eles sdo os melhores?E— *
porque assim pode dar nimero quebrado em um, b&izotro alto, depois de ter
dado mais além daquele que foi escolhido“Como assim?” —Se eu escolho o 8,
cai 5 e 3, ai da numero maior 5 e o nimero abaixouwassim 7, 6, até o proprio 9

pode se dizér

Como a aleatoriedade e sorte séo consideradosgateterminantes no resultado, n&o
se percebe nas acgdes no jogo tentativas de sigtagi@t minimamente consistentes e o
jogador faz previsées de nimeros cuja frequén@aesgultados € muito baixa, tais como 11
e 2, mesmo na segunda partida. Frequentementéestoheros pouco provaveis.

Esse modelo no qual se situa a maioria dos patitgs (Ada, Celia, Eder, Edson,
Igor, Marco e Zoe), corresponde ao 1° nivel ddismdeuristica do jogo, 0 que pode
explicar o que parece ser um raciocinio ainda didutpela ndo constituicdo das operacdes

nesse conteudo, especificamente na situacdo paopost

2. Intuicdo de frequéncia, mas também sorteO somatorio dos resultados dos
dois dados implica ao sujeito que haveria mais aha® que se tenha como resultado um

namero mais alto, de modo que 0s nUmeros menatiamseor iSSo, Menos provaveis.
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[lara, respondendo a 12 situacao-problema} e 2" — “Por qué?” — Porque, néo
sei, acho que os numeros pequenos é raro, é rartf sa'‘Como assim?” — Eu percebi que
caia, sempre ele jogava niumeros maiores, sempmree 6, 8, 12! Nunca 3, nunca nimeros
pequenos, 1! Entdo eu continuaria! Acho que serghor! Eu percebi que nunca caia 2,
tipo 1, 3, entdo sempre nimeros maiores, € nunpeEneEs tambéti

A implicacéo significante — se aleatotipentdo indeterminadep (notagdax — -p)

— se enfraguece, ao mesmo tempo em que se cangwdsibilidade de que o acaso possa ser
explicado pela interferéncia de séries causais pergentes, de modo que alguma
causalidade pode ser procurada, passando a savahlseao sujeito a regularidade de
frequéncias no jogo ou em sua experiéncia cotidéamao uma necessidade I6gica que |Ihe
permite certo nivel de certeza em sua previsdo.eManto, ainda esta limitado a co-
necessidades e co-possiveis concretos, locaisprdeafque ndo procura a razdo dessa
frequéncia, que implicaria sua integracdo no sigtemis amplo do espaco amostral, e em
uma lacuna, preenchida pelo sujeito com a atrilouiigésorte.

[Clara, respondendo a 32 situacao-problemajté ‘agora eu acho que € o acHlse

“Fale um pouco mais sobre isso.” At porque pra mim até agora ndo consegui uma

estratégia, um raciocinio pra poder acertar os néwse entdo acho que até por

enguanto seria 0 acaso, pra poder ta acertandormerd que ele vai colocar ali, que

ele ta pedindt [contraposicdo] — E, Ta certa sim! Porque que nem a questio que a

gente estava até falando do 9 né, até eu faleiepige s6 uma forma de jogar, depois

até voltei atras, entdo tem outras jogadesmbinacdes]Esses numero8, 9, 10] é

gue nem da outra vez a gente falou da probabilidéele maior probabilidade de

acerto, no caso do 10 que a gente falou, entdonreate esses numeros seriam

melhor pra jogal’.
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Destarte, a0 mesmo tempo em que conta com a sarée ghcancar o resultado,
considera ser possivel aumentar a chance de sucssmsto a intuicdo de frequéncia, que ndo
€ deduzida de um sistema total (espaco amostra$) aimstraida dos resultados presentes (do
jogo) ou de experiéncias anteriores com 0 uso desla

[Rita, respondendo a 12 situag&o-problemallg, 11 e 12 — “Por qué?” — ‘O 2

também é um dos piores! Porque dependendo doge&goga o dado nunca da um

resultado assifi. “Como assim?” — Nao sei! Pelo menos eu quando vou jogar um
joguinho assim que precisa de dado, sempre meuruéentre 5, 6, 7, 8! Entdo
assim de repente por acaso da um com um, que da&sfin e o resto..., eu nunca,
quer dizer ja aconteceu também de dar 12, né, rmaseu caso sempre quando eu
jogava num nimero sempre deu namero baixo, do 8,aér al”.

Ha tentativa de sistematizagcdo com a repeticdonuke previsdo por duas jogadas,
qguando o jogador aleatoriamente escolhe outro mun@wmo ainda ha implicagbes ainda
fortes de sorte, o participante ocasionalmenteéoresultados menos provaveis.

Esse modelo, correspondente ao segundo nivel diseahéuristica do jogo, parece
ser de transicdo. Verificamos que as participantds enquadradas (Clara, lara e Rita)
alternam momentos em que revertem a razdes doipyimedelo, e outras vezes avangam
com implicagdes dedutivas do terceiro modelo. Hensague isso pode ser explicado pela
instabilidade das necessidades que sustentam esdelom que parece permitir mais
diferenciacbes do que integracfes, considerandaiopaedas caracteristicas do processo de
equilibracdo € a procura de equilibrio entre difeif@cdes (possiveis) e diferenciacdes

(necessidades).

3. E possivel fazer uma deduc&o probabilistiea implicacéo significante — se

aleatorio A, entdo indeterminadd® (notacdo: A-. -D) — recebe o0 acréscimo da disjuncéo,
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tornando-se condicional: se aleatorio A entdo imeinado-D ou probabilisticamente
determinado PD (notacdo: A -D [ PD). Considera que a incerteza que caracteriza o
aleatdrio ndo exclui a possibilidade de deducam#ogrobabilistica em certos casos. Assim,
percebe a influéncia do acaso como um fator iner@at jogo, mas nao lhe atribui a
indeterminacado, pois como as combinacdes de rdssli@ossiveis constituem um conjunto
finito de elementos, sabe que ha resultados maiapeis do que outros, mesmo que 0O
resultado em uma jogada especifica seja incertesdfrma, o sujeito infere ser possivel
aumentar sua chance de sucesso nas previsbes contodo por meio de operacdes
dedutivas (quantificacdo das probabilidades), camando a composi¢cdo probabilistica no
sistema completo deduzido do espaco amostral, mgsmmao seja capaz de mentalmente
realizar a quantificacdo das combinacdes.

[Ruti, respondendo a 22 situacao-problemaE#ntte 0 5 e 0 9, eu acho! Que pode

ocorrer mais combinacdes que possa dar éles

[Caio, respondendo a 52 situacao-problemakle jogou bem aqui! Somente por ele

nessa jogaddpartidd aqui, ele pensou da mesma forma que eu pensgogte

entre os numeros de média, e repetiu bastante essasros! Ai ele foi mais sortudo

que eli[risos] Assim, por ele repetir mais vezes, ele acertou nesss, tipo o seis ele

repetiu quatro vezes, o0 sete ele repetiu quatr@s/efoi os dois numeros que ele

acertou! Entdo ele jogou bem! Jogou bem e tevelsort

O acaso e a probabilidade estdo, portanto, integrach um sistema. Ha tentativa de
sistematizacdo com repeticdo de numeros mais pes/& ndo sao feitas previsdes de
numeros menos provaveis.

Correspondendo ao terceiro nivel de analise haaidb jogo, apenas Caio e Ruti
integram o grupo de participantes desse modelodoseque Ruti evolui para essa

compreensao através da intervencao do meétodoga;liscmodo que na segunda partida ndo
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faz qualquer previsdo em um numero menos prov&mbora Caio ja faca desde o inicio
previsbes que se concentram apenas nos numeroprozveis, ele ainda ndo deduz todas
as combinacdes possiveis integradas no espaco s¥bipdades quantitativamente. Seu
insucesso, ou falta de sorte, como diz na respdssituacdo-problema 5 decorre dele
significar a variacdo de tentativas ao invés datieo sistematica como uma forma de
conseguir mais rapidez no resultado, confiandona gara tanto.

[Caio, respondendo a 32 situacéo-problemaje-éxiste eu ainda néao vi! Eu ainda
nao tenho, ndo formei nenhuma estratégia! Podetatémas eu ainda ndo formei rdo
[contraposic&o] —Com certeza! Com certeza! E valido sim! Eu so r&jo,\sei 14, ta certo
gue se ele tentar 0 mesmo namero dez vezes é dapedir, claro! SO que eu assim eu
acharia mais facil tentar uma vez cada um! Pelo osetiois nimeros assim! Tipo7e 6, 7 e
8! Nao ia aumentar a minha probabilidade de acerter, mas eu acharia de ser mais
validod” — “Por qué?” — Porque do mesmo jeito que ele pode acertar tentaledovezes a

mesma, eu posso acertar tentando cinco vezes eati.cad

5.6 ConsideracOes Finais

Julgamos que pensar as relacdes entre a nocdoade acprobabilidade como
sintetizadas no jogo Soma dos Dados considerandoeamo tempo a perspectiva estrutural
e funcional, enriquecendo a construcao do estudiuixo da nocdo empreendido por Piaget
e Inhelder (1951/s.d) com os desdobramentos teXresultantes de seus ultimos trabalhos,
permite-nos melhorar a compreensao de como o aypsitoldgico compreende e age em
situacdes nas quais deve lidar com o indeterminado.

Ora, a indeterminacédo do acaso € sempre relgioia, cada evento tem um certo

coeficiente de probabilidade, uma fracdo de detegdio probabilistica, e a0 mesmo tempo,
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essa indeterminacdo sempre é relativa a um sistensderado: “em resumo, do ponto de
vista psicoldgico, a indeterminacado propria do asssreduz a interdependéncia relativa das
operacles possiveis sobre os mesmos objetos anmites Ide nossas experiéncias usuais
sobre o objeto em geral” (Piaget & Inhelder, 1951 /8. 321).

E justamente por meio da significacdo que atrilesiao objeto o que podemos fazer
com ele, ou seja, quais sdo as operagbes possolmis ele, e se atuamos nos limites de
nossas experiéncias usuais sobre o objeto ou cintemd questédo, € devido ndo apenas a
guestao das potencialidades e limitagGes da estrntufuncionamento cognitivo, mas, como
defendemos, porque os modelos de significacdo gustraimos para dado contedados atuam
juntamente as representacdes prévias, aos esqjepm@sstruidos pela coordenacdo de seus

significados.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a gama de eventos do cotidiano nos quanecessario fazer
julgamentos e inferéncias para que se possa lidar ¢ acaso em sua relagcdo com a
probabilidade, bem como as concepc¢fes errbneasegm@ntém mesmo em adolescentes e
adultos com ensino formal de tais contetdos, uwesiigacdo sobre a logica inferencial das
acOes de adultos e suas significacdes em situagpded/endo a composicao probabilistica e
0 acaso tem o potencial de contribuir para uma onetlompreensdo do funcionamento
cognitivo nessas circunstancias.

O foco da presente tese, por conseguinte, foi @teupsicoldgico na perspectiva da
epistemologia genética, na dindmica de suas cosiddéaseus fins particulares em tarefas
(jogos); da escolha dos procedimentos para venakr sua sistematizagcdo (ou nao); das
implicag@es e significacdes construidas; enfimswukes préprias heuristicas. Os participantes
foram observados e estudados nesse trabalho, {@yort@mo sujeitos ativos e criativos, com
seus esquemas, conhecimentos e afetos, com addesd, significacdes e valores atribuidos
aos jogos e ao conteudo, sendo compreendidos emtstagdo com o objeto, especialmente
em suas representacoes da tarefa e das formaalidé-ta.

A pesquisa foi delineada para examinar as implesc¢éignificantes no
desenvolvimento das necessidades na procura pda das procedimentos e explicacdo das
situacdes vivenciadas (jogos) e apresentadas ¢8déagroblemas) por meio do método
clinico. Examinou-se o papel da resisténcia dotolrja elaboracéo das significacdes e destas
em relacdo a compreensao do objeto por meio doslo®de significacao.

Para isso, foi necessario primeiramente analisaquie forma os desdobramentos
tedricos das Ultimas producdes piagetianas, esmauiénte os modelos de significagéo,
permitem avancar na compreenséao de aspectos farsm pensamento do adulto, o que foi

feito no primeiro estudoOs modelos de significagcdo sao formas element&esghnizacao
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e ativacdo de representacfes ou esquemas prélatisoe a um objeto, dependentes da
estrutura légico-matematica do sujeito, juntamelttegrau de complexidade e novidade da
tarefa. Em adultos, tais modelos podem evoluir @umanter, dependendo do processo de
equilibracéo, e, portanto, da estrutura I6gico-matéa individual.

Como o desenvolvimento ndo se produz no vazio, enasim sujeito histérico, em
uma sociedade, a estrutura cognitiva do adultose#é necessariamente operatorio-formal,
de modo que ha como se generalizar caracteridticeesonais do pensamento do adulto
como mobilidade, agilidade de raciocinio e autotioeamento critico dos proprios modelos
explicativos, como visto em Silva (2009) e Bove999). Isso se faz fundamental na
compreensao do pensamento dos participantes @sstam suas marcas socioculturais, de
classe popular e com trajetdrias escolares de disemlade (Oliveira, Scopel & Ferreira,
2013).

Dessa forma, para estudar como se organizam oslosatke significacao elaborados
por adultos alunos no Proeja em situacdes envobvasdhocdes operatérias de probabilidade
e combinacdo e como se da a resisténcia dessessohge construcdo das significagdes,
escolheu-se usar situagOes de jogos de computadoguais tais no¢des sdo mobilizadas,
investigando a compreensao dos participantes dastiea do jogo por meio da analise de
seus procedimentos e das razfes construidas ra felscexplicagdo do raciocinio utilizado
para responder e justificar as situacdes-problgmgsostas.

O uso de trés jogos diferentes nos quais o suckegmnde ndo apenas da adoc¢éo dos
procedimentos adequados, mas também ¢é influenpeldacaso, reunindo ao mesmo tempo
as nocoes de acaso, probabilidade e combinacdoemagraus diferentes em cada jogo,
permitiu uma sobreposicdo que além de contribuia [ validade interna da pesquisa,

evidencia como articulam as implicacdes signifieartainto em situacdes nas quais a énfase &
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na deducédo de combinacgdes (jdgkid Gaz, de probabilidades (joglbucky Cassinp e na
sintese de ambas (jo§oma dos Dadds

O uso dos jogos de computador selecionados paagpesgquisa buscou assegurar que
0S participantes seriam apresentados a uma situggabmente nova pra todos, mesmo
comportando representacdes virtuais de objeto®mie@dos ja vivenciados em sua realidade
cotidiana, tais como os dados ou as urnas doljogky Cassin@ue se assemelham aquelas
utilizadas em sorteios e bingos.

Ao mesmo tempo, compreende-se que 0 jogo de codyudpresenta ao sujeito uma
realidade virtual, que é diferente da realidadedj que pode trazer implicacbes em termos
de funcionamento cognitivo e significacbes condasi pelo sujeito, o que nao foi
suficientemente explorado pela psicologia. Embéi@ fosse objetivo especifico de sua tese
analisar as implicacdes do jogo de computador coistoumento de investigagao funcional
do pensamento em comparagédo com situagdes condrglas (2012) usou simultaneamente
provas piagetianas e jogos de computador nelasradgg, ambos do softwandissao
Cognicao(Haddad-Zubbel, Pinkas, & Pécaut, 2006), o jagoky Cassinqtambém usado
na presente investigacdo), e Lma Vermelha Avaliando a no¢do de permutagédo e
quantificacdo de probabilidades em adolescenteseceem indicios de Transtorno de Déficit
de Atencdo e Hiperatividade (TDAH), ela encontraierdncas, principalmente no grupo
com indicios de TDAH, entre o desempenho no jogeaieputador e na prova piagetiana,
citando alguns fatores internos aos jogos utilizactamo facilitadores de organizagdo desse
grupo entre as possiveis explicagcbes para tanto.

Como o desempenho no grupo sem indicios de TDAHpn@gas e nos jogos da
pesquisa supracitada foi semelhante, ndo se pogemeralizar que a situagdo virtual seria
menos complexa cognitivamente para o sujeito doagoencreta. Se a representacgao virtual

parece apresentar-se mais simplificada quando aawigpaa realidade fisica, como
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demonstrado nos estudos sobre a realidade vireuahais recentemente da realidade
aumentada, que busca integrar simultaneamentelidade virtual com a realidade fisica
(Kirner & Tori, 2007), ndo se pode inferir autonsatnente por uma simplificacdo das
demandas cognitivas ao sujeito, mas € bem possjyel haja diferencas quanto as
mobilizacbes do pensamento decorrentes da acid@ mé®sS0, 0 que precisa ser mais
investigado.

De fato, alguns autores sugerem que a realidadealitraz uma pluralidade de
representacées, com uso de diversos coédigos, opaqasibilitaria “um conhecimento
integrado e multimidia que parece ser o pensamdet@d para 0 pensamento complexo”,
permitindo o didlogo com a incerteza, mas que tamiEde conduzir o0 sujeito a
perplexidade, induzindo um relativismo cético (Man& Pozzo, 2010, p. 110).

Como a acédo foi investigada nesse contexto (jogescamputador), algumas
implicagbes foram estabelecidas a partir das stggides do sujeito com o computador,
observando-se algumas vezes esse relativismo caicentido de que alguns participantes
atribuiam um resultado inesperado a alguma l6gicdtao da programacgdo do jogbu€ky
Cassing. No jogoSoma dos Dadoeslois participantes mencionaram a diferenca do phey
computador para a situacao real, afirmando queebaqéo era possivel prever com mais
certeza, pois ndo se pode ver as faces dos dadommento que antecede a jogada, nem
controlar a forca com a qual ela é feita (Ritajarabém que poderia ser que houvesse uma
estratégia para se jogar bem no jogo de computatesmo que ele (Edson) ndo pudesse
identifica-la, mas na vida real era uma questasodie ou azar.

A relacdo entre as representacfes e significagdestraidas em situacdo de jogos
eletrdnicos no que se refere a incerteza e prababié precisa ser mais bem investigada. E
bastante comum entre o0s jogadores a expressaodb estd roubandb frente a um

resultado improvavel ou inesperado. O que ele dizer com isso? Sera que essa inferéncia
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se mantém para outras situacdes (que ndo jogosjués interage com uma maquina ou
programa? Seria uma forma de atribuir o insucessotr® fator que ndo seu desempenho,
como se faz na vida real a sorte ou ao azar?

O segundo estudo apresentou a investigacdo da midmmbinacdo deduzivel
evidenciada pelos participantes no jogo de computattid Gaz identificando o papel dos
modelos de significacdo na escolha dos procedirmeatpregados na tarefa, implicando na
rejeicdo de acgbes de sistematizacdo ou enumerAgd@dominancia dos niveis iniciais de
andlise heuristica do jogo pode ser explicadapE®jaim processo de acomodacao na forma
de criacdo de novos esquemas durante a educagda fpre ndo foram generalizados para a
situagcdo de jogo ou porque houve assimilagdo defalendevido a uma insuficiéncia na
estrutura cognitiva.

A prevaléncia de modelos mais elementares de gigg#o nessa amostra pode ndo se
manter em outros grupos, embora pesquisas anteil@reilva, 2009) tenham encontrado
resultados semelhantes em adultos no ensino sup@nestigagdbes com um numero maior
de participantes provavelmente encontrardo mainedade de modelos de significacéo, o
gue nao invalida os modelos encontrados. Essasdeoagdes se aplicam igualmente aos
terceiro e quarto estudos, uma vez que essa fodashaonformidades encontradas.

Tais resultados também podem ser explicados petaafde organizagdo dos modelos
de significagcdo em funcéo das coordenacdes dooglget seja, das particularidades desse
conteudo e tarefa. O conteldo implicado na tarééaece obstaculos particulares a sua
assimilacao, requerendo, assim, o desenvolvimeatoalas maneiras para organizar o
pensamento frente a ele, de modo que a superagdesdebstaculos requer que 0 sujeito
desenvolva formas adequadas de significa-lo, oeguelve uma construcao inferencial que

requer esquemas anteriores disponiveis para tanto.
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O papel do aleatério nessa tarefa constitui umach&i apresentado por esse
contetdo por impossibilitar uma avaliacdo apropridd adequacdo dos procedimentos a
tarefa caso o sujeito ainda esteja restrito em esfiutura operatdria € no processo de
construcdo dos possiveis e necessarios, uma vep qugito pode atribuir o fracasso ao
acaso. Outra resisténcia particular do conteldoefere a apreensdo da limitacdo da
indeterminacdo do acaso, ou seja, de que nem sest@ragnifica a impossibilidade de
gualquer tipo de previsdo. Na perspectiva do sujgisicoldgico pode haver certa
determinacado na previsdo de um evento aleatoriolgaucao probabilistica, uma vez que ha
a possibilidade da atribuicdo de probabilidade acsntecimentos, além do que se faz
necessario considerar que a indeterminacédo desstoese refere ao sistema de operacgdes
considerado no momento.

O terceiro estudo apresentou o0 exame da noc¢ao almlplidade observada nos
participantes no jogaucky CassinoDiferentemente do que ocorreu no jdgkid Gaz a
maioria dos participantes teve um nivel de comp@@endo jogo intermediario,
correspondente ja a uma estrutura operatéria, opgde ter contribuido tanto para uma
diversidade maior de modelos de significacao eacé&s ao que foi identificado nos outros
jogos, embora a maioria dos participantes tenha sidssificada nos modelos mais
elementares de significacéo.

E improvavel que essa diferenca decorra de aprageliz derivada da prépria
pesquisa, uma vez que este foi o primeiro dos jegisados, e o Ultimo jogo aplicado
(Soma dos Daddgambém evidenciou resultados equivalentes acanéracios no joghikid
Gaz Uma possivel explicacdo seria a menor complerididtarefa, pois ndo € necessario
gue o sujeito ao considerar cada jogada tenha @&epoé&o global um sistema de
possibilidades que abarque a situacdo atual, nimsando a ela, o que ocorre nos outros

jogos.
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A sintese das noc¢des de combinacédo, probabilidatm® foi explorada no quarto
estudo pelo jogs&soma dos Dadgsjuando foi possivel observar que uma das prirgipa
limitacbes para a adequada compreensdo das ligag@imicadas nessas nocdes é a
implicag&o significante — se aleatério A, entacetedminado-D (notacdo A- -D) — que
coordena todas as demais implicacdes nas relagdssrwidas ao redor desta, construindo
pseudonecessidades e pseudo-obrigagbes ou mesnessidades locais que sao
generalizadas inapropriadamente, de modo que dtesupdo procura as razdoes dos
fendbmenos, ja que em sua concepcgdo, se sao aeadimpossivel sua explicagdo causal,
atribuindo os resultados a sorte ou a intuicdesngoenecessariamente precisam ser ldgicas.

Como ele ndo procura ativamente pelas razdes, & difidil que construa novas
significacdes que por implicacéo irdo gerar novosi@ns mais adequados. A resisténcia ou
obstaculos do objeto deveriam provocar uma pertddao sistema cognitivo do sujeito, que
responderia a este procurando compensar essabaedor procurando por outras formas de
explicar o fenbmeno, que ao serem encontradashildasiam a abertura de novos possiveis,
com a construcdo de novos esquemas e também demesessidades, com fechamentos. No
entanto, se a resisténcia ou obstaculos do obf@bosAo observaveis ao sujeito por um
desenvolvimento cognitivo ainda incompleto, de maglee ele ndo as percebe como
perturbacdes, a equilibracdo n&o ocorre e os esguanteriores sdo mantidos, pois o sujeito
tem a ilusdo de ter tido éxito (Piaget, 1977 / 3974

Quando o sujeito é capaz de perceber o fracasspuando ele é evidenciado pela
propria tarefa, ele, em tese, procuraria 0s motil@sua ocorréncia, o que levaria a tomada
de consciéncia dos elementos centrais da interagfi®@ sujeito e objeto, ou seja, dos
procedimentos usados para realiza-la (Piaget, 19874). Entretanto, ha pelo menos trés

conjuntos de fatores que podem fazer com que @sumao procure ativamente os motivos
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do fracasso, juntamente com o processo de equgifibraa estrutura cognitiva; o ambiente
social e modelos culturais; e a afetividade.

Nos periodos mais iniciais do desenvolvimento dbgni 0 sujeito visa apenas o
éxito, portanto, o saber fazer, definido por Pigd878) como uma compreenséo da tarefa
gue se limita ao plano da agdo. Nesse momento, sngemo sujeito seja capaz de realizar a
tarefa proposta, ndo podemos dizer que ele a cemgbee posto que nao saberia “distinguir
as relacdes necessarias das contingentes: asigoificado as coisas no sentido mais amplo
da palavra, ou seja, levando em conta ndo sé beatplicito, como o passado, o possivel e
o implicito.” (Ramozzi-Chiarottino, 1994, p. 51)leEndo tem consciéncia das razdes do
sucesso da agdo, e ndo as procura, visto que @&ddhnecessarias, pois esta limitado pelas
pseudonecessidades e pelos pseudoimpossiveis.

A influéncia do ambiente social e modelos cultussEgio explicadas considerando o
tema desta tese. Assim, embora a mecanica new#onam seja mais o quadro epistémico
predominante, também néo se pode dizer que a neacgnantica tenha-se constituido um
guadro hegemonico. Se o determinismo laplacianeédalo XIX ndo é mais um obstaculo
epistemoldgico para o desenvolvimento cientifiemdb sido superado, por exemplo, pela
teoria do caos, de Lorenz, teoria da relatividade Hinstein, etc., ainda constitui,
paradoxalmente, 0 modelo predominante a fundamestaonteludos escolares e ensino na
educacéao basica brasileira.

Ora, aceitando a tese de Piaget e Garcia no lisico§enese e Histéria das Ciéncias
(2011/1983, p. 50), de que encontramos uma caistidarcomum na historia das ciéncias e
da psicogénese de que “em caso de superacao, ado@esempre integrado ao superante”,
seria de se esperar uma mudanca profunda nos dost&scolares, pois a superacdo do
guadro epistémico anterior com a incorporacdo aawliguatual implicaria necessariamente a

reconstru¢cdo do modelo antigo a luz do atual. Nargo, ndo € isso que verificamos na
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educacao basica: a incerteza, o indeterminadoséadfado curriculo, pois é visto como um
fator complexificador e assim, a realidade € afflsst#a escola. Dessa forma, a fisica nesse
curriculo, por exemplo, pode ndo possibilitar amalda educacdo basica a compreenséo das
tecnologias do século XXI, desenvolvidas a pads dvancos da fisica moderna.

Os objetos de conhecimento, dentre eles os cordastolares, sdo apresentados pela
sociedade ao sujeito, de modo que o ambiente seciaodelos culturais influenciam
fortemente a direcdo da atencdo do sujeito a celiftos ou situacdes, a préopria situagédo
desses objetos em determinados contextos e naatevs.o

O verdadeiro sentido atribuido ao objeto, no cdote&e suas relacdes com outros

objetos, pode depender em larga medida do modo @rmsaciedade modifica as

relacdes entre o objeto e o sujeito. Mas o modoocesse sentido é adquirido
depende dos mecanismos cognitivos do sujeito, eaduilo que o grupo social pode

oferecer. (Piaget e Garcia, 2011/1983, p.360).

Ora, em situagcdes do cotidiano cujos resultados isfivenciados pelo acaso,
principalmente os jogos, encontra-se majoritaridgepresente a atribuicdo de um sentido de
sorte, de indeterminacdo, ao passo que, no congsgtmar, 0 oposto ocorre. Lembro-me de
guando minha irmé& ingressou no curso superiorcgadiatura e bacharelado em Quimica, 14
anos atras, ela ficou muito impressionada com o uyuedos seus professores disse no
primeiro dia de aula: “Esquecam tudo o que vocésnmalgram de quimica no ensino médio:
as coisas nao sao tao simples assim.”.

Isso deriva de um sistema de ensino que ao verdichficuldade que os estudantes
tém em apreender dado conteudo, infere que esteuito momplexo, devendo ser
simplificado para que possa ser assimilado; ou @u@uno possui alguma limitagcao, e,

novamente, que o conteludo precisa simplifica-londitera-se, assim, que facilitar a
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aprendizagem significa simplificar ao méximo o etwto, modelando uma aquisicdo por
meio de imitacdo, por exemplo.

Na perspectiva da Epistemologia Genética o conhettoné construido exatamente
na interacao entre o sujeito e o objeto. Se ess@gdio ndo esta produzindo conhecimento, o
gue deveria ser questionado € o que, nessa rekstaacorrendo? Como o sujeito observa e
significa esse objeto, considerando que néo sé& wadem Si mesmo 0 que nos interessa,
mas 0 que eles podem ser nessa relacéo, falandsspatos observaveis do sujeito (Obs. S)
— 0 que ele pode observar — e dos observaveisjdtd®bs. O) — 0 que ele pode expressar?
Como se coordenam tais observaveis, pensando edecagdes do sujeito (Coord. S), como
“‘operacdes ou procedimentos de organizar, atribiginificacdo, agir em relagdo ao que
observa” (Macedo, 2012, p. 76) juntamente com asdemacdes do objeto (Coord. O), que
séo operacoes atribuidas aos objetos.

a estrutura de um objeto |lhe pertence, é sua (CayrdMas, do ponto de vista

funcional, ela se apresenta por seus observavbis (@, e depende, simultaneamente

das compreensdes ou explicagbes que lhe atribuemsweito (individual ou
coletivo), nos limites de suas coordenacoes (C&)dO que o sujeito observa [Obs.

S.] depende simultaneamente dos observaveis daoolf@bs. O) e de suas

coordenacdes. (Macedo, 2012, p. 80).

Ora, “nossas observagOes dependem de dois aspeatogpgnitivo, relativo ao
procedimento (como observar?), e outro afetivo: u@&?, o qué?, para que? [...] Trata-se,
nesse sentido, de um problema de presentificagfgsentacao ou simbolizacdo” (Macedo,
2012, p. 70, 71). O sujeito, assim, assimila o tobpor meio das significagcbes que pode
observar nele, num processo de abstracao reflexena

Simplificar o objeto, distanciando-o ainda mais oeal, limitando-o em sua

apresentacao ao sujeito, pode comprometer o pmdessiteracdo, porque sujeito e objeto
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tem uma relacdo interagente e interdependentea aimads quando tal pratica tende a ser
frequente, quando se considera o publico EJA ens so@rcas socioculturais. Dongo-
Montoya (1996) e Ramozzi-Chiarottino (1994) comsutado de estudos com criangas em
contexto de marginalizacdo urbana e situacdo dmdsa escolar, concluiram sobre uma
dificuldade destas em organizar adequadamentaapigsentacoes, estando “prisioneiras do
presente” por serem capazes de representar apsitaagio atual.

Isso decorreria de insuficiente solicitacdo do npaEia tal estruturacdo, de modo que
a acao dessas criangas visa 0 sucesso e ndo cicoaht®, pois ndo é demandada a explicar
como fizeram e como conseguiram fazer, estacionamdam tipo de raciocinio transdutivo,
gue vai do particular ao particular, por ndo congeg chegar a operacao da identidade ao
nivel da consciéncia, devido a desorganizacadoagassentacoes.

Tal cenario estava longe de ser irremediavel, pdaleser mudado por intervencdes
gue proporcionassem além de maior variagdo dereaua apresentacdo ao sujeito, tomadas
de consciéncia, significacdes adequadas constramasiestionamento decorrente da busca
de razoes, de necessidades. Ou seja, retomande @@67), acdes de conscientizacao, que
permitissem aos adultos nos niveis de consciénéigioa e ingénua por ele encontrados,
condi¢des analogas as criancas das investigacpescgadas, construir a consciéncia critica-
transitiva, que Ihes permitiria ndo mais aceitageaidade presente que lhes apresenta como
necessaria, nem considerar que sua consciéncea®@uaos fatos, mas analisar criticamente
a realidade nos seus aspectos possiveis e neosssari

Considerando que “a significagdo se origina darorggédo da experiéncia vivida”
(Ramozzi-Chiarottino, 1994, p. 99), o que englobarganizacdo das representacdes, é
provavel que aqueles que adultos hoje corresporiterriancas daquela realidade social
retratada, tenham dificuldade para construir madele significacdo apropriados para a

situacéo e desenvolvimento esperado. Pelo quessgvabno cotidiano escolar dos alunos no
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Proeja, o sistema de ensino muitas vezes contimaa &o0je a ser deficiente em suprir a
esses adultos com a solicitacdo adequada paracgsarp desenvolver adequadamente tal
organizagao.

O principal problema é que a estratégia de sinoplifio de conteldo geralmente esta
inserida em um modelo de educacao que supde adagagem decorrente da transmissao de
conhecimento pelo professor e de sua absorcdo glefm. Os questionamentos que 0
professor faz ao invés de promover as significagdels procura ativa do aluno da
necessidade daquele modelo, ou seja, de pergun&dur@o porque aquilo é assim, procuram
apenas verificar se o aluno “entendeu” o que els dizer, ou seja, se 0s observaveis do
professor foram aceitos pelo aluno.

Ora, ndo necessariamente os observaveis do alunesgondem aos do professor
naquela situacdo, de modo que ele pode reclaman@pentendeu o conteddo, ao que o
professor procede ndo em uma tentativa de desasboibservaveis do aluno, pesquisando os
possiveis e necessarios que levam a essa vis&atjarras uma nova colocacdo dos seus
observaveis de modo ainda mais simplificado. Quaedoonsidera situagdes como essa se
repetindo diversas vezes ao longo da trajetérial@sdo sujeito, é de se esperar alguma
consequéncia negativa em relacéo ao seu deseneoldrognitivo.

Pensando no trabalho do psicologo com as criarggsedyrupo, Ramozzi-Chiarottino
(1994, p. 100) propde uma intervencéo organizadaeguintes fases:

1) solicitacdo a criangca para estruturar o real,niel das representactes; 2)

solicitacdo para efetuar classificacoes e seriagbdisn de atingir as operacgoes; 3)

solicitacdo para formular explicagdes envolvendoumdo fisico e, em particular, os

objetos anteriormente estruturados no nivel da.agéo

Nunca me esqueco de uma das primeiras alunas d@Rpee atendi no Ifes, a quem

chamarei de Jaciara. Viava jovem, na casa dos @6, axtremamente ciosa da educagédo dos
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filhos e preocupada por ndo conseguir muitas vepela-los nas tarefas e externar o afeto
gue por eles sentia. Trabalhava como diarista mg® matutino, horario dos filhos na
escola, e se culpava por ndo estar com eles nodpeviespertino, quando estava no Ifes
estudando. Sua queixa era a ansiedade e a difleuttiaaprendizagem, e sua frequéncia aos
atendimentos era inconstante devido as complicag@esncaixar um horario dentro de todas
as atividades que precisava fazer.

Em um dos retornos, Jaciara se queixou bastardemkendéncia em Fisica |, falando
gue deveria ter um bloqueio emocional nessa matgoi@ue ndo conseguia aprendé-la de
jeito algum, e que o professor estava novamentécardo la “um negd6cio” de metros e
polegadas “e ndo sei mais o0 qué”, e que aquilouara confusdo e ela ndo conseguia
entender nada. Depois de interrogar Jaciara e derteual era o conteldo, peguei uma fita
métrica e Ihe mostrei que havia um lado em centéwret outro em polegadas, explicando
gue aqui no Brasil usavamos esse sistema, de divitimanho em centimetros, enquanto
gue nos Estados Unidos o0 mesmo tamanho era diveidoutros “pedacos” chamados de
polegadas.

Ela me disse: E isso? S6 isso? Mas por que o professor, entam,exfilicou desse
jeito? Se eu soubesse que era isso ja tinha amtehdD foco de professor e aluna era o
calculo que deveria ser feito para converter umaligaeem outra, enquanto o maior
problema ndo era a conta, mas o fato de Jaciarden&mnseguido significar o célculo,
entender como aqueles dois elementos se relacionaaaealidade que lhe era apresentada.
A questdo ndo era um “bloqueio emocional” em Fjsarabora a ansiedade realmente
estivesse presente; nem o aspecto matematicoadantfo o que muito se escuta na escola,
de que o problema dos alunos néo é a Fisica, ikdeanatica, os célculos, na Fisica — este

poderia até se tornar uma dificuldade num segundmnento. Inicialmente, a maior
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dificuldade de Jaciara era organizar suas reprgied, suas significacbes, de modo a
construir modelos de significacdo que Ihe perngtisgransitar naquele conteudo.

Retomando as razfes pelas quais 0 sujeito ndo rpr@tivamente os motivos do
fracasso, podemos situar a afetividade como oiterdes conjuntos de fatores que explicam
esse fendmeno. Nao foi proposta desta tese trataria@togénese afetiva, conforme proposta
de Santos (2011), ou da andlise das condutas dibeagdo (Macedo, 2009; Queiroz,
Macedo, Alves & Garioli, 2009; Queiroz, 2000), cederia enriquecido muito a analise, mas
também a complexidade desta tendo em vista a déoeis trabalho efetuado. Entretanto, é
impossivel deixar de considerar o papel da afetdédnos aspectos investigados, posto que
afetividade e cognigcdo séo indissociaveis para@lBgia Genética.

Nessa perspectiva, a afetividade pode causar facéles ou retrocessos no
desenvolvimento da inteligéncia, pode perturbar $eocionamento, modificar seus
contetidos, mas ndo pode produzir, nem modificasasituras” (Piaget, 1954/2005b, p.
103). Desenvolvendo a posigéo piagetiana, Maced@9j2aponta que a afetividade afeta as
dire¢bes no processo de interagdo sujeito e olgatoambas as dire¢des, podendo explicar
tanto dificuldades do sujeito em relacdo aos oldseis (modificando os conteldos) como as
coordenacdes (perturbando o funcionamento dagstatia).

Para Piaget (1954/2005b), o aspecto afetivo nautando sujeito em relagcdo ao
objeto compreende os interesses, esfor¢os, afgtasndividuais e suas regulacdes, ou seja,
“a afetividade estaria ligada as valorizagBes déasneas quais impulsionariam todas as
condutas [aspecto energético], desde as do bebésaté adulto, enquanto a inteligéncia
estaria ligada a estruturacdo dos meios para queetss sejam atingidas” (Souza, 2012, p.

142).

2 aceleraciones y de retrocesos en el desarroll idéeligencia, puede perturbar su funcionamientodificar
sus contenidos, pero no puede ni producir ni meatifias estructuras.
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Ora, os procedimentos para atingir metas sao agiepodem ser valorizadas pelo
sujeito, cuja escolha depende tanto da estrutgme¢to cognitivo), quanto da atribuicdo de
valores (aspecto afetivo) dos sujeitos. Souza (201246) resume as definicdes de Piaget
para valor:

1) valor é a expansao da atividade do eu na conglost@iverso;

2) valor é o intercambio afetivo com o exterior (objeti pessoa);

3) valor é o aspecto qualitativo do interesse;

4) valores atribuidos as pessoas sdo o0 ponto degasid 0s sentimentos.

Os valores emergem das trocas afetivas do sugmoocmundo, “a partir da projecao
dos sentimentos sobre 0s objetos e, posteriormam® resultado das trocas interpessoais e
da intelectualizagdo dos sentimentos, organizadognitvamente nos processos de
desenvolvimento, formando um sistema de valoresie(Qz, Macedo, Alves & Garioli,
2009, p. 310).

Ora o grupo investigado, os alunos do Proeja, cditian uma trajetoria escolar
marcada pela descontinuidade: estdo fora do temggular” para se cursar o Ensino Médio,
0 que deveria ter sido feito na adolescéncia. faaticonciliar o periodo que passam nas
escolas e as atividades dela decorrentes comilagigiies do mundo adulto: companheiros,
filhos, geracao de renda, etc.

Desse modo, a nogéo de tempo emergiu como um cahdral nesse grupo tanto na
significacao da tarefa quanto na escolha dos prnoesdos a serem empregados para resolvé-
la: quanto mais rapido melhor, o que demora mu#io serve. Isso teve implicacdes
importantes principalmente nos procedimentos dersmizacdo, de enumeracao e descarte
de combinacdes, da constituicdo do espago amostral.

Logicamente esses aspectos afetivos s6 puderanmiassssa significancia por

estarem associados a uma estrutura cognitiva qoetor@ava a sistematizagcdo uma
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necessidade auténtica, uma vez que ndo sao odaspéetivos que estruturam a conduta
dos sujeitos. No entanto, “a participacao dos depedfetivos contribui para a manutencao
ou afastamento da agédo que pode desencadear walggranto” (Santos e Ortega, 2012, p.
140).

Outro aspecto afetivo importante de uma relacddnsdca desse objeto com o
humano em sua necessidade de controle € sortmtigdes supersticiosas. O determinismo
de Laplace é sedutor pela ilusdo que se tem deot®nbu seja: se 0s eventos sao aleatorios,
nao estamos no controle e se estamos no contedenéb sdo aleatérios, conforme pontua
Mlodinow (2009), lembrando dos experimentos de keangos quais embora os participantes
afirmassem saber que aqueles fatores ndo exerofar@ncia l6gica sobre o resultado, eles
se comportavam como se isso de fato ocorresse.

Linhares (1999) a partir de uma epistemologia psiliaica usa o termo “pulsao” para
discutir a necessidade humana de se sentir noot®rdo objeto, e, portanto, da fonte de
prazer. Segundo essa autora, a emergéncia da dpidgs&aber” deve ser compreendida em
funcdo do objeto e pela necessidade humana deoteorfir bem possivel que tal sentimento
contribua para as constru¢des de pseudonecessidguessibilidades que déo ao sujeito a
ilusdo de controle, e auxiliem no prolongamento dosdelos de significacdo a elas
relacionados, mesmo quando avanc¢os estruturagntédrnado possivel a evolucdo destes
modelos.

Para finalizar, ao falar sobre o determinismo @a@a, Popper (1975) apresenta uma
metafora na qual as nuvens significariam o cagspeevisibilidade e um relégio de péndulo
figuraria como simbolo de preciséo, regularidageerisdo. Nao se pretende apresentar ou
discutir a posicdo do autor sobre o determinismas mpropriar-se dessa metéfora para

resumir o que se considera central nos resultadopleEacdes dessa pesquisa.
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Encontrou-se variadas visdes de mundo entre ogfiparttes, evidenciadas pelos
modelos de significagdo construidos em torno deagites que envolviam acaso e
probabilidade. Assim, houve aqueles para quem $sti@@rR nuvens — e imagina-se a
desorganizacdo de pensamento que isso implicaespmmdendo ao momento de
indiferenciacdo para o sujeito entre o real, o ipes® 0 necessario. Outros alunos julgavam
ser relégios todas as nuvens, ajustando sua péwemya condizer com tal juizo, o que
implica também problemas para se lidar com o neakeus aspectos de indeterminacédo, de
copossibilidades e necessidades com diferentes gi@ayrevisdo. Houve participantes que
esperavam ver um reldgio e assustavam-se quantmaodele entreviam uma nuvem, sem
conseguir entender o que havia acontecido de emaal® certos de que se a nuvem estava |4,
era porque se fazia necessaria. Até por fim, agugle eram capazes de manter em seu
campo de visdo ambos, nuvens e reldgios.

Fazem-se necessérias outras investigacfes queeamplinimero de participantes,
examinando grupos com faixas etarias, escolaridadalidades sociais diferentes de modo a
ampliar a compreenséo das rela¢des propostas senpegoesquisa para o sujeito psicoldgico
do acaso, probabilidade e indeterminacdo. Embormadelos de significagdo tenham se
mostrado promissores para analise do sujeito @gjma em seus aspectos funcionais, nas
particularidades da interacdo com certos objetoshtedidos, aprendizagem e
desenvolvimento, é preciso esclarecer mais porneEtamente como ele atua na

organizacéo do sistema de procedimento em suaicetagn o sistema presentativo fechado.
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Apéndice A. Termo de Consentimento Livre e Esclarédo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar coshatario em uma pesquisa. Apos ler as
informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer pdot estudo, assine ao final desse
documento. Essa primeira pagina € sua e a outk gesquisador responsavel. Caso nao
gueira participar, vocé nao sofrera nenhuma coréseigi negativa. Se tiver qualquer duvida
vocé pode procurar o Comité de Etica em Pesquis&emes Humanos do Instituto Federal

do Espirito Santo, no qual essa pesquisa foi agegvwao endereco Avenida Vitéria, 1729 —

Jucutuquara — Cep 2904 — 780 — Vitoria - ES —Heme#55 27 3331-2119/2217/2203, pelo

email etica.pesquisa@ifes.edu.br ou pelo site: vifesvedu.br.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: “Processos de significagbes ego$ que envolvem a nocdo de acaso: um

estudo com adultos do Proeja”.

Pesquisador Responsavel: Sirley Trugilho da SN@F)

Telefones para contato: +55 27 3331-2148 / 2143

¢ Queremos investigar as explicacbes relacionadasrobalplidade e combinagéo
construidas por estudantes adultos do Proeja @upadtica de jogos de computador.

¢ Essa pesquisa pode melhorar o entendimento soliuectonamento do pensamento
relacionado a probabilidade e combinacdo, paramassntender qual o papel do
conteudo (teoria das probabilidades) e do contgsitioacdo de jogos de computador) nas
explicacbes e sentidos que os estudantes constra¢anefa realizada.

¢ Vocé ird responder a um questionario sobre sudiéidade com o computador e jogos
de computador. Depois jogara individualmente tog®$ no computador e respondera a
guestdes sobre o que pensa naquele momento, paeqgistu em favor daquela jogada,
etc. Em seguida, respondera a algumas perguntas sitltacdes do jogo representadas
por fotos da tela mostrando a situacdo. Tudo issé =egistrado em papel e também
gravado em audio.

¢ Vocé nao corre nenhum risco participando dessausdSua participacao é importante
porque os resultados desse trabalho poderdo auxadi@ompreensédo do funcionamento
do pensamento do adulto no que se refere a questfaesonadas a probabilidade e
informacgéo.

¢ Essa pesquisa ocorrera no periodo letivo de 2041012/1. Tudo que for escrito ou
gravado sera guardado em pastas que serdo arguiadarmario trancado e néo seréo
utilizadas em seu prejuizo ou de outras pessodsisime na forma de danos a estima,
prestigio e prejuizo econémico ou financeiro.

¢ Fica garantido, assim a vocé, o direito de anomirdas informac¢des que conseguirmos
na pesquisa, inclusive na divulgacao dos resultddogesquisa em meio impresso (por
exemplo, na publicacdo de um artigo de revistatifies) ou por comunicacao oral (em
um congresso, semindrio ou outro evento cientifico)

¢ Vocé podera a qualquer momento deixar de particypduintariamente desse estudo
durante ou ap0s sua participacdo, sem penalidpeleas ou prejuizos para vocé mesmo.

Sirley Trugilho da Silva
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEIT O

Eu, , RG/ CRF/ de matricula

, abaixo assinado, conewndparticipar desse estudo como
participante. Fui informado e esclarecido pela pessglora Sirley Trugilho da Silva sobre

a pesquisa, como ela seréa feita, e também dosvpisssiscos e beneficios que podem
surgir como resultado de minha participacdo. Faiam@o que posso retirar meu

consentimento a qualquer momento, sem que istodeygalquer consequéncia negativa
para mim.

Local e data

Nome e Assinatura do participante:
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Apéndice B. Questionario sobre familiaridade com aoputador e pratica
de jogos de computador

Este questionario faz parte de um estudo que igeesis explicacbes relacionadas a
probabilidade e combinacdo construidas por estegadultos do Proeja durante pratica
de jogos de computador. Para isso, é preciso sabeg a sua familiaridade com o uso do
computador e com 0s jogos de computador. Suasstespeerao usadas anonimamente na

divulgacao dos resultados da pesquisa. Agradecootalaoracao.

Nome: odulist
1) Sexo

1.1 () Masculino. 1.2 () Feminino.
2) Idade

2.1 () Tenho entre 18 e 20 anos. 2.2 () Tenh® &® e 40 anos.
3) Vocé faz uso de jogos de computador?

3.1()Sim 3.2 () Néo.

3.3 Por qué?
4) O que vocé usa para jogar?

4.1 () Computador. 4.2 () Orkut, facebook, etc.

4.3 () Internet. 4.4 () Video games.

4.5 () Celular. 4.6 () Fliperamas.

4.7 () MP 3,4,etc. 4.8 () Outros. Quais?

5) Diga quais o0os nomes dos jogos de computador de greferéncia?

1) Onde que vocé pratica os jogos de computador? @eslealar varias opcdes)
6.1 () Em casa. 6.2 () Elanhouses. 6.3 () Na casa de amigos.
6.4 () Na escola. 6.5 () Em qualquer lugar.

6.6 () Outro lugar. Qual?

2) Vocé pratica jogos de computador quantas vezesgmoana?

7.1 () Uma vez por semana. 7.2 () Duas vezesgioana.
7.3 () Trés vezes por semana. 7.4 () Mais deve@ss por semana.

3) Em qual dia da semana vocé tem praticado jogosmeutador?
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8.1 () Dias de semana. 8.2 () Finais de semennadbs.
8.3 () Dias de semana, finais de semana e feriados
8.4 Por qué?
4) Quantas horas por dia vocé joga nos dias que ysgas de computador?
9.1 () Menos de 1 hora.. 9.2 () Entre 1 e 2%0ra
9.3 () Entre 2 e 3 horas. 9.4 () Mais de 3 hpadia.
10) Possui computador em casa?
10.1 () Sim. 10.2 () Néo.

10.3 Quantos?

11) Habilidade com o computador

11.1 () Sei usar bem. 11.2 () Sei usar maisenos.
11.3 () Nao sei usar bem. 11.4 () Nunca usei.
12) Ha quanto tempo vocé utiliza computador?
12.1 () Menos de 1 ano. 12.2 () 3 até 5 anos. .3 (21 até 3 anos.
12.4 () Mais de 5 anos. 12.5 () Nunca usei.
13) Frequéncia de uso do computador:
13.1 () Diariamente. 13.2 () Trés vezes para.
13.3 () Menos de trés vezes por semana 13.4(gnkente.
13.5 () Nunca usei.
14) Vocé consegue fazer essas tarefas num compatgubmle marcar varias opgoes).
14.1 () Anexar um arquivo ao e-mail.
14.2 () Usar programas de busca na intet@ebgle, Yahoo, efc.
14.3 () Usar planilha eletrénicBXcelou Calc, etc.).
14.4 () Abrir, salvar, deletar ou imprimir um ane
14.5 () Usar programas de comunicacdo em tempOM&N, ICQ, Skypeetc.).
14.6 () Criar/editar um arquivo.
14.7 () Copiar arquivo para CD/pen drive.
14.8 () Copiar ou baixar arquivos da Internet.
14.9 () Usar Orkut, facebook, etc.
14.10 () Jogar jogos de computad®a¢iéncia, Campo minagetc.)
15) Vocé usa as redes sociais (Orkut, faceboolk, @im que frequéncia?
15.1 () Diariamente. 13.2 () Trés vezes parase.
15.3 () Menos de trés vezes por semana 15.4(gnkente.
15.5 () Nunca usei.



Apéndice C — Classificacdo em niveis dos participtes no jogoLikidGaz

Tabela 3 - Classificacdo em niveis dos particiganges 12 partida e 12 parte das situacdes-prolenogoLikidGaz
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CATEGORIAS DE NIVEL

l. Construcéo Nl ~ VI. NIVEL DE
de um Sistema II. Tipo de Comp_reensao V. , V. Nocéo do| Inferéncias e ANALISE MODELOS DE
Aluno d N e Aplicacdo | Estratégias| - ~ HEURISTICA | SIGNIFICACAO
e Andlise : Acaso deducdes
Procedimentos das Regras de jogo l6gicas NG JOGO
do Jogo
Ada 1B 1B 1A 1B 1B 1B 1B 1
Celia 1A 1A 1A 1A 1A 1A 1A 1
Caio 2A 2 A 2A 2A 2A 2A 2A 2
Clara 2A 2B 2A 2B 2A 2A 2 A 2
Edson 2A 1B 1B 1B 1B 1B 1B 1
Eder 1A 1A 1A 1A 1A 1A 1A 1
Igor 1B 1A 1B 1B 1A 1B 1B 1
lara 2A 2A 1A 1B 2A 1B 2A 2
Marco 1B 1B 1A 1B 1B 1A 1B 1
Rita 1B 2A 1A 1A 1A 1A 1A 1
Ruti 2A 2B 3A 3A 2B 2A 2B 3
Zoe 1A 1A 1A 1A 1B 1B 1A 1




Tabela 4 - Classificacdo em niveis dos particiange2? partida do no jogikidGaze 2 ultimas situacdes-problema
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CATEGORIAS DE NIVEL

.C 30 d I VI. Inferénci IX&/EIEBD&
o | oonstueRde . pode | Compresnsaog 1. Esuatsgas| V.Nogaoao | V! erncasq ANALSE
Procedimentos Analise Aplicagao das de jogo Acaso l6gicas NO JOGO
Regras do Jogd
Ada 1B 2A 1B 1B 1B 2A 1B
Celia 1B 1B 1B 1B 1B 1B 1B
Caio 2A 2A 2A 2A 2A 2A 2 A
Clara 2A 2B 2B 2A 2A 2B 2A
Edson 2A 1B 1B 1B 1B 1B 1B
Eder 1B 1A 1B 1B 1A 1B 1B
Igor 1B 1B 1B 2A 2A 1B 1B
lara 2A 2A 2A 1B 2A 2A 1B
Marco 1B 1B 1B 1B 1B 1A 1B
Rita 1B 2B 1A 1A 1A 1A 1A
Ruti 2A 2B 2B 3A 2B 2A 2B
Zoe 1A 1A 1B 1B 1B 1B 1B




Apéndice D — Classificacdo em niveis nas tabelas dikessempenho referentes ao jodaicky Cassino

Tabela 5 — Niveis de compreenséo do jogo, tipifioag quantificagdo dos erros

222

Erros
Aluno Nivel Partida ’ 5 ’ 5 5
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Total
DFC-I (2); | (1);
1 DFC-I (5) DFC-I (1) DFC-I (5) N/A 19
DFCeCP-SP (6)
Ada 1B
DFC-1 (2); I (2);
2 DFC-I (3) - DFC-I (2) N/A 9
DFCeCP-SP (3)
DFC-1 (1); 1 (2);
1 DFC-I (3) - DFC-I (2) S/IA 9
_ DFCeCP-SP (2)
Celia 2A
DFC-1 (2); 1 (3);
2 DFC-I (3) - DFC-I (2) N/A 10
DFCeCP-SP (2)
_ 1 - - - - - 0
Caio 2B
2 - DFC-I (1) - N/A -
1 DFC-I (5) DFC-I (10) DFC-I (1) I (1) N/A 17
Clara 3A
2 - - DFC-I (2) - I (1) 3
DFC-I (3); I (1);
1 DFC-1 (1) DFC-I (1); C-I (1) DFC-I (2) N/A 10
DFCeCP-SP (4)
Edson 1B
DFC-1 (2); 1 (2);
2 DFC-I (4) DFC-I (2) N/A - 13

DFCeCP-SP (5)
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DFC-I (2); | (1);
2A 1 DFC-I (4) - DFC-I (2) N/A 14
Eder DFCeCP-SP (6)
2 DFC-I (4) DFC-I (1) - DFC-I (2) N/A 7
DFC-I (4) DFC-I (1) DFC-I (1) N/A DFCeCP-SP (1)
Igor 1B DFC-1(9) DFCeCP-SP(3) DFC-I1 (1)
2 N/A DFC-I (6) 24
C-1 (1) I (2) DFCeCP-SP (2)
I 3 - - DFC-I (2) DFCeCP-SP(1) DFCeCP-SP (4)
ara
2 DFC-I (3) - DFC-1 (1) - DFCeCP-SP (1) 5
DFC-I (4) DFC-I (1) DFC-I (2) I (2) DFCeCP-SP (2) 11
Marco | 2A DFCeCP-SP (2)
2 DFC-1 (1) DFC-I1 (1) DFC-I (2) N/A @) 8
DFCeCP-SP (1)
_ 1 DFC-I (2) - DFC-1 (1) - 6
Rita 2A I (1) / DFC-1 (1)
2 DFC-I (2) N/A - DFCeCP-SP (1) N/A 3
_ 1 DFC-I (2); C-1 (1) - DFC-1 (1) DFC-I (1) - 4
Ruti 3B
2 - - - - - 0
1 - - N/A DFCeCP-SP (1) DFCeCP-SP (1) 2
. DFCeCP-SP (2);
Zoe 2A DFCeCP-SP(1);
> - - N/A Wi prca ) 5

(1)

Legenda dos tipos de erros Desigualdade dos Casos Favoraveis — Iguald2igi€]); Desigualdade dos Casos Favoraveis e dos Casos
Possiveis — Sem ProporcionalidaBb&CeCP-SB; Igualdadel(); Certeza — Impossibilidad€{l); Nao avaliada (N/A) — o jogo
automaticamente “pulou” o nivel.




Situacdes Problema
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1 2 3 4 5
Ada R v v x v v
J Percepgao Quantidade / Percepgé Percepgao Quantidade / Percepgé Percepgao
Celia R 4 4 4 v x
J Sorte Quantidade bem maio Proporcgao E provavel Pouca#
Caio R v v x x v
J Quantidade Quantidade Quantidade > E provavel Quantidade
Clara R v v v x v
J Quantidade Quantidade ; Surpres: Propor¢ao Surpresa Quantidade
Edson R v v x x x
J Percepcgéao Percepcéao Percepcéao Percepcgéao Percepcao e erros no
090
Eder R v v x x v
J Quantidade Quantidade Quantidade < Surpresa Quantidade
Igor R v v x x x
J Quantidade Quantidade Quantidade > Surpresa Quantidade
lara R v v v v v
J Quantidade Quantidade Propor¢ao Quantidade Quantidade
Marco R v v x x x
J Quantidade Quantidade Quantidade < Quantidade; Surprese Quantidade




Rita R v x (tanto faz) x x v
J Quantidade Percepcéao e Quantidade < Surpresa e Percepga Quantidade
Quantidade
Ruti R v v v v v
J Quantidade Quantidade Propor¢ao E provavel Quantidade
Zoe R v v x x v
J Percepcéao e Percepcéao e Quantidade > Surpresa Quantidade

Quadro 4 - Acuracia das respostas e julgamentsitie;6es-problemas apresentadas.

Quantidade

Quantidade
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Apéndice E - Classificacdo em niveis nas tabelas desempenho referentes ao jogdoma dos Dados



Tabela 6 — Procedimentos e observacdes individiumente cada partida e nivel do jd&gmma dos Dados
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—

U7

Aluno Procedimentos Niveis do jogo Procedimentos Niveimpdo Observacoe
1 2 3 1 2 3
Pre_wu numeros 4/10 3/8 Pre_V|u numeros .4 3/8 InJC|a prevendo so com
mais provaveis mais provaveis numeros pares. Apos 3°
Ada Previu nameros 6/10 5/8 S/A Previu nameros ..o 5/3 S/A frzflcasso comeca a escolhg
menos provaveis menos provaveis nameros impares, mas nas
Repetiu numeros 10 (3x) Repetiu nimeros 12 duas partidas a preferéncia
: - ; 4 (2x)
no nivel 8 (2x) no nivel (2x) por pares.
Previu numeros Previu nUmeros : ~
mais provaveis 4/10 3/8 mais provaveis 6/10 4/8 Apesar de na situacao
Previu numeros Previu nUmeros SleleliEe dlger que os
Celia MENoS DIOVAVEIS 6/10 5/8 S/IA MENos DrOVAVeis 4/10 4/8 S/A numeros maiores sao
Reel PTo 53 Renet PO - melhores, ndo os favorece
€petiu numeros (3%) - epetiu numeros 7 (3x) 7 (2x) em suas previsoes.
no nivel 2 (2x) no nivel
Pre_V|u nurper_os 10/10 Pre_V|u nurper_os 10/10
mais provaveis mais provaveis Apesar de escolher sempre
Previu nimeros i Previu nimeros i 0S mais provaveis, alterna
Caio Menos provaveis S/A S/A menos provaveis S/A S/A  quase sempre as previsdes
Repetiu N 7 (4x) Repetiu ni 8 (4x) de modo que ndo consegu¢
Repetiu nmeros g (3, Repefiu nmeros 7.5, acertar nenhuma,
v 8 (2x) v 6 (3x)
Previu numeros Previu nUmeros
mais provaveis e e e mais provaveis Ak e e Escolheu 12 (2x) e 11 nal
S s ) a
Previu numeros 3/10 3/8 1/6 Previu nameros 4, 1/8 1/6 partida, o 11 na 22 mas
Clara Menos provaveis Menos provaveis nenhum dos menores com
L o c8(2x) 8(2x) probabilidades equivalente:
N eS¢ g))g 7(2x) - REPOIUNUMEIOt 700 920 6@ (2e3).
9(2x) 6 (2x)
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Previu nimeros

Previu nimeros

mais provaveis 7/10 5/8 mais provaveis 6/10 5/8 Esco,lhe.numeros_ menos
Previu nimeros Previu nimeros provavels nos d_0|s extremds
Edson . 3/10 3/8 S/A .~ 4/10 3/8 S/A  (menores e maiores) nas
menos provaveis mMenos provaveis : ) .
—— —— duas partidas, incluindo o 2
Repetiu numeros 5 (2x) 7 (2%) Repetiu numeros 8 (2x) 6 (2x) e 12
no nivel 8 (2x) no nivel 6 (2x) '
Previunumeros .5 gg Previunumeros 15 38 g ,
mais provaveis mais provaveis Escolhe numeros menos
Previu nume'rog 5/10 3/8 Previu num(e,rog 5/10 5/8 4/6 provaveis nos dpls extremds
Eder menos provaveis S/A  menos provaveis (menores e maiores) nas
Repetiu numeros Repetiu nimeros 4(29 duas partidas, incluindo o 2
PE 52x) - Pe S2(2x) 11(2x) - el2
no nivel no nivel
7 (2x)
Previu nimeros Previu numeros . ~
mais provaveis 7/10 4/8 3/6 mais provaveis 3/10 Na 12 partldi,i n&o escolhe ¢s
Previu nimeros Previu numeros MENOS provavels menores
Igor . 3/10 4/8 3/6 .. 7110 S/IA S/IA  (2-4). Na 22 partida, so o 4.
menos provaveis menos provaveis :
Repetiu numeros 6 (3x) 12(2x) Repetiu nimeros 10 Repetidamente escolhe os
o nivel 829 10(2x) 8(2x) no nivel (3x) menos provaveis maiores.
Previunumeros g5 4g g FIOVUNUMEIOS 5.0 g5 g
mais provaveis mais provaveis Escolheu 12, 11 e 10
Previu numeros 4/10 4/8 3/6 Previu nume,ros.C 5/10 3/8 3/6 diversas vezej, mas apgnas
lara menos provaveis menos provaveis uma vez nas duas partidas|o
10(2%) 8 (2x) 4 e nenhuma vezo 2 e 3.
Repetiu nUmeros 8 (4x) 5(2x) SIA Repetiu nimeros 12(2x) 8 (3x) 8(2x) Joga 1x seguida 0 mesmo
no nivel 12 (2x) no nivel 10(2x) 7 (2x) 7 (2x) nudmero por diversas vezes
11(2x) 6 (2x)
Previu nimeros Previu numeros Preferéncia pelos nimeros
mais provaveis 5/10 5/8 mais provaveis 5/10 maiores, mas nao com basg
Marco _Pro S/IA Pro S/IA S/IA Co i
Previu nimeros 5/10 3/8 Previu numeros 5/10 em jogadas x resultados,

menos provaveis

Menos provaveis

como afirma na situagao-
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2

1S

172}

as

S

Rep(,etlu nameros 12 (2x) 9 (2x) Rept'atlu nameros 11(2x) problema
no nivel 10 (2x) no nivel
Previu numeros Previu nimeros .
mais provaveis 7/10 6/8 5/6 mais provéveis 6/10 Escolhe o mesmo numero
Previu nimeros Previu nimeros SIS VERES SEGUIEER O
[ — 3/10 2/8 1/6 P — /10 diversos momentos, em
Rita 2 2 = 2 2% S/IA S/IA  ambas partidas. Evita os
L 5 (3x) L . extremos, principalmente o
Rep(,etlul NUMETos 4 2x) 8 (3x) 2 (gx) Rep('etlul nUmeros fl(:ZX) inferiores: escolhe 0 11, m3
no nive 6 (3%) (2x) no nive (2x) AT @ &L
9 (2x)
Previu nimeros Previu nUmeros . .
mais provaveis 6/10 3/8 4/6 mais provaveis 10/10 8/8 6/6 !\la_la partlda parece jogar
P —— indiscriminadamente. Apés
Previu numeros Previu numeros . ~ . ~
L 4/10 5/8 2/6 L - - - intervencao (situacdes-
. menos provaveis menos provaveis a .
Ruti 7@%) problema) na 22 partida
o, o, Ih y
Repetiu nimeros 11(2x) Repetiu nimeros 6 (2x) 6 (2x) 7 (2x) ESEOTIe ahinas 0s NUMero
vel 9 (2x) 42) no nivel 9 (2%) 9 (2x) 8 (2x) centrais. N&o joga
nonive 8 (2%) 8 (2x) seguidamente o mesmo n°
FrediL NUMETos 4/10 4/8 Pl AUMETOS — ¢110 6/8 5/6 SIEPELS BT SR €2
mais provaveis mais provaveis na 12 partida. Escolhe
Zoe Previu nameros 6/10 4/8 S/A Previu numeros ;4 /8 1/6 nlmeros menos provaveis
menos provaveis Menos provaveis nos dois extremos (menore
Repetiu nimeros 8 (2x) 8 (2) Repetiu numeros 9 (2x) 5 (2x) i e maiores) nas duas partidas,
no nivel 10(2x) no nivel 7 (2x) incluindoo 2 e 12.

Legendas: R mais provaveis: 05 a 09 °Nmenos provaveis: 02 a 04 e 10 a 12.
S/A: Sem analise — o participante ndo atingiu elniv
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acoes Problema
S 1 2 3 4 5
E “Pensando s6 nos niumergd “Qual é o melhor nimero| “Existe uma forma de se | “Jeremias estava jogando| “O jogador teve sorte, jogol
E possiveis de sair no jogo| para se apostar nesse jog{ jogar bem esse jogo? Con jogo Soma dos dados. En| bem ou as duas afirmacgdes
_g Soma dos dados, qual é 0 Como vocé sabe?” seria?” sua primeira jogada, ele | sdo verdadeiras? Analisando
Aluno o | quais s&o o pior ou o0s piorg apostou no niumero 11 e| o registro das jogadas na
g ndameros para se apostar ganhou. Ele escolheu bem| figura, o que vocé pode usar
] Como vocé sabe?” namero? Como vocé sabel para dizer que ele teve sorte
@ elou que ele jogou bem?”
4
Ada R x Pares Adivinhar, pares x Sorte
J Sorte Multiplicacédo (?) Acerto no jogo Depende da forma de O jogo é so pela sorte
pensar e escolher
Celia R x Intuicdo/ Maiores x Jogou bem Jogou bem, teve sorte
J Sorte Sorte Sorte Acertou a previsédo Viu que o 7 estava dando
sorte e repetiu
Caio R Extremos: 2, 10, 12 6,7,8 x / Repetir alternando Nao jogou bem, teve sorte] Jogou bem, teve sorte
J Probabilidade de niumero Mais combinacdes Sorte pela variacdo NUmero grande aparece | Repetiu um niamero médiq.
igual em ambos os dados poucas vezes nos resultad
Clara R Menores: 2, 3 e 12 8,9 Acaso / Usar os melhores N&o / Sim Jogou bem
nameros
J Combinacdes dificeis Mais combinacdes Maior chance de acerto Tinha duas chances de Acertou a previsédo
acertar
Edson R Maiores: 10, 11, 12 6a10 % /[ Ficar tranquilo Jogou bem Sorte
J Precisaria de nimeros | Resultariam de um n° alto Sorte Sorte, ndo escolheria essq¢ Varias combinacfes pode

fortes (altos)

um n° baixo, se compensal

ndmero

fazero 7
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Eder R 59,2 5e6 Fazer céalculos / Dos Sorte Sorte
menores aos maiores
J Sorte NUmeros menores/ Sorte| Seria possivel prever, nag Porque nao se sabe a 1 acerto pelo menos em
sabe calcular previsao todos os niveis
Igor R x x x Sorte Sorte e jogou bem.
J Sorte Sorte Sorte Nao consigo prever, é Repetiu até acertar
sempre sorte
lara R Menores: 2, 3 6, 8, 10 Ndmeros maiores Jogou bem Jogou razoavelmente
J Resultados do jogo Resultados do jogo Mais combinacdes Porque é namero grande| O jogo é por acaso, nao
acredita em sorte
Marco R Menores: 1, 2 9,8,4,5 Concentragéo Jogou bem Sorte
J Resultados do jogo Resultados do jogo Sorte Acertou a previsdo Escolheu bem
Rita R Extremos: 2, 10 a 12 4a10 %/ ver resultados Jogou bem ou teve sorte Jogou bem
J Resultados em outros jogd Resultados do jogo N&o se pode ver a posicd¢ O jogo é por acaso, nao Repetiu um namero do
no dia a dia inicial, sorte escolheria meio, baixo.
Ruti R Extremos: 2, 3, 12 5a9 x Teve sorte Jogou bem
J Combinacdes dificeis Mais combinacdes Sorte E um nimero grande | Usou a estratégia de repet
0 numero.
Zoe R Menores: 2, 3 10,8,12e11 x Jogou bem Sorte
J Menos provaveis Sorte Sorte Acertou a previsdo Repetiu até acertar
Legenda Modelo de significagdo 1 Modelo de significagcéo 2 Modelo de significacdo 3

Quadro 5—- Respostas e julgamento das situacOekeprad apresentadas

-
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Apéndice Digital — Registro das transcricoes, plathas eletrénicas dos
jogos e tabelas de analise de dados.
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ANEXOS
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Anexo A — Descricao dos niveis de compreensao dggd.ucky Cassino
(Pylro, 2012, p. 189-191)

Nivel 1- “Auséncia da nocao de encaixe reversivel’. @igugdemonstra dificuldade
de compreensdo na tarefa, desde a compreensdo &xegacdo, e nao evidencia
comparacdes do tipo légico-aritméticas entre as dadecdes, de modo que é incapaz de
estabelecer relacdes quantitativas entre os eleselat urna, ndo conseguindo relacionar o
possivel e 0 necessario em uma totalidade. Jogtamente, como se o0 seu julgamento se
baseasse apenas na ideia de pura sorte, de modsscplee aleatoriamente entre as duas
urnas, ou elege uma unica urna ao longo de todaredat independente do problema
proposto. Assim, a escolha pela urna parece sirdaidy, ndo podendo ser justificada. (Nivel
1 A). Mais adiante, no Nivel 1 B ja comeca a s@azade estabelecer comparacdes intuitivas
entre 0os casos favoraveis e os possiveis, especindiante de despropor¢cdes mais nitidas
entre as duas colecdes. Ocasionalmente pode resab@&tadamente situacdes que
apresentem apenas uma variavel; ou seja, quarglecaasirnas apresentam o mesmo ndamero
de casos favoraveis (esferas da cor desejadajrasimo numero de casos possiveis (nimero
total de esferas em cada urna). Também pode fecaagjuantidade de esferas favoraveis
(azuis ou vermelhas) desconsiderando os outrosealesy que compdem as duas urnas,
como se a quantidade de casos favoraveis (esfenés @ vermelhas) pudesse ser tomada
como absoluta. Escolhe a colecdo maior por estgrcorais casos favoraveis; ou opta pela
menor, apenas por esta conter, p. ex. uma uniesaedf cor desejada. Além disso, pode
basear sua escolha em uma das urnas por estad@iusa nimero maior de vezes (Nivel 1
B).

Nivel 2 - “éxito geral das comparacfes com uma so vafiaMekse nivel o sujeito é
capaz de solucionar o problema quando as duas apn@sentam o mesmo namero de casos

favoraveis ou 0 mesmo numero de casos possiveisac8es estas que sao
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predominantemente propostas no nivel 1 e 2 doljogky CassinoPorém, quando o sujeito
faz a comparacgéo da quantidade de esferas azaisnelhas, ndo atenta para relagéo entre a
guantidade de esferas favoraveis (azul ou verm@&ha)nimero total de esferas, em cada
uma. O que distingue esse sujeito desse niveljuidd bB € que ele apresenta justificativas
gue ja contemplam os casos favoraveis, os casts/dedveis (cor ndo desejada) e o total de
esferas nas duas urnas. Diante de problemas derpimpalidade, que podem aparecer a
partir do nivel 3 do jogd.ucky Cassinpora escolhe a urna com a maior quantidade de
esferas favoraveis, ora a com a menor. Ainda nsavwe o problema quando este envolve
variacao do total de esferas e dos casos favorémeisada urna. O raciocinio para questfes
com duas variaveis € ainda inexato por falta dpgmionalidade (Nivel 2 A). A resolucdo
de problemas com duas variaveis sO sera possivelived 2 B, sendo que esta ainda
assistematica e alcancada a partir de tentativagrieas ou de facilidade perceptiva, ou seja,
guando h&d um numero pequeno de esferas nas uraasem generalizacao (Nivel 2 B).

Nivel 3 — “solugéo das perguntas com duas varidvew ja dispor de um raciocinio
proporcional, o sujeito é capaz de apresentar stapadequadas e sistematicas a maioria das
guestdes apresentadas nos cinco niveis do ljogiy Cassinpindependente do tipo de
problema. Sua andlise caracteriza-se pelo estébeleo de relacdes entre os casos
favoraveis (esferas vermelhas ou azuis) e todasséras, na maioria das situagoes,
denotando compreensao das probabilidades no saidsi@sferas em cada urna, ainda que
ndo possa apresentar uma explicacdo mais sistewhatipara tal fato. Ja resolve as
comparacdes de probabilidade que aparecem a dartivivel 3 do jogo (Nivel 3A). Ao
decidir sobre a proporcionalidade de ocorrénciaeterminada cor de esfera em um Unico
sorteio ndo toma como referéncia de analise apEnasferas favoraveis, mas igualmente as

de outra cor e, portanto, dos casos possiveis.pBzcde resolver corretamente todas das
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guestdes em todos os niveis do jogo, aplicando nzeitd de probabilidade as suas

justificativas. Quase ndao comete erros e, quansiEsese colocam, decorrem de desatencéo.



